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Resumo

A Psicologia Escolar e Educacional vem conquistando novos espacos tanto para a atuagéo
como campo de pesquisa e, dentre eles, destacamos a Educacdo Superior, onde inUmeras
possibilidades para intervencdo apresentam-se. Conforme a perspectiva critica em Psicologia
Escolar, ha que se considerar no processo educacional todos os atores nele envolvidos, bem
como o contexto social, politico, econdmico e cultural no qual ele se da. Neste sentido, essa
perspectiva traz importantes contribuicbes na medida em que possibilita suporte tedrico-
metodologico para o desenvolvimento do processo educacional. Assim, este estudo teve por
objetivo geral conhecer as demandas apresentadas por coordenadores de cursos de graduacéo
e analisd-las a luz da Psicologia Escolar na vertente critica. O objetivo especifico
compreendeu apontar algumas possibilidades de atuacdo do psicologo escolar junto a
coordenadores de cursos de graduacdo. A pesquisa, de carater qualitativo, foi realizada a
partir da analise das respostas obtidas por meio de questionario online enviado por e-mail aos
coordenadores dos 77 cursos de graduacdo oferecidos por uma instituicdo publica de Ensino
Superior do estado de Minas Gerais. Obtivemos 28 questionarios respondidos, analisados por
meio da analise de conteldo, compreendendo dois eixos tematicos: “Apresentacdo das
demandas” e “Possibilidades de atuacdo do psicélogo escolar junto a coordenadores de
cursos”. O Eixo 1 apresenta os topicos: “Questdes académicas dos discentes”; “Questdes
emocionais dos discentes”; “Demandas em relacdo aos docentes” e “Demandas em relacdo a
funcdo de coordenador”. O Eixo 2 abarca os itens: “Concepg¢des dos coordenadores sobre o
trabalho do psicologo escolar’; “Acompanhamento discente” e “Docentes: relacdes
interpessoais e formagdo continuada”. Demandas relacionadas & organizagdo dos estudos,
lacunas no Ensino Médio, relacionamento com os professores e com sua didatica constituem o
topico “Questdes académicas dos discentes”. O tdpico subsequente, “Questbes emocionais
dos discentes”, envolve temas relativos a salde psiquica dos estudantes, como depresséao,
ansiedade, estresse, entre outros. Em seguida, o item “Demandas em relacdo aos docentes”
apresenta as demandas referentes aos professores mais recorrentes junto as coordenacGes dos
cursos, dentre as quais destacam-se a sobrecarga de trabalho, o relacionamento conflituoso
entre os colegas e o adoecimento docente. O tdpico “Demandas em relacdo a funcdo de
coordenador” traz diversas questdes apontadas pelos coordenadores relativas ao trabalho na
coordenacao, tais como a falta de preparagdo para assumir o cargo, a sobrecarga de trabalho,
as burocracias institucionais e a falta de apoio e tempo para lidar com as mais diversas
demandas dos discentes. No Eixo 2, o item “Concepcdes dos coordenadores sobre o trabalho
do psicélogo escolar” evidencia que a maioria dos coordenadores participantes da pesquisa
desconhece o trabalho do psicélogo escolar e reconhece a necessidade da atuacdo do
profissional no contexto da universidade. No topico “Acompanhamento discente”, apontamos
algumas possibilidades de atuacdo da Psicologia Escolar junto ao corpo discente de maneira
institucional e contextualizada. “Docentes: relagdes interpessoais e formacgdo continuada”,
ultimo item do Eixo 2, aborda a atuacdo do psicélogo escolar frente a essas questOes,
apresentadas pelos coordenadores como importantes no contexto educacional. Participe
importante na formacédo do estudante universitario, o coordenador de curso tem diante de si a
possibilidade de mediar essa formacdo de diferentes modos. Defendemos aqui um modo que,
ao ouvir e compreender demandas advindas de discentes, docentes e técnicos, busque
responder a elas por meio de uma parceria auspiciosa com o psicélogo escolar, juntamente
com outros segmentos e instancias da instituicéo.

Palavras-chave: psicologia escolar e educacional; educagdo superior; coordenadores de
curso.



Abstract

The School and Educational Psychology has been conquering new spaces for both acting as a
research field and, among them, we highlight Higher Education, where countless possibilities
for intervention are presented. According to the critical perspective in School Psychology, all
the actors involved in the educational process must be considered, as well as the social,
political, economic and cultural context in which it occurs. In this sense, this perspective
brings important contributions to the extent that it provides theoretical and methodological
support for the development of the educational process. Thus, this study had the general
objective of knowing the demands presented by coordinators of undergraduate courses and
analyzing them in the light of School Psychology in the critical perspective. The specific
objective was to point out some possibilities of performance of school psychologist with
coordinators of undergraduate courses. The qualitative research was carried out based on the
analysis of the responses obtained through an online questionnaire sent by email to the
coordinators of the 77 undergraduate courses offered by a public institution of Higher
Education in the state of Minas Gerais. We obtained 28 answered questionnaires, analyzed
through content analysis, comprising two thematic axes: “Presentation of the demands” and
“Possibilities for the school psychologist to work with course coordinators”. Axis 1 presents
the topics: “Academic questions from students”; "Emotional issues of students"; "Demands in
relation to teachers” and "Demands in relation to the role of coordinator”. Axis 2 covers the
items: “Coordinators' conceptions about the work of the school psychologist”; “Student
monitoring” and “Teachers: interpersonal relationships and continuing education”. Demands
related to the organization of studies, gaps in high school, relationships with teachers and their
didactics constitute the topic “Academic issues of students”. The subsequent topic,
“Emotional issues of students,” involves topics related to students' mental health, such as
depression, anxiety, stress, among others. Then, the item “Demands in relation to the
teachers” presents the demands regarding the most recurrent teachers with the coordinators of
the courses, among which the work overload, the conflicting relationship between colleagues
and the teacher illness stand out. The topic “Demands in relation to the role of coordinator”
brings up several issues raised by the coordinators regarding the work in the coordination,
such as the lack of preparation to assume the position, the work overload, institutional
bureaucracies and the lack of support and time to deal with the most diverse demands of
students. In Axis 2, the item "Coordinators' conceptions about the work of the school
psychologist” shows that most coordinators participating in the research are unaware of the
work of the school psychologist and recognizes the need for the professional's performance in
the context of the university. In the topic “Student monitoring”, we point out some
possibilities for School Psychology to work with the student body in an institutional and
contextualized way. “Teachers: interpersonal relationships and continuing education”, the last
item of Axis 2, addresses the role of the school psychologist in relation to these issues,
presented by the coordinators as important in the educational context. An important
participant in the training of university students, the course coordinator has the possibility of
mediating this training in different ways. We defend here a way that, when listening to and
understanding demands from students, teachers and technicians, seeks to respond to them
through an auspicious partnership with the school psychologist, together with other segments
and instances of the institution.

Keywords: school and educational psychology; higher education; course coordinators.
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Apresentacao

Embarco nessa

No imponderével

E numa dessas

E s6 isso tem cabimento

Que a vida e a arte vao nos dar
Certo acolhimento

(Trecho da cancéo Portas Abertas

Fabio Leite).

Retomando o percurso da caminhada até aqui, pensar na escolha do tema Psicologia e
Educacdo me remete & minha infancia. A Psicologia entdo, era uma desconhecida. A
Educacdo, por sua vez, sempre permeou minhas vivéncias alegres. Numa infancia dificil,
carregada de angustias, a escola sempre me pareceu um 04asis, um lugar de reflgio e
refrigério. O carinho das professoras que constituiram meu aprendizado e a amizade com 0s
colegas de turma marcaram experiéncias que, até hoje, ao escrever estas linhas, me
emocionam e me inspiram.

Desde a infancia meu lugar favorito era a escola. Lembro-me de pensar: “nunca quero
sair daqui, quero trabalhar na escola, para nunca ter que sair dela” - lembrangas de uma
menina aos seus sete anos.

Minha alfabetizacdo se deu numa escola municipal da zona rural, um lugar muito
simples, onde havia apenas duas salas de aula e duas professoras — as quatro séries iniciais

eram divididas: primeira e segunda séries numa sala; terceira e quarta séries na outra.
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Jé& na fase da adolescéncia, pensando no temido vestibular, minha Unica possibilidade
seria cursar uma graduacao numa universidade publica, pela escassez de recursos financeiros.
No entanto, para mim, era mais que uma necessidade chegar a universidade publica, era
mesmo um sonho, uma conquista. Toda a minha educacdo ocorreu em escolas publicas:
municipais e estaduais; portanto, sabia das dificuldades que enfrentaria na ferrenha
competicdo por uma vaga, por meio do vestibular. Sabia da ferocidade dos cursinhos preé-
vestibulares, e mesmo um cursinho desses me parecia complicado demais para alcancar. Vivia
em uma cidade pequena e, para fazer o cursinho pré-vestibular, teria que me deslocar para a
cidade mais proxima com tal oferta — Uberlandia/MG.

Chegava entdo o momento da escolha, meus pensamentos me oprimiam entre
Psicologia e Administracdo. A Psicologia se apresentava para mim como algo encantador e
instigante. N&o conhecia nenhum psicélogo ou psicéloga em minha pequena cidade, mas algo
em mim reverberava — queria cuidar de gente. A Administracdo se mostrava como algo
pratico, um curso noturno, a respeito do qual comumente ouvia: “¢ facil de conseguir
estagio”. Eu, que precisaria trabalhar para me manter na nova cidade, optei pela escolha mais
pratica, e pensei haver abandonado o sonho do curso de periodo integral — a Psicologia.

Foi uma fase muito dificil cursar Administracdo, ndo me identificava com o curso, 0s
conteddos me pareciam ser de um mundo ao qual eu ndo pertencia. Pela primeira vez, a escola
deixou de ter sentido para mim. Por varias vezes pensei em desistir do curso, mas dai
pensava: “e todo sacrificio que foi chegar até aqui”, “a luta para pagar quatro meses de um
cursinho pré-vestibular”, “os muitos meses de estudo ininterruptos para ingressar na
universidade pUblica”, “a expectativa dos meus pais em relacdo a minha aprovagao”... Tantos
dilemas vivenciados durante toda a minha graduacdo. Finalmente conclui, mas ja sabia que

ndo me agradava em nada a ideia de trabalhar como administradora.
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Mas e a Psicologia? Ela ressurgiu trés anos depois, despretensiosamente. A convite de
uma amiga participei de um curso livre sobre Terapia Familiar Sistémica, com duas
psicélogas vindas do Rio de Janeiro. Foram trés dias intensos de apresentacéo de contetdo e
praticas — o suficiente para despertar meu reencontro com a Psicologia.

Outra vez comecando tudo de novo, uma nova graduacao, desta vez em uma faculdade
da rede privada, pois ja trabalhava, e a graduacdo em Psicologia na universidade publica era
integral. Foi uma fase muito feliz e que me fez relembrar meu amor pela educacao.

Durante um estagio da disciplina de Psicologia Escolar, realizado em uma escola da
periferia da cidade de Uberlandia, com alunos adultos da modalidade de ensino: Educagéo de
Jovens e Adultos — EJA?, revivi o sentimento que me remetia a infancia — “quanto gosto da
escola!” Como tudo aquilo fazia sentido para mim! Como era bonito ver as possibilidades de
transformacéo intelectual, social, cultural e de diversas ordens que a educagdo promove. A
partir de entdo, comecava a vislumbrar a possibilidade de um mestrado, e pensava: “quero que
aborde Psicologia, Educacéo e que seja algo relativo a jovens ou a adultos”.

Nesta fase da graduacdo em Psicolgia, trabalhava na secretaria da coordenacdo de um
curso de graduacdo em uma universidade federal. Foi entdo que, a partir de observacdes e
vivéncias na secretaria da coordenacdo, aliadas ao conhecimento que adquiria em minha
graduacdo, pude identificar aspectos importantes relativos as demandas enfrentadas pelos
coordenadores de curso no que se refere a dificuldades de vérias ordens: entre alunos, seus
familiares, professores, atores que compdem o processo educacional e nele se constituem e

questdes relacionadas a propria estrutura organizacional da universidade.

2 “p Educacdo de Jovens e Adultos- EJA€é uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis

da Educacdo Bésica do pais, destinada aos jovens, adultos e idosos que ndo tiveram acesso a educagdo na escola
convencional na idade apropriada. Permite que o aluno retome os estudos e 0s conclua em menos tempo.”
Recuperado de https://www.educamaisbrasil.com.br/educacao/noticias/
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Diante dos entraves percebidos nesse processo, dificuldades encontradas pelos
coordenadores de curso para lidar com tantas demandas, sem contar com qualquer preparagéo
ou orientacdo prévias, falta de acompanhamento ao estudante em suas questGes da vida
universitaria, de seu processo de aprendizagem, de sua apropriacdo desse novo contexto, além
das burocracias do proprio sistema académico, surgiu o desejo de estudo que culminou neste
trabalho, como uma possivel resposta ou contribuicdo para essas questdes vivenciadas durante
0s anos lidando diariamente com esse contexto.

Assim, aliado ao meu encantamento pela Psicologia Escolar e a experiéncia de
trabalho direta no ambiente académico, desde a graduacdo ja tinha claro meu objetivo de
realizar os estudos do mestrado abarcando a Psicologia Escolar no d&mbito da Educacéo
Superior®,

As instituicBes de Ensino Superior, de uma forma geral, por sua caracteristica peculiar
de pluralidade e formacgdo dos sujeitos profissionais, sdo também contribuintes para a
constituicdo de cidaddos. Constituicdo esta que, dada a devida importancia da instituicdo, ndo
apenas para a formacao profissional, mas também pessoal dos estudantes, pode colaborar para
a formacdo de individuos criticos, conscientes de seu tempo histérico e de seu papel na
sociedade.

Como escreve Dias Sobrinho (2008), a Educacdo Superior tem papel relevante na
formacdo de cidaddos. Sendo assim, o autor evidencia a responsabilidade social das
instituicbes de Ensino Superior, sob a perspectiva da constituicdo de uma sociedade
democrética, a partir da formacdo de sujeitos imbuidos de autonomia, capacidade

questionadora critica e reflexiva.

% Neste trabalho, predominantemente, utilizaremos o termo “Educacdo Superior” por entendermos ser mais
amplo seu sentido: contemplando o ensino, a pesquisa e a extensdo, bem como os diversos atores e areas
envolvidas nesse contexto educativo.
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Silva (2005) ressalta que, também no contexto da Educacdo Superior, é importante
valer-se de recursos criativos e culturais para a sensibilizacdo dos sujeitos e favorecimento de
uma formac&o integral, aliada a um pensamento critico, questionador, observador e atento.

Marinho-Aradjo (2009) aponta a relevancia dos processos formativos no ambito da
Educagdo Superior, onde o processo educacional estd para além do processo de ensino e
aprendizagem, mas compreende varios aspectos da formacgdo das subjetividades dos sujeitos
ali envolvidos. A autora reafirma a importancia do ambiente académico para a formagéo
cidada dos futuros profissionais.

Nesta mesma perspectiva, Santana, Pereira e Rodrigues (2014) explicam como 0s
ambientes educativos sdo essenciais ao desenvolvimento do sujeito, e destacam a Educagéo
Superior por sua singularidade em relacdo a elementos culturais simbolicos que colaboram
para o desenvolvimento dos estudantes em sua formagao académico-profissional.

Neste contexto, Marinho-Aradjo (2009) evidencia o papel do psicélogo escolar como
o profissional que pode auxiliar na mediacdo e formagdo consciente e autbnoma dos sujeitos
adultos, subsidiando condicdes critico-reflexivas para a preparacao da vida profissional e de
individuos socialmente ativos e promotores de transformacdo da realidade.

Ao contar também com a experiéncia de minha orientadora de mestrado como
coordenadora de cursos de graduacdo e pds-graduacdo, entendemos ser necessario que este
trabalho contemplasse uma pesquisa junto aos coordenadores de curso de graduacao, pois sdo
atores essenciais no contexto de ensino e aprendizagem da Educacdo Superior, além de
verificarmos poucos estudos envolvendo este publico. No artigo de Silva et al. (2016), lemos

que
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Ainda ha poucos estudos a respeito da atividade de coordenacdo de curso, fundamental
nos processos de elaboragdo, execucdo e acompanhamento do Projeto Pedagogico e que
também demanda uma compreensdo das atribui¢bes do coordenador em seus aspectos
tedrico-préticos, tendo em vista o grande numero de tarefas e responsabilidades

relativas a esta funcdo. (p. 50).

Os trabalhos encontrados pelas autoras supracitadas sdo provenientes da area da
Administragdo, 0 que indica a necessidade de mais produgdes advindas da Psicologia,
especialmente do campo da Psicologia Escolar e Educacional, por se tratar de um ambito em
que os conhecimentos psicolégicos, como escreve Meira (2003, p. 32), podem “efetivamente
contribuir para a elaboracéo de propostas mais consistentes que resultem em melhorias
da pratica e do processo de ensino aprendizagem” (grifos da autora).

Desta forma, marcada a relevancia de um estudo voltado a este publico e nivel de
ensino, esta pesquisa tem por objetivo geral conhecer as demandas apresentadas por
coordenadores de cursos de graduacdo e analisa-las a luz da Psicologia Escolar na vertente
critica. O objetivo especifico compreende apontar algumas possibilidades de atuacdo do
psicologo escolar junto a coordenadores de cursos de graduacao.

Portanto, a proposta deste estudo justifica-se pela importancia e necessidade cada vez
mais notdrias da atuacdo do psicologo escolar no &mbito da Educacdo Superior, assim como
pela ainda escassa literatura existente a respeito desse trabalho junto a coordenadores de
curso. Ademais, destacamos a necessidade de mais estudos, pesquisas e reflexdes acerca das
questBes referentes a atuagdo do psicologo escolar no contexto da Educacdo Superior e ao

processo educacional nesse nivel de ensino.
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Organizamos a escrita deste trabalho da seguinte forma: na Secdo 1 buscamos
apresentar uma breve contextualizagcdo no que se refere aos temas principais desta dissertagéo:
a Perspectiva Critica em Psicologia Escolar, vertente tedrica que fundamenta a anélise dos
resultados desta pesquisa; a Educacéo Superior brasileira a partir do Programa Reuni, por se
tratar de uma fase proeminente para o trabalho da Psicologia Escolar no Ensino Superior, e a
Psicologia Escolar nesse contexto, sua relevancia, desafios e avancos.

Na Secdo 2 explicamos o percurso metodoldgico, configurado por um questionario
que pudesse dar voz aos coordenadores de cursos de graduacdo de uma universidade federal
do estado de Minas Gerais. O questionario, no formato Google Forms, foi enviado a todos 0s
coordenadores por meio de seus contatos eletrénicos disponiveis no site da universidade,
juntamente com um e-mail explicativo sobre o0s objetivos da pesquisa. Ao acessar 0
questionario, o respondente se deparava com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e, somente apds concordar com 0s termos da pesquisa, conseguia acessar O
instrumento.

Na Secdo 3 realizamos as analises dos dados obtidos a partir das respostas aos
questionarios, divididos nos seguintes eixos de analise: 1) Apresentacdo das demandas e 2)
Possibilidades de atuacao do psicologo escolar junto a coordenadores de cursos.

Na Secdo 4 retomamos o objetivo geral do trabalho e tecemos as consideracdes finais,
apresentando algumas propostas por novos estudos que também possam contribuir para com a

afirmacéo da Psicologia Escolar no contexto da Educagédo Superior.
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1. Psicologia Escolar e Educacao Superior

Nesta secdo apresentamos a fundamentacdo tedrica que embasa este estudo, com
reflexdes e apontamentos a respeito dos temas que permeiam o nosso trabalho. No item 1.1
fazemos uma breve contextualizacdo a respeito da Perspectiva Critica em Psicologia Escolar,
esclarecendo conceitos e percorrendo aspectos importantes relativos a Psicologia Escolar
Critica.

No item 1.2 suscitamos consideracdes em relacdo a Educacdo Superior no Brasil e ao
papel dos coordenadores de cursos de graduacéo.

No item 1.3 discorremos sobre a Psicologia Escolar na Educagédo Superior, apontando
alguns dos desafios enfrentados, possibilidades de intervencgdo, sua importancia e possiveis

contribuicdes nesse contexto.

1.1 A Perspectiva Critica em Psicologia Escolar

Psicologia Escolar e Educacional, como definem Tanamachi e Meira (2003), refere-se
ao campo de conhecimento da Psicologia, de formacdo e atuacdo do psicélogo, cuja relacédo
ou foco de estudo esta centrado no contexto educacional. Assim, de acordo com as autoras, 0
psicologo escolar ndo esta definido restritamente por seu local de trabalho — escola — mas
caracteriza-se por ser o profissional que tem no seu trabalho o compromisso, teérico-prético,
com as questdes escolares.

Barbosa (2012) explica que a Psicologia Educacional e Escolar* corresponde a area da

Psicologia que compreende teoria e préatica alicergadas no compromisso com a educagédo e

4 A autora utiliza o termo Psicologia Educacional e Escolar, diferentemente do empregado em geral “Psicologia
Escolar e Educacional”, pois assim como explica em sua Tese de Doutorado: Estudos para uma historia da
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suas questBes, de forma ética e politica, relacionando-se com as demais ciéncias humanas, a
fim de produzir conhecimento e agfes que contribuam para com as questdes escolares e
educacionais.

Ainda, para melhor elucidarmos os termos aqui utilizados, podemos fazer uma
diferenciagdo entre Psicologia Escolar e Educacional. Assim, conforme explica Antunes
(2008, p. 470), a Psicologia Educacional ou Psicologia da Educacdo compreende a subarea da
Psicologia que trata da producdo de conhecimentos referentes “ao fendmeno psicoldgico
constituinte do processo educativo.” A Psicologia Escolar, por sua vez, relaciona-se ao campo
de acdo e atuacdo profissional do psicélogo “tendo por objeto a escola e as relacdes que ai se
estabelecem; fundamenta sua atuacdo nos conhecimentos produzidos pela Psicologia da
Educacdo, por outras subareas da Psicologia e por outras areas de conhecimento” (Antunes,
2008, p. 470).

A Psicologia Escolar segundo Antunes (2008), portanto, esta relacionada a um campo
de atuacdo profissional com vistas ao processo de escolarizacdo, a escola e as relacdes ai
estabelecidas. Trata-se de uma area do conhecimento como modalidade prética de acdo e
intervencdo. Desta forma, apreende-se que a Psicologia Educacional trata mais
especificamente das pesquisas e questdes tedricas no ambito da Educacdo, enquanto que a
Psicologia Escolar esta implicada com a pratica profissional, ou seja, a atuacdo do psicolgo
escolar, seja na escola, ou em outros contextos educativos (Barbosa, 2011).

Para melhor compreensdo do termo “critica”, utilizado para definir a concepgao critica
em Psicologia Escolar, citamos Meira (2002); a autora explica que tal expressdo serve para
informar uma condicdo de transformacdo daquilo que é imediato, aparente e ilusorio,

considerando o todo, e ndo somente as partes, articulando a esséncia, o passado com o

Psicologia Educacional e Escolar no Brasil, de 2011, a Psicologia Educacional como campo de conhecimento
ocorre antes da Psicologia Escolar, como campo de atuagdo, no Brasil. Porém, embora concordemos com a
autora, manteremos a nomenclatura tradicional: Psicologia Escolar e Educacional.
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presente, para uma melhor percepcdo do contexto social e histérico, do movimento que
articula todas as partes e constitui os fenémenos psicoldgicos. Conforme elucida a autora,
alguns elementos sdo essenciais para que se possa caracterizar um pensamento como critico,
dentre os quais: “reflexdo dialética, critica do conhecimento, denlncia da degradagdo humana
e possibilidade de ser utilizado como um instrumento de transformagao social” (Meira, 2002,
p. 39).

Assim como também explica Caldas (2005), o conceito que implica o termo “critica”
abarca o sentido de compreensdo dos multiplos determinantes historicos, sociais, ideoldgicos
e culturais que estdo implicitos no processo educacional, de modo que, por meio da reflexdo e
do exercicio de distanciamento daquilo que é aparente, possa-se lograr conhecimento e acdes
capazes de transformacao da realidade social.

Na obra intitulada Introducdo a Psicologia Escolar, Patto (1997) esclarece o sentido

de “critica” conforme José de Souza Martins (1977, citado por Patto, 1997, p. 9):

Talvez seja conveniente explicitar a nogdo de critica, pois ndo empregamos esta no¢édo
no seu sentido vulgar de recusa a uma modalidade de conhecimento em nome de
outra. O objetivo, ao contrario, é situar o conhecimento, ir a sua raiz, definir seus
compromissos sociais e historicos, localizar a perspectiva que o construiu, descobrir a
maneira de pensar e interpretar a vida social da classe que apresenta este
conhecimento como universal. (...) A perspectiva critica pode, por isso, ultrapassar ao
invés de simplesmente recusar, descobrir toda a amplitude do que se acanha

limitadoramente sob determinados conceitos, sistemas de conhecimento ou métodos.
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Tanamachi e Meira (2003) apontam as muitas transformacdes sofridas ao longo dos
anos na pratica da Psicologia Escolar no Brasil e destacam a década de 1980 com o despontar
de um novo movimento — a Psicologia Escolar Critica. Segundo a pesquisa realizada por
Prates (2015), alguns psicologos de Séo Paulo, insatisfeitos com os caminhos da Psicologia,
comecaram a se articular no final da década de 1970, no Instituto Sedes Sapientiae, no
Sindicato dos Psicdlogos de Sdo Paulo e no Conselho Regional de Psicologia de S&o Paulo
(CRP-06), buscando apresentar um novo projeto de Psicologia, mais implicado com as
questdes sociais®.

Destacamos também a importantissima producdo de Patto (1984), que propde novas
formas de se pensar e se fazer Psicologia Escolar, numa perspectiva transformadora em prol
de um conhecimento psicolégico que considere aspectos histdricos, sociais, politicos,
econdmicos e culturais, comprometido com questdes éticas e politicas, visando demandas da
realidade brasileira. Além disso, denuncia a producéo social do fracasso escolar, em uma obra
hoje considerada classico da Psicologia Escolar e Educacional (Patto, 1990).

Verificamos que a perspectiva critica em Psicologia Escolar atenta-se para questdes
abrangentes constituintes do processo educacional, as relacdes existentes nesse processo, 0s
diversos atores envolvidos, sem desconsiderar o contexto social no qual a escola esta inserida,
diferentemente de uma Psicologia instrumental que, como destaca Patto (1984), preconiza a
técnica, os ajustamentos e a resolucdo de crises focadas no “aluno-problema”.

Souza (2014), na obra Atuacdo do psicologo na Educacdo Bésica: concepgoes,
praticas e desafios, dedica-se no primeiro capitulo do livro a discorrer sobre a trajetéria do

movimento de critica a Psicologia Escolar, fornecendo elementos histéricos para a

® Forma-se uma Comissio de Psicologia Educacional formada por nomes como Sérgio Antonio da Silva Leite,
Ana Mercés Bahia Bock, Yvonne Alvarenga Gongalves Khouri, Wanda Maria Junqueira de Aguiar, Abelardo de
Almeida e Maria Aparecida C. Cunha (Prates, 2015).
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compreensdo de seu surgimento. No Brasil, explica a autora, a década de 1980 marca o inicio
deste movimento de critica, com destaque para a tese de doutorado de Maria Helena Souza
Patto, sob a publicacdo do livro, em 1984: Psicologia e Ideologia: uma introducéo critica a
Psicologia Escolar, onde Patto realiza uma “analise critica da area da Psicologia Escolar e
Educacional no que tange ao seu objeto de estudo, métodos e finalidades” (Souza, 2014, p.
15).

