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N LA A

O que faz alguém escolher se dedicar a Psicologia Escolar?
Que sonho estd embutido nesta escolha? Que fazer sera este?
Quais sdo os principais desafios desse percurso? Serd possivel
encontrar o sucesso? Mas o que é mesmo sucesso? Este campo
de atuacao profissional estaria configurado?

O fato é que nos ultimos anos a Psicologia passou a ser uma
das profissdes mais escolhidas nos processos seletivos para os
cursos superiores. O numero de institui¢cdes de ensino com ofer-
ta de cursos de Psicologia igualmente se ampliou. Mas a forma-
cao voltada para a area da Psicologia Escolar e Educacional ndo
ocupa, infelizmente, lugar de destaque entre os diversos conteu-
dos que sao previstos nas grades curriculares. Muitos destes cur-
sos assumem a opc¢ao de énfase nos processo educativos sem,
contudo, conduzir a formacéao e a pratica voltadas para esta area,
e o argumento que surge na maioria das vezes se relaciona a es-
cassez do campo de trabalho na educacao.

A Psicologia tem como marca a ampliacao da sua atuacao na
esfera publica, contribuindo assim para a expansao da Psicologia
na sociedade e ampliando o debate sobre Direitos Humanos, sai-
de, assisténcia social, juridica, transito, etc, entretanto ainda ndo se
consolidou a politica publica que conta com psicélogos e psicélo-
gas nas equipes multidisciplinares na educacao bésica, tanto para
as escolas da rede publica, como para as escolas da rede privada.

Acompanbhar, avaliar e orientar uma atuacdo de psicélogos e
psicélogas para a area de Psicologia Escolar e Educacional sao
grandes desafios na atualidade, desafios estes assumidos pela
equipe gestora do Conselho Federal de Psicologia (CFP) que in-
cluiu no seu Planejamento Estratégico para a gestao do XVI Ple-
nario acoes organizadas por meio da Comissao Nacional de Psi-
cologia na Educacéo (PsiNAed).

A PsiNAed nasce assim buscando integrar os debates realiza-
dos anteriormente no CFP, na academia e no campo politico que
norteou a aprovacédo do Plano Nacional de Educacéo (PNE) pre-
visto para o periodo de 2004 a 2014, e buscou alinhar suas acoes
com as metas para a educagao no Brasil.

Sao vérias as estratégias utilizadas pela PsiNAed para avan-
car diante do panorama que se desenha para a area da Psicolo-
gia Escolar e Educacional, incluindo a realizacao mensal de reu-
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nides e debates on line, a criacéo de um portal (psinaed.cfp.org.
br), participacao em eventos cientificos etc., buscando colocar
em pauta temas importantes para a area. E neste contexto surge
também a oportunidade de apresentar este livro com o objetivo
de ampliar as reflexées sobre a pratica.

Esta obra é integrada por trés partes. A conexdo dos textos
bem como a ordem de apresentacdo, segue a seguinte logica
expositiva: a primeira concebe estudos teéricos voltados para o
campo da Psicologia na Educacao; a segunda tem como escopo
abordar as questdes relacionadas a educacao inclusiva e a tercei-
ra parte se refere a experiéncias profissionais no campo.

A primeira secdo retine uma série de textos que se propbem a
realizar uma revisdo teérica sobre as bases que orientam o campo
da Psicologia na Educacao, e assim a denominamos “Reflexdes
tedricas sobre a Psicologia na Educacao”. Inicia no primeiro ca-
pitulo, pela atual coordenadora da comissao, professora Raquel
Guzzo, com a apresentacao de estudo sobre indicadores de risco
e protecao subsidiando uma possibilidade de intervencao da Psi-
cologia na escola de forma critica e emancipadora. No segundo
capitulo, Rosangela Francischini e Eudes Alencar, com um estudo
tedrico baseado em Lev Vigotski e Henri Wallon nos proporcio-
nam maior compreensdo sobre as contribuicbes destes dois te6-
ricos da Psicologia critica para a educacao. Em seguida, no tercei-
ro capitulo Meire Viana compartilha reflexdes sobre as interfaces
entre a Psicologia e a Educacao visando efetuar distingao entre o
fazer pedagdgico e o fazer psicolégico. Encerrando este bloco, e
abordando um dos grandes desafios atuais deste campo, teremos
a oportunidade de conhecer as avaliagdes do ponto de vista eco-
noémico e politico, realizadas por Silvana Souza e Silvia Yannou-
las, que norteiam o caminhar dificil e moroso do Projeto de Lei
n° 3688/2000, que prevé a criacao de equipes multidisciplinares,
incluindo a Psicologia, para atuacao na Educagao Basica.

A segunda secao buscou reunir textos que apontam para os
caminhos possiveis para o processo de inclusao no processo edu-
cativo, e o titulo adotado foi: “A Psicologia diante dos desafios da
Educacao Inclusiva”. Assim, no quinto capitulo, Maria Claudia Oli-
veira e Sueli Dias buscam compartilhar reflexoes sobre a inclusao
como um aspecto relacionado ao processo de desenvolvimento
humano. Em seguida, Ariadyne Luz nos apresenta no sexto capitu-
lo, uma experiéncia de atuacao profissional em Psicologia Escolar
junto a Prefeitura Municipal de Paracuru, no litoral do Ceara. Bus-
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cando situar o leitor com relacdo a realidade dos educadores com
relacdo as questoes de inclusdo, Vanuza Sales e Carla Terci no sé-
timo capitulo compartilham estudo sobre as concepcoes de pro-
fessores da rede publica do Distrito Federal, como um exemplo de
reflexdo. No oitavo capitulo, Maria Claudia nos ilustra com relacao
as interfaces da Educacao com o Sistema de Justica nos eixos dos
processos socioeducativos. No nono capitulo se coloca em cena o
desafio do processo da inclusdo nas questoes étnico-raciais, para
as quais Adna Fontenelle e Aline Melo avaliam os desafios para
o cumprimento da Lei 10.649/03 e também da Lei 11.645/08, para
além das questbes curriculares, atingindo os processos de inter-
vencao em Psicologia Escolar.

Buscando apresentar experiéncias de profissionais da area, a
terceira secéo foi denominada “Compartilhando préaticas em Psico-
logia Escolar”. Iniciando este bloco, no décimo capitulo Méarcia Ci-
priano nos apresenta como pensar a intervengao em Psicologia Es-
colar a partir da reflexao sobre o trabalho docente e da contribuicao
dainteracéo e afetividade no processo de ensino aprendizagem. Em
seguida, no décimo primeiro capitulo, Ligia Rocha e Claisy Marinho
-Aradjo compartilham experiéncias praticas em Psicologia Esco-
lar junto aos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
(IFETs). Considerando que sdo reduzidas as experiéncias praticas
em Psicologia Escolar no universo do ensino publico, Fabiola Bra-
z-Aquino e Lorena Rodrigues nos apresentam, no décimo segundo
capitulo, uma oportunidade importante de experiéncia por meio de
“Estagios Supervisionados”, inclusive como oportunidade de sinali-
zar o papel do profissional de Psicologia na Educacao. E finalizando
os trabalhos, no décimo terceiro capitulo se aborda um tema extre-
mamente importante e urgente para as escolas, no qual Ana Fon-
tes, Amanda Paiva, Clarice Devéza e Rafaela Mauricio, apresentam
reflex6es sobre Agressividade entre pares, mais conhecida como
Bulliyng, baseadas na interface da Psicanélise com a Educacao.

Convidamos assim os leitores para esta viagem sobre as pos-
sibilidades e os desafios da insercao da Psicologia no campo da
Educacao. Neste percurso existem sonhos que nasceram das ex-
periéncias tedricas e praticas de varias regides do Brasil. E um
processo ainda em construcao, mas nés que aqui representamos
a PsiNAed, com o apoio do CFP, buscamos iniciar.