A obra de Patto (1984) apresenta criticas em relagdo a préatica do psicélogo escolar
baseada em referenciais tedricos positivistas e adaptacionistas, e aqueles centrados na pessoa,
que ndo consideram o contexto social, politico e institucional presente na escola e suas
relacfes neste meio. Desta forma, em sua obra, Patto (1984) denuncia também a necessidade
por “novas possibilidades de conceituacdo da area, bem como de atuacdo do psicélogo escolar
e educacional” (Souza, 2014, p. 16).

Os anos que antedecedem a década de 1980 eram ainda marcados por uma Psicologia
cuja relacdo com a educacdo se dava de forma a classificar e a apontar, de forma
individualizante, a crian¢a como sendo o principal ou Unico responsavel pelo fracasso escolar.
Nos anos 1970 comecavam a ganhar notoriedade e a exercer influéncia as teorias
behavioristas. Especialmente nos anos de 1960 e 1970 “incia-Se a produgdo de laudos de
criancas em idade escolar para encaminhamento as chamadas escolas especiais e depois as
classes especiais” (Barbosa, 2012, p. 117).

Sobre a producdo de laudos, Collares e Moysés (1992, p. 24) escrevem: “o que deveria
ser objeto de reflexdo e mudanca — o processo pedagogico — fica mascarado, escamoteado,
pelo diagnosticar e tratar singularizados." Para as autoras, esse processo de culpabilizar e
patologizar o aluno como detentor do problema ou doenca isenta o sistema educacional de sua

responsabilidade e transfere para o individuo a exclusividade pelo fracasso escolar. Conforme
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as autoras, tais rotulos além de marcarem todo o percurso escolar do estudante, imprimem
consequéncias para a vida ao atribuirem conceitos que atingem a autoestima e a autoimagem
do sujeito.

Conforme esclarecem Collares e Moysés (1992),

Na escola, este processo de biologizacdo geralmente se manifesta colocando como
causas do fracasso escolar quaisquer doencas das criangas. Desloca-se 0 eixo de uma
discussdo politico-pedagdgica para causas e solucdes pretensamente médicas, portanto
inacessiveis a Educacdo. A isto, temos chamado medicalizacdo do processo ensino-
aprendizagem. Recentemente, por uma ampliacdo da variedade de profissionais de
salde envolvidos com o processo (ndo mais apenas o0 médico, mas também o
enfermeiro, o psicologo, o fonoaudidlogo, o psicopedagogo), temos usado a expressao

patologizacdo do processo ensino-aprendizagem. (Collares & Moysés, 1992, p. 16).

A partir da regulamentacdo da profissdo de psicélogo e da formacdo em Psicologia,
em 27 de agosto de 1962, pela Lei n°® 4.119, também foi possivel a formalizacdo da atuacdo na

area educacional. Assim como escreve Cruces (2015, p. 11):

O artigo 4° do Decreto-Lei n® 53.464, de 21 de janeiro de 1964, regulamentava a Lei n°
4.119 e previa como fungdo do psicélogo, dentre outras, a utilizacdo de métodos e
técnicas psicoldgicas com o objetivo de diagnostico psicolégico, orientagdo e selecdo

profissional, orientagdo psicopedagogica e solugdo de problemas de ajustamento.
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Desta forma, entende-se que tais atribuicdes do psicélogo abriam possibilidades para
uma formacdo e atuacdo com vistas a diagnosticos e tratamentos dos entdo denominados
problemas de ajustamento, com acgdes centradas no aluno e em suas dificuldades de
aprendizagem (Cruces & Maluf, 2007).

Outra questdo relevante apontada por Antunes (2008) é o fato de que, a partir da
regulamentacdo da profissdo de psicdlogo no Brasil, nos anos 1960, curiosamente, nota-se
uma busca mais acentuda dos graduandos ou profissionais pelas areas de atuacdo clinica e
organizacional, em detrimento da &rea educacional, esta antes cenario principal para o
desenvolvimento da Psicologia no Pais. Também, conforme a autora, pode ser essa uma das
explicagdes pela preferéncia de atuacéo dos psicologos em moldes clinicos, mesmo dentro das
escolas.

Os anos 1970, conforme explica Barbosa (2012, p. 117), sdo marcados pela influéncia
das teorias behavioristas e, consequentemente, por um “ensino tecnicista.” Também nesse
periodo, “cresce a chamada teoria da caréncia cultural como explicagdo para o ndo aprender

das criangas na escola.” Segundo Barbosa (2012, pp. 117-118),

A teoria da caréncia cultural passa a ser principal explicacdo para o ndo aprender na
escola, e principiam programas educacionais de educacdo compensatéria. E nesse
periodo que se inicia o crescimento da oferta de servi¢os de Psicologia escolar em
ambitos como secretarias municipais de Educacdo que, em grande parte, tinham como
prerrogativa o trabalho psicométrico e/ou de tratamento clinico dos chamados

problemas de aprendizagem.
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Né&o se pode negar que, durante muitos anos, a Psicologia tenha colaborado com a
manutencdo de uma realidade educacional excludente, biologizante e patologizante, que a
distanciava de um compromisso social com sua atuagcdo profissional e dos processos
educativos como processos complexos que s&o: constitutivos do sujeito, humanizadores e
multideterminados (Tanamachi & Meira, 2003).

Como os indices de fracasso escolar continuavam a crescer, percebiam-se inquietacdes
relativas ao modelo tradicional de atuacdo em Psicologia Escolar. Apresentava-se a
necessidade de construcdo de novos modelos de atuagdo e pratica que superassem as
formagdes tecnicistas, vislumbrando-se os fendmenos educativos a partir de perspectivas
socialmente responsaveis (Cruces, 2015).

Nos anos 1970 ja era possivel identificar criticas ao modelo clinico-terapéutico de
atuacdo do psicélogo escolar, que centrava no aluno os ditos “problemas de aprendizagem”,
identificando-o como detentor do “problema”, “distarbio” ou da “dificuldade de
aprendizagem”. Passou-se a questionar a utilizacdo dos testes psicoldgicos e seus diagnosticos
reducionistas e patologizantes, assim como a pratica de encaminhamento ou segregacao dos
alunos com deficiéncia. “Uma das consequéncias apontadas por essas criticas era a
desconsideracdo dos determinantes de natureza social, cultural, econémica e, sobretudo,
pedagogica; dai falar-se em reducionismo.” (Antunes, 2008, p. 472).

Patto (1984) enfatiza que a Psicologia Escolar deve-se valer de condicdes que a
possibilitem libertar-se de uma compreensdo psicologizante, restrita a diagnosticos e
tratamentos, buscando um caminho de possibilidades favorecedoras ao desenvolvimento de
um trabalho nédo enrijecido em técnicas e métodos.

De acordo com Barbosa (2012, p. 118), “A proposta de mudanga desse olhar da

Psicologia educacional e escolar deflagra o periodo da critica (1981-1990). Pode-se afirmar
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que essa foi a década da denuncia para a Psicologia educacional e escolar.” A partir do
movimento de critica, na década de 1980, fomentam-se importantes reflexfes acerca do

trabalho e estudos em Psicologia Escolar, com destaque para

a) a importancia de pesquisarmos os fendmenos educacionais a partir dos processos
que acontecem no interior da escola; b) a necessidade de encontrar modelos tedrico-
metodoldgicos que superassem a nocdo unilateral de adaptacdo da crianga ao sistema
escolar; c) o destaque para a necessidade de autonomia do trabalho do psicélogo em
relacdo ao corpo dirigente da instituicdo escolar; d) a reconstituicdo da identidade do

psicologo no campo da educagdo. (Souza, 2009, p. 180).

A década de 1980 marca um momento de dendncia ao modelo tradicional de
concepgdo e atuacdo da Psicologia na Educacdo, fomentando reflexdes criticas acerca do
papel e identidade do psicologo escolar, bem como da funcdo social de seu trabalho
(Tanamachi & Meira, 2003; Antunes, 2008; Souza, 2009; Barbosa, 2012; Souza, 2014).

Como explica Souza (2014), foram muitas as contribuices advindas deste movimento
de autocritica no interior da Psicologia que impulsionaram novas analises sobre os modelos
de atuacdo do psicélogo escolar e educacional, bem como revisdes de suas concepcdes
tedrico-metodoldgicas. A autora destaca a interlocucédo que se abre entre a Psicologia e outras

areas do conhecimento para a consolidagdo da perspectiva critica:

[...] a Sociologia e a Sociologia da Educacéo, a Filosofia e a Filosofia da Educacgéo, a
Historia e a Histdria da Educagdo, bem como na Antropologia Social e nos métodos

qualitativos de pesquisa, subsidios tedricos centrados particularmente em autores cuja
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abordagem encontra-se no materialismo historico-dialético, que os auxiliem a

transforma-la de Psicologia Instrumental em Psicologia Critica. (Souza, 2014, p. 18).

Nos anos 1990, a partir das discussfes e avangos decorrentes da década anterior, abre-
se uma nova gama de possibilidades de pesquisas englobando variados temas, agora numa
concepgdo critica: “fracasso escolar, identidade profissional, [...], formacdo profissional,
atuacdo profissional na educacdo em uma perspectiva critica, [...], vida diéria escolar, dentre
outros” (Souza, 2009, p. 180).

Ocorre uma mudanca crucial na compreensdo em relacdo as questdes de dificuldade de

aprendizagem, como assim chamadas,

deslocando o eixo da andlise do individuo para o interior da escola e para o conjunto
de relagOes institucionais, historicas, psicoldgicas, pedagdgicas e politicas que se
fazem presentes e constituem o dia a dia escolar, bem como constituem os individuos
que participam ativamente deste contexto, ou seja, 0 processo de escolarizagdo.

(Souza, 2014, pp. 20-21).

Assim, a década de 1990 teve importante destaque na consolidacdo das discussdes
criticas elaboradas nos anos de 1980, despontando-se como um periodo efervescente em
propostas e acdes que pudessem ser traduzidas na atuagdo do psicélogo no contexto da
Educacédo (Tanamachi & Meira, 2003; Souza, 2009; Souza, 2014).

Ademais, como explica Souza (2009), desafios apresentaram-se ao trabalho do
psicologo escolar, especialmente a partir do movimento de autocritica no ambito da

Psicologia Escolar dos anos 1990. Houve uma retracdo na empregabilidade desse profissional,
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principalmente em relacdo as institui¢cdes de educacdo publicas. Em muitos casos, o psicologo
escolar passou a ser substituido por psicopedagogos®, cuja pratica, em geral, se assemelha a
atuacdo clinica da Psicologia, de forma individualizante, trazendo conceitos como transtornos
de déficit de atencéo e hiperatividade, entre outros, evocando a medicalizacdo para o contexto
escolar.

O Conselho Federal de Psicologia (CFP) apresenta criticas quanto a regulamentagéo
do exercicio da psicopedagogia. Conforme argumenta o CFP, ndo existem embasamentos
legais que justifiquem a regulamentacdo da psicopedagogia como profissdo, uma vez que esta
se utiliza de teorias, métodos e técnicas provenientes de outras areas do conhecimento como a
Psicologia e a Pedagogia, ndo se constituindo como um campo cientifico proprio (Conselho
Federal de Psicologia, 2010).

Também, em relacdo aos desafios da Psicologia Escolar, outra questdo relevante
refere-se a formacéo profissional. Citando as Clinicas-Escola’ ou Servigos-Escola, Souza
(2009) explica a necessidade de articulacdo entre as acBGes dos psicélogos do campo da
educacdo com os profissionais da area da saude, no sentido de ampliar a compreensao relativa
aos processos de escolarizacdo como constituintes dos sujeitos, e com relacdo as demandas de
gueixa escolar.

Ainda sobre a questdo da formacdo do psicdlogo escolar, ressalta-se a necessidade de
constante investimento na area. A formacdo continuada para o psicélogo que atua no campo

educativo é fundamental (Souza, 2014; Lopes, 2016); visto que, a formacdo inicial do

6 «A psicopedagogia € aplicada geralmente em escolas, hospitais e empresas, sendo que seus grandes campos de
atuacdo estdo na area clinica e institucional, com os objetivos de diminuir a frequéncia dos problemas de
aprendizagem, tratar os problemas de aprendizagem, atuar nas questfes didatico-metodoldgicas e na formacéo e
orientacdo de professores e orientagdo aos pais.” Recuperado de https://www.redepsi.com.br/2010/05/13/cfp-
contr-rio-regulamenta-o-da-atividade-de-psicopedagogia-proposta-pelo-pl-3512-2008/

7 “Sgo servigos obrigatérios pela legislacdo que dispde sobre os Cursos de Formagdo em Psicologia no Brasil e
regulamenta a profissdo de psicélogo em nosso pais (Lei n® 4.119, 1962). [...] Proporcionam ao estagiario o
exercicio supervisionado da préatica clinica, a0 mesmo tempo que permitem a Universidade cumprir um de seus
papeis sociais: prestacdo de servi¢os a comunidade.” (Campezatto & Nunes, 2007, p. 376).


https://www.redepsi.com.br/2010/05/13/cfp-contr-rio-regulamenta-o-da-atividade-de-psicopedagogia-proposta-pelo-pl-3512-2008/
https://www.redepsi.com.br/2010/05/13/cfp-contr-rio-regulamenta-o-da-atividade-de-psicopedagogia-proposta-pelo-pl-3512-2008/
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profissional nas graduaces tem um carater generalista, que nem sempre abarca conteldo
tedrico-pratico para a atuacdo no contexto educacional (Guzzo, Costa & Sant Ana, 2015;
Lopes, 2016). Dai a necessidade de apropriagdo de conhecimentos que contemplem
referencial teorico critico que possibilite, efetivamente, condicbes para a transformacgdo das
praticas educacionais, caminhando ao encontro do compromisso social da profissdo (Lopes,
2016).

Como escrevem Silva et al. (2016), em relacdo a formacgéo do psicélogo para a atuagdo
na area da educacdo, dentre os aspectos mais relevantes para essa formacdo esta o estagio
supervisionado®, que possibilita a oportunidade de estudos, reflexdes e apropriacdo teorico-

metodoldgica a partir de praticas realizadas no contexto educativo.

E fundamental que o estudante possa compreender especificidades advindas do campo
educacional, tanto no que diz respeito ao contexto socio-politico-econémico quanto no
que se refere a dimensdo subjetiva dos sujeitos que sdo constituidos ao mesmo tempo

em que constituem os espacos educacionais. (Silva et al., 2016, p. 58).

Sobre a importancia dos estagios na formacdo do futuro profissional, Guzzo, Costa e

Sant’Ana (2015, p. 27) afirmam que

Os estagios profissionalizantes cumprem um papel decisivo na formacéo bésica — é
por meio deles que os estudantes convivem, cotidianamente, com uma dimensao

especifica da realidade e podem, a partir dela, pensar criticamente a profissdo, sua

8 «O Estagio Supervisionado em Psicologia Escolar e Educacional € um momento curricular que acontece no
oitavo, nono e décimo semestres do curso basico de formagdo do psicélogo, estruturado em horas semanais de
supervisdo em grupo e horas de atividades em campo com a presenca de um psicologo.” (Guzzo, Costa &
Sant’Ana, 2015, p. 29).
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prépria vida e preparacdo profissional. Trata-se de um espaco curricular que propicia o
desenvolvimento, o questionamento e a aplicacdo de técnicas caracteristicas da
profissdo, como também a experiéncia subjetiva de uma dimensdo importante da vida
— 0 tornar-se profissional diante de uma realidade muitas vezes ndo conhecida,

pensada ou vivida.

Caldas, Silva e Souza (2019) também abordam a relevancia do estagio supervisionado
como espaco de atuacao e, neste sentido, destacam a necessidade de uma formacédo académica
consistente e a possibilidade de realizacdo de estagios que oferecam modos “de se fazer
Psicologia Escolar ao mesmo tempo inovadoras e consistentes teoricamente” (p. 137) no
intuito de se superar a concepcdo reducionista sobre este campo, ainda prevalecente na
Educagéo de modo geral.

Souza (2009) traz importantes consideracdes a respeito da consolidacdo da perspectiva
critica em Psicologia Escolar no que se refere a atuacdo do psicologo nos contextos
educacionais, com vistas a uma melhor compreensdo e manejo das questdes escolares.

Segundo a autora,

Esse movimento de critica fortaleceu-se no campo da Psicologia Escolar e atualmente
podemos considerar que temos, no Brasil, um conjunto de trabalhos de intervencao e de
pesquisa que: a) rompe com a culpabilizacdo das criancas, adolescentes e suas familias
pelas dificuldades escolares; b) constrdi novos instrumentos de avaliacdo psicoldgica e
de compreensdo da queixa escolar; c) articula importantes a¢cdes no campo da formagéo

de professores e de profissionais de saude (Souza, 2009, p. 179).
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Para Dazzani (2010), o psicologo escolar atua conforme a perspectiva critica ao
considerar as relacOes presentes nos processos educativos, concebendo, desta maneira,
sentidos ampliados referentes a tais processos, permitindo a possibilidade de formulacdo de
novas hipdteses e propostas para intervengdo, ampliando assim, o campo de analise relativo
aos contextos de ensino e aprendizagem.

Assim sendo, a corrente critica em Psicologia Escolar se constitui e se fundamenta
como campo de pesquisa da Psicologia, atuacdo e formagdo do psicdlogo, considerando as
relagbes presentes no contexto educativo, de forma que compreende que tais relagdes séo
constituintes do fendmeno educacional, além das politicas educacionais que o contextualizam,
das questdes institucionais, da comunidade escolar e de sua histéria, do contexto social no
qual se desenvolve, assim como a representatividade e significancia da escola para sua
comunidade. Verifica-se assim, a partir da perspectiva critica, a diversidade de aspectos que
se relacionam e s&o constituintes na formag&o educacional do sujeito (Souza, 2009).

Tanamachi e Meira (2003), tomando como base tedrico-metodoldgica a concepcao do
Materialismo Historico Dialético®, explicam que o processo de educagio é essencial para a
superacdo da alienacdo do sujeito, e a Psicologia, em sua vertente critica, pode oferecer uma
base significativa para que esse processo ocorra a medida que permite sua humanizacéo e
favorece condi¢Ges emancipatérias. Conforme escrevem as autoras: “tomar como tarefa
também da Psicologia o estabelecimento de mediacdes entre o desenvolvimento histérico-

social da humanidade e a vida particular dos individuos.” (Tanamachi & Meira, 2003, p. 23).

% “A concepgdo Materialista Historico Dialética foi gestada visando a andlise critica da sociedade capitalista,
veicula, para além de uma visdo de homem e de sociedade, uma concepcdo ética. Implica a responsabilidade de
se construir uma nova ordem social, capaz de assegurar a todos 0os homens um presente e um futuro dignos.
Exige compromisso pessoal e com a constru¢do de um conhecimento cientifico capaz de contribuir para que o
homem se objetive de forma social e consciente, tornando-se, cada vez mais, livre e universal.” (Tanamachi &
Meira, 2003, p. 19).
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Por conseguinte, Souza (2009) afirma que a vertente critica em Psicologia Escolar
consegue se estabelecer como area de atuacdo e formacdo ao produzir reflexdes, pesquisas e
acles pautadas num compromisso de responsabilidade politica, social e democratica, na
formacgdo cidada critica e autbnoma do sujeito. Também, conforme a mesma autora, no
trabalho coletivo envolvendo os demais atores participantes do ambiente educacional, sejam
professores, pedagogos, gestores escolares, funcionarios, familiares, enfim, a comunidade
escolar, a Psicologia Escolar se faz presente numa perspectiva critica. Assim como numa
observacdo atenta, analitica e compartilhada a respeito dos variados discursos presentes nesse
contexto, a fim de encontrar solugbes coerentes para com a lida das demandas e queixas
escolares.

Ao se diferenciar das teorias adaptativas da Psicologia, a concepcdo critica em

Psicologia Escolar busca referenciar-se tedrico-metodologicamente de forma a compreender:

a) os fendmenos escolares enquanto produtos do processo de escolarizacdo, constituidos
pelas dimensd@es institucional, pedagogica e relacional; b) o desenvolvimento humano e
a aprendizagem enquanto processos inseparaveis, articulando as dimensdes biologica,
psicolégica e histérica dos individuos; c) a necessidade de construir instrumentos
psicoldgicos de aproximacdo e de conhecimento da realidade que permitam
compreender a complexidade dos fenbBmenos educativos; d) a consideracdo da dimenséao

educativa no trabalho psicolégico. (Souza, 2009, p. 180).

Ainda, conforme ressalta Souza (2009), constitui-se grande desafio para a concepgéo
critica em Psicologia Escolar tornar-se mais visivel tanto para os psicélogos em formacao

como para a sociedade, na busca por alcancar maiores condigdes de perpetuacdo e
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fortalecimento como &rea do conhecimento e de prética profissional. Em relacdo aos novos
espacos de atuacdo para o psicologo escolar, além dos tradicionalmente conhecidos, como
escolas, por exemplo, em 2009 Souza (p. 181) citava “educacdo inclusiva de pessoas com
deficiéncia; direitos da crianca e do adolescente e direitos humanos; educacdo e salde”,
atualmente ja incorporados ao trabalho desse profissional (Anache, 2015; Oliveira, 2016;
Angelucci, 2017).

Silva et al. (2012, p. 42) revelam, por meio do relato decorrente de uma pesquisa
interinstitucional desenvolvida em sete estados brasileiros'®, que dos 18 psicologos atuantes
na rede publica de Educacdo do estado de Minas Gerais que participaram da investigacdo
“nenhum deles possui capacitacdo voltada para a area de Educacdo e Psicologia Escolar e
Educacional, sendo que as formacGes comumente realizadas se ddo no campo da salde.” De
acordo com as autoras, esse panorama pode estar associado a falta de acesso ou contato com
as novas propostas da Psicologia Escolar e Educacional, como também com as teorias criticas
da area. Desta forma, as autoras suscitam importantes reflexGes sobre a formacédo inicial
oferecida nos cursos de graduacdo em Psicologia, além da formacdo em nivel de pos-
graduacdo: “Como a academia pode potencializar a formacdo de um profissional de
Psicologia que seja capaz de forjar um olhar critico para o contexto educacional?” (Silva et
al., 2012, p. 46).

Como escreve Cruces (2015, p. 12), “As discussdes e as pesquisas realizadas durante
as décadas passadas permitiram que uma psicologia critica fosse construida e, também,

serviram de fundamento para o projeto de formagéo constante nas Diretrizes Curriculares.”

10 A investigagdo “A atuacdo do psicélogo na rede publica de educacéo frente a demanda escolar: concepcdes,
préticas e inovagdes” foi desenvolvida nos estados do Acre, Rond6nia, Santa Catarina, Parand, Bahia, Sdo Paulo
e Minas Gerais, coordenada pela Professora Doutora Marilene Proenca Rebello de Souza, do Instituto de
Psicologia da Universidade de Sdo Paulo, com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico, (CNPq) e da Fundagdo de Amparo a Pesquisa de Minas Gerais (FAPEMIG).
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O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em
Psicologia, conforme explica Cruces (2015), traz elementos que caracterizam a formacao em
Psicologia Escolar e Educacional, uma vez que “o desenvolvimento de habilidades e
competéncias na formacdo profissional do futuro psicélogo exige conhecimentos e praticas
que estdo diretamente ligados a area educacional” (p. 12).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Psicologia,
conforme se I& na Resolugdo n° 5, de 15 de marco de 2011, preveem a articulacdo entre
diversas atividades pedagdgicas individuais e em equipe, a fim de proporcionar uma formacéo
integrativa, de maneira que compreendem a aprendizagem como um processo. Em seu Art. 3°,
inciso 1V, a Resolucdo CNE/CES n° 5, de 2011, estabelece como um dos principios e
compromissos da formagdo em Psicologia a “compreensdo critica dos fendmenos sociais,
econdmicos, culturais e politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da cidadania e da
profissdo” (Resolu¢cdo CNE/CES n° 5, 2011, p. 1). Desta forma, o psicologo escolar tem
muito a contribuir na elaboracdo dos projetos que visem tais caracteristicas, por ser o
profissional que, numa concep¢éo tedrico-pratica critica, possui 0s aportes necessarios para a
apreensdo dos processos educativos (Cruces, 2015).

Feitosa e Marinho-Araujo (2018) afirmam que, a partir das producdes criticas em
Psicologia Escolar, especialmente consolidando-se nos anos 1990 a 2000, passou-se a
considerar com maior relevanvia a participacdo dos aspectos historicos, culturais e sociais na
constituicdo do desenvolvimento dos sujeitos e do processo ensino-aprendizagem, bem como
os atores envolvidos em todo o contexto educacional, além das questfes institucionais.

Outra questdo relevante, apontada por Feitosa e Marinho-Araujo (2018) em relagdo as
contribuic6es advindas do movimento de critica a Psicologia Escolar, refere-se a formagdo do

psicologo escolar, tanto na graduacdo, como também o suscitar de reflexes acerca da
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formacdo continuada deste profissional, além da relevancia em relacdo aos estudos sobre
desenvolvimento humano. A perspectiva critica em Psicologia Escolar, conforme as autoras,
fomentou novas concepcgdes, competéncias e responsabilidades referentes a prética do
psicélogo escolar nos diversos contextos educativos por onde atua, imprimindo a esse novo
modo de atuagdo possibilidades de intervengdo inclusivas e participativas em relagdo a
comunidade escolar. Desta forma, “a descontextualizagdo e a fragmentacdo do sujeito, a
naturalizacdo dos processos de desenvolvimento humano e o carater individual das praticas
psicoldgicas ndo poderiam permanecer interligados a atuacdo do psicologo escolar” (Feitosa
& Marinho-Araujo, 2018, p. 184).

Facci (2015) destaca o qudo importante € que o psicélogo escolar tenha clara a
compreensdo sobre a funcdo social da escola e de como a educacgédo fornece subsidios para a
humanizagdo, uma vez que o desenvolvimento do psiquismo é intrinseco as vivéncias
historicas e sociais do homem. A autora enfatiza que, para trabalhar essas questdes no ambito
da educacdo, é necessario que esse profissional fundamente-se em bases tedricas que lhe
permitam ter esse nivel de compreensdo e que ainda lhe proporcionem condicdes
metodoldgicas para exercé-las nesse contexto.

Assim, apreende-se a relevancia da educacdo para o desenvolvimento do psiquismo
humano e do papel do psicélogo escolar para a transformagédo social: “a escola deve, portanto,
encaminhar o seu trabalho para ajudar o aluno a apropriar-se da cultura, cujo legado é
resultante da prética social, buscando levar a superacdo dos conhecimentos da vida cotidiana”
(Facci, 2015, p. 95).

Nesta mesma perspectiva, Souza, Ribeiro e Silva (2011) afirmam que o psicélogo
escolar, & medida que consegue superar praticas tradicionais de atuacdo, pode ampliar

significativamente sua compreensdo a respeito dos fenémenos educacionais e, por
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conseguinte, elaborar uma percep¢do mais abrangente sobre sua atuacdo no contexto
educativo, sendo necessario, para tanto, apreender a fundamentacdo teorico-critica que lhe
permita essa compreensao.