Meire Viana e Rosangela Francischini
Organizadoras
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Risco e protecao: analise
critica de indicadores para uma
intervencgao preventiva na escola

Raquel Souza Lobo Guzzo!

INTRODUGAO

A escrita de um relatério de pesquisa, que teve a duragdo de trés
anos, é uma tarefa que tem, de imediato, dois sentidos: um é o de
prestar contas do apoio recebido pela agencia financiadora (este tex-
to foi elaborado a partir do Relatério de Pesquisa apoiado pelo CNPq
n° 500329/2004-4) e o outro é o de sistematizar o trabalho, seus re-
sultados, possibilidades e perspectivas dele resultantes e divulga-los.
Como professora universitaria, vivendo o cotidiano de formacgao de
psicélogos e de producédo do conhecimento para a realidade brasilei-
ra, questoes referentes a ciéncia psicoldgica e ao exercicio profissio-
nal sempre vém a tona, a medida que os compromissos com a mu-
danca social assumem a prioridade no trabalho desenvolvido.

Muitas situacdes ocorreram no tempo em que esse estudo se de-
senvolveu, muitas discussées, muitas impressoes registradas em dia-
rios de campo, em pastas de acompanhamento de criancas e suas
familias, muitas entrevistas realizadas e trabalhos de dissertagoes e
teses, manuscritos de iniciacdo cientifica foram produzidos. Sao ex-
periéncias impregnadas no pensamento de um grupo de pesquisa,
depois de tanto tempo imersos em uma dada condicao objetiva. Um
pouco desta histéria aparece nesse manuscrito , que ousa produzir
uma sintese, a qual pode ser um degrau na caminhada que fazemos
para compreendermos como a psicologia pode servir a uma socieda-
de de forma critica e emancipadora.

1 Psicéloga com mestrado e doutorado em Psicologia Escolar e do De-
senvolvimento Humano pela Universidade de Sao Paulo e pés-doutora-
do em Estudos Comunitarios e Prevengao pela University of Rochester,
USA. Professora titular da Pontificia Universidade Catolica de Campinas
(PUC-Campinas) nos cursos de graduagao e pos-graduagdo em Psicolo-
gia. Coordenadora do GT de Psicologia Escolar e Educacional da ANPEPP.
Coordenadorada Comissao Nacionalde Psicologiana Educagao do Conse-
lho Federal de Psicologia (PSINAED). Email: rguzzo@puc-campinas.edu.br

9
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A ideia aqui é buscar, com esta experiéncia, uma sintese do que
pode ser compreendido como fatores de risco e de protecao, tanto so-
cial quanto pessoal, de tal forma que caminhos possam ser indicados
para uma intervencéo preventiva em comunidades e escolas. A estrutu-
ra consta da histéria percorrida e construida pela atuagao do grupo de
pesquisa, da justificativa desta jornada durante estes Gltimos anos, dos
fundamentos que servem de base para as reflexoes tiradas da experién-
cia, objetivos propostos e resultados alcancados pelas diversas ativida-
des e levantamento de informacées conseguidas. Em seguida, e por fim,
a tentativa de uma sintese que tem como objetivo fazer avancar o co-
nhecimento sobre esta temaética e contribuir para o trabalho nesta area.

O investimento publico na producdo de conhecimento pressupde
sempre que o que se conseguiu construir de conhecimento possa ser so-
cializado e disseminado para o conhecimento amplo e o exercicio da cri-
tica. Em todo trabalho de folego, ha sempre um esforco compartilhado
por varias pessoas que, igualmente envolvidas, deixaram suas marcas
nesta construgdo - foram, especialmente, estudantes de pds-graduacao
em Psicologia da Pontificia Universidade de Campinas, membros do gru-
po de pesquisa, estudantes de Iniciacao Cientifica que, inaugurando os
primeiros passos em sua formagao como pesquisadores, colaboraram
com a producao deste trabalho, educadores de escolas publicas da rede
municipal de Campinas, assistentes sociais e psicélogos, que pertencem
a Secretaria de Assisténcia Social, pais e maes de criancas e jovens com
quem tivemos contato e professores. Agradecimentos especiais a todos
e todas, que participaram direta e indiretamente, sao expressos aqui.