Martinez (2009) considera como aspecto central no compromisso dos psic6logos
escolares e educacionais em relagdo a educacdo brasileira “a transformagdo dos processos
educativos, com a efetivacdo das mudancas necessarias que demanda a melhoria da qualidade
da educagdo no pais.” (p. 169). Para tanto, a autora indica que o profissional deve refletir
sobre sua pratica cientifico-profissional no sentido de atualizé-la e adequé-la as demandas de
transformac&o dos processos educativos. Em 2009, a mesma autora diferenciava as formas de
atuacdo dos psicologos em “tradicionais” e “emergentes”. As tradicionais eram definidas
como “formas de atua¢do que j& tem uma historia relativamente consolidada no pais.” (p.
169).

Quanto as formas “emergentes” de atuagdo, foram assim denominadas “por apresentar
uma configuracdo relativamente recente e estar ainda pouco difundidas.” (p. 170). Com
relacdo as formas tradicionais, Martinez (2009, pp. 170-171) explica que ‘“estdo
principalmente associadas a dimensdo psicoeducativa do contexto escolar”, e envolvem
“problemas concretos que, em relagdo ao desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, tem
que ser enfrentados e resolvidos no cotidiano, e para os quais o trabalho do psicélogo se

configura como uma resposta.” Tais formas de atuacdo sdo exemplificadas pela autora em:

1. Avaliagdo, diagnostico, atendimento e encaminhamento de alunos com dificuldades
escolares. [...] 2. Orientacdo a alunos e pais. [...] 3. Orientacdo profissional. [...] 4.
Orientacdo sexual. [...] 5. Formacdo e orientacdo de professores. [...] 6. Elaboragéo e

coordenacdo de projetos educativos especificos (em relacdo, por exemplo, & violéncia,
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ao uso de drogas, a gravidez precoce, ao preconceito, entre outros). (Martinez, 2009, pp.

171-172).

Em relacdo as formas de atuagdo “emergentes” Martinez (2009, p. 172) afirma que
“tém adquirido visibilidade nos Gltimos anos e estdo associadas a uma concep¢do muito mais
ampla e abrangente do trabalho do psicélogo na escola que inclui sua dimensao psicossocial.”
De acordo com a autora, tais formas de atuacdo requerem do psicélogo criatividade e um
posicionamento ativo, uma vez que raramente sdo apresentadas como demandas explicitas.
Porém, destacam-se como ac¢des potencialmente transformadoras nos contextos educativos e

compreendem:

1. Diagndstico, analise e intervencdo a nivel institucional especialmente no que diz
respeito a subjetividade social da escola visando delinear estratégias de trabalho
favorecedoras das mudancas necessarias para a otimizacdo do processo educativo. [...]
2. Participacdo na construcdo, acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagogica da
escola. [...] 3. Participacdo no processo de selecdo dos membros da equipe pedagogica e
no processo de avaliacdo dos resultados do trabalho. [...] 4. Contribuicdo para a coesao
da equipe de direcdo pedagdgica e para sua formacdo técnica. [...] 5. Coordenacdo de
disciplinas e de oficinas direcionadas ao desenvolvimento integral dos alunos. [...] 6.
Contribuir para a caracterizacdo da populagdo estudantil com o objetivo de subsidiar o
ensino personalizado. [...] 7. Realizacdo de pesquisas diversas com o0 objetivo de
aprimorar o processo educativo. [...] 8. Facilitar de forma critica, reflexiva e criativa a

implementacdo das politicas publicas. (Martinez, 2009, pp. 172-175).



36

Em relacdo as formas de atuagdo emergentes descritas por Martinez (2009) e
atualmente j& incorporadas ao trabalho de muitos profissionais, verificamos coeréncia com o
proposto pelo CFP (2019) nas Referéncias Técnicas para Atuagdo de Psicologas (0s) na
Educacéo Bésica. Como podemos ler, o0 “documento procura abordar a educagdo basica como
direito humano fundamental, em uma perspectiva critica, pautada na diversidade humana e
protagonista nos enfrentamentos a preconceitos, racismos, pobreza e distribuicdo de renda.”
(CFP, 2019, p. 8). E, ainda, “a Psicologia tem importantes contribui¢des na superagdo de
andlises individualizantes e medicalizantes, pautando reflexGes acerca da complexidade das
relagdes sociais que incidem nos processos de aprendizagem.” (CFP, 2019, p. 9).

Dentre as muitas possibilidades para a atuacdo do psicologo escolar no contexto
educativo, o documento elenca algumas, destacando a importancia e necessidade de o
trabalho ser realizado em conjunto com a comunidade escolar, tais como: a participacdo do
psiclogo na elaboracdo, avaliacdo e reformulacdo do projeto politico-pedagogico; no
processo de ensino e aprendizagem; na formacdo dos educadores; na educacdo inclusiva; no
acompanhamento dos grupos de alunos, como os conselhos de classe (CFP, 2019).

Embora o documento refira-se a Educacdo Basica, 0s mesmos principios podem,
efetivamente, ser considerados para a atuacdo na Educacdo Superior, especialmente por
superarem a visdo reducionista de um trabalho voltado apenas ao estudante. Ao abordarem
diferentes aspectos do complexo e intrincado contexto educativo, os diversos segmentos que 0
compdem e o constituem e nele sdo constituidos, bem como as politicas publicas, as Normas
Técnicas dialogam com qualquer contexto em que se desenvolva o processo de ensino e

aprendizagem.
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Marinho-Aradjo (2015) aponta como campos férteis para o trabalho em Psicologia
Escolar os institutos federais e as universidades, tema sobre o qual nos debrucaremos nos

proximos topicos.

1.2 Considerac0es sobre a Educacéo Superior no Brasil

O sistema de educacdo brasileiro, conforme estabelece a Lei n® 9.394, de 1996, esta
estruturado em Educacgdo Basica (compreende a Educacdo Infantil e os Ensinos Fundamental
e Médio) e Educacdo Profissional e Tecnoldgica e a Educacdo Superior: abarcando 0s cursos
de graduacdo e pos-graduacdo. As universidades brasileiras caracterizadas como hoje s&o,
assim como relata Pereira (2009), sdo oriundas a partir da Reforma Universitaria de 1968, que
propunha a expansdo e modernizacao das institui¢ces publicas de ensino superior: “No Brasil,
a caracterizacdo de uma instituicdo como universidade considerando os trés elementos do
tripé (ensino, pesquisa e extensao), foi instituida somente a partir da Reforma Universitaria de
1968, na Lei n° 5.540/68.” (Pereira, 2009, p. 31).

A Educacdo Superior, como explica Marinho-Aradjo (2015), em suas multiplas
funcBes e sentidos, tem papel fundamental na producdo do conhecimento e formacéo cidada
dos futuros profissionais que atuardo em sociedade e ativamente na vida econdmica do pais;
estd interligada com o que lhe é demandado pela sociedade e orientada por politicas
educacionais. No entanto, configura-se também como campo de interesse mercadoldgico. De
toda forma, vale destacar que “a Educacdo Superior deve ser entendida como fendmeno social
e histdrico, que contribui para desencadear processos formativos mais globais, e que, como

tal, sofre transformac6es e cumpre papeis dindmicos” (Marinho-Aradjo, 2015, p. 137).
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Meira (2003) aponta que o Ensino Superior tem sofrido com a influéncia das politicas
neoliberalistas, de modo que, a formacdo académica tem sido subjugada as leis do capital,
com um ensino tecnicista e reducionista sobrepujando a formagdo intelectual critica.

Conforme Marinho-Aradjo (2015), faz-se necessario observar e compreender 0s
inimeros e diversos fatores que caracterizam o contexto da Educagdo Superior, que ndo deve
ser concebida de maneira fragmentada, tecnicista, descontextualizada, levando-se em conta
que “questdes epistemoldgicas, éticas, ideoldgicas, politicas, culturais, técnicas e de outras
naturezas imprimem complexidade a formagdo oportunizada na Educacdo Superior”
(Marinho-Aradjo, 2015, p. 138).

Assim, apreende-se que o sistema de ensino superior é envolto por uma série de forcas
que lhe imprimem seu carater dindmico e transformador, capaz de influenciar ndo somente a
formagdo profissional de seus estudantes e atores diversos, como também sua formagao
pessoal. Deste modo, é imprescindivel que este nivel de ensino tenha no bojo de seus
preceitos o compromisso com a formacdo ética e cidadd dos sujeitos, para além de uma
formacdo profissional, propiciando o desenvolvimento de consciéncias criticas e politizadas,
no sentido de contribuir para a transformacéo social (Marinho-Aradjo, 2015).

Neste mesmo sentido, Marques e Cepéda (2012) reafirmam o papel relevante da
Educacdo Superior na formacédo e desenvolvimento da capacidade critica de pensamento da
populacdo e no impulsionamento dos processos de transformacdo social, por se tratar de um
ambiente potencialmente produtor e promotor de conhecimentos cientifico, tecnoldgico,
cultural e humano.

A partir dos anos 2000 evidenciou-se uma crescente mobilizacdo em relagdo as

politicas publicas no que se refere a expansdo, desenvolvimento e democratizagdo do Ensino
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Superior, com destaque para o Plano Nacional de Educacdo — PNE, instituido pela Lei n°
10.172, de 2001 (Marinho-Araujo, 2015).

Conforme explica Marinho-Aradjo (2015), a partir das metas estipulas no PNE,
programas de financiamento e de apoio & democratizacdo do ingresso ao Ensino Superior
foram instituidos, como o Programa Universidade para Todos — ProUni'!, o Fundo de
Financiamento Estudantil — FIES'?, e o Programa de Reestruturacdo e Expansdo das

Universidades Federais — Reuni.

A expansdo da educagdo superior conta com o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), que tem como
principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na educagéo superior. O Reuni foi
instituido pelo Decreto n°® 6.096, de 24 de abril de 2007, e é uma das agdes que
integram o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)* (Ministério da Educagcéo,

2010).

Desta forma, o Reuni propbe a ampliacdo do acesso e também da permanéncia dos
estudantes no Ensino Superior e, para tanto, prevé especialmente o aumento das vagas dos

cursos de periodo noturno, a ocupacdo das vagas ociosas e a reducdo das taxas de evasdo.

10 ProUni “é o Programa do Ministério da Educacéo, criado pela Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, que
concede bolsas de estudo integrais e parciais de 50% em instituicGes privadas de educacgao superior, em cursos
de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, a estudantes brasileiros sem diploma de nivel superior”
(Ministério da Educacéo, 2019).

2.0 FIES “é um programa do Ministério da Educacdo (MEC) instituido pela Lei n° 10.260 de 12 de julho de
2001, que tem como objetivo conceder financiamento a estudantes em cursos superiores ndo gratuitos, com
avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo MEC e ofertados por instituicbes de educacdo superior ndo
gratuitas aderentes ao programa.” (Ministério da Educacéo, 2019).

13 0 PDE, lancado no ano de 2007, compreende um conjunto de programas para 0 cumprimento das metas
propostas no PNE, e “esta sustentado em seis pilares: i) visdo sistémica da educacdo, ii) territorialidade, iii)
desenvolvimento, iv) regime de colaboracdo, v) responsabilizacdo e vi) mobilizacdo social — que sao
desdobramentos conseqlientes de principios e objetivos constitucionais, com a finalidade de expressar o enlace
necessario entre educacao, territério e desenvolvimento, de um lado, e o enlace entre qualidade, eqiiidade e
potencialidade, de outro” (Plano de Desenvolvimento da Educacdo, 2007).
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Entre suas propostas constam também: compromisso social das instituicbes de ensino
superior, mobilidade académica intra e interinstitucional, renovacdo pedagdgica do ensino,
reestruturacdo curricular, reducdo do fracasso escolar, ampliacdo da assisténcia estudantil e de
politicas de inclusdo, e apoio da pos-graduacdo para auxilio no desenvolvimento e melhor
qualificacdo dos cursos de graduacdo (Ministério da Educacéo, 2010).

Conforme dados do Ministério da Educacdo (2010), o processo de expansdo da
Educacdo Superior teve inicio no ano de 2003, no governo do Presidente Luiz In&cio Lula da
Silva, com a implantagcdo de novos campi universitarios no interior do pais, passando de 114
municipios contemplados em 2003 para 237 municipios em 2011, e 14 novas universidades
criadas, além de mais de 100 novos campi, proporcionando o aumento de vagas para a
graduacdo e surgimento de novos cursos, como também a contratacdo de novos profissionais:
professores e técnico-administrativos. Aqui destacamos a criagdo de novas frentes de trabalho
para os psicologos escolares no contexto da Educacao Superior, como podemos ler no préprio
documento: “A contratacdo de novos docentes e técnicos configura-se como uma das
principais demandas do Reuni para tornar possivel o cumprimento de suas metas estratégicas”
(Ministério da Educacéo, 2010).

Embora econcontre-se em expansdo, a Educacdo Superior enfrenta nesse contexto de
crescimento desafios como as privatizacbes, a massificacdo do ensino, a formacao orientada
as demandas mercadologicas e a precarizacdo quanto a qualidade da educacdo oferecida,
frutos da politica neoliberal implementada também em nivel das instituicdes educacionais
(Mata, 2005; Saviani, 2010).

Ainda com relacdo a expansédo das vagas de ingresso & Educacdo Superior, alerta Dias
Sobrinho (2010) que ndo basta oferecer condigdes de acesso ao Ensino Superior, € também

necessario promover meios de permanéncia dignos para que 0S universitarios tenham a
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possibilidade de desenvolver seus estudos e conclui-los. Sampaio (2011) salienta que o Brasil,
todavia, apresenta inimeras dificuldades a serem vencidas referentes a efetiva democratizagdo
do ingresso a Educacao Superior.

Nunes (2012) denuncia a desigualdade de oportunidades em relacdo ao Ensino
Superior; o autor afirma que as politicas publicas para este nivel de ensino séo injustas porque
fazem com que “muitas familias tenham que pagar duas vezes pela mesma coisa: uma vez
para que seus filhos estudem em entidades privadas e outra vez, via impostos, para que 0S
filhos dos outros estudem em universidades publicas” (p. 40). Segundo o autor, se as
universidades brasileiras fossem realmente publicas deveriam estar acessiveis a todos 0s
brasileiros; entretanto, quando se colcocam barreiras de entrada por meio de processos
seletivos, ndo se pode afirmar que o servigo oferecido seja publico de fato.

Com relacdo a eficacia dos referidos programas de acesso a Educacdo Superior e suas
possiveis condi¢des de implantacdo e funcionamento, observa-se a necessidade de andlise e
acompanhamento critico. Para tanto, pode-se identificar também ai uma oportunidade para a
atuacdo do psicdlogo escolar, no que tange ao acompanhamento da operacionalizacdo dessas
politicas educacionais e de seu impacto na aprendizagem e no cotidiano dos académicos e da
comunidade universitaria, bem como no auxilio a formulacdo de planejamentos exequiveis
em tais contextos institucionais (Marinho-Araujo, 2015).

Sampaio (2015) destaca ainda que a Universidade deve estar atenta aos novos cenarios
que a constituem, pois nesse contexto de democratizacdo do ingresso ao ensino superior, em
muitos casos, impulsionado por acBes afirmativas’4, verifica-se um nimero consideravel de
estudantes que precisam, concomitantemente ao percurso de sua graduacao, trabalhar para se

manter ou mesmo para colaborar com a renda familiar. A autora alerta para o fato de que os

14 «Entende-se por acfes afirmativas o conjunto de medidas especiais voltadas a grupos discriminados e
vitimados pela excluséao social ocorridos no passado ou no presente” (Ministério da Educagéo, 2019).
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atores institucionais devem estar conscientes de que seu publico de aprendizes é composto por
adultos e que, portanto, ndo sdo coerentes praticas avaliativas de controle, muitas vezes,
infantis. Assim, questdes proprias desse novo perfil de estudante devem permear o interesse
da Universidade, tais como: trabalho, juventude, suas vivéncias anteriores no Ensino Médio, e
sua adaptacdo a esse novo momento extraordinario, que configura o universo do Ensino
Superior.

Silva (2016), em sua dissertacdo A aprendizagem do oficio de estudante universitario:
tempos de constituicdo do ingressante no Ensino Superior, aborda relevantes questdes sobre o
ingresso do jovem no ensino superior e de como a constituicdo do ser estudante se da durante
esse periodo de adaptacdo ao novo contexto escolar — a universidade. De acordo com a autora,
nessa etapa de sua formacdo académica, o sujeito sofre impactos importantes tanto na
dimensdo profissional como pessoal, e, portanto, o cuidado com o0s ingressantes requer
atencdo e acompanhamento com relacdo a aspectos cognitivos, sociais, afetivos, éticos e
estéticos.

Ezcurra (2009, pp. 94-95) discorre sobre esse momento inicial da vida universitaria:

Configura-se uma transicdo, um processo de ajuste a um mundo universitario novo e,
ocasionalmente, completamente desconhecido que, por isso, costuma acarretar
dificuldades e inclusive um estresse de transicdo. E um ajuste académico, mas também
social, dado que, geralmente, os alunos enfrentam certo isolamento inicial. Nesse
contexto, a interagdo dos alunos com outros, como docentes e colegas, resulta crucial —

também para o0 ajuste académico.
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Neste sentido, as instituicdes de ensino superior devem estar atentas ao cuidado com
seu estudante ingressante, por se tratar de um periodo de adaptacdo importante e que podera
contribuir significativamente para com todo o percurso de sua formagdo. Como exemplo
pratico desse cuidado, citamos a professora Dra. Silvia Maria Cintra da Silva (Silva, Pedro,
Silva, et al., 2013), que desde 0 ano de 2004 realiza atividades para a recepcao dos calouros
do curso de Psicologia, da Universidade Federal de Uberlandia, e de seus familiares. Nos
encontros, sdo apresentados aspectos relevantes em relacdo ao curso e a vida académica, e
reflexdes importantes acerca desse novo contexto séo suscitadas por meio de discussdes e da
Arte (musica, cinema, literatura, pintura, teatro). Em relacdo a utilizacdo da Arte como
elemento mediador para a formacéo, tanto pessoal quanto profissional, dos estudantes e
futuros psicologos, indicamos ao leitor o livro da professoa Silvia, intitulado Psicologia
escolar e arte: uma proposta para a formacéo e atuacéo profissional, publicado em 2005
(Silva, 2005).

Conforme Bisinoto, Marinho-Araujo e Almeida (2014), a adaptacdo do estudante ao
contexto universitario envolve uma diversidade de aspectos, ndo somente pessoais e
relacionais, mas também familiares, de cunho pedagogico, relativos a propria instituicdo e
suas normas, além de fatores ideoldgicos, politicos, sociais e culturais que permeiam as
concepcdes dos sujeitos. Como explicam os autores, sdo variados 0s temas sobre 0s quais a
Psicologia Escolar pode se debrucar no emaranhado contexto da Educacdo Superior.

Considerando as inimeras possibilidades de trabalho do psicélo escolar na Educacgéo
Superior e os diferentes atores envolvidos no processo educativo neste nivel de ensino, a

seguir trazemos o papel do coordenador de curso de graduagao, tema desta dissertacao.
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1.2.1 O papel do coordenador de curso de graduagao

O coordenador ha de ser uma
pessoa aberta ao dialogo,
ainovacgao e a consciéncia da
necessidade da superacéo de
suas proprias limitacdes.

(Franco, 2002, p. 18).

Em relacdo ao trabalho desempenhado pelo coordenador de curso, Camargos, Ferreira

e Camargos (2010, p. 287) apontam que € uma funcdo que demanda

Um elevado grau de competéncia técnica e cientifica na &rea de conhecimento do
curso por parte de quem a exerce, preparo para trabalhar com o ensino de nivel
superior e apoio de um colegiado cuja missdo é deliberar com o coordenador sobre as

melhores propostas para o continuo melhoramento do curso.

E, ainda, para Moura (2015, p. 164):

Aos coordenadores de curso cabe promover a articulacdo entre docentes e discentes,
bem como designarem e dirigirem o colegiado do curso que serd responsavel pela
elaboragdo do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), pela alteracdo na grade curricular,

por organizar a distribui¢do das disciplinas, dentre outras coisas.



45

Sobre a relevancia do colegiado de curso no apoio ao coordenador, Silva et al. (2016,
p. 53) destacam que é importante que a constituicdo do colegiado contemple a diversidade
que caracteriza os docentes, com suas “diferentes experiéncias profissionais, tempo de
formacdo, tempo na instituicdo, conhecimento acerca do projeto pedagdgico.” As autoras
também indicam que “a vivéncia no colegiado de curso pode funcionar como uma espécie de
estagio em relagdo a coordenacdo” (p. 53) para aquele que futuramente venha a ocupar o
cargo de coordenador.

O Instrumento de Avaliacio de Cursos de Graduagdo Presencial e a Distancia® do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep (Inep, 2017)
prevé algumas atribuicdes aos coordenadores de curso de graduagédo considerando 0 processo

de avaliacdo dos cursos. Conforme se 1€ no referido documento:

As politicas publicas educacionais da educacdo superior sdo direcionadas pelo
principio constitucional da garantia de padrdo de qualidade, previsto no art. 206, inciso
VIl da Constituicdo Federal de 1988. Fundamentando-se nessa maxima, em 2004 foi
instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), que tem
como finalidade a melhoria da qualidade da educacdo nos cursos de graduacdo e
instituicbes de educacdo superior. A partir da entrada das instituices de ensino
superior (IES) no Sistema Federal de Ensino, os cursos de graduacdo devem ter
autorizacdo para iniciar suas atividades, para depois receberem o reconhecimento do
curso, que possibilitara a IES emitir diplomas aos graduados. Posteriormente, de

acordo com a legislacdo pertinente, as instituicdes se submetem a processo avaliativo

15 “Ferramenta dos avaliadores na verificacdo das trés dimensdes previstas no Sinaes, constantes no Projeto
Pedagogico do Curso (PPC): Organizacdo Didatico-Pedagogica, Corpo Docente e Tutorial e Infraestrutura.”
(Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacdo Presencial e a Distancia, 2017, p. 6). Recuperado de
portal.inep.gov.br.
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periodico para obter a renovacdo do reconhecimento, necessario para a continuidade
da oferta. A autorizacgdo de curso transcorre dentro de um fluxo processual composto
por diversas etapas, dentre as quais a avaliacdo in loco, que culmina em um relatério
da comissdo de avaliadores, em que constam aferidas as informacdes apresentadas
pelo curso relacionadas a realidade encontrada durante a visita. E gerado, assim, o
Conceito de Curso — CC, graduado em cinco niveis, cujos valores iguais ou superiores
a trés indicam qualidade satisfatoria. (Instrumento de Avaliacdo de Cursos de

Graduacéo Presencial e & Distancia, 2017, p. 5).

Desta forma, de acordo com o supracitado Instrumento (2017, p. 25), para o indicador
“Regime de trabalho do coordenador de curso” sera atribuido conceito trés (satisfatorio)

quando:

O regime de trabalho previsto do coordenador € de tempo parcial ou integral e
possibilita o atendimento da demanda, considerando a gestdo do curso, a relacdo com
os docentes, discentes, tutores e equipe multidisciplinar (quando for o caso) e a
representatividade nos colegiados superiores. (Instrumento de Avaliacdo de Cursos de

Graduacao Presencial e a Distancia, 2017, p. 25).

Para o conceito cinco (conceito maximo) estabelece-se que:

O regime de trabalho previsto do coordenador é de tempo integral e possibilita o

atendimento da demanda, considerando a gestdo do curso, a relacdo com os docentes,

discentes, tutores e equipe multidisciplinar (quando for o caso) e a representatividade
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nos colegiados superiores, por meio da elaboragdo de um plano de acdo documentado
e compartilhado, que preveja indicadores de desempenho da coordenagdo a serem
disponibilizados publicamente, e o planejamento da administracdo do corpo docente
do seu curso, favorecendo a integracdo e a melhoria continua. (Instrumento de

Avaliacdo de Cursos de Graduacao Presencial e a Distancia, 2017, p. 25).

A partir do exposto, podemos apreender alguns aspectos importantes relativos as
responsabilidades atribuidas aos coordenadores de curso de graduagdo. Neste sentido, ao
analisar o perfil do coordenador ideal, Franco (2002) traz reflexdes sobre os variados
encargos admitidos aos coordenadores e propfe quatro funcbes a serem consideradas:
politicas, gerenciais, académicas e institucionais. De acordo com o autor, o coordenador é o
responsavel por articular junto aos diversos atores da instituicdo (docentes, discentes,
funcionérios, dirigentes e outros) acBes que primem pela qualidade do curso, em
conformidade com o seu Projeto Politico Pedagdgico. Conforme o autor explica a respeito do

surgimento do setor designado por “coordenacao de curso”:

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB, Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro 1996), ndo
mais se exigiu a existéncia de departamentos no ambito das instituicbes de ensino
superior. A maioria das instituicdes extinguiu-os de suas estruturas organizacionais,
preferindo acolher a ideia de Coordenagdo de Curso e atribuindo ao novo setor a
responsabilidade pela direcéo e pelo sucesso dos cursos superiores. (Franco, 2002, p.

3).
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Franco (2002) destaca que, em relacdo as fungdes e responsabilidades atribuidas a
figura do coordenador, sempre houve muita controvérsia e davidas, ficando esta, muitas
vezes, associada exclusivamente aos encargos académicos. Porém, o autor salienta que é
evidente a preocupacdo do Ministério da Educacdo (MEC) referente a representatividade
organizacional do coordenador de curso. Desta maneira, Franco (2002) identifica além das
funcdes académicas, as funcdes politicas, gerenciais e institucionais designadas ao trabalho do
coordenador.

As fungdes académicas do coordenador mais comumente reconhecidas de forma geral,
como afirma Franco (2002), englobam uma série de atividades, dentre as quais o referido
autor menciona: a responsabilidade pela elaboracdo e execucdo do Projeto Pedagdgico de
Curso; o cuidado com o acompanhamento da qualidade e regularidade das avaliagOes; a
conducédo e o incremento da oferta das atividades complementares a serem realizadas pelos
estudantes; o estimulo a iniciacdo cientifica, a pesquisa e aos projetos de extensdo
universitaria junto ao corpo discente e docente; a orientacdo aos alunos monitores e
estagiarios, entre outras.

Em relacdo as funcgdes politicas, Franco (2002, p. 5) ressalta o exercidio da lideranca
por parte do coordenador como sendo um dos destagques para 0 sucesso do curso, ao assumir
uma “atitude estimuladora, proativa, congregativa, participativa, articuladora.” O autor
enfatiza que o coordenador: “deve ser gente que trabalhe com gente e que goste de gente. O
ponto principal é gostar de gente para fazer com que a sua microcomunidade académica viva
intensamente 0 curso.” Outro ponto importante destacado pelo autor é o de que o
“coordenador esteja atento aos movimentos da sociedade. A representatividade deve traduzir-
se também, pelas ac¢bes de responsabilidade social dos integrantes do curso, na sociedade.”

(Franco, 2002, p. 6).
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Para as funcbes gerenciais Franco (2002, p. 7) propde como atribuicbes do
coordenador “‘supervisionar sistematicamente as instalacdes, os laboratérios e o0s
equipamentos disponiveis para o funcionamento do curso”, pois esses cuidados prévios
podem garantir melhores condi¢cdes de trabalho, evitando transtornos aos alunos e
professores. Franco (2002) também admite como tarefa do coordenador a atualizacdo dos
periodicos e referenciais bibliogréficos disponiveis para o curso na biblioteca, assim como o
acompanhamento da frequéncia dos docentes e discentes, a fim de intermediar possiveis
conflitos e orientar solugdes nas questdes do percurso académico.