AHISTORIA

Rever a histéria de um projeto como este implica fazer um recorte
em um tempo que passa atravessado por muitas situacoes, das quais
nao se tem um completo conhecimento, mas que interferem na dina-
mica das atividades. No recorte deste tempo, é importante situar in-
teresses e trabalhos desenvolvidos na area da psicologia escolar - um
espaco de exercicio profissional e de pesquisa, que se constituiu como
deflagrador de uma sequéncia de atividades e de estudos atualizados
para o momento presente.

O cenério da educacao brasileira mostra uma realidade social de
grandes problemas: a) indicadores que apontam para a exclusao de
criancas e jovens em todos os niveis de ensino especialmente na rede
publica; b) educacgao concebida como mercadoria, ndo como direito,
o que divide o pais em escolas particulares e publicas com condicoes

10
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de funcionamento muito diferentes; c) professores e familias sofrendo
o impacto de politicas educacionais assistencialistas e demagdgicas,
como por exemplo, as escolas integrais que nao tém como funcionar
por falta de todo tipo de estrutura; d) criangas e adolescentes que nao
conseguem aprender e experimentam o fracasso escolar cotidiano ao
frequentar a escola; €) jovens que ndo conseguem prosseguir seus es-
tudos evadindo-se, muito precocemente, para a busca de trabalho; f)
universitarios que, apesar das politicas que se apresentam como facili-
tadoras do acesso ao ensino superior, nao conseguem permanecer em
seus cursos e nao se titulam; ) professores mal pagos e mal formados
que trabalham como escravos de uma situacao de tensao e desgastes,
tanto fisico quanto psicoldgico, aviltados em seus direitos trabalhistas
e que se caracterizam hoje por uma classe trabalhadora estafada e
doente. (GUZZO, MITJANS & CAMPOS, 2006; GUZZO, 2005a)

Uma andlise de indicadores de risco e de protecdo ao desenvolvi-
mento de criancas e suas familias pressupde uma concepcao de mun-
do fundamentada em uma perspectiva histérica e materialista, porque
é no cotidiano que o desenvolvimento das pessoas acontece, no seu
tempo histérico e espago social da realidade concreta.

Esta maneira de pensar e compreender a vida condiciona, portan-
to, a uma diferente compreensao sobre os elementos de risco e pro-
tecdo presentes neste processo. E, também, os caminhos para a mu-
danca social, a partir de uma perspectiva materialista da realidade,
que, segundo Novack, (1975), origina-se na atividade diaria e produti-
va da humanidade. Para Marx (1844/1883) existe uma estreita interde-
pendéncia entre o modo de ser e pensar dos homens, seus modos de
producao de suas condicoes de vida e as relacoes sociais decorrentes.
Neste sentido, a concepcao materialista e dialética da realidade con-
sidera que a vida é sintese das condic¢Oes criadas pelos homens e nao
somente daquelas existentes na natureza — é nesta relacao que o de-
senvolvimento humano ocorre (PINO SIRGARDO, 2000).

Assim, é preciso que a vida humana seja analisada levando-se em
conta sua sociedade e sua histdria, para que seja possivel, a partir dai,
tirar as conclusOes praticas necessarias para as tomadas de decisao e
planejamento de acoes sobre ela. A compreensao dos principais ele-
mentos que interferem no processo de desenvolvimento humano, tan-
to no plano pessoal quanto coletivo, estd intrinsecamente ligada a ana-
lise da realidade em sua totalidade concreta, portanto diretamente re-
lacionada a uma andlise marxista da realidade que se fundamenta na
compreensao da totalidade, seus movimentos e contradicoes, porque
€ materialista, € histérica e é dialética.