No rol das fungdes institucionais Franco (2002) destaca a responsabilidade do
coordenador pelo processo de reconhecimento do Curso e de sua renovacao periodica junto ao
MEC. O autor ainda acrescenta que “o Coordenador de Curso deve ser responsavel pelo
vinculo da regionalidade do seu Curso. [...] Nenhum Projeto Pedagdgico de Curso podera
estar dissociado da realidade.” (Franco, 2002, p. 17).

Silva et al. (2016), em pesquisa interinstitucional realizada em cinco Instituicdes de
Ensino Superior, sendo trés privadas e duas publicas, do estado de Minas Gerais, a partir das
entrevistas com cinco coordenadores de cursos de Psicologia e um ex-coordenador, puderam
constatar alguns aspectos importantes relativos as atividades desses profissionais. Segundo as
autoras, os coordenadores acabam por assumir multiplas tarefas com muitos desafios, e a
apropriacdo de sua funcdo é um processo gque se da durante o percurso do trabalho, sem que
haja qualquer preparagdo antecipada. Dessa forma, as autoras entendem que é necessaria a
formacdo continuada para o auxilio na compreensdo das variadas demandas apresentadas no
curso e para lidar com elas. As autoras destacam que “além do &mbito do proprio curso de

graduacéo, a formacéo e o apoio aos coordenadores de curso precisam ser considerados no
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contexto da propria IES.” (p. 59). E ainda acrescentam qudo importante é o papel do

coordenador na formagéo dos futuros profissionais:

suas a¢Oes podem contribuir para a articulacdo entre o curriculo e o desenvolvimento
cotidiano das atividades educacionais de maneira a mediar a formagdo de futuros
psicologos'® para além de meros executores de técnicas, mas como cidaddos

comprometidos com as demandas da populacao brasileira. (Silva et al., 2016, p. 59).

1.3 A Psicologia Escolar na Educacéo Superior

A Psicologia Escolar é, além de uma &rea de producdo do conhecimento, campo para
pesquisa e intervencdo. Ao se articular com a Educacgédo, a Psicologia Escolar tornou-se
importante meio para atuacdo dos psicélogos nos contextos educativos, em todos os niveis de
ensino (Marinho-Araujo, 2009). Especificamente neste estudo, destacamos o Ensino Superior.

Tanamachi e Meira (2003) mencionam a funcdo social da escola e o quanto a
Psicologia Escolar pode auxilia-la no cumprimento desta fungdo. As autoras destacam o papel
do psicologo escolar como o profissional que pode orientar a elaboracdo de um processo
educacional comprometido com a formacdo dos sujeitos. Desta forma, percebe-se que o
trabalho do psicélogo escolar é também imprescindivel no contexto da Educacdo Superior.

Conforme Marinho-Aradjo (2015), os espacos educativos, sejam escolas ou outros
contextos com esta funcéo, constituem campo proficuo para o desenvolvimento do trabalho
em Psicologia Escolar. A escola, e aqui se entende também a universidade, configura-se como

um espaco privilegiado para o desenvolvimento da cidadania, transformac&o das consciéncias,

16 Aqui ampliamos a compreensdo para os demais graduados.
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por meio dos processos de ensino e aprendizagem, das media¢Ges simbdlicas que ai se dao,
possibilitando meios para o desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos. A autora
aponta novas areas de trabalho expandindo-se como possibilidades para a atuacdo do

psicélogo escolar, dentre elas, a Educagdo Superior, campo de interesse nesta pesquisa:

Creches, orfanatos, associagdes, organizacdes ndo governamentais (ONGS), servigos
publicos de educacdo e salde, empresas de pesquisas, de assessorias e diversas
instituicdes — assistenciais, empresariais, filantropicas ou outras de cunho educativo
[...] educacdo de jovens e adultos (EJA), o ensino superior, a educacdo a distancia.

(Marinho-Aradujo, 2015, p.134).

A Educacéo Superior, por sua fungdo particular na formacéo dos futuros profissionais,
tem importante papel no desenvolvimento do sujeito adulto. Trata-se, o ambiente académico,
de um espaco relevante na constituicdo da subjetividade do profissional que ai é formado,
uma vez que imprime significancias simbdlicas, culturais, politicas, econémicas e sociais ao
desenvolvimento e formacao de seus universitarios (Santana, Pereira, & Rodrigues, 2014).

Nesta perspectiva, Marinho-Aradjo (2009) enfatiza a relevancia do trabalho do
psicologo escolar em contextos da Educacdo Superior. Conforme a autora, o psicélogo escolar
pode colaborar em mdaltiplos sentidos para com a vivéncia académica do universitario e seu
processo de aprendizagem, auxiliando na constituicdo de uma consciéncia critica e autbnoma,
no desenvolvimento de habilidades para sua emancipacéo e de condi¢des que lhe permitam
refletir e agir para uma vida em sociedade pautada em um compromisso de transformagao

social, privilegiando uma formagéo humana e ética.
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Em meio as dificuldades para a consecucdo de um espaco efetivo para a atuagdo no
ambito do Ensino Superior, o psicdlogo escolar, quando presente nesse contexto, geralmente
estd associado ao trabalho da Assisténcia Estudantil, atuando com questfes referentes ao
processo de ensino e aprendizagem, as dificuldades de adaptacdo académica e de interacdo
social, as davidas quanto a escolha do curso ou da carreira profissional; ou seja, sua atuacao
estd baseada, mais especificamente, ao acompanhamento e atendimento dos discentes.
(Marinho-Aradjo, 2015; Moura & Facci, 2016; Oliveira, 2016).

Também podem ser atribuicdes do psicdlogo escolar, no contexto da Educacdo
Superior, o trabalho desenvolvido em parcerias para a promocéao da formagdo continuada dos
docentes (Bisinoto & Marinho-Araujo, 2011), além de a¢des conjuntas com os coordenadores
de curso (Marinho-Araujo, 2016; Moura & Facci, 2016; Silva et al., 2016) e em colaboracéo
com o0s gestores institucionais, no auxilio quanto a formulacdo de propostas de gestdo
comprometidas com uma formacdo de qualidade (Marinho-Aradjo, 2016; Moura & Facci,
2016), a partir das contribuicdes criticas em Psicologia Escolar.

Para além dos espacos ja mencionados, Marinho-Aradjo (2015, p.135) traz uma
importante reflexdo sobre as diversas oportunidades para a atuacdo do psicologo escolar no

contexto da Educacéo Superior,

[...] em relacdo as mediacBes nas trajetdrias de desenvolvimento humano adulto,
ressignificadas e transformadas pelos processos de ensino e de aprendizagem que
ocorrem nesse contexto educativo, quanto a intervencdo psicoldgica junto aos
processos de gestdo institucional, implementagéo das diretrizes curriculares nacionais,
avaliagdo educacional, formacdo continuada de docentes e técnicos, entre outras agdes

€ assessorias.
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Moura (2015) destaca que o campo de atuagdo para 0s psic6logos no contexto da
Educacgdo Superior nos ultimos anos tem sido ampliado, especialmente para a atuacdo com
questdes relativas ao fracasso escolar. Assim como corrobora Silva (2018), o Ensino Superior
desponta como um espago promissor para a atuacdo do psicologo escolar. Conforme a autora,
no XIII Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional (CONPE), realizado em
setembro de 2017 em Salvador/BA, houve um aumento significativo de trabalhos
apresentados!’ com a tematica “ensino superior” em relacdo aos CONPEs anteriores. De
acordo com Silva (2018), esse novo cenario nos revela que as praticas e pesquisas no ambito
da Educagéo Superior estdo avancando.

Como explica Moura (2015), com a implantagdo do Programa Reuni ampliou-se o
campo de atuacao para os psicélogos no Ensino Superior, sendo este profissional convocado a
trabalhar principalmente junto a reducdo do fracasso escolar. Segundo o autor, o fracasso
escolar neste nivel de ensino verifica-se a partir de aspectos como: evasao, desisténcia ou
abandono, altos indices de reprovacdo, falta de vagas, entre outros.

Moura e Facci (2016) em sua investigacdo sobre a atuacdo do psicélogo escolar no
Ensino Superior, em relacdo especialmente ao fracasso escolar, concluem que o profissional
deve pautar seu trabalho em préaticas que superem o modelo até entdo tradicionalmente
adotado pela Psicologia Escolar - que culpabiliza o individuo pelo fracasso, de forma
fragmentada e descontextualizada; e propdem um trabalho em parceria com professores,
coordenadores de curso, gestores institucionais, com 0s movimentos estudantis, com alunos

monitores, enfim, com os diversos atores que compdem o ambiente académico universitario.

17 «...] foram apresentados, entre Minicursos, ComunicagGes Cientificas, Partilhando Experiéncias, Mesas
redondas e Simpdsios, 81 trabalhos cujo tema era o Ensino Superior. Esse nimero, embora mereca maior
aprofundamento, revela uma realidade em que ha mais praticas e pesquisas sendo realizadas nesse nivel de
ensino, diferentemente de CONPEs anteriores.” (Silva, 2018, p. 73).
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Conforme salienta Marinho-Araujo (2015), é necessario que, assim como ocorreu com
0 avanco da perspectiva critica em Psicologia Escolar em sua atuacdo na Educacdo Baésica,
também no cenario da Educacdo Superior “o eixo de atuagdo profissional deve mudar o foco
do individuo para o coletivo da instituicdo e seus processos, programas, sistemas; para as
politicas de gestdo e de avaliagcdo” (Marinho-Araujo, 2015, p. 150).

Destaca-se que, para a efetivacdo de uma atuacdo numa perspectiva critica em
Psicologia Escolar, o psicologo escolar que atua no contexto da Educacdo Superior devera
estar atento as diversas vozes da instituicdo e a como esses variados atores estdo interligados,
na busca por um trabalho a ser desenvolvido coletivamente, diferentemente de uma atuagéo
clinica que, de forma individualizante, desconsidera o contexto com o qual o sujeito interage e
se constitui (Marinho-Araudjo, 2016).

E imprescindivel que o psicélogo escolar ao inserir-se no espaco educativo, para uma
atuacdo coerente com o cenario educacional para o qual se apresenta, deva estar consciente de
gue a contextualizacdo politica, histdrica, cultural e social acerca deste ambito se faz
necessaria. Desta forma, o perfil profissional desejado, capaz de conceber as transformacgoes
historico-politicas na Educacdo, precisa estar amparado por concepcdes tedrico-criticas que
Ihe permitam compreender o processo educativo de forma contextualizada, aléem de estar
comprometido com o constante aproprimoramento de sua formag&o, com acesso a pesquisas e
praticas recentes na area que lhe possibilitem refletir sobre o seu trabalho, a fim de
desenvolver alternativas diversas aos desafios praticos enfrentados diariamente no campo de
atuacdo (Marinho-Araujo, 2015).

Oliveira (2016), em sua pesquisa de mestrado realizada junto a psicélogos atuantes na
assisténcia estudantil de universidades publicas federais mineiras, verificou que, quanto as

praticas de trabalho, prevalecem formas tradicionais de atuacdo com a predominancia de
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atendimento a estudantes na modalidade individual. Segundo a autora, para além da pratica
com enfoque clinico psicoterapéutico, os profissionais realizam tambeém trabalhos com
orientacbes em grupo, atividades para a promocdo da saude e qualidade de vida dos
universitéarios, englobando acfes que compreendem uma interface entre a Psicologia, a
Educacdo e a Saude. A autora conclui que se apresentam como desafios ao psicélogo escolar
que atua nas instituicdes de Educagdo Superior o desenvolvimento de trabalhos em conjunto
com os docentes, bem como a falta de referéncias em relacdo ao papel e atuacdo do
profissional nesse contexto.

Moura e Facci (2016) identificaram aspectos semelhantes a suprecitada autora. Na
pesquisa realizada por Moura, em 2014, com psicologos escolares sobre suas praticas no
Ensino Superior, muitos revelaram ter dificuldades para realizar seu trabalho nesse ambito,
por variados motivos: ndo compreendem ao certo qual seria seu papel na universidade, alto
indice de demandas para uma insuficiente quantidade de psicdlogos, e falta de planejamento
institucional em relacdo as acdes — levando-se a implantacdo de plantbes psicologicos e
atendimentos semelhantes a psicoterapias breves e de aconselhamento. Também, segundo os
autores, a grande maioria dos psicélogos entrevistados tem suas praticas associadas ao
atendimento exclusivo dos estudantes, sendo desconsiderados os demais publicos da
instituicdo de ensino, como os professores, por exemplo. Além disso, o foco do trabalho
apresentou questBes relativas a evasdo escolar e aos elevados indices de reprovacdo, ou seja,
uma atuacdo profissional consoante & verificada na perspectiva tradicional de atuacdo na
Educacgdo Basica, com a responsabilizacdo pelo fracasso escolar justificada e apontada por
dificuldades de aprendizagem do aluno.

Porém, Moura e Facci (2016) destacam que, quando perguntados sobre a possibilidade

de mudanca em sua forma de atuacéo, mais de 90% dos psicologos entrevistados responderam
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que é necessario haver mudancga, o que, conforme explicam os autores, indica a insatisfacdo
dos profissionais quanto ao modelo de atuacdo empregado, seja por notarem insuficiéncias,
seja por ineficiéncias nos resultados observados. Entre as modificagOes desejadas, citadas
pelos psicologos, esta o maior envolvimento com o corpo docente, parcerias com 0S
coordenadores de curso, e atividades em grupos e oficinas, além de um engajamento com a
instituicdo de forma mais ampliada.

Com relagdo aos trabalhos em grupo nas instituicGes de ensino superior, Silva (2005)
ressalta a viabilidade deste formato de intervencdo. Nas interacbes e interlocucbes que
ocorrem nestas formas de mediacdo, o psicélogo escolar encontra campo fértil para sua
pratica profissional. As relagdes sociais nos grupos constituem e podem incrementar 0s
processos de aprendizagem, a medida que estimulam e valorizam o contato com as
diversidades, o didlogo, a escuta e o desenvolvimento de aspectos cognitivos, afetivos e
sociais. As atividades em grupo também favorecem, de forma mais prética, a atuacdo nas
instituicBes, devido a prdpria particularidade do trabalho institucional (Silva, 2005).

Marinho-Aradjo (2015, p. 154) descreve importantes aspectos na formacéo tedrico-
pratica do psicélogo escolar necessarios para uma efetiva atuacdo no cenario contemporaneo
da Educacédo Superior brasileira, capazes de acudir as “urgéncias sociais provenientes da falta
de oportunidades, das injusticas, discriminacdo, desqualificacdo, abandono, descaso,
desinformacdo que se refletem, fortemente, nos sistemas de ensino.” A autora menciona as
particularidades relativas ao trabalho do psicélogo escolar nesse contexto, considerando
fatores como o trabalho em coletividade, o planejamento para lidar com questbes
institucionais que sofrem constantemente influéncias sociais, politicas, econémicas e
culturais, além das concepgOes teoricas relativas a questdes especificas do trabalho nesse

ambiente, como o desenvolvimento psicolédgico do individuo adulto.
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Sampaio (2015) e Silva (2016) escrevem a respeito da importancia da vivéncia
académica na constituicdo do sujeito como estudante universitario, e enfatizam que o
psicélogo escolar tem muito a colaborar no sentido de ser o profissional competente para
acompanhar esse percurso de convivéncias na universidade, de experiéncias que comporéo
subjetividades, e que pode configurar-se como um tempo de qualidade cultural e social, ou
seja, como um periodo da vida do estudante especialmente proficuo para a constituicdo do
humano, para além de uma formagéo técnica.

Ainda com relacdo as contribuicdes do trabalho do psicélogo escolar no contexto da
Educacao Superior, Sampaio (2015) destaca 0 acompanhamento aos estudantes que ingressam
no Ensino Superior por meio das acBes afirmativas, que por inumeros fatores, ndo apenas
socioecondémicos, mas subjetivos, deparam-se com questdes particulares, no cotidiano
relacional com colegas, professores, e culturais do ambiente académico. Também, explica a
autora, o primeiro ano na universidade, de forma geral para todos os estudantes, apresenta-se
ser o periodo mais delicado de toda a graduacdo, podendo resultar em abandonos ou elevado
namero de reprovacges, por se tratar de uma fase de adaptacao e apropriacdo das normas da
universidade, do curriculo académico, de interacdo social em um meio particularmente
diverso daquele conhecido no Ensino Médio.

Apresentados 0s pressupostos tedricos que fundamentam este trabalho, na Secédo

seguinte apresentamos o percurso metodoldgico para a realizacdo desta pesquisa.
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2. Percurso Metodoldgico

Conforme mencionado na apresentacdo deste estudo, esta pesquisa tem por objetivo
conhecer as demandas apresentadas por coordenadores de cursos de graduacgdo e analisa-las a
luz da Psicologia Escolar na vertente critica. Deste modo, a andlise dos dados foi
fundamentada na perspectiva critica da Psicologia Escolar, explanada na secéo anterior.

Quanto a metodologia, elegeu-se para a condugdo da investigacdo neste trabalho, a
pesquisa qualitativa. Esta, como explicam Bogdan e Biklen (1994), contempla uma
metodologia que considera os sujeitos de forma contextualizada e critica, em que “a
abordagem a investigacdo ndo é feita com o objetivo de responder a questdes prévias ou de
testar hipoteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

Para a realizacdo da analise dos dados contamos com a analise de conteldo proposta
por Bardin (2012). Nesta, os elementos da pesquisa séo classificados por categorias, conforme
sua semelhanca e, posteriormente, organizados e analisados de acordo com o objetivo do
trabalho. Assim, como define a autora: “a analise de conteudo € uma técnica de investigacao
que tem por finalidade a descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do conteldo manifesto
da comunicagdo.” (Bardin, 2012, p. 24).

Conforme Bardin (2012, p. 48), a analise de contetdo consiste em

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagcdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de producao/recepcdo (varidveis inferidas) dessas mensagens.
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Ainda sobre a andlise de contetdo, afirma a autora que tal técnica busca conhecer
elementos “de ordem psicoldgica, socioldgica, historica etc., por meio de um mecanismo de
deducdo com base em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens
particulares.” (Bardin, 2012, p. 50).

Conforme Gaskell (2008, p. 85) “o objetivo amplo da andlise é procurar sentidos e
compreensao.” De acordo com o autor, nesse processo de analises “a procura é por temas com
contetdo comum e pelas fungdes destes temas.”

A fase de revisdo bibliografica, para contextualizacdo tedrica a respeito dos temas
abordados neste trabalho, foi realizada por meio das palavras-chave “psicologia escolar e
educacional”; “educacéo superior”; “coordenadores de curso”, nas bases de dados: Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD, BVS-Psi Brasil, Periddicos Eletronicos
em Psicologia — PePsic e ScIELO, priorizando as publicagdes a partir dos anos 2000.

No levantamento realizado, utilizando a combinacdo entre as palavras-chave
“psicologia escolar e educacional”, “educacdo superior” ou “ensino superior’ e
“coordenadores de curso”, encontramos 0 seguinte panorama de publicacbes em lingua

portuguesa, a partir dos anos 2000, conforme podemos observar na Tabela 1:
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Tabela 1

Quantidade de publicac¢des encontradas a partir das palavras-chave

Bases de Dados Quantidade de trabalhos localizados
BDTD 5
BVS-Psi Brasil 1
PePsic 0
SciELO 1
Total 7

Fonte: Dados da Pesquisa (2019)

Na BDTD, numa primeira busca a partir da combinagdo entre as palavras-chave,
aparecem 50 trabalhos, entre teses e dissertagdes; porém, ao verificarmos os resumos de todos
estes estudos, nos deparamos com uma quantidade reduzida de investigagcbes que
efetivamente contemplam nosso campo de pesquisa: somente cinco referéncias. Ressaltamos
que dentre estes cinco trabalhos encontrados nenhum tem como objetivo geral a investigacdo
junto ao publico “coordenadores de curso”, mas de algum modo sdo abordados durante a
pesquisa, por meio de entrevistas ou questionarios para colaborarem com informacoes
relevantes ao estudo. Na BVS-Psi Brasil, encontramos apenas uma tese que investiga questoes
relativas ao trabalho dos coordenadores de graduacdo, mas ndo no campo da Psicologia
Escolar, e sim da Psicologia Organizacional. Nos Periddicos Eletrdnicos em Psicologia —
PePsic, ndo foi encontrada nenhuma referéncia a partir do cruzamento de nossas palavras-
chave. Na base de dados SciELO, encontramos um artigo: Formacdo do Psicologo para
Atuar na Educacdo: ConcepcOes de Coordenadores de Curso, de Silva et al. (2016), que,

inclusive, é citado ao longo deste estudo.
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Para a concretizacdo do objetivo geral deste estudo, entendemos que a investigagao
deveria ser realizada em uma universidade publica, do estado de Minas Gerais. Elegemos a
instituicdo e entramos em contato com a Reitoria para a consecucdo das autorizagdes,
conforme estabelece o Comité de Etica em Pesquisa’® (CEP). A universidade em questo
conta atualmente com 77 cursos de graduacdo (Apéndice A). Dadas as configuracdes do
publico envolvido na pesquisa, ou seja, 0s coordenadores de curso das 77 graduacdes
existentes na instituicdo, conforme dados obtidos de sua pagina digital, consideramos que 0
questionario (Apéndice B) seria a op¢do mais vidvel para a consecucao de nossos objetivos.

Para elucidar a viabilidade do questionario como instrumento de construgdo de dados,
citamos Gil (1999). Conforme explica o autor, o questionario refere-se a uma “técnica de
investigacdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.” (Gil, 1999, p. 128). O autor ainda aponta
outras caracteristicas importantes no emprego desta técnica, como: “possibilita atingir grande
nimero de pessoas [...]; garante o anonimato das pessoas; permite que as pessoas O
respondam no momento em que julgarem mais conveniente [...]” (Gil, 1999, pp. 128-129).

O questionério foi formulado com questdes que, entendemos, poderiam nos auxiliar a
compreender as diversas demandas enfrentadas pelos coordenadores em sua atuacdo nas
respectivas coordenacdes, e também uma breve contextualizacdo a respeito do respondente,
incluindo informacgdes como: género, idade, formacdo, ano de ingresso na instituicdo e no
cargo de coordenador.

Conforme Bogdan e Biklen (1994):

18 O Projeto de Pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CAAE: 91886818.7.0000.5152).
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Os dados quantitativos podem ter utilizagbes convencionais em investigacao
qualitativa [...] Podem também fornecer informacdo descritiva (idade, raca, sexo,
estatuto socioecondmico) [...] Estes tipos de dados podem abrir novos caminhos a
explorar e questdes a responder. Os dados quantitativos sdo muitas vezes incluidos na
escrita qualitativa sob a forma de estatistica descritiva (Bogdan & Biklen, 1994, p.

194).

O questionario foi entdo configurado no formato Google Forms e enviado a todos os
coordenadores de cursos dessa instituicdo, por meio de seus contatos eletrénicos disponiveis
no site da universidade. O e-mail continha um pequeno texto explicativo sobre os objetivos da
pesquisa; e para acessar 0 questionario, o respondente deveria primeiramente concordar com o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice C). Somente apds esta etapa
inicial, o coordenador conseguia acessar o instrumento.

O questionario esteve liberado para acesso durante 0os meses de setembro a dezembro
de 2018. Apos esse periodo foi encerrado o acesso, tendo, assim, atingido um total de 28
questionarios respondidos, englobando cursos de oito Areas do Conhecimento, denominadas
de acordo com o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).
Os 28 questionarios respondidos sdo equivalentes a 36,4% do total das coordenacdes de curso
da instituicdo em estudo.

A érea do conhecimento com maior participacdo nesta pesquisa foi a de Ciéncias
Exatas e da Terra, com nove questionarios respondidos, o que corresponde a 32,1% do total
de respostas; seguida da &rea de Linguistica, Letras e Artes, com sete participacOes; a area das
Engenharias foi a &rea com menor participagdo, com apenas um questiondrio respondido, num

universo de 13 Cursos, como pode ser visto na Tabela 2.
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Tabela 2

Cursos Ofertados na Instituigdo por Grandes Areas®®

Total de Cursos da Instituicdo em cada Area Total de Relacéo entre os
coordenadores totais de
respondentes respondentes e de

Cursos por Area

Ciéncias Exatas e da Terra 14 09 64,3%
Linguistica, Letras e Artes 11 07 63,6%
Ciéncias Biologicas 02 01 50,0%
Ciéncias Agrarias 07 03 42,8%
Ciéncias Humanas 10 03 30,0%
Ciéncias da Saude 10 02 20,0%
Ciéncias Sociais Aplicadas 10 02 20,0%
Engenharias 13 01 7,7%

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

2.1 Perfil dos coordenadores participantes da pesquisa

Em uma primeira analise, conforme verificamos na Tabela 3, observamos que a
maioria dos respondentes foram coordenadores homens. Porém, o nimero de coordenadores
homens é bem maior considerando-se todos os cursos de graduacdo da universidade em
questdo: no ano de 2018, 66,2% de homens estavam a frente das coordenagfes. Contudo, se
consideramos a quantidade total de coordenadoras mulheres, ou seja, apenas 26 num total de
77 Cursos, podemos afirmar que sua participacdo na pesquisa foi relativamente maior, pois

50% responderam ao questiondrio; enquanto que, entre 0os homens, apenas 15, num universo

19 para preservar o sigilo dos coordenadores respondentes, 0s cursos de graduagéo estdo agrupados por Area do
Conhecimento.
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de 51 coordenadores, participaram da investigacdo. Todos os coordenadores e coordenadoras

que responderam ao questionario possuem Doutorado.

Tabela 3

Quantidade de coordenadores em relagdo ao género

Total de Cursos de Graduagao 77 Coordenadores em

relacdo ao total de

Cursos

Total de coordenadoras de graduacao 26 33,8%
Total de coordenadores de graduacao 51 66,2%
Total de coordenadores (as) respondentes 28 36,4%

Coordenadores em

Total de coordenadores (as) respondentes 28 relacdo ao total de
respondentes
Coordenadoras respondentes 13 46,4%
Coordenadores respondentes 15 53,6%

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

A questdo da desigualdade de géneros nos cargos de gestdo é, ainda, uma importante
questdo a ser observada e discutida. Como podemos observar na Tabela 3, constatamos que a
maioria dos cargos ocupados, na funcdo de coordenador, esta preenchida por homens, numa
proporcdo de 66,2%, para 33,8% de mulheres, em relagdo ao total de coordenacbes da
instituicdo. O mesmo foi observado na pesquisa realizada por Silva et al. (2016): nas cinco
InstituicOes de Ensino Superior analisadas, no estado de Minas Gerais, nas coordenacdes de
cursos de Psicologia, havia apenas uma coordenadora mulher dentre os cinco coordenadores;

ou seja, considerando o universo em estudo, 80% das coordenagdes contavam com homens na
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funcdo. Nota-se uma maioria expressiva de homens nos cargos de gestdo nos dois casos em
questé&o.

Moschkovich e Almeida (2015) realizaram uma pesquisa, na Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), sobre o acesso as posi¢Oes de chefia da carreira docente no Ensino
Superior por mulheres. Dentre os resultados encontrados, as autoras observaram que, entre 0s
anos de 1999 e 2014, num total de 80 mandatos para diretorias das 20 faculdades/institutos da
Unicamp a época, apenas 26,2% foram exercidos por docentes mulheres; e nenhuma mulher
ocupou o cargo de reitora, dentre os 12 reitores que exerceram a funcdo, desde a criacdo da
Unicamp. Conforme dados da pesquisa, em 2011, a Unicamp contava com 1.787 docentes,
numa proporcdo de 37% de mulheres e 63% de homens. Ao final da andlise, as autoras
concluiram que, tomando-se como base os resultados da investigacdo na Unicamp, “embora
as docentes do sexo feminino tenham chances maiores de ser coordenadoras de graduacéo,
elas estdo mais excluidas da coordenacdo de pds-graduacdo, das diretorias de faculdades e
institutos, da reitoria e do conselho universitario.” (Moschkovich & Almeida, 2015, p. 781).

De acordo com as autoras, a desigualdade entre géneros no desenvolvimento da
carreira académica pode ser observada, no Brasil, em ao menos duas direcdes: concentracdo
de docentes mulheres em determinadas areas do conhecimento e o fato de ocuparem menos
cargos de posi¢cdo mais elevada na carreira (Moschkovich & Almeida, 2015).

Ainda segundo Moschkovich e Almeida (2015, p. 769), de forma geral, a presenca
feminina é menor nas areas das Ciéncias Exatas e das Engenharias. Como explicam, “as
causas das diferencas de concentracdo por areas do conhecimento sdo muitas, remetendo
inclusive a histdria de institucionalizagdo de cada area disciplinar no Brasil.”

Conforme as informacgdes constantes da Tabela 4, em relagdo ao numero total de

docentes efetivos na instituicdo, a maioria € de homens; o mesmo evidencia-se com relacdo
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aos cargos de coordenacao de curso ocupados em 2018. Porém, a proporcao nas coordenacdes
se destaca por uma diferenga maior entre os géneros: 66,2% dos coordenadores sdao homens,

como visto na Tabela 3.

Tabela 4

Total de docentes da instituicdo em relagdo ao género

Relacéo entre o

Docentes em relagéo ao género Total total de docentes
por género
Docentes homens (efetivos) 1069 55,8%
Docentes mulheres (efetivas) 846 44,2%
Docentes na instituicdo (efetivos) 1915 100%

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

A relacdo de género apresentada na Tabela 4 reflete o cenéario nacional. Segundo
dados do Censo da Educacdo Superior 2018, o total de docentes em exercicio nas
universidades publicas federais, em 2018, era de 92.261 docentes, sendo 50.009 (54,2%)
homens e 42.252 (45,8%) mulheres (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP, 2019).

Na Tabela 5 podemos observar dados gerais relativos aos respondentes, como género,
idade, area de formacdo, area da coordenacdo onde atuam, ano de ingresso na instituicdo e de

ingresso na coordenagao de curso.
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Tabela 5

Dados gerais dos coordenadores respondentes

Area de Area da Ano de Ano de Tempo entre 0
. formacao Coordenacdo  ingresso  ingresso na ingresso na
Coordenador®  Género  ldade ¢ ¢ g g g
(graduacéo) onde atua nalES  coordenacéo IESea

assuncédo da

coordenacéo
C1 Feminino 35 Ciéncias Ciéncias 2011 2017 6 anos
Agrarias Agrérias
C2 Masculino 42 Ciéncias Ciéncias 2012 2017 5 anos
Agrérias Agrarias
C3 Masculino 41 Ciéncias Ciéncias 2013 2017 4 anos
Exatas e da Exatas e da
Terra Terra
C4 Feminino 42 Ciéncias Ciéncias 2013 2017 4 anos
Exatas e da Exatas e da
Terra Terra
C5 Masculino 42 Ciéncias Ciéncias 2012 2017 5 anos
Agrérias Agrarias
C6 Feminino 45 Ciéncias Ciéncias 2006 2017 11 anos
Humanas Humanas
C7 Masculino 58 Ciéncias Ciéncias 2009 2017 8 anos
Exatas e da Exatas e da
Terra Terra
C8 Feminino 50 Ciéncias da Ciéncias 2006 2018 12 anos
Salde Humanas

20 para garantir o anonimato dos respondentes, os coordenadores foram nomeados pela consoante inicial da
palavra “coordenador” mais um ndmero que indica a ordem em que o questionério foi analisado.
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C9

C10

Cl1

C12

C13

C14

C15

C16

C17

C18

C19

Masculino

Feminino

Masculino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Masculino

Feminino

Feminino

Masculino

33

47

63

49

44

56

39

40

36

43

35

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Engenharias

Engenharias

Ciéncias

Sociais

Linguistica,
Letras e
Artes

Ciéncias

Humanas

Ciéncias

Bioldgicas

Linguistica,
Letras e
Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Linguistica,

Letras Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Engenharias

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Ciéncias

Sociais

Linguistica,

Letras e Artes

Ciéncias

Humanas

Ciéncias da

Saude

Linguistica,
Letras e Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Linguistica,

Letras e Artes

2015

2009

1985

1997

2006

1986

2012

2013

2015

2013

2013

2018

2014

2017

2017

2018

2017

2017

2016

2018

2014

2017

3 anos

5 anos

32 anos

20 anos

12 anos

31 anos

5 anos

3 anos

3 anos

1ano

4 anos
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C20

c21

C22

C23

C24

C25

C26

Cc27

C28

Feminino

Masculino

Masculino

Masculino

Feminino

Masculino

Feminino

Feminino

Feminino

52

35

39

31

37

51

53

50

47

Linguistica,
Letras e
Artes

Linguistica,
Letras e
Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Linguistica,
Letras e
Artes

Linguistica,

Letras e

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Ciéncias da
Salide

Ciéncias

Sociais

Ciéncias

Bioldgicas

Linguistica,

Letras e Artes

Linguistica,

Letras e Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Linguistica,

Letras e Artes

Linguistica,

Letras e Artes

Ciéncias
Exatas e da

Terra

Ciéncias da
Salde

Ciéncias

Sociais

Ciéncias

Bioldgicas

2008

2013

2009

2013

2015

2010

1994

1998

2005

2018

2017

2014

2017

2018

2015

2017

2017

2017

10 anos

4 anos

5 anos

4 anos

3 anos

5 anos

23 anos

19 anos

12 anos

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

Com relacdo a faixa etaria dos coordenadores de curso que participaram da pesquisa,

identificamos que nove coordenadores (32,1%) apresentam idades entre 31 a 39 anos; outros
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onze coordenadores (39,3%) com idades entre 40 a 49 anos; oito coordenadores (28,6%) estdo
na faixa etaria entre 50 a 63 anos.

Sobre 0 ano de ingresso na instituicdo como docentes, € interessante destacar que, dos
28 respondentes, a grande maioria, 23 deles (82,1%), ingressou a partir dos anos 2000; sendo
que, destes, 19 ingressaram a partir do ano de 2007, ano em que foi instituido o Programa
Reuni — Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, o que corresponde a
67,8% dos participantes da pesquisa.

Comparando-se 0 ano de ingresso na instituicdo com o ano de inicio como
coordenador de curso, verificamos que cinco professores (17,8%) iniciaram na funcdo de
coordenador estando ainda nos trés primeiros anos como docentes na instituicdo, fase
considerada delicada por se tratar do estagio probatério, conforme descrito na Lei 8.112/90,
que institui o regime juridico dos servidores publicos civis da Unido, das autarquias e das
fundagdes publicas federais. Outros cinco docentes (17,8%) assumiram a coordenacdo de
curso logo depois de encerrado o tempo de estagio probatdrio, ou seja, no 4° ano ap6s haver
ingressado na instituicdo.

Na secdo a seguir, tecemos interlocugdes analiticas a partir das demandas apresentadas
pelos coordenadores de cursos participantes da pesquisa, elaboradas com base na vertente

critica da Psicologia Escolar, conforme o objetivo geral deste trabalho.
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3. Analise — tecendo interlocucdes

Para a conducdo das analises, baseamo-nos, principalmente, nas autoras da vertente
critica em Psicologia Escolar, alinhada ao objetivo geral deste trabalho. Dessa forma,
elaboramos dois grandes eixos de analise, mediante a identificacdo de contetdos recorrentes,
possiveis de serem abarcados em temas principais: 3.1) Apresentacdo das demandas e 3.2)
Possibilidades de atuacdo do psicologo escolar junto a coordenadores de cursos. Para melhor
compreensdo dos temas, estes eixos foram desdobrados de modo a contemplar alguns dos
diferentes elementos presentes nas respostas ao questionario. Desse modo, o primeiro eixo
contempla os itens: 3.1.1 Questbes académicas dos discentes; 3.1.2 Questdes emocionais dos
discentes; 3.1.3 Demandas em relacdo aos docentes e 3.1.4 Demandas em relacdo a funcdo de
coordenador. O segundo eixo traz os seguintes topicos: 3.2.1 Concepcbes dos coordenadores
sobre o trabalho do psicologo escolar; 3.2.2 Acompanhamento discente e 3.2.3 Docentes:
relacBes interpessoais e formacdo continuada.

Realizamos as analises buscando compreender o que tém os coordenadores a dizer a
respeito de suas dificuldades, anseios, necessidades e apontamentos em relacdo ao cargo que
ocupam, ao trabalho que realizam, as burocracias que enfrentam, as aspiracdes por solucdes
diante de tantos pedidos de socorro e solicitacGes diarias que lhes sdo invocadas no ambito
das coordenacdes.

Como podemos verificar na literatura acerca da Psicologia Escolar, séo diversos os
atores que compdem o processo de ensino e aprendizagem. Dada a escassez de publicagdes a
respeito do pablico em questdo — os coordenadores de curso — no campo da Psicologia

Escolar, assim como corroboram Silva et al. (2016) no levantamento que realizaram em sua
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pesquisa, decidimos investigar questdes relativas ao cotidiano de trabalho destes importantes

personagens do cenario académico.

3.1 Apresentacao das demandas

O presente Eixo foi elaborado a partir das demandas mais recorrentes no cotidiano das
coordenacdes, apresentadas nas respostas dos coordenadores e organizadas de acordo com
suas especificidades.

Quando questionados sobre qual o publico atendido no trabalho da Coordenacdo de
Curso, temos o seguinte panorama, listado conforme a frequéncia com que aparecem nas

respostas, apresentado na Tabela 6.

Tabela 6

Publico atendido pelos coordenadores de curso

Publico atendido Total de coordenadores % de coordenadores
respondentes respondentes

Estudantes 28 100%
Docentes 24 85,7%
Técnicos administrativos 12 42 ,8%
Familiares de estudantes 09 32,1%
Comunidade externa 05 17,8%
Candidatos ao curso 02 7,1%
Administracdo Superior 01 3,6%

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)
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Como podemos ver, todos os coordenadores de cursos participantes responderam
atender aos estudantes, segmento diretamente envolvido com o seu trabalho. As demandas
relacionam-se tanto a questfes académicas quanto emocionais. Os docentes aparecem logo
em seguida, com uma porcentagem significativa; os demais segmentos também séo
contemplados, mas ficam em segundo plano, podemos dizer. Outras tematicas referentes ao
dia-a-dia da coordenacdo também sdo aqui apontadas e analisadas.

Assim, como assinalamos acima, escolhemos organizar as muitas solicitagdes
apresentadas aos coordenadores considerando o0s estudantes, os professores e aspectos
diretamente relacionados a funcdo de coordenacdo de curso de graduacdo. Isto ndo significa
que o trabalho do coordenador se restrinja a esses elementos, mas foram priorizados a partir
dos 28 questionarios respondidos e do referencial da Psicologia Escolar em uma vertente
critica.

No préximo topico, analisaremos as demandas apresentadas pelos coordenadores
relativas aos estudantes, segmento ao qual todos eles relataram atender. No quesito
académico, essas demandas envolvem, por exemplo, conhecimento prévio (conteudos do
Ensino Médio) necessario a determinadas disciplinas; organizacdo da vida académica
(disciplina com os estudos, organizacdo do tempo); excesso de conteldo e de avaliagoes;
desisténcia; reprovacOes; falta de empenho no curso; dificuldades financeiras para se manter
na cidade; problemas de relacionamento com professores e colegas. No ambito pessoal, 0s
relatos trazem distdncia da familia, conflitos familiares, depressdo, suicidio, ansiedade,
estresse, panico, entre outras dificuldades.

A despeito de concordarmos em que as questbes dos estudantes, de natureza
académica e pessoal, ndo estdo dissociadas, mas intrincadas, decidimos separa-las para fins de

melhor organizacdo dos contedos abordados nas demandas apresentadas pelos
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coordenadores. Por mais que estejam imbricadas, tratam de aspectos muito distintos e que
precisam de conducdes diferentes por parte dos coordenadores e das instituicdes. No segundo
eixo de andlise veremos algumas possibilidades para a atuacdo do psicologo escolar nesse
contexto, aliadas ao trabalho dos coordenadores e demais atores académicos, considerando-se

0 ambito institucional.

3.1.1 Questdes académicas dos discentes

O que separa o aluno do Ensino Médio
do Ensino Superior sdo as férias.

Prof.2 Dr.2 Roseli Fernandes Lins Caldas?!

Citando a fala da Prof2 Roseli, descrita na epigrafe, quando da ocasido da
Qualificacdo deste trabalho, iniciamos este topico de analise do Eixo 1. A frase dita pela
professora provocou-nos essa interessante questdo. Como ela disse, espera-se do aluno que
ingressa no Ensino Superior uma maturidade académica e pessoal que ele ainda ndo possui.
Ele, estudante do Ensino Médio até dezembro e, em fevereiro ou margo, depois das férias, um
universitario — de repente um universitario! Nesse novo contexto, deparando-se com inumeras
novas questdes, distintas das que vivia no cenario da escola, no Ensino Médio, um jeito novo
e diferente de ser estudante.

Podemos apreender do relato de uma das universitarias entrevistadas, na pesquisa de

Silva (2016), seu estranhamento ao deparar-se com 0 novo cenario académico (pp.79-80):

21 Docente do curso de Psicologia da Universidade Presbiteriana Mackenzie — S8o Paulo, SP e Presidente Eleita
da Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional - ABRAPEE, biénio 2018-2020.
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E tem tanta matéria diferente, tem tanta coisa nova e acaba misturando... ndo sei
explicar direito qual é a sensacdo... € bom... mas € uma mudanca muito grande, eu
acho... de sair do cursinho e vir para a Universidade.[...] A forma de lidar com a
disciplina, com o estudo, é totalmente diferente e eu ainda estou me adaptando a isso,
sabe?! Porque no cursinho eu ficava o dia inteiro estudando, mas eu sabia mais ou
menos como funcionavam as matérias, o que eu tinha que estudar. E as vezes a gente
fica com o mesmo professor de manhd e a tarde, quase todos os dias. E tem muita
coisa pra ler, muita coisa nova, muita coisa diferente e acaba que a gente fica meio

sem rumo direito, sabe?! (Violeta, sessdo 1).

Como escreve Silva (2016) em sua dissertacdo, baseada na obra?? de Coulon (2008),
sobre a aprendizagem do oficio de estudante universitéario, vai-se aprendendo e apreendendo
este oficio. Conforme explica a autora, por meio dos tempos pelos quais 0 universitario passa
e se constitui (tempo da hesitacéo, tempo do estranhamento, tempo da aprendizagem e tempo
da afiliacdo), vivendo nesse novo contexto, vai-se “afiliando” a universidade, até 0 momento
em que se apropria de suas normas, tramites burocraticos, processos avaliativos, cultura,
enfim, de uma gama de elementos particulares do ambito académico, para conseguir,
finalmente, aprender o oficio de estudante universitario.

O Tempo da Aprendizagem, conforme Silva (2016, p. 89), “aborda o momento
posterior ao estranhamento, em que houve um rompimento com o passado vivido no Ensino
Médio e no cursinho pré-vestibular. Para elas [as estudantes entrevistadas na referida
pesquisa] ainda ndo hé destino certo, pois é necessério aprender o oficio de estudante.” E um

momento delicado na vida do discente, pois compreende uma fase de adaptacdo, de

22 Coulon, A. (2008). A condigdo de estudante: a entrada na vida universitaria. Salvador:
EDUFBA.
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familiarizacdo com a universidade e suas normas, em que comecard a compreender e a se
apropriar dessa nova forma de ser estudante e de realizar o trabalho intelectual voltado a
aprendizagem de uma profissdo. Desse modo, é um periodo que merece atencao e cuidado por
parte da gestdo da instituicao.

Assim também alerta Oliveira (2016):

O Ensino Superior ja traz consigo uma complexidade caracteristica que o diferencia do
Ensino Médio. O estudante deve tornar-se mais responsavel por organizar e gerenciar
seus estudos e precisa lidar com um nimero maior de disciplinas e atividades
académicas que, por sua vez, requerem habilidades especificas (como leitura e escrita),
que devem ser aprimoradas nesse nivel de ensino. Esse aprimoramento ndo acontece
“naturalmente”; ele ¢ desenvolvido por meio da mediacdo do professor a partir das

atividades propostas. (p. 84).

Dada a relevancia desse processo de identificacdo com a universidade, Oliveira (2016)
aponta que, dentre outros fatores, a dificuldade de integracdo do aluno com a instituicdo esta
entre 0s principais motivos pelos quais o estudante evade. Diogo et al. (2016, p. 130)
acrescentam ainda que a evasdo é um fenbmeno complexo “que envolve questdes
pedagdgicas, psicoldgicas, sociais, politicas, econdémicas, administrativas, entre outras.”

Moura e Facci (2016) indicam que os maiores indices de desisténcia dos discentes
ocorrem no primeiro ano de curso, dai a importancia de se realizar o acolhimento dos
calouros, proporcionando informacbes a respeito do curso, das normas académicas e

processos de avaliacdo, dos trAmites burocraticos da universidade; promovendo integracéo
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entre seus pares, além de contar com o apoio emocional dos familiares. Os autores citam o
relevante trabalho desenvolvido pela Prof.2 Silvia nesse sentido (Silva et al., 2013).

Ezcurra (2009) afirma que esse momento de transicdo na vida do ingressante
compreende um processo de adaptacdo — académica e social — a um mundo até entdo
totalmente desconhecido e que, por conta disso, pode surgir uma série de dificuldades e
estresse. A autora alerta para o fato de poder ocorrer certo isolamento social nesse inicio e
que, portanto, é fundamental que haja interacdo entre os colegas e com os professores, 0 que
também contribui para a adaptacdo académica do novo aluno. Neste sentido, Ezcurra (2009)
destaca “o compromisso dos professores com os alunos, considerado como essencial para o
desenvolvimento e sucesso estudantil.” (p. 115).

Vemos em alguns relatos dos coordenadores o quanto é necessario haver um trabalho
voltado ao processo de integragdo dos estudantes e seus familiares com a universidade, com

o0s professores, com a coordenacao e entre os colegas:

A coordenacdo e alguns professores do curso vdo com o tempo conquistando a
confiangca dos alunos. Percebe-se que 0s pais que acompanham os alunos na
Universidade também criam este laco. Mas infelizmente tem poucos que participam
deste momento com os filhos. Muitos nem conhecem onde o(a) filho(a) estuda.

(Coordenador 3).

[...] Dificuldades em se relacionar com outras pessoas, colegas e professores;

dificuldade e receio de se expressar em sala de aula; [...] (Coordenadora 4).

A distancia ¢ tanta que a familia ndo participa. Coordenadora 8.
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Alguns alunos possuem dificuldades em se enturmar e trabalhar em grupo. [...]

(Coordenadora 10).

Adaptacdo dos discentes a vida académica do Ensino Superior. (Coordenador 11).

H& pouca ou nenhuma relacéo com os familiares. (Coordenador 23).

O trabalho realizado pela Prof.2 Silvia, publicado em Silva et al. (2013), mencionado
no decorrer deste estudo, no sentido de promover as boas-vindas aos ingressantes, tem o
intuito de comecar a provocar o sentimento de pertencimento a esse novo contexto e
minimizar os impactos do Tempo do Estranhamento (Silva, 2016); convida também
familiares a participarem desse movimento de integracdo, promovendo momentos expressivos
que marcam e pontuam o inicio da nova jornada na Universidade. E valido destacar o quanto
acOes como esta podem interferir favoravelmente para um ingresso mais acolhedor, como

descrito por Silva (2016, p. 18) na secao de “Apresentacao e Introducdo” de sua dissertacao:

Naquele momento, também tive a oportunidade de vivenciar a semana de recepc¢ao aos
calouros do curso de Psicologia e, dentre as atividades planejadas, uma reunidao com 0s
familiares dos ingressantes provocou-me grande surpresa. Lembro-me do quanto foi
precioso ingressar numa Universidade publica federal e poder compartilhar esse
sentimento com 0s meus principais apoiadores, meus pais. Logo no inicio, perceber
que também havia espaco para meus pais, cuja escolarizacdo atinge apenas o Ensino

Fundamental, foi essencial para que eu me sentisse pertencente a este novo lugar. E
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valido destacar que esse encontro so foi possivel pela bela iniciativa da professora Dra.
Silvia Maria Cintra da Silva, idealizadora desse formato acolhedor de recepcdo aos

calouros.

Podemos citar ainda, nessa mesma direcéo, o trabalho desenvolvido na Universidade
Presbiteriana Mackenzie — o Mackvida. Trata-se de um programa de extensao que “contempla
tanto comunidade interna quanto externa da Universidade, com a proposta de promover agoes
de prevencéo e valorizacdo da vida, considerando a importancia do desenvolvimento integral
do ser humano.” (p. 23). Dentre as atividades do Programa estdo a promoc¢éo de informacoes
e reflexdes quanto ao consumo de alcool, tabaco e outras drogas, principalmente junto aos
estudantes ingressantes; além do estimulo a convivéncia harmoniosa entre 0s académicos
(Souza, Caldas, Delorenzi & Deus, 2013).

E importante que esse trabalho de recepcdo aos ingressantes seja planejado
coletivamente e que ao longo do primeiro ano na universidade estes tenham contato com
professores mais experientes, como nos alerta Ezcurra (2009, p. 115), pois “as préaticas
docentes na aula constituem a chave orientadora dos esforgcos para fortalecer a permanéncia
estudantil.”

Outra questdo apontada pelos coordenadores refere-se a deficiéncia na Educacao
Basica como um dos fatores de entrave para o sucesso dos estudantes nos primeiros anos do

Curso:

Alunos reclamam da dificuldade do curso em si. A falta de base do ensino
fundamental e médio o segura em disciplinas basicas muito tempo, desmotivando para

o restante do curso. (Coordenador 3).
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[...] eles chegam com deficiéncias tanto em contetddo quanto no conduto dos estudos.

(Coordenadora 18).

Atualmente, com a ampliacdo consideravel de vagas na universidade, muitos alunos
entram sem preparo para tal. Isto notavelmente causa frustragéo nestas pessoas, que,
em decorréncia da excessiva dificuldade em lidar com o curso ou por ndo gostarem
do curso, tendem a desenvolver um quadro depressivo. Isto acaba contribuindo muito
para a retencdo/evasao na universidade, devido ao baixo rendimento apresentado por
estes alunos. Além disto, muitos alunos que deixam suas cidades de origem néo estédo
realmente preparados para tal, e também tendem a desenvolver um quadro
depressivo, contribuindo para o grave cenario atual de evasdo/retencdo na

universidade. (Coordenador 22).

Diminuir o indice de retencdo de alunos nas disciplinas dos semestres iniciais.

Trabalhar a falta de base do ensino médio em matematica. (Coordenador 25).

Em relacdo a questdo das dificuldades académicas dos discentes, associadas a
fragilidade do Ensino Médio que cursaram, Diogo et al. (2016) mencionam que 0s estudantes
de classes econbmicas menos favorecidas se veem obrigados a lidar, ao entrar na
universidade, com as deficiéncias na formacdo da Educagdo Bésica que tiveram e, ainda,
conciliar estudo e trabalho, fatores que podem levar a reprovacdes e a evasdo. As autoras
destacam a necessidade de as Instituicbes de Ensino Superior, juntamente com as

coordenagdes de curso, compreenderem o fendmeno da evasdo para intervir sobre suas
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causas, adotando estratégias em nivel institucional, de modo a ndo responsabilizar

exclusivamente o aluno, como se nota em muitos casos.

Dessa forma, faz-se necesséria a implementacdo de estratégias governamentais e
institucionais que contemplem a permanéncia desses estudantes no ensino superior,
democratizando seu acesso, pois garantir 0 ingresso sem abonar a permanéncia desses
universitarios seria insuficiente para uma mudanca qualitativa do quadro da educacgéo

brasileira (Diogo et al., 2016, p. 131).

Ezcurra (2009) levanta a importante questéo entre o perfil do estudante esperado pelas
IES e o perfil real como fator que incide no desempenho académico do discente, uma vez que
as préticas educacionais ndo estdo alinhadas com a realidade social. Como explica a autora, na
“América Latina, nos ultimos anos vem acontecendo um maior acesso de classes sociais
desfavorecidas, que padecem de um déficit de capital. Capital econémico, sim, mas também
cultural.” (p. 92). A autora aponta que o ajustamento académico desses alunos sera ainda mais
dificil tanto quanto maior for a brecha entre seu capital cultural e a cultura académica ja
dominante, entre a disparidade dos perfis (0 esperado e o real) e entre o primeiro ano de
graduacdo e as vivéncias educacionais anteriores.

Junqueira (2007, citado por Oliveira, 2016) alerta para a necessidade de planejamento
e implementacdo de politicas de investimento para a melhoria da qualidade da Educacao
Basica, favorecendo, consequentemente, a qualidade do Ensino Superior e da produgédo
cientifica. Assim, como escreve Oliveira (2016, p. 45): “A relagdo muUtua entre 0 ensino
superior e o fundamental e médio nas escolas publicas também se apresenta como outra tarefa

importante.”
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Outro ponto de angustia para os estudantes, apontado pela mesma autora, diz respeito
a escolha do curso e a questdo da concorréncia por vaga oferecida pela universidade puablica:
“em minha pratica como psicologa da assisténcia estudantil tenho recebido diversos alunos
em conflito quanto a continuidade do curso que esta realizando, devido ao fato do curso néo
ser o desejado, mas aquele em que conseguiu nota suficiente para o ingresso.” (Oliveira,

2016, p. 47). Situacdo semelhante a descrita pela autora pode ser observada no trecho abaixo:

[...] os estudantes ingressam no curso, na maioria das vezes, por segunda opgao e se

sentem muito frustrados por isso. (Coordenadora 18).

Os coordenadores indicam também queixas dos estudantes referentes aos processos de

avaliacdo e a didatica docente:

Osl/as discentes se queixam dos/as docentes, principalmente em relacdo aos modelos

avaliativos. (Coordenadora 8).

Alunos: reclamam dos professores, das provas, dos trabalhos, [...], das burocracias

académicas. (Coordenadora 24).

Por alunos = problemas de didatica do docente... (Coordenadora 28).

SituagcOes como as apresentadas nos excertos acima podem ser observadas em outros

estudos. Em sua pesquisa de mestrado, Cury (2012) entrevistou cinco alunos de cursos de

graduacdo: dois da area de Ciéncias Humanas, dois das Ciéncias Exatas e um das Ciéncias
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Bioldgicas. O autor verificou que os estudantes demonstraram insatisfacdo com relagdo as
préaticas didatico-pedagdgicas dos docentes e as formas de avaliacdo. Os entrevistados
queixaram-se de inflexibilidade por parte dos professores, aulas desinteressantes e monotonas,
falta de acompanhamento em sala de aula e falta de interesse na efetivagcéo da aprendizagem
dos discentes.

Tanamachi e Meira (2003, p. 45), a respeito do processo pedagdgico, escrevem:

Um processo pedagdgico qualitativamente superior pode ser construido por meio de
inimeros caminhos e, neste sentido, ndo existe uma defini¢do suficientemente ampla
que possa dar conta de todas as possibilidades. No entanto, podemos afirmar de maneira
geral e um tanto Abvia, que um bom ensino é aquele que garante uma aprendizagem

efetiva. Neste sentido, um bom professor € aquele que da conta de ensinar seus alunos.