11
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A histéria deste projeto tem sua origem em um questionamento so-
bre as imensas dificuldades presentes nas escolas publicas do ensino
basico. A questao principal estava associada a grande dificuldade que
criancas, adolescentes e suas familias sentiam diante de problemas
gerados e mantidos na relacdo com professores e com a dindmica da
escola, além de outros consequentes ao nao aproveitamento, nado mo-
tivacdo e ndo comparecimento as atividades escolares. Criancas, fa-
milias e professores, nestas condicées, vivem o desencontro e grande
decepg¢do com a auséncia de progresso na aprendizagem de conteu-
dos pedagégicos, aliada a outros problemas relativos a vida dos ado-
lescentes e suas familias em comunidade e sua relacdo com a escola.

Durante seu primeiro periodo (2000/2002), os trabalhos se diri-
giram ao estudo de condic6es subjetivas associadas a vulnerabili-
dade e risco, a partir de contextos educativos. Partimos do pressu-
posto de que a atuacao do psicologo nesses espacos deveria levar
em conta, ndo somente as caracteristicas de criangas e professo-
res, mas também a compreensao mais ampla de toda a dindmica e
contextos de desenvolvimento mais imediato. Neste periodo foram
construidas formas de buscar estas informacgoes, ja que os instru-
mentos e orientacdes para o trabalho do psicélogo nesta area se
resumiam a procedimentos e técnicas sem referéncia a dimenséo
da prevencao e da realidade brasileira. Foram criadas, a partir de
caracteristicas de personalidade associadas aos riscos e vulnerabi-
lidade em situagcdes concretas no processo de desenvolvimento, al-
gumas escalas para avaliacdo de criancas e adolescentes, além de
estruturacao de uma proposta de intervencao — denominada Véo da
Aguia - para o trabalho de acompanhamento de estudantes desde a
Educacao Infantil até o Ensino Fundamental.

Dando continuidade a proposta anterior (2002/2004), o periodo se-
guinte teve como objetivo a formalizacao de um manual para a ava-
liacao e o acompanhamento de criancas, suas familias, a partir dos
espacos educativos e comunitarios. Foram estabelecidos procedimen-
tos de avaliacdo, sob forma de escalas e roteiros de entrevistas, al-
gumas delas estudadas de forma mais aprofundada e resultaram em
trabalhos de dissertagao e teses. As propostas foram constituidas em
4 grupos: a) escalas de avaliagcdo geral e triagem envolvendo os pais,
as criancas e os professores; b) escalas de avaliacdo de dimensoes
subjetivas e de personalidade associadas a vulnerabilidade — foram
construidas seis escalas/ roteiros para a entrevista focalizando : auto
-estima, temperamento, seguranca, controle, ansiedade e empatia; c)
roteiros para avaliacao do processo de desenvolvimento das criancas

12
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com professores e pais; d) roteiro para avaliacao das condicoes de de-
senvolvimento em espacos educativos por agentes educativos.

Além desta producao, foram implementadas outras atividades
mais voltadas para intervencdes comunitarias, que resultaram na
producao de procedimentos, tanto para a avaliacdo de condicoes
do cotidiano, como capacitacdo de funcionérios publicos responsa-
veis pelo exercicio de atividades junto as escolas e coordenadorias
de assisténcia social, na avaliacao e estabelecimento de redes inter-
setoriais capazes de atender as demandas impostas pela dinamica
social. Os trabalhos mais significativos deste periodo envolveram a
critica feita a formulacao tedrica sobre desenvolvimento infantil que
pressupOe uma outra realidade econémica e social onde a crianca
se desenvolve (GUZZ0,2007) e a importancia de se associar inter-
vencbes preventivas a politicas de mudancas sociais pela andlise e
critica realizada a produgao cientifica sobre prevencao de Albee e
Cowen (LACERDA & GUZZO, 2005). Outro trabalho (GUZZO & LA-
CERDA, 2007) refletiu sobre processos de fortalecimento de profis-
sionais psicélogos e assistentes sociais que vivem um cotidiano ad-
verso nos equipamentos municipais de assisténcia social.