Destaca-se a importancia da relacdo professor e aluno e da mediacdo pedagogica do
docente para que um processo dinamico e humanizado de ensino e aprendizagem se constitua.
Assim, da qualidade dessa mediacdo dependerd o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem, que envolve ndo apenas aspectos cognitivos, mas psicossociais e afetivos
(Leite & Kager, 2009; Cury, 2012).

De acordo com Leite e Kager (2009),

a relacdo sujeito-objeto € marcada pela inter-relacdo entre os aspectos cognitivos e
afetivos. Isto ressalta a importancia das decisdes pedagdgicas assumidas pelo professor,
pois elas estardo mediando a futura relagdo que se estabelece entre o aluno e os diversos

objetos do conhecimento envolvidos (Leite & Kager, 2009, p. 112).
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Quanto as formas de avaliacdo, Leite e Kager (2009, p. 112) defendem a ideia de
realizar-se uma “avaliacdo diagndstica” como uma alternativa que “deve representar um
momento de reflexdo, sendo os seus resultados utilizados no sentido de rever e alterar as
condigdes de ensino, visando ao aprimoramento do processo de apropriacdo do conhecimento
pelo aluno.”

A seguir apresentamos as demandas referentes as questdes emocionais dos estudantes,
relatadas pelos coordenadores com grandes dificuldades de enfrentamento por parte das

coordenacdes dos cursos.

3.1.2 Questdes emocionais dos discentes

Ninguém consegue ser um bom
estudante, dedicado, comprometido, se
0 seu emocional esta desequilibrado.
E preciso ajudar nossos estudantes.

(Coordenadora 6)

As questbes apontadas pelos coordenadores quanto ao sofrimento psiquico dos
discentes sdo tema recorrente e merecem especial atencdo por parte das Instituicdes de Ensino
Superior — IES, no apoio, também, aos coordenadores de curso. Sabemos que as questdes
emocionais e académicas estdo diretamente relacionadas, pois embora o sofrimento emocional
nem sempre tenha sua origem na instituicdo (como o caso de uma perda na familia, por
exemplo), certamente nela respingarad. Ademais, a instituicdo também pode ser causadora de

sofrimento, com repercussdes importantes na vida dos estudantes. Entretanto, como a
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conducéo dessas diferentes problematicas, considerando-se a sua natureza, pode ser bastante
diversa, optamos por fazer esta separacao.
Como podemos ler nos trechos a seguir, alguns coordenadores relatam casos de alunos

apresentando quadros de ansiedade, estresse e depressao:

[...] Depressao e ansiedades. (Coordenadora 4).

Problemas decorrentes de ansiedade, estresse... (Coordenador 13).

Me sinto impotente frente as questdes de depressao, suicidio, dependéncias quinicas,
questbes psicoldgicas que aparecem na coordenacdo. [...] As maiores queixas S&o

relacionadas a depressdo, ansiedade, insonia e cansac¢o. (Coordenadora 14).

Me deparei com alunos apresentando grave quadro depressivo, inclusive
desenvolvendo tendéncias suicidas em decorréncia da gravidade do quadro
depressivo desenvolvido. Este tipo de demanda necessariamente exige um psicélogo
preparado. Mas, muitas das vezes € o coordenador de curso que acaba tentando
auxiliar neste tipo de quadro, pela inexisténcia ou falta de conhecimento da existéncia

deste tipo de profissional na universidade. (Coordenador 22).

Alunos: ansiedade, panico, estresse e depressao. (Coordenadora 27).

Por alunos = problemas com salde mental (principalmente ansiedade e depressao).

(Coordenadora 28).
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Oliveira (2019), em sua dissertagdo de mestrado, realizou uma investigagdo com 127
estudantes estagiarios de cursos de Psicologia, de nove IES do Tridngulo Mineiro e Alto
Paranaiba (MG), sendo seis institui¢des privadas e trés publicas (duas federais e uma estadual). A

autora verificou que

A prevaléncia de depressdo foi observada em 63% da amostra, estando 26,8% dos
estagiérios classificados com indices severos e extremamente severos de sintomatologia
depressiva; no caso da ansiedade 53,5% da amostra apresentava indices de ansiedade,
sendo 24,4% classificados como ansiedade severa e extremamente severa; o indice de

estresse foi de 66,9%, sendo 33% severo e extremamente severo. (Oliveira, 2019, p. 51).

Uma questdo importante levantada pela supracitada autora, considerando-se a
incidéncia de adoecimento psiquico entre universitarios, refere-se ao ambiente académico:
seria este um causador ou facilitador para a ocorréncia do sofrimento mental e/ou emocional
em seus discentes?

Ledo et al. (2018) realizaram uma investigacdo com relacdo a ansiedade e depressdo
em universitarios da area da saude, englobando os cursos de Enfermagem, Medicina,
Fisioterapia, Odontologia e Biomedicina, de um Centro Universitario do Cearad. A pesquisa
contou com 476 questionarios respondidos. Os autores verificaram que a prevaléncia de
depressao (28,6%) e ansiedade (36,1%) entre 0s estudantes estd bem acima do que se observa
na populacdo em geral e destacaram a necessidade de se pensar um processo de formacao
mais humanizado, que possibilite atencéo as questdes emocionais, além das pedagdgicas, dos

estudantes.
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Percebemos nos relatos dos coordenadores angustias e incertezas quanto a questdes
pessoais e emocionais dos discentes, com as quais se veem convocados a lidar, sem, no

entanto, contar com as condi¢es necessarias para tanto, Como vemos a segulir:

Nos esforcamos da melhor maneira possivel para realizar um bom trabalho. Porém
nao recebemos nenhum preparo para lidar com casos de alunos com depresséo e que
ja tentaram autoexterminio (além de outras desordens psiquicas); lidar com os pais
que nado aceitam a condicao/escolhas de seus filhos (homossexualidade, religi&o,
posicionamento politico), dentre outras questdes. Dessa maneira, temos sempre
inseguranga quanto as nossas condutas, se sdo as melhores que poderiamos ter.

(Coordenadora 1).

Problemas afetivos, emocionais, psicoldgicos, psiquiatricos, de relacionamento, de
aceitacao de suas diferencas (religiosas, sexuais, politicas). Dificuldades financeiras
para permanéncia na instituicdo. Os familiares tém muita dificuldade de
relacionamento com seus filhos, em especial, se estes tiverem orientacdo sexual

diferente das socialmente convencionadas. (Coordenadora 6).

A distancia ¢ tanta que a familia ndo participa. (Coordenadora 8).

[...] Existem também aqueles alunos que estdo momentaneamente passando por

problemas pessoais e familiares, envolvidos com uso de drogas/alcool. (Coordenadora

10).
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Os excertos acima corroboram um dado importante apresentado por Silva (2016) em

relagdo ao Tempo da Aprendizagem no oficio de estudante universitério, de que

Este Tempo também pode ser caracterizado pelo surgimento de problemas emocionais
e, portanto, a instituicdo precisa estar atenta as dificuldades que porventura sejam
manifestadas pelos estudantes e oferecer-lhes suporte e orientd-los com os devidos

encaminhamentos que se fizerem necessarios. (Silva, 2016, p. 113).

A V Pesquisa Nacional de Perfil Socioecondmico e Cultural dos (as) graduandos (as)
das IFES — 2018, apresentada pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituices
Federais de Ensino Superior — Andifes (2019), traz dados robustos sobre os alunos de
graduacdo das universidades federais brasileiras (Andifes, 2019).

Compuseram o universo de investigacdo da V Pesquisa 0s estudantes dos cursos
presenciais de 65 IFES do Pais, participando a totalidade das universidades federais, que séo
63 institui¢cbes, mais dois Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Andifes, 2019). Como
podemos ver, trata-se de um documento extremamente amplo sobre o perfil dos estudantes de
graduacdo das IFES brasileiras: “A amostra final obtida via questionario online, apés a critica
dos dados, comp0e-se de 424.128 discentes, resultando em uma fracdo amostral de 35,34%”
(Andifes, 2019, p. 263).

AV pesquisa buscou levantar uma série de informaces, dentre as quais, destacamos
dados sobre as dificuldades emocionais e estudantis: “Os resultados encontrados d&o conta de
que 86,1% dos (as) discentes apresentam alguma dificuldade para estudar.” Dentre as 21
possibilidades de respostas, as cinco mais apontadas como dificuldades que afetam o

desempenho académico foram “a falta de disciplina de estudo (28,4%), as dificuldades
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financeiras (24,7%), a carga excessiva de trabalhos estudantis (23,7%), empatada com 0s
problemas emocionais (23,7%) e o tempo de deslocamento para a universidade (18,9%)”
(Andifes, 2019, p. 158).

Podemos observar que as cinco dificuldades dos estudantes com maior incidéncia,
apresentadas pela V Pesquisa, coincidem com muitos dos relatos dos coordenadores
investigados em nosso estudo: problemas emocionais, excesso de trabalhos académicos,

dificuldades financeiras e falta de disciplina para os estudos:

Dos professores em unanimidade € a falta de interesse dos alunos, desprezando os

esforcos do profissional. (Coordenador 3).

[...] Percebo tambem que falta disciplina e dedicagéo, querem o caminho mais facil, o
que dificulta formar um individuo mais preparado para o mercado de trabalho e para

avida. (Coordenadora 4).

Problemas afetivos, emocionais, psicoldgicos, psiquiatricos, de relacionamento, de
aceitacao de suas diferencas (religiosas, sexuais, politicas). Dificuldades financeiras

para permanéncia na instituicdo. (Coordenadora 6).

Os alunos se queixam frequentemente do excesso de contetdo a ser estudado nos

periodos. (Coordenadora 10).
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Os alunos se queixam de ansiedade, de dificuldades com as disciplinas, com a
permanéncia na instituicdo, com o excesso de atividades avaliativas. (Coordenador

15).

[...] por familiares = falta de comprometimento dos filhos, desénimo com o curso.

(Coordenadora 28).

A entrada na universidade, a distancia da familia e dos amigos, novas regras e normas,
novas amizades, professores, colegas, disciplinas para a aprendizagem de uma profissao,
enfim, s&o muitas as novidades que recaem sobre os estudantes e com as quais terdo que lidar.
Além disso, ha demandas inerentes a vida, como moradia, alimentacdo, transporte, salde,
lazer, relacGes familiares que também precisam ser atendidas no cotidiano. Assim, se 0s
estudantes ja apresentam algum comprometimento emocional antes do ingresso no ensino
superior, este pode se agravar tanto em funcdo dessas demandas acima citadas quanto de seu
desempenho nas disciplinas do curso, o que envolve a relagdo com docentes, as metodologias
de ensino utilizadas por estes e as formas de avaliacdo. Cursar a universidade ndo pode ser
mais uma fonte de sofrimento psiquico para o corpo discente.

Considerando que a afetividade é elemento constitutivo da aprendizagem, Leite (2018,

pp. 40-41) apresenta uma sintese elaborada pelo Grupo do Afeto?, neste sentido:

23«0 Grupo do Afeto, vinculado ao grupo de pesquisa ALLE/AULA, da Faculdade de Educacio da Unicamp,
constituiu-se no final da década de 90, do século passado. E formado por professores, doutorandos, mestrandos e
alunos do curso de Graduacdo em Pedagogia. Tem como objetivos pesquisar, analisar e discutir os impactos
afetivos produzidos pela mediacdo pedagdgica, desenvolvida por agentes mediadores, como 0s pais € 0s
professores, nas relagdes que se estabelecem entre o sujeito e o objeto de conhecimento.” Recuperado de
https://www.alleaula.fe.unicamp.br/grupos-de-pesquisas/grupo-do-afeto/apresentacao
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[...] assume-se, assim, que a qualidade da mediacdo desenvolvida € o principal
determinante dessa relacdo que se estabelecera entre o sujeito e o objeto, envolvendo,
simultaneamente, as dimensGes cognitiva e afetiva. Portanto, focando a sala de aula
através deste referencial tedrico®®, pode-se inferir que o tipo de relagdo que vai se
estabelecer entre o aluno e os diversos contelidos abordados €, também, de natureza
afetiva, podendo, ser marcada por uma relagéo positiva ou negativa, dependendo da
qualidade da mediacdo realizada. Os dados acumulados das pesquisas desenvolvidas
pelos membros do Grupo do Afeto sugerem que uma histéria de mediacdo
marcadamente positiva produz, a curto prazo, um movimento de aproximacao entre o
aluno e o objeto, de natureza afetiva; o contrario também vale: uma historia de relacéo
afetiva negativa produz um movimento de afastamento entre o sujeito e o objeto”

(grifos do autor).

O papel central do docente no processo de apropria¢do do conhecimento pelo estudante
passa, necessariamente, pela relacdo afetiva que se estabelece (ou ndo) entre ambos (Leite,
2018) e isso precisa ser considerado pela coordenacdo dos cursos e pela IES, de modo
institucional.

A seguir abordamos as questdes mais mencionadas pelos coordenadores quanto a

demandas trazidas pelos professores.

24 Vigotski e Wallon.
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3.1.3 Demandas em relagdo aos docentes

A maioria dos coordenadores também respondeu lidar com os docentes em seu
trabalho na coordenacdo, por isto estes serdo abordados neste item. Nesse sentido, algumas
demandas bastante recorrentes referem-se ao relacionamento entre colegas e a sobrecarga de
trabalho. Além destas, muitos coordenadores relatam o adoecimento docente como uma

questdo importante, que precisa ser debatida e cuidada.

Além da relacdo com alunos e seus familiares, a relacdo com nossos colegas de
trabalho por vezes é conflituosa, no sentido de que muitos colegas tém resisténcia

quanto ao cumprimento de prazos e de regras. (Coordenadora 1).

Trabalhar com os pares é a maior dificuldade da coordenac&o. (Coordenador 3).

Dificuldade de promover o trabalho conjunto entre os professores, em especial, a

participacdo em atividades de planejamento de acdes. (Coordenador 15).

Tem-se atentado a taxa de suicidio discente, mas pouco tem-se atentado as doencas
psicolégicas do docente. Os docentes do meu curso tém adoecido psicologicamente

devido a sobrecarga de trabalho. (Coordenadora 17).

Nao obstante, comumente docentes desenvolvem quadros depressivos desencadeados
pelo estresse constante e desgaste excessivo devido ao acumulo de tarefas e

responsabilidades em excesso. (Coordenador 22).
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A respeito da sobrecarga de trabalho, Santos (2012, p. 237) aponta que “o professor
também é afetado pelo aumento de exigéncias em relacdo a sua qualificacdo e a sua
competéncia.” Conforme argumenta a autora, o contexto atual do trabalho docente encontra-
se “balizado pelas atuais demandas do capitalismo, pelas pressdes da cobranga de niveis mais
elevados de qualificagdo, pela proletarizagdo da profissdo docente e pela precarizacdo das
condigdes de trabalho.” (p. 238).

Em uma investigacdo com docentes da Universidade Federal do Tocantins, realizada em
2013, Pizzio e Klein (2015) constataram que 93% dos professores que participaram da
pesquisa disseram trabalhar em seu tempo livre. Como explicam os autores, tal fato se deve a
caracteristica peculiar do trabalho docente no Ensino Superior, baseado nos trés pilares:
ensino, pesquisa e extensdo. Desse modo, muitas vezes se configura “uma situagdo de
precarizacdo da atividade do docente, que extrapola os limites da jornada de trabalho e invade
0 tempo que deveria estar sendo utilizado para outras atividades como o lazer e/ou a formagéo
continuada.” (p. 497).

Como afirmam Pizzio e Klein (2015), o trabalho docente no ambito da Educacdo
Superior também sofre os impactos do modelo de acumulacdo do capital, vivenciado pelo
mundo do trabalho na sociedade contemporanea. O desempenho dos profissionais medido
“pelo numero de publicacBes produzidas por eles, pelos recursos captados para projetos de
pesquisa e/ou extensdo com agéncias de fomento” sdo elementos que favorecem o
acirramento da competitividade entre os professores, ocasionando “por um lado, o
enfraquecimento da solidariedade entre os docentes, e de outro o surgimento de diversos
sintomas institucionais como estresse, acidentes de trabalho, absenteismo, adoecimento [...]”

(Pizzio & Klein, 2015, p. 495).
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Na mesma direcdo, Hoffmann et al. (2017, p. 257) escrevem que a “cultura do
produtivismo” ndo foge ao trabalho docente, “caracterizada pela aceleracdo das atividades,
alienacdo, competitividade e individualismo. Nessa perspectiva, inclui-se a concepgéo
mercantilista que a mensuracdo do desempenho docente adquiriu, acentuando ainda mais a
precarizacdo da atividade.”

Assim também escrevem Zavadski e Facci (2012, p. 687): “existe uma tendéncia
esmagadora de formacéo rapida, dificuldade salarial, acimulo de funcdes e uma necessidade
crescente de producdo — que se amplia para além da atividade de ensino nas salas de aula.”

Observamos dessa maneira que, as dificuldades de relacionamento entre os colegas, a
sobrecarga de trabalho e o adoecimento docente sdo fatores que se entrelagam em um ciclo

vicioso que se retroalimenta.

Gostaria de dizer que tenho notado em reunifes que h&4 uma preocupacao enorme com
0 aluno da XXX?°, com o bem estar, com sua salde fisica e mental. N&o percebo essa
mesma preocupacdo com o professor e suas condi¢cBes de trabalho. Cada dia que
passa, a carga de trabalho e as cobrancas tém aumentado. Nossos professores estao
adoentados e o afastamento desses causam maior sobrecarga dos demais que ficam

doentes também. Isso tem que ser observado e tratado. (Coordenadora 24).

Sobrecarga de trabalho, casos, cada vez mais frequentes, de solicitagcdo de ajuda em

relacdo a saude mental. (Coordenadora 26).

Professores: ansiedade, estresse, depressao, bipolariadade [...] (Coordenadora 27).

% A fim de manter o sigilo, alteramos o nome da IES para XXX.



95

Em uma investigacgdo, a partir de um levantamento bibliografico dos ultimos dez anos
a respeito do adoecimento dos docentes universitarios do ensino publico, Oliveira, Pereira e

Lima (2017) identificaram relatos de

Distdrbios psiquicos, os mais citados foram: transtornos relacionados ao estresse
(agudo e prolongado), transtornos de ansiedade e depresséo. [...] Altera¢cdes emocionais
e mentais, estdo presentes fatores como: perda de vitalidade, desanimo e insatisfacéo,
profunda tristeza, desgaste mental, cansaco mental, alteracfes da concentracdo e da
memoria, angustia, preocupacdo, nervosismo, irritabilidade, mau humor, tensdo e
frustracdo [...] Desgaste fisico podemos ressaltar: o cansaco, fadiga e indisposicéo, o
prejuizo vocal, as afec¢bes osteomusculares (dor nas costas, dor nos membros inferiores
e superiores) e cefaleia (dor de cabeca). [...] Adoecimentos fisicos e fisioldgicos, estdo
entre as mais relatadas nesta categoria de trabalhadores: problemas cardiovasculares
(aterosclerose) e hipertensdo (vinculada a taquicardia). [...] Alteracdes psicossomaticas
[...] destacam-se: alteracBes do sono, insbnia, enxaqueca, alteracbes da pressdo,
alteracdes da glicose e taquicardia. [...] Comorbidades entre processos de adoecimento
psicolégicos e fisicos [...] pode-se destacar: estresse, crises gastricas (gastrite, dores
epigastricas), ansiedade, estados depressivos, crises hipertensivas, labirintite, gripes e
resfriados constantes (ocasionados pela baixa imunidade), diabetes, distlrbios
hormonais, problemas dermatolégicos, cistite, diarreia e dispneia. (Oliveira, Pereira, &

Lima, 2017, pp. 613-614).

Biserra, Giannini, Paparelli e Ferreira (2014, p. 973) também trazem em sua pesquisa

com docentes da rede municipal de ensino de S&o Paulo, relatos de “doengas
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musculoesqueléticas e de intenso sofrimento psiquico”, além de quadros de depressao.
Ademais, as autoras apontam o distdrbio de voz como “um dos principais agravos a satde do
professor” (p. 967) e explicam que a sobrecarga de trabalho, condi¢cdes de um ambiente de
trabalho ruidoso, acimulo de fungdes, entre outros fatores, sdo aspectos influentes na saude
vocal do profissional. Para melhor compreens&o sobre o distUrbio de voz, as autoras elucidam

que se refere a

um sintoma de um complexo quadro global, como resultado de multiplas determinagdes
que interagem entre si, configurando uma teia. Essas configuracbes devem ser
analisadas em sua complexidade, uma vez que envolvem, no minimo, dimensdes
subjetiva, organica e sociocultural, além de terem um carater dinamico. (Biserra,

Giannini, Paparelli & Ferreira, 2014, p. 972).

Hoffmann et al. (2017, p. 257) escrevem que, ao incorporar a concep¢do mercantilista,
“o trabalho docente legitima o sofrimento que parece ser indissociavel a prépria existéncia,
articulado sob o prisma da produtividade e desempenho.” E indicam que as exigéncias em
excesso, associadas a escassez de recursos, impulsionadas pela “cultura de avaliacdo”,
juntamente com as burocracias enfrentadas no trabalho, a falta de tempo para cuidar de si, sdo
fatores influentes no adoecimento do profissional (Pita, 2010, conforme citada por Hoffmann
et al., 2017). Os autores elencam ainda os conflitos de relacionamento entre os colegas, com
as chefias e com os estudantes, ansiedade, estresse e depressdao como elementos presentes no
contexto do adoecimento docente no ambito da Educacéo Superior.

Tantas demandas oriundas dos docentes também sobrecarregam o coordenador de

curso; lembremo-nos de que ele também é um professor universitario! Consideradas as
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solicitagcbes provenientes de estudantes e docentes, passemos a outras atribuicdes dos

coordenadores.

3.1.4 Demandas em rela¢édo a funcéo de coordenador

Num dia dormimos como apenas docentes e,
no dia seguinte, acordamos docentes e ainda
coordenadores de curso, com Varias tarefas
a serem cumpridas com urgéncia e com
muitas duvidas quanto a como executa-las.

(Coordenadora 1)

Neste subitem tratamos das diferentes atividades e desafios concernentes a funcdo de
coordenador de curso de graduacdo na IES pesquisada.

A coordenacdo de um curso envolve inimeras tarefas inerentes ao cargo, tanto
administrativas, obviamente, como académicas e cientificas, pois o coordenador ndo deixa de
ser um docente universitario ao assumir sua nova funcdo. De acordo com Camargos, Ferreira
e Camargos (2010), ¢ “uma atividade complexa e trabalhosa, em muitos casos exaustiva” (p.
287).

Nesse sentido, os coordenadores participantes da pesquisa se queixam da falta de
preparacdo prévia para assumir a fungdo, da sobrecarga de trabalho e da dificuldade para se
dedicarem a pesquisa. A burocracia, as regras institucionais e a morosidade para a resolucao
de questbes relativas a esta seara também sdo apontadas como empecilhos no cotidiano da

coordenacdo. Oliveira, Pereira e Lima (2017) constataram tal situagcdo nos resultados de sua
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pesquisa. As autoras encontraram relatos de adoecimento docente associado & sobrecarga de
trabalho e a burocracia para a realizacdo das atividades na universidade, entre outros, com
“impactos desses fatores em sintomas fisicos, psiquicos e psicossomaticos.” (p. 615).

De acordo com Lemos (2011), as universidades publicas atribuem aos docentes “quatro
funcdes: o ensino, a pesquisa, a administracdo e a extensdo.” (p. 108). A autora se ampara em
Botome (1996, conforme citado por Lemos, 2011) para afirmar que nessas instituicdes ha

varias exigéncias convivendo simultaneamente:

[...] o professor universitario precisa ser um profissional maltiplo. Precisa ser um
técnico e especialista num campo de trabalho, mas também precisa ser competente
como pesquisador ou cientista em uma &rea do conhecimento. Ja temos ai duas
profissdes, mas existem outras exigéncias: ele precisa ser um professor de nivel
superior capaz de ensinar e preparar profissionais, para realizar as tarefas mais
complexas da sociedade. E, além disso, precisa estar apto para ser um administrador,
pois vai defrontar-se com a necessidade de gerenciar projetos de pesquisa e de ensino,
coordenar grupos de trabalho e 6rgdos da estrutura administrativa universitaria, como
departamentos, cursos etc. E ainda precisa ser um escritor razoavel.

Uma das consequéncias das multiplas atividades do professor, dessa polivaléncia, é a
intensificacdo e a sobrecarga de trabalho, o que, por sua vez, gera a necessidade de
trabalhar no tempo de lazer, com consequéncias em termos de desgaste fisico e
psiquico, assim como dificuldades na relacdo familiar. (Lemos, 2011, p. 108. Grifos

no original).
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Todas essas exigéncias tém grande impacto no cotidiano profissional e pessoal dos
professores. Nesse sentido, Biserra, Giannini, Paparelli e Ferreira (2014) também apontam a
burocratizagdo e a tecnificacdo das atividades docentes como fatores estressores,
favorecedores do desgaste mental desses profissionais.

Assim como observado nos estudos acima citados, as dificuldades relatadas pelos
coordenadores relacionam-se com o atendimento aos alunos, a falta de tempo para a
realizacdo e conciliacdo de todas as suas tarefas entre a docéncia, a pesquisa e o trabalho na
coordenacdo, a falta de preparo ou capacitacao prévia para exercer a funcdo de coordenador e

a relacdo com seus pares, como podemos observar nos trechos a seguir:

J& cheguei a aventar a ideia de haver dois coordenadores de curso: um para assuntos
pedagdgicos e burocraticos e um para atendimento individualizado aos estudantes.

(Coordenadora 6).

Os professores se queixam da burocracia, do excesso de reunides. [...] Dificuldade de
atender a contento as necessidades dos estudantes, tendo em vista a burocracia e a
complexidade dos processos da universidade quando realizamos solicitacdes.

(Coordenador 15).

Minha maior dificuldade é ter tempo para pesquisa e atendimento a alunos diante de

tanta reunido [...] Professores reclamam da carga de trabalho. (Coordenadora 17).

A maior dificuldade estd relacionada com o excesso de trabalho burocratico,

principalmente reunides. (Coordenador 19).
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[...] De docentes, geralmente problemas no curriculo ou programas de disciplinas, bem

como sobrecarga de trabalho. (Coordenador 21).

Conciliar pesquisa e reunides. (Coordenadora 24).

Quando perguntados sobre quais sdo as maiores dificuldades e desafios em relagéo ao

trabalho na coordenacdo, temos entre as respostas: a falta de preparo para o exercicio do cargo

de coordenador, a sobrecarga de trabalho, as dificuldades para auxiliar os estudantes nas mais

diversas situacOes e problemas de relacionamento com 0s pares, como podemos ver nos

relatos:

A falta de uma capacitacdo prévia para assumir o cargo, de maneira que vamos
“descobrindo” 0 que tem que ser feito e/ou como tem que ser feito, a medida que as
demandas surgem. Além disso, ndo é claro quanto ao que € atribuicdo do
coordenador de curso, diretor da unidade e do secretario do curso. [...] Nao
recebemos qualquer qualificacdo para sermos coordenadores de curso. Num dia
dormimos como apenas docentes e no dia seguinte, acordamos docentes e ainda
coordenadores de curso, com varias tarefas a serem cumpridas com urgéncia e com

muitas davidas quanto a como executa-las. (Coordenadora 1).

A quantidade excessiva de trabalho. Me parece que as pessoas acham que a
coordenacdo resolve tudo! A grande maioria dos alunos, bem como alguns
professores, desconhecem as Normas de Graduacao, o que gera muito retrabalho e a

necessidade de explicacfes constantes, 0 que é bem exaustivo. Ao ndo ter solicitagdes
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atendidas, ha agressdes e ofensas verbais, mesmo que a solicitacdo ndo seja de nossa
competéncia e por mais que informemos o caminho a ser seguido, recebemos
hostilidades. Creio que as pessoas tém se tornado cada vez menos tolerantes e

compreensivas. Todo dia ha novos desafios. (Coordenadora 4).

Familiarizacdo com as atividades da coordenacdo, aspectos burocréticos, excesso de

reunides e demandas. (Coordenador 23).

Falta de docentes, falta de espaco fisico e técnicos. Sobrecarga de trabalho.

(Coordenadora 26).

Silva et al. (2016) identificaram situacdes semelhantes as deste estudo em relagdo aos
coordenadores de cursos de Psicologia em cinco instituicbes do estado de Minas Gerais. Na
investigacdo realizada, verificaram uma sobrecarga de tarefas desempenhadas pelos
coordenadores, diversos desafios relacionados ao atendimento das demandas que chegam as
coordenacdes e falta de preparacdo para exercicio da funcdo, de modo que a apropriacdo desta
vai ocorrendo no transcorrer do trabalho. Neste sentido, inclusive, as autoras indicam a
necessidade de formacdo continuada para auxilio com as diversas demandas diarias no ambito
da coordenacao.

Como visto na secdo anterior, muitos dos coordenadores participantes desta pesquisa
assumiram o cargo tendo ainda pouco tempo como docentes na instituicdo (17,8% iniciaram
na funcdo de coordenador estando ainda nos trés primeiros anos como docentes na IES). Esta
é outra questdo importante levantada por Silva et al. (2016, p. 53): “consideramos que é

necessario um tempo de vivéncia institucional para que um docente possa se apropriar das
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normas académicas, do projeto pedagdgico, do cotidiano do curso e da cultura universitaria
para desempenhar a fungéo de coordenador.”

Concordamos com as autoras supracitadas e consideramos que as dificuldades
vivenciadas na coordenacdo podem aumentar ainda mais devido a pouca familiarizagdo com a
instituicdo, suas normas, com o curriculo do curso, com os colegas docentes, entre outros
aspectos.

A questdo das dificuldades de relacionamento com os demais professores é outro ponto

de preocupacao presente nos relatos dos coordenadores:

Trabalhar com os pares é a maior dificuldade da coordenacéao. (Coordenador 3).

Relacéo interpessoal com colegas (docentes). (Coordenador 21).

Concernente aos desafios enfrentados na relagdo com os pares, Biserra, Giannini,
Paparelli e Ferreira (2014, p. 973) também citam como relatos unanimes de docentes de um
dos grupos focais de sua pesquisa “a dificuldade de relacionamento e falta de apoio dos
colegas e da direcdo da escola” como sendo um dos principais fatores na “piora da capacidade
para o trabalho.”

Outrossim, observamos nas respostas dos coordenadores certa angustia ao relatar a
soliddo do cargo para lidar com as questdes emocionais e pessoais dos alunos, e as

dificuldades para encontrar a melhor maneira de atuar em relacéo a essas demandas:

As maiores dificuldades sdo atender as inimeras particularidades dos discentes. Ha

uma demanda muito grande de problemas afetivos, emocionais, psicolégicos e até
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psiquidtricos por parte dos estudantes. No caso do nosso curso ha um ndmero
consideravel de solicitacdo de Regime Especial de Aprendizagem ndo sO pelos
problemas acima citados, mas também por termos varias estudantes gestantes ou
maes recentes. Como ndo temos formacdo técnica para atender a todas essas
demandas, precisamos ouvi-las, compartilhar as aflicdes e encaminhar os discentes
para um atendimento especializado. Também tenho observado uma grande
dificuldade financeira para que os estudantes frequentem as aulas e/ou permanegam
na XXX. Ha alunos sem condic¢des para o transporte e até mesmo para a alimentacéo.

(Coordenadora 6).

Como escrevem Silva et al. (2016, p. 59), o coordenador precisa de apoio institucional
para exercer sua funcdo: “além do ambito do proprio curso de graduacgdo, a formacdo e o
apoio aos coordenadores de curso precisam ser considerados no contexto da propria IES.”

E praticamente impossivel (e nem desejavel) que o coordenador consiga, sozinho,
abarcar todas as demandas académicas, emocionais, materiais e burocraticas que lhe sdo
apresentadas pelos discentes e seus familiares, docentes, pela propria IES, enfim, por todos 0s
atores que compdem o contexto universitario. Assim, € extremamente necessaria a
interlocucdo com os demais setores da IES, pro-reitorias, direcdo, conselhos e diretdrios
académicos, a fim de encontrar as melhores condicGes de atuacao (Silva et al., 2016).

A partir dos estudos mencionados, podemos perceber que as dificuldades e desafios
enfrentados pelos coordenadores de diferentes cursos e IES se assemelham no tocante a
necessidade de preparagdo para a ocupacdo do cargo, as mais variadas demandas dos
discentes e docentes, as burocracias institucionais, a desafios no relacionamento com seus

pares e a sobrecarga de trabalho por excesso de atribui¢cGes e demandas. Reafirmamos, assim,
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a preciosa possibilidade de trabalho que se apresenta para o trabalho do psicélogo escolar

junto a coordenadores de cursos de graduagdo, tema do préximo item.

3.2 Possibilidades de atuacéo do psicélogo escolar junto a coordenadores de cursos

Para os autores da perspectiva critica na Psicologia Escolar, assim como escreve Silva
(2016, p. 113) “a educacdo € processo de humanizacéo e € fundamental que a instituicéo cuide
também dos aspectos culturais, politicos, éticos e estéticos constitutivos dos sujeitos.” Nesse
contexto, o psicdlogo escolar pode contribuir grandemente por ser o profissional que,
amparado por um arcaboucgo tedrico-metodoldgico critico, pode subsidiar praticas que
auxiliem a IES a construir, em conjunto com seus diferentes atores educacionais, processos
educativos humanizados e emancipatorios (Cury, 2012; Moura, 2015; Marinho-Arauljo, 2016;
Moura & Facci, 2016; Oliveira, 2016; Silva, 2016; Silva, 2018; Rodrigues, 2018).

Veremos, neste eixo de analise, nos seguintes topicos que se apresentam, algumas
possibilidades de atuacdo do psicologo escolar na Educacdo Superior, vislumbradas a partir

das demandas apresentadas pelos coordenadores de cursos, relatadas nos questionarios.
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3.2.1 Concepcoes dos coordenadores sobre o trabalho do psicologo escolar

Antes de dar inicio as consideracOes acerca de algumas possibilidades de atuacdo do
psicélogo escolar nesse contexto educativo, julgamos necessario apresentar primeiramente as
concepgdes em relacéo a esse profissional, observadas nos relatos dos coordenadores.

De modo geral, a maioria dos coordenadores participantes da pesquisa desconhece o
trabalho do psicélogo escolar. Quando perguntados “Em sua concepcao, qual seria o trabalho
a ser desenvolvido por um psicologo escolar no contexto da Universidade?”, podemos
evidenciar trechos contendo uma concepgéo tradicional da Psicologia Escolar, como se

observa nas respostas a seguir:

Ter um plantdo de atendimento para alunos/professores/técnicos com necessidade de

atendimento psicolégico. (Coordenador 12).

Diante do quadro atual, onde percebemos a maioria dos estudantes com algum

problema mental, o ideal é que esses estudantes tivessem um atendimento individual

mais de perto. (Coordenadora 14).

Diagnosticar desajustes sociais e déficits de aprendizagem, ou encaminhar para quem

possa fazé-lo. (Coordenadora 20).

Problemas de aprendizagem e de satde mental. (Coordenador 23).
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Auxiliar o coordenador e os professores a identificar problemas dos alunos.

(Coordenadora 24).

Em casos de alunos com problemas de comportamento. (Coordenador 25).

[...] ter conhecimento daquilo que permeia a vida de cada aluno individualmente, suas
dificuldades emocionais, mentais, comportamentais e cognitivas [...] (Coordenadora

27).

Detectar as dificuldades de aprendizado e auxiliar na busca por solugdes.

(Coordenadora 28).

Como visto nos excertos acima, os termos utilizados pelos coordenadores, em relacéo
ao trabalho a ser desenvolvido pelo psicologo escolar, remetem a ideia de realizacdo de
diagnosticos, de desajuste por parte do aluno, de forma a Ihe atribuir, com exclusividade, os
chamados “problemas de aprendizagem” e/ou ‘“de comportamento.” Trata-se de uma
concepcao tradicional da Psicologia Escolar, que em nada se coaduna com a perspectiva
critica, conforme apresentado na primeira secdo deste estudo (Patto, 1984; Patto, 1990; Patto,
1997; Meira, 2002; Meira, 2003; Meira & Antunes, 2003; Tanamachi & Meira, 2003; Caldas,
2005; Antunes, 2008; Martinez, 2009; Souza, 2009; Barbosa, 2011; Barbosa, 2012; Souza,
2014; Souza, Silva & Yamamoto, 2014).

Como afirma Souza (2009) constitui-se desafio para a vertente critica em Psicologia
Escolar fazer-se conhecida, fortalecer-se e esclarecer para a sociedade seu compromisso

social e formas de atuagdo implicadas com a contextualizacdo politica, historica, econdmica e
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cultural do Pais e da instituicdo onde atua. Desafio esse que também se apresenta para 0s
proprios psicologos em formacdo, pois em muitos casos, os profissionais ainda compactuam
com uma atuacdo em moldes clinicos dentro de contextos educativos (Souza, Silva, &
Yamamoto, 2014).

Por exemplo, na investigacgdo realizada por Oliveira (2016) junto a psic6logos atuantes
na assisténcia estudantil de universidades publicas federais mineiras, a autora identificou que
ainda prevalecem as formas tradicionais de atuacdo com a predominancia de atendimento a
estudantes na modalidade individual, e conclui que s&o desafios para o psicélogo escolar que
atua nas IES a realizacdo de trabalhos em parceria com os docentes. Ela também aponta a
falta de referéncias em relagéo ao papel e atuagéo do profissional nesse contexto.

Moura e Facci (2016) identificaram aspectos semelhantes na pesquisa realizada com
psicdlogos escolares sobre suas praticas no Ensino Superior. Conforme os autores, muitos
psicélogos revelaram ndo compreender ao certo qual seria seu papel na universidade. Os
autores, do mesmo modo, assinalam a falta de acGes em conjunto com os professores e
demais atores institucionais, estando as praticas de trabalho da maioria dos profissionais
associadas majoritariamente ao atendimento dos estudantes.

Igualmente, Silva (2018), em sua pesquisa no Centro Federal de Ensino Tecnoldgico
de Minas Gerais — CEFET — Campus Araxa/MG, verificou concepcdes tradicionais na
maioria das falas de seus entrevistados?® em relacdo ao papel do psicélogo escolar, associadas
exclusivamente ao atendimento psicoterapico dos alunos: “repete o classico problema deste
profissional, relacionado ao restrito entendimento sobre o amplo papel do psicélogo e

incipiente reconhecimento da necessidade estratégica deste para a institui¢do.” (p. 103).

26 A pesquisadora realizou “entrevistas semiestruturadas com um Diretor, duas Assistentes Sociais, uma
Pedagoga, cinco Professores que também exerceram o cargo de coordenadores, uma Psicologa Escolar, uma
mée, trés egressos e dois grupos de estudantes com seis em cada grupo, sendo um grupo da graduacédo e outro
com estudantes do ensino técnico.” (Silva, 2018, p. 6).
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Assim, podemos apreender que o desconhecimento e/ou confusdo em relacéo ao papel
do psicologo escolar ndo sdo exclusivos dos coordenadores de curso participantes deste
estudo. Essa ainda é uma questdo presente para a maioria dos atores do contexto educativo e,
inclusive, para muitos dos préprios profissionais da érea.

No entanto, seis coordenadores sinalizam algum tipo de agdo que vislumbra uma
atuacdo emergente, como conceitua Martinez (2009) e j& proposta por Marinho-Aradjo (2009)

em uma dimensdo institucional, por parte do psicélogo escolar, como observamos a seguir:

Estreitar a relacéo entre docentes e discentes no sentido de melhorar o processo

ensino-aprendizagem. (Coordenadora 8).

Penso que orientacBes a coordenacao e aos docentes poderia nos ajudar a superar 0s

problemas. (Coordenador 13).

Além de orientar os professores em processos de ensino-aprendizagem, nas etapas de
planejamento e avaliacdo coletivos, dar suporte aos estudantes e familiares para
questdes diversas que interferem direta ou indiretamente no desempenho e
permanéncia dos estudantes no curso [...] desenvolvimento de a¢des conjuntas com a
coordenacdo de curso visando promover o planejamento didatico-pedagdgico junto
aos professores; organizar acOes de atendimento educacional especializado.

(Coordenador 15).

Auxiliar professores e estudantes com relagdo ao processo de ensino e aprendizagem.

(Coordenadora 18).
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A formacdo continuada, incluindo questdes sobre interagdes interpessoais (seja

professor-aluno, aluno-aluno, professor-coordenador, etc.). (Coordenador 19).

Melhorar as relacgOes interpessoais entre profissionais e na relacéo professor/aluno

no processo de aprendizagem. (Coordenadora 26).

Embora ndo expressem percepcdes claras quanto ao trabalho do psicélogo escolar, ja
se veem incluidos, nesses trechos, os familiares, os docentes, a formacdo continuada, a
coordenacao, a relacdo professor e aluno, ampliando assim, a viséo sobre as possibilidades de
atuacdo do psicélogo escolar para além do atendimento psicoterapico dos discentes.

Assim como escreve Silva (2018, p. 101) “toda e qualquer ag&o da Psicologia Escolar
no Ensino Superior s6 pode atingir seus propésitos relacionados aos processos de ensino e
aprendizagem e a emancipacdo se convidar docentes, técnicos e familias para uma parceria
efetiva.” E sdo justamente tais acbes, envolvendo toda a comunidade académica que, ao
trazerem mudancas efetivas ao cotidiano dos cursos, respaldardo e justificardo a necessidade
de ampliacdo de propostas da Psicologia Escolar nas IES.

Como vimos na primeira secdo, a partir da leitura dos autores da perspectiva critica na
Psicologia Escolar, ha inUmeras formas de atuacdo no contexto institucional. Tais agdes
podem englobar parcerias com o corpo docente, com 0s coordenadores de curso (Marinho-
Araljo, 2016; Moura & Facci, 2016; Silva et al. 2016), além de agBes de recepcao e
acompanhamento dos ingressantes (Silva et al. 2013; Souza et al. 2013; Marinho-Aradjo,
2016; Moura & Facci, 2016), intervengdes com os gestores institucionais (Marinho-Aradjo,
2016; Moura & Facci, 2016; Silva et al. 2016), com os alunos monitores e com 0s

movimentos estudantis (Moura & Facci, 2016), dentre outras.
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3.2.2 Acompanhamento discente

Como pudemos observar nos relatos anteriores dos coordenadores, todos, de algum
modo, mencionam o trabalho do psic6logo escolar em fungdo dos estudantes, seja envolvendo
sua vida académica, seja em suas questdes emocionais e de sofrimento psiquico, além das
relacOes interpessoais presentes no &mbito da formacao universitéria.

Tais situacGes podem ser observadas nos excertos anteriores, Vvistos nos topicos
passados, e nos que serdo apresentados ao longo deste, especificamente. Procuramos, neste
topico, dar énfase as possibilidades de atuacdo do psicélogo escolar junto ao corpo discente
de maneira coletiva e institucional, como preconiza a vertente critica da Psicologia Escolar.
Consideramos que incorporar outros atores ao trabalho desse profissional ndo significa abrir
mdo de propostas junto aos estudantes, quando necessarias e efetuadas de modo critico e
contextualizado, como temos afirmado ao longo desta dissertagéo.

Identificamos nas respostas dos coordenadores preocupacdes relativas as demandas
trazidas por seus alunos, sem, no entanto, saber como atendé-las a contento, e afirmacdes
guanto a necessidade e importancia do trabalho do psicélogo escolar nesse contexto. Nesse
sentido, a resposta da coordenadora 27 representa bem os anseios dos coordenadores, de todas

as ordens, com relacdo a seus alunos e a urgéncia pelo trabalho do psic6logo escolar:

Acompanhamento da vida estudantil: ter conhecimento daquilo permeia a vida de cada
aluno individualmente, suas dificuldades emocionais, mentais, comportamentais e
cognitivas; dar apoio para o aluno, sempre que necessario, com orientacao,
atendimento e encaminhamentos para tratamentos especificos, quando necessario;

dentre outros. (Coordenadora 27).
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A maioria dos coordenadores revela preocupagdo com relacdo ao rendimento académico
dos estudantes e ddvidas quanto aos meios para resolver ou minimizar tais problemas, como

vemos nos relatos das coordenadoras 1 e 28:

O psicologo escolar poderia atuar em casos de alunos com baixo rendimento escolar,
alunos com alto indice de reprovacéo e longo tempo de permanéncia na XXX, pois em
muitas das vezes ndo temos condicdes (tempo e/ou qualificacdo para abordar o

assunto) de chamar o aluno para conversar. (Coordenadora 1).

[...] Norteando agOes efetivas para melhorar as relacbes bem como o processo de
ensino-aprendizagem. [...] Dificuldades de alunos e alguns docentes em relagdo ao
ensino e aprendizagem, que muitas vezes € recorrente nas mesmas disciplinas e com 0s
mesmos docentes. Fica, por vezes, dificil determinar o causador: docente, contetdo,
didatica, discente... e, portanto, a solucdo, as vezes é dificil de ser encontrada.

(Coordenadora 28).

No trecho do relato acima: “Fica, por vezes, dificil determinar o causador: docente,
conteddo, didatica, discente...”, na resposta da Coordenadora 28, fica evidente a sua angustia
em tentar encontrar a causa pelo insucesso académico do aluno, como se houvesse um - ou na
tentativa de encontrar um - “culpado”, pelo fracasso no processo de ensino e aprendizagem, a
exemplo do que discutimos anteriormente, na se¢ao que da inicio a este estudo, em relacdo ao
fracasso escolar (Patto, 1984; Patto, 1990; Collares & Moysés, 1992; Caldas, 2005; Souza,
2009; Barbosa, 2011; Barbosa, 2012; Cury, 2012; Souza, 2014; Moura, 2015; Moura & Facci,

2016).
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Conforme elucida Moura (2015), o fracasso escolar no Ensino Superior pode ser
entendido em relacdo a questdes como evasdo, desisténcia ou abandono, altos indices de
reprovacao, falta de vagas, dentre outos. De acordo com o autor, a partir da implantacdo do
Programa Reuni houve um aumento considerdvel na ampliacdo de vagas de trabalho para os
psicélogos nas IES, sendo o profissional requisitado para trabalhar especialmente com as
questdes do fracasso escolar. Nessa mesma dire¢do, Silva (2018) aponta as atividades do
profissional junto as pro-reitorias de Assisténcia Estudantil. A autora menciona os desafios

relativos ao trabalho nesta seara:

Atuar como psic6logo escolar, mas ndo responder aos anseios dos atores da instituicao
ou ao jogo do atendimento ao estudante-problema ou até mais, ndo melhorar o
rendimento escolar dos atendidos, supostamente seria ndo cumprir o papel do

psicologo escolar, segundo algumas expectativas da instituicao (Silva, 2018, p. 77).

Nesse contexto, o psicologo escolar poderia intervir, conforme a perspectiva critica,
como um mediador, clarificando o complexo e emaranhado cendario onde o processo de ensino
e aprendizagem se da, de modo a auxiliar os envolvidos nesse intrincado processo a
compreenderem as respectivas atribuicdes de responsabilidade, assim como explicam

Tanamachi e Meira (2003, p. 29):

Entendemos a “queixa” como uma sintese de mdaltiplas determinacbes — relagGes
familiares, grupos de amigos, contexto social e escolar, portanto, consideramos que a

superacdo das condigbes nas quais a ‘“queixa” é apresentada depende da acédo



113

comprometida e consciente de todos aqueles com ela envolvidos, mediada pelo

psicélogo.

Da mesma forma, Moura e Facci (2016) propGem que o trabalho do psic6logo escolar,
especialmente em relacdo ao fracasso escolar, deve pautar-se a partir de préaticas coletivas, que
envolvam os demais atores institucionais participantes do contexto ensino e aprendizagem,
como os coordenadores de curso, os professores, gestores, os alunos monitores e os alunos
atuantes nos movimentos estudantis. Os autores reforcam a ideia de que a atuacdo do
psicélogo escolar no Ensino Superior deve cada vez mais afirmar-se por uma pratica que
favoreca a emancipacao dos estudantes, de modo a romper com a ideia de culpabilizacdo dos
individuos praticada outrora pelos modelos tradicionais.

Nas respostas dos coordenadores 5 e 15, por exemplo, notamos um indicativo no
sentido da realizagdo de um trabalho em parceria entre as coordenacdes e o psicélogo escolar.
Como sugerem alguns autores ja mencionados ao longo deste estudo, a atuacdo do
profissional junto as coordenacdes pode ser de extrema valia na busca por caminhos exitosos
no acompanhamento discente (Marinho-Aradjo, 2009; Marinho-Araujo, 2016; Moura &

Facci, 2016; Silva et al., 2016).

Sugiro que haja uma participacdo semestral do psicélogo nas reunifes de curso

(colegiado e NDE?). (Coordenador 5).

Atendimento e orientacdo a estudantes com dificuldades académicas e/ou emocionais

delas decorrentes; desenvolvimento de a¢des conjuntas com a coordenagdo de curso

27 Nucleo Docente Estruturante.
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visando promover o planejamento didatico-pedagogico junto aos professores.

(Coordenador 15).

Com relacgdo a presenca do psicologo nas reunides do NDE, citada pelo Coordenador

5, Marinho-Araujo (2016) aponta que

Esse seria um locus favoravel a acdo do psicologo escolar, especialmente quanto a
operacionalizar e valorizar a politica de formacdo de professores, coordenadores e
gestores; [...]; assessorar coordenadores de cursos (de forma presencial e a distancia) e
equipes do proprio nucleo docente quanto ao planejamento de pesquisas sobre o
percurso académico dos estudantes, indicadores de evasdo ou de sucesso académico,
expectativas discente, acompanhamento de egressos e outros temas e politicas

institucionais (Marinho-Araujo, 2016, p. 207).

As guestbes emocionais e pessoais dos estudantes frequentemente sdo apontadas pelos
coordenadores como um grande desafio, para as quais denunciam suas dificuldades e

inabilidades em atender, e os faz fortalecer o coro pela presenca do psicologo escolar:

Relatos sobre a falta de habilidade para lidar com os problemas da vida; [...]
dificuldade e receio de expressar-se em sala de aula; sentimentos de fracasso com
relacdo ao curso; insatisfagdo com o curso e com a vida; depresséo e ansiedades.

(Coordenadora 4).
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Eu ja estive pensando que um psicologo escolar seria fundamental de estar presente em
todos os cursos. [...] Posso dizer que a maior parte do tempo em meu trabalho na
coordenagdo é dedicado ao atendimento individual dos estudantes. [...] Os Nnossos
estudantes estdo precisando de apoio, de alguém que os ouca e os ajude a entender
essa sociedade atual. A meu ver, eles estdo perdidos, desorientados e precisam de

ajuda. (Coordenadora 6).

Sobre o atendimento aos discentes no contexto institucional, Marinho-Aradjo (2016)
propde que a escuta psicolégica deve estar atenta ndo somente as singularidades de cada
individuo, mas as relagbes que perpassam essas subjetividades e as vozes presentes na
instituicdo e nos atores institucionais. Ou seja, faz-se necessario o desenvolvimento da
habilidade de uma escuta contextualizada. Como esclarece a autora, para conseguir atingir
esse nivel de escuta, o psicologo terd de “procurar estar com 0 outro e com o coletivo,
perscrutar os fendmenos psicolégicos e interpsicoldgicos, encontrar o sujeito, 0 grupo e a
instituicdo na interdependéncia expressa em suas acOes, historias, significados e afetos.”
(Marinho-Aradjo, 2016, p. 206).

As relacGes interpessoais dos discentes também sdo elementos recorrentes nas respostas
dos coordenadores como uma questdo preocupante e que requer apoio, como lemos nos

excertos abaixo:

[...] dificuldades em se relacionar com outras pessoas, colegas e professores [...]

(Coordenadora 4).
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Apoio e mediacédo de problemas e conflitos na rela¢do professor-aluno e aluno-aluno.

[...] (Coordenadora 28).

E importante ressaltar que o psicologo solitariamente ndo conseguird solucionar
questBes que perpassam as relacGes institucionais. Dessa forma, a instituicdo deve, aliada as
acOes do psicologo escolar, promover condigdes de acolhimento e espacos de lazer por meio
de atividades culturais e esportivas, que favorecam a convivéncia entre os discentes e a
comunidade académica em geral, no intuito de ampliar as oportunidades de vivéncias no
contexto da coletividade (Oliveira, 2016).

Neste sentido, Silva (2005), dentre outros autores, alerta para o carater emancipatério
e humanizador que a formacéo académica deve possuir, em coeréncia com o cumprimento de
seu papel social, ndo se restringindo a uma formacao tecnicista. Nesse sentido, Silva et al.

(2013) afirmam que a relagéo dos estudantes com a Arte

precisa ser compreendida no ambito académico como dialeticamente relacionada a
formacdo técnico-profissional e pessoal. Pensar sobre tal relacdo nos leva a questionar
e problematizar a educacdo que estd sendo fornecida pela Universidade, se o carater
libertario, emancipatério e humanizador ndo esta sendo engolido pela necessidade de

formar sujeitos passivos e acriticos em relacdo a sociedade e ao seu papel nela. (p. 19).

Para além das questdes emocionais e académicas dos estudantes, Sampaio (2010, p.
103) defende “modelos ecoldgicos de convivéncia em que os individuos vivam suas
contradi¢cbes em ambientes cooperativos”, em que as relagdes que se estabelecem no contexto

da convivéncia universitaria, entre os alunos com seus pares, com seus professores, equipe
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administrativa, com os diversos atores educacionais, e seus aspectos afetivos, sejam

considerados tdo importantes quanto o desempenho académico. Diz a autora:

Precisamos escutar mais e pensar que talvez seja 0 caso de perguntar aos nossos
potenciais usuarios, 0s estudantes universitarios, de que tipo de atividades e suporte
eles necessitam para progredir com sucesso na vida académica e pessoal, estando em

completa disponibilidade para arcar com suas respostas. (Sampaio, 2010, p. 103).

Como possibilidades para o trabalho do psicélogo junto a coordenacdo de curso
voltado ao corpo discente, corroboramos atividades ja mencionadas por autores que embasam
este estudo (Souza et al. 2013; Gebrim, 2014; Moura, 2015; Marinho-Araujo; 2016; Moura &
Facci, 2016; Silva, 2016; Silva et al. 2016; Silva, 2018), destacando algumas frentes para esse
trabalho, como: recepgao aos calouros; auxilio quanto a organizacdo dos estudos; orientacdo
guanto as normas institucionais e modalidades de auxilio oferecidas pela IES; apoio em
relacdo a lacunas no contetdo relativo ao Ensino Médio; encaminhamento para psicoterapia
guando necessario. Ressaltamos que sdo apenas algumas sugestdes, ja devidamente apontadas
na literatura supracitada, e que dependem ndo apenas da parceria entre o coordenador de curso
e o0 psicologo escolar, mas também do Colegiado de Curso, de todo o corpo docente, técnicos
e da IES como um todo, considerando-se as Pro-reitorias voltadas & Assisténcia Estudantil.
Essa parceria pode ser fortalecida pela presengca dos representantes dos estudantes, do
Diretorio Académico, Programa de Educacdo Tutorial (PET) e diferentes coletivos que

compdem cada curso de graduacéo.
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Todos os projetos planejados e implementados coletivamente devem visar a
permanéncia e a conclusdo do curso com qualidade, pois como escrevem Sampaio e Santos

(2015, p. 204):

Tao importante quanto a ampliagdo de vagas, acompanhar o percurso desses
estudantes até a conclusdo da formacgdo universitaria com sucesso é uma questdo
crucial que diz respeito ao uso adequado dos recursos publicos e ao atingimento dos
objetivos de formacdo requeridos para a vida produtiva, com acesso garantido aos

bens culturais, em uma sociedade baseada no conhecimento.

Apresentadas algumas contribui¢cdes da Psicologia Escolar e Educacional para um
trabalho voltado aos discentes junto aos coordenadores de curso, no proximo topico nos
dedicaremos ao corpo docente, considerando as relagfes interpessoais e a formagéo

continuada, aspectos prevalentes nas respostas aos questionarios.

3.2.3 Docentes: relac@es interpessoais e formacéo continuada

Como vimos em relatos anteriores, quando solicitados a responder a questdo “Em sua
concepcao, qual seria o trabalho a ser desenvolvido por um psicélogo escolar no contexto da
Universidade?” muitos coordenadores apontaram a necessidade de um trabalho voltado as

relagOes interpessoais, como podemos ler nos excertos abaixo:

Estreitar a relacdo entre docentes e discentes no sentido de melhorar o processo

ensino-aprendizagem. (Coordenadora 8).
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Suporte aos participantes em suas rela¢des. (Coordenador 13).

Auxiliar na relagdo aluno-aluno, professor-aluno, coordenador-professor,

coordenador-aluno e professor-professor. (Coordenador 21).

Apoio ao corpo docente: acompanhamento e orientacdo para as relagdes entre

docentes e alunos; entre docentes e técnicos; entre docentes. (Coordenadora 27).

Diversos autores alertam para a necessidade de se cuidar das relagcdes e dos aspectos
afetivos envolvidos no contexto educativo e no processo de ensino e aprendizagem, bem
como de se reconhecer o carater social e humanizador inerente a esse processo (Silva, 2005;
Leite & Kager, 2009; Sampaio, 2010; Cury, 2012; Oliveira, 2016).

Biserra, Giannini, Paparelli e Ferreira (2014, p. 975) sugerem, como importante para a
rede de apoio entre os docentes, “espacos de supervisdo, assim como existe na pratica dos
profissionais da saude, para o professor refletir sobre sua pratica profissional e para visualizar
0 cuidar como um processo”, que merece atencdo em sua complexidade.

Nesse contexto, a atuacdo do psicologo escolar se faz necessaria e urgente, visto que
pode proporcionar espacos de reflexdo e discussdao que auxiliem os professores a analisar sua
atuacdo; seu papel como educador; suas concepgdes sobre os processos de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento; a partilhar suas angustias e duvidas e a construir em grupo
e institucionalmente possibilidades que favorecam suas préaticas, contribuam para seu
desenvolvimento profissional e oportunizem um processo de ensino e aprendizagem favoravel
a emancipacéo dos sujeitos (Marinho-Araujo, 2016; Moura & Facci, 2016; Oliveira, 2016).

Sobre a formac&o continuada, a grande maioria a considera necessaria:
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Sim! Considero urgente e necessario. O professor acha que o simples fato dele ensinar
gera obrigacdo do aluno aprender, ndo compreendendo que a metodologia
ensino/aprendizagem nao é dissociada. Diferentes alunos aprendem de diferentes

formas. (Coordenadora 4).

Claro que sim. Eu entendo que hoje vivemos em um outro modelo de sociedade e que
nos, professores atuais, ndo tivemos formacdo para trabalhar com as diferencas de
todas as naturezas. Sem essa formagdo, ndo somos capazes nem de auxiliar nossos
estudantes e nem de poder subsidiar/apoiar seus familiares para que aceitem esse novo

modelo de sociedade que estamos vivenciando. (Coordenadora 6).

Sim. Acredito que a docéncia € um processo que deve estar sempre em construcéo. E,
neste sentido, todas as pessoas precisam de formacao. O processo é dindmico e para

acompanha-lo precisamos de formacéo continuada. (Coordenadora 8).

Sim, bastante necessaria, tanto na area técnica que é dinamica, quanto em didatica e

formas de aprendizagem. (Coordenadora 10).

A formacdo continuada, incluindo questbes sobre interacdes interpessoais (seja

professor-aluno, aluno-aluno, professor-coordenador etc.). (Coordenador 19).

Sim, embora nem toda a equipe reconheca a necessidade, precisamos de formagéo
continuada, especialmente no que diz respeito a procedimentos metodoldgicos,

didaticas, psicologia e filosofia da educacgéo. (Coordenadora 20).
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Sim. As estratégias didaticas devem ser revistas e repensadas. A atuacdo docente é

dinamica e a formacéo continuada o ampara neste processo. (Coordenadora 28).

Os Coordenadores 15 e 27 sinalizam a auséncia de licenciatura na formacgéo dos

professores, o que interfere diretamente na docéncia:

Sobretudo para aqueles que ndo possuem curso de licenciatura e/ou que néo
compreendem ou ndo aceitam a ideia de planejamento coletivo de acGes didatico-
pedagdgicas, associando-as a interferéncias na autonomia do professor. Alguns
professores compreendem a avaliagdo ainda como uma agdo punitiva e ndo como parte

de um processo de ensino-aprendizagem. (Coordenador 15).

Os professores do curso ndo tém formacéo em licenciatura e, portanto, 0s aspectos

pedagogicos e psicopedagdgicos ndo sao parte da nossa formacéo. (Coordenadora 27).

Como escreve Lemos (2011, p. 110):

[...] na pratica, o que se observa é a existéncia, muitas vezes, de excelentes
pesquisadores que sdo professores mediocres, quer pela utilizacdo de uma linguagem
complexa e pouco acessivel, quer pela dificuldade de relacionamento com os alunos,
ou pelas aulas muito centradas no contetdo, sem preocupagdo com a forma de
comunicagdo. Inclusive, algumas vezes, ndo h& conexdo entre o conteldo de sala de

aula e aquele oriundo da pesquisa.
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Essa lacuna pedagogica na formacdo de muitos professores universitarios tem grande
impacto tanto na relagdo com os estudantes quanto no ensino dos conte(dos. Sobre a
formacdo docente, Gatti (2009) elenca alguns pressupostos relativos a qualidade desta, que
precisam ser enfatizados: “o fato educacional é cultural” (p. 90); a centralidade absoluta do
papel do professor; “o nucleo do processo educativo € a formacdo do aluno” (p. 92); a
necessidade de se considerar a heterogeneidade social e cultural tanto de estudantes como de
docentes; “que as praticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a
formacgéo de professores e, na sequéncia, de seus alunos” (p. 92).

Entretanto, nem todos os coordenadores pensam assim, pois como podemos ler nos
seguintes trechos, trés coordenadores responderam que julgam ndo ser necessaria a formacao

continuada ou, pelo menos, ndo ser necessaria para todos os professores:

Eu acredito que nédo existe uma ferramenta de formagéo eficiente de Professores no
campo da X? - Geralmente o corpo docente é altamente qualificado (doutorado na

area) e autbnomo. (Coordenador 12).

Nao formacdo, acredito que mais envolvimento, e isso sO se consegue com maior

fiscalizacdo e obrigacéo. (Coordenador 16).

Para alguns poucos professores que tem muita dificuldade de comunicacdo com o0s
alunos eu considero que a formagdo continuada possa ser adequada. Para o0s
professores que conseguem capacitar os alunos sem maiores problemas eu considero

desnecessario. (Coordenador 25).

28 Foi citado um Curso da area de Ciéncias Exatas e da Terra. Para manter o sigilo, o0 nome do Curso foi
substituido por X.
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Galdini e Aguiar (2003, p. 88) ressaltam que é importante, para além das estratégias e
técnicas a serem utilizadas na formacao de professores, estabelecer reflexdes mais ampliadas,
pois 0 “local onde a atividade docente acontece, € um espaco institucional e de mediacéo
social” e que, portanto, revela “relagGes sociais e politicas, conteddos de classe, valores,
ideologia” que constituirdo a pratica docente. As autoras defendem que ao realizar-se o
trabalho de formacgdo com o professor, é imprescindivel auxilid-lo a assumir um papel ativo
por sua préatica - refletindo, investigando, questionando, pensando de maneira critica suas
acOes sobre o ensinar e o contexto onde ocorrem - compreendendo que cada instituicdo é
Unica e singular, por compor-se de histérias e sentidos préprios dos individuos que a
constituem. Para as autoras, “pensar numa intervencao junto a professores significa pensar a
totalidade institucional e, mais do que isso, refletir sobre a prépria sociedade.” (Galdini &
Aguiar, 2003, p. 89).

Seguindo a perspectiva critica, Zavadski e Facci (2012) consideram que o psicologo que
atua na Educacdo Superior pode contribuir com a formacdo dos docentes acerca do
entendimento de conceitos referentes a relacdo desenvolvimento e aprendizagem em adultos.
Segundo as autoras, a intervencdo do psicélogo escolar podera ser util na formacdo dos
professores na medida em que os auxilia a compreender “o quanto o desenvolvimento
psicolégico € ilimitado e como a atividade pedagogica, na transmissdo e apropriacdo dos
conhecimentos, pode levar o aluno a um maior desenvolvimento da sua capacidade
intelectual.” (Zavadski & Facci, 2012, p. 683).

As autoras apontam para o fato de a preparagdo para a docéncia realizada nos niveis de
pos-graduacdo ser incipiente, e que uma formacgdo mais robusta, para o exercicio da docéncia

no Ensino Superior, se daria em processos de formacgdo continuada. Conforme explicam,
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como ndo ocorre uma preparacdo especifica voltada a atividade do magistério para esse nivel

de ensino,

a formacé&o dos professores de Ensino Superior fica a cargo de iniciativas individuais e
institucionais esparsas. Talvez em decorréncia desses fatores ainda predominam, na
organizacgao universitaria, curriculos organizados por justaposi¢cdo de disciplinas e a
figura do professor transmissor de contetdos curriculares sem a preocupacdo com a
apropriacdo do conhecimento pelos alunos, bem ao estilo de uma visdo da Pedagogia

tradicional (Zavadski & Facci, 2012, p. 686).

Nesse contexto, o psicdlogo escolar poderia contribuir de forma mais efetiva na
formagdo dos docentes ao proporcionar a compreensdo de conceitos relevantes ao
entendimento de aspectos constitutivos do processo de ensino e aprendizagem de adultos,
como sugerem Zavadski e Facci (2012, p. 695), “instrumentalizando-os acerca do processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos” e propondo, segundo Souza (2014), uma
formacdo docente que busque “compreender as contradicdes e especificidades do processo
educativo” (p. 284).

Pudemos apreender das respostas dos coordenadores participantes da presente pesquisa,
que existe uma abertura dos profissionais em relacdo a atuacdo do psicologo escolar em
processos de formagdo continuada do corpo docente. Nesses espagos de interlocucdo
institucional, a Psicologia Escolar pode ampliar seu repertorio de acBes nas IES, tornar-se
mais conhecida pela comunidade académica em geral, estabelecendo-se e, como escrevem
Facci e Silva (2014, p. 281), “cuidando para que tal pratica ndo seja compreendida sob um

ponto de vista individualizante, como se somente o préprio profissional fosse responsavel por
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seu trabalho.” E ainda, como afirma Facci (2015), realizando um trabalho que privilegie o
cumprimento da fungdo humanizadora da Educacdo, apostando numa intervengédo que busque
“desenvolver o sentimento e a pratica social calcados na coletividade, no sentimento de que
todos os individuos devem ter condi¢bGes objetivas para ter acesso aos bens materiais e
culturais produzidos no decorrer da histéria.” (p. 107).

Assim como listamos possiveis frentes de trabalho do psicologo escolar junto a
coordenacdo de curso voltadas ao corpo discente, apresentamos algumas possibilidades
destinadas ao corpo docente, também ratificando atividades citadas por diferentes autores
(Souza et al. 2013; Gebrim, 2014; Moura, 2015; Marinho-Aradjo; 2016; Moura & Facci,
2016; Silva, 2016; Silva et al. 2016; Silva, 2018), como: incentivo a formacdo continuada;
convite para acGes como a recepgao aos calouros, eventos cientificos e culturais; referente as
lacunas no contetdo do Ensino Médio; orientacdo voltada a relacdo entre corpo docente,
discente e técnicos-administrativos, encaminhamento para psicoterapia quando necessario.
Tais acOes dependem igualmente da parceria do psicélogo escolar com o coordenador de
curso e demais atores do processo educativo e devem sempre considerar as propostas ja

existentes nas IES.
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4. Considerac0es Finais

Gostaria de parabenizar a mestranda e
sua orientadora pela deciséo em explorar
com maior profundidade esse tema!
Espero que muitas mudancgas sejam
possiveis a partir desta anélise!

(Coordenadora 1)

Considerando o trecho da resposta da Coordenadora 1, citado na epigrafe, podemos
afirmar que também é o que esperamos — que este estudo possa colaborar para o fomento de
novos trabalhos envolvendo a temética da Educacdo Superior e, especialmente, do trabalho do
psicélogo escolar em parceria com os coordenadores de cursos de graduacao.

Acreditamos haver atingido o objetivo geral deste trabalho, que compreendeu
conhecer as demandas apresentadas por coordenadores de cursos de graduacdo e analisa-las a
luz da Psicologia Escolar na vertente critica. Para tanto, contamos com a participacdo de 28
coordenadores de uma IES publica, que atualmente oferta 77 cursos de graduacao presenciais.
Os coordenadores responderam a um questionario formulado com perguntas que nos
auxiliaram a compreender as diversas demandas enfrentadas em sua atuacdo nas respectivas
coordenacdes, e também uma breve contextualizacdo a respeito do respondente. As diversas
demandas relatadas pelos coordenadores foram apresentadas e discutidas no primeiro eixo de
andlise. Nosso objetivo especifico, de apontar algumas possibilidades de atuacdo do psicélogo

escolar junto a coordenadores de cursos de graduacdo, foi contemplado no segundo eixo de
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anélise. Ambos 0s eixos serdo aqui abordados brevemente, apos a apresentacdo das Secdes
componentes deste estudo.

Na primeira Secdo, tecemos consideragdes sobre os principais temas desta dissertacéo:
a perspectiva critica em Psicologia Escolar, a Educagdo Superior no Brasil, o papel do
coordenador de curso de graduacdo e a Psicologia Escolar na Educagdo Superior. A segunda
Secdo compreendeu o percurso metodologico trilhado para a investigacao e a apresentacdo do
perfil dos coordenadores participantes da pesquisa. Na terceira Secdo, realizamos as anélises,
abarcando dois grandes eixos nomeados como: 1) Apresentacdo das demandas e 2)
Possibilidades de atuacdo do psic6logo escolar junto a coordenadores de cursos.

O Eixo 1 apresenta os topicos: “Questdes académicas dos discentes”; “Questdes
emocionais dos discentes”; “Demandas em relacdo aos docentes” e “Demandas em relacdo a
funcdo de coordenador”. O Eixo 2 abarca os itens: “Concepg¢des dos coordenadores sobre o
trabalno do psicélogo escolar’; “Acompanhamento discente” e “Docentes: relacdes
interpessoais e formacdo continuada”. Demandas relacionadas & organizacdo dos estudos,
lacunas no Ensino Médio, relacionamento com os professores e com sua didatica constituem o
topico “Questbes académicas dos discentes”. O tdpico subsequente, “Questdes emocionais
dos discentes”, envolve temas relativos a salde psiquica dos estudantes, como depressdo,
ansiedade, estresse, entre outros. Em seguida, o item “Demandas em relacdo aos docentes”
apresenta as demandas referentes aos professores mais recorrentes junto as coordenagoes dos
cursos, dentre as quais destacam-se a sobrecarga de trabalho, o relacionamento conflituoso
entre os colegas e o adoecimento docente. Finalizando o Eixo 1, o tdpico “Demandas em
relacdo a funcdo de coordenador” traz diversas questbes apontadas pelos coordenadores
relativas ao trabalho na coordenacdo, tais como a falta de preparagéo para assumir o cargo, a

sobrecarga de trabalho, as burocracias institucionais e a falta de apoio e tempo para lidar com
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as mais diversas demandas dos discentes. No Eixo 2, o item “Concepcdes dos coordenadores
sobre o trabalho do psicélogo escolar” evidencia que a maioria dos coordenadores
participantes da pesquisa desconhece o trabalho do psicdlogo escolar e reconhece a
necessidade da atuacdo do profissional no contexto da universidade. No tdpico
“Acompanhamento discente”, apontamos algumas possibilidades de atuacdo da Psicologia
Escolar junto ao corpo discente de maneira institucional e contextualizada. “Docentes:
relagBes interpessoais e formagdo continuada”, dltimo item do Eixo 2, aborda algumas
possibilidades de atuacdo do psicologo escolar frente a essas questdes, apresentadas pelos
coordenadores como importantes no contexto educacional.

Consideramos que 0 presente estudo pode contribuir para a reflexdo e maior
visibilidade em relagéo ao trabalho desenvolvido nas coordenagdes de curso, aos desafios
diarios enfrentados pelos coordenadores, suas angUstias e peticdes, como também para a
reafirmacdo da necessidade e importancia do trabalho do psicologo escolar no dmbito da
Educacao Superior. Esta dissertacdo também revela a premente necessidade de uma formacéo
continuada para o coordenador de curso por parte das Instituicbes de Ensino Superior, para
gue possa sentir-se mais respaldado em sua funcdo, que lhe traz diferentes exigéncias em
nivel burocratico, institucional, académico e pessoal.

Salientamos que os temas abordados nesta investigacdo sdo complexos e que nao
conseguimos esgota-los neste trabalho. Novas pesquisas junto aos coordenadores de curso
podem incluir entrevistas e grupos focais, com o intuito de aprofundamento e alcance que um
guestionario ndo permite, dados os seus limites, apesar de muitas questdes possibilitarem
respostas abertas. Sugerimos, ainda, como tema para futuros estudos, os coordenadores no

ambito da pds-graduacao stricto sensu.
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Apresentamos alguns apontamentos, reflexdes e sugestdes, iniciando a discussdo da
atuacdo do psicologo escolar junto aos coordenadores de cursos de graduagdo. Esperamos que
novas pesquisas venham a contribuir com essa reflexao e trazer novos elementos que ampliem
0 debate e promovam outros olhares e oportunidades para o avango da Psicologia Escolar no
contexto da Educacdo Superior. Participe importante na formacéo do estudante universitario,
o coordenador de curso tem diante de si a possibilidade de mediar essa formagao de diferentes
modos. Defendemos aqui um modo que, ao ouvir e compreender demandas advindas de
discentes, docentes e técnicos, busque responder a elas por meio de uma parceria auspiciosa

com o psicologo escolar, juntamente com outros segmentos e instancias da instituicao.
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Apéndice A

Cursos de graduagao presenciais oferecidos pela IES pesquisada

10

11

12

13

14

15

16

17

Educacdo Fisica
Fisioterapia
Administragéo
Arquitetura e Urbanismo
Artes Visuais
Ciéncia da Computacéo
Ciéncias Contébeis
Ciéncias Econdmicas
Ciéncias Sociais
Jornalismo
Danca
Design
Direito
Engenharia Aeronautica

Engenharia Biomédica
Engenharia Civil

Engenharia de Computacao

Campus A?°

Campus A
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B
Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

23 A IES em analise possui seis campi por onde se distribuem seus cursos de graduagcdo. Empregamos nomes

ficticios para designar seus campi.
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18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

Engenharia de Controle e Automacéo
Engenharia Elétrica
Engenharia Eletronica e de TelecomunicagGes
Engenharia Mecanica
Engenharia Mecatrénica
Engenharia Quimica
Estatistica
Filosofia
Fisica
Fisica de Materiais
Fisica Médica
Geografia
Gestdo da Informacao
Gestdo em Saude Ambiental
Historia
Letras: Espanhol e Literaturas de Lingua Espanhola
Letras: Francés e Literaturas de Lingua Francesa
Letras: Inglés e Literaturas de Lingua Inglesa

Letras: Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B
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37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

Letras — Lingua Portuguesa com Dominio de Libras

Matematica

Mdsica

Pedagogia

Quimica

Quimica Industrial

Relacdes Internacionais

Sistemas de Informacéo

Teatro

Traducdo

Agronomia

Biomedicina

Biotecnologia

Ciéncias Biologicas

Enfermagem

Engenharia Ambiental

Medicina

Medicina Veterinaria

Nutricdo

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus B

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C

Campus C
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56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

Odontologia
Psicologia
Zootecnia

Administracéo
Ciéncias Biologicas
Ciéncias Contébeis

Engenharia de Produgéo
Fisica
Geografia
Historia

Matematica

Pedagogia
Quimica

Servico Social

Agronomia

Engenharia de Agrimensura e Cartografica
Engenharia Florestal
Geologia

Sistemas de Informacéo

Campus C

Campus C

Campus C

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus D

Campus E

Campus E

Campus E

Campus E

Campus E
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75

76

77

Biotecnologia
Engenharia de Alimentos

Engenharia Eletronica e de TelecomunicagGes

Campus F

Campus F

Campus F
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Apéndice B
Questionario enviado aos coordenadores de curso

Pesquisa: Psicologia Escolar na Educacdo Superior — ConcepgOes de Coordenadores de

Curso?°

A) Dados Gerais
1. ldade:
2. Género: () feminino ( ) masculino ( ) outro

B) Formacao
3. Graduacéo:
() Ciéncia Exatas e da Terra Ciéncias
() Bioldgicas
() Engenharias
() Ciéncias da Saude
() Ciéncias Agrérias
() Ciéncias Sociais Aplicadas
() Ciéncias Humanas
() Linguistica, Letras e Artes
() Outro:
4. Mestrado:

( ) Ciéncia Exatas e da Terra Ciéncias
( ) Bioldgicas

( ) Engenharias

() Ciéncias da Saude

() Ciéncias Agrérias

() Ciéncias Sociais Aplicadas

() Ciéncias Humanas

() Linguistica, Letras e Artes

() Outro:

%0 Inicialmente, este era o titulo da pesquisa.
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5. Doutorado:
() Ciéncia Exatas e da Terra Ciéncias
() Biologicas
() Engenharias
() Ciéncias da Saude
() Ciéncias Agrérias
() Ciéncias Sociais Aplicadas
() Ciéncias Humanas
() Linguistica, Letras e Artes
() Outro:

C) Atuacéo profissional
6. Ano de ingresso na IES:

7. Ano de ingresso na coordenacao do curso:

8. Area do Conhecimento do Curso onde atua como coordenador (a):
( ) Ciéncias Exatas e da Terra
( ) Ciéncias Bioldgicas
( ) Engenharias
( ) Ciéncias da Saude
( ) Ciéncias Agréarias
( ) Ciéncias Sociais Aplicadas
( ) Ciéncias Humanas
( ) Linguistica, Letras e Artes
( ) Outro:

9. Qual o publico atendido por vocé no trabalho da coordenacéao de curso?

10. Quais as maiores dificuldades e desafios percebidos por vocé em relagdo ao seu

trabalho na coordenacéo de curso?

11. Como considera ser a relagdo entre alunos, familiares dos alunos, professores,

gestores da Instituicdo e equipe de técnicos que o auxiliam na coordenacgdo?




12.

13.
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Quais as queixas recebidas por vocé de alunos, familiares dos alunos, professores e

outros membros da comunidade académica?

Vocé julga ser necessaria a formacdo continuada dos professores do curso sob sua

coordenacao? Explique, por gentileza.

D) A Psicologia na Educacao Superior

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Em sua concepcdo, qual seria o trabalho a ser desenvolvido por um psicologo escolar

no contexto da Universidade?

Que demandas percebidas por vocé poderiam ser atendidas por um psicélogo escolar?

Em sua percepcdo, o trabalho do psicdlogo escolar € ou poderia ser Util no processo
educacional dos seus alunos e/ou nas relagdes presentes neste processo? Explique, por

gentileza.

Vocé acredita que um trabalho em Psicologia Escolar na Universidade poderia
contribuir de alguma outra maneira com as questdes demandadas no curso sob sua

coordenacdo? Como?

Vocé conhece o trabalho desenvolvido pelo servigco de atendimento psicoldgico de sua
IES? Ja utilizou tal servico para auxilio com as demandas do curso onde atua? Se sim,

em quais situacdes?

Em sua opinido, como o trabalho desenvolvido pelo servico de atendimento
psicolégico desta Universidade tem contribuido com as questbes apresentadas a

coordenacao do curso?

Hé& alguma informac&o que gostaria de acrescentar?

Muito obrigada! Sua participagdo é essencial para a realizacdo desta pesquisa.
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Apéndice C
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Pesquisa: Psicologia Escolar na Educagdo Superior — Concepcdes de Coordenadores de
Curso.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Psicologia Escolar na
Educacdo Superior — Concepgdes de Coordenadores de Curso”, sob a responsabilidade
das pesquisadoras Profé. Dr2 Silvia Maria Cintra da Silva e Mariana Prudente Pereira,
ambas da Universidade Federal de Uberlandia. Nesta pesquisa, buscamos compreender
as demandas percebidas pelos coordenadores de curso de graduacdo relativas ao trabalho
em Psicologia Escolar. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelas
pesquisadoras Profé. Dr2 Silvia Maria Cintra da Silva e Mariana Prudente Pereira,
mediante o envio de e-mail aos coordenadores de curso de graduacgédo, com indicagdo do
link para acesso ao Termo e ao questionario de perguntas relativas a pesquisa. Na sua
participacdo, vocé respondera o questionario, cujas respostas serdo posteriormente
classicadas por categorias, conforme sua semelhanca e, analisadas, mediante o referencial
tedrico em Psicologia Escolar Critica. Em nenhum momento vocé sera identicado (a). Os
resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.
Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa. Os riscos
consistem em ter sua identidade revelada, porém as pesquisadoras tomardo todos 0s
cuidados necessarios para que isto ndo ocorra, evitando para tanto, a identicacdo pessoal
do participante no questionario. Os beneficios serdo a producdo de um estudo
considerando as possiveis contribui¢des da Psicologia Escolar no contexto da Educacéo
Superior. VVocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem
qualquer prejuizo ou coacdo. Até o momento da divulgacao dos resultados, vocé também
é livre para solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa. Em caso de qualquer ddvida
ou reclamacéo a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com: Profé. Dr2.
Silvia Maria Cintra da Silva — Av. Par4, 1720 Bloco 2C - Campus Umuarama —
Uberlandia/MG. Telefone: (34) 3225-8512. E-mail: silvia@ufu.br e Mariana Prudente
Pereira — Av. Para, 1720 Bloco 2C - Campus Umuarama — Uberlandia/MG. Telefone:
(34) 3239-4144. E-mail: marianapp@ufu.br. Vocé podera também entrar em contato com
o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal de
Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco 1A, sala 224, Campus
Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: (34) 3239-4131. O CEP é um
colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das pesquisas
em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap0s ter sido devidamente
esclarecido. *

v Iniciar o questionario