Ao lado de todos estes trabalhos desenvolvidos, a principal questao
sempre se colocava diante da realidade — uma mudanca social que re-
presente um salto ontolégico nas condicoes de vida de pessoas e suas
comunidades nao se dd ao nivel de umaintervencao psicoldgica, por me-
lhor que ela seja. E, de tentativas em tentativas para superacao das con-
dicoes existentes, pairava sempre a ilusao da impossibilidade de uma
construcao histérica diferente para aquelas pessoas e comunidades.

Chegamos entao a pensar que, para mudar esta falsa concepcao,
somente teriamos como alternativa uma investigacao profunda do
que é se desenvolver, ser e viver, nesta realidade. Lessa (2004) em
suas reflexdes sobre a ontologia do ser social de Lukéacs, nos faz pen-
sar que nao ha nada semelhante a uma natureza humana dada para
sempre, a-histérica e que o horizonte histérico das possibilidades é
limitado, Gnica e exclusivamente, pela reproducao social, ou seja, por
uma sintese dos atos humanos singulares em formacées sociais. Os li-
mites ao desenvolvimento humano ou sua auséncia s6 existem quan-
do construidos pelos préprios homens em um dada sociedade.

Esta forma de pensar nos fez perceber que, pela via da ontologia do
ser social, podemos fundamentar as possibilidades de emancipacao
humana e de superacao do que tem sido hoje a exploracao de um ho-
mem sobre o outro, tdo presente no cotidiano de uma escola ou de uma
comunidade que vive em um sistema social dependente (TONET, 2005).
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Como anunciou Martin-Baré (1999), um sistema social dependen-
te é aquele em que uma minoria privilegiada impoe seus interesses
na configuracao da sociedade, produzindo, assim, marginalizacdo das
grandes maiorias populares. A contradicdo é de tal ordem que o ca-
pitalismo, via acdo dominante e objetiva, marginaliza, no sentido de
deixar a margem e nao apenas fora do sistema, a maioria oprimida e
as minorias que ndo se enquadram nos padroes ideolégicos de rela-
cionamento social por serem de diferentes etnias, orientagdo sexual,
etc. Para este autor,

se as maiorias se submetem, historicamente, aos ditames e
exigéncias desumanizantes de uns poucos, se aceitam condi-
coes de vida subumanas, ndo é por um inato conformismo ou
falta de aspiragOes, mas porque sofrem a pressao de um real
poder sob a forma de autoridade legal, como um modelo mo-
ral ou como possuidores de recursos necessarios para a sobre-
vivéncia no interior deste sistema, além de mecanismos coer-
citivos para a manutengao da ordem. (p. 91).

A JUSTIFICATIVA

No inicio de um novo século, vivernos em um mundo de abundan-
cia e sofisticada tecnologia. No entanto, 1/5 da populacdo mundial vive
em absoluta pobreza recebendo o equivalente a trés reais ao dia para
dar conta de suas necessidades. Enquanto isso, os recursos das 200
pessoas mais ricas do planeta somam mais do que possuem dois bi-
lhoes e quatrocentos milhées de pessoas mais pobres. Este é um indi-
cador de que a concentragdo de riqueza € a principal caracteristica de
nossa realidade e afeta a vida de bilhdes de pessoas em diferentes par-
tes do mundo, dividindo-as principalmente em duas classes sociais : a
classe de quem possui a riqueza e a de quem a produz.

A prosperidade material aumentou mais do que nos dltimos cem
anos de histéria. O sistema capitalista, como responsavel pelo au-
mento desta prosperidade, vive hoje uma grande contradicao, que
pode ser expressa pelo indefensavel indice de desigualdade entre ri-
cos e pobres. Os trabalhadores lutam para melhor qualidade de suas
vidas e direito a dignidade, enquanto produzem as riquezas as quais
eles mesmos ndo tém acesso. E, por meio dos sistemas judiciario,
militar, educacional, os capitalistas dificultam ao maximo que traba-
lhadores e jovens tenham consciéncia do que vivem e possam tirar
as conclusdes adequadas sobre as razoes das imensas dificuldades
que enfrentam em seu cotidiano. A vida passa, entao, a ser circuns-
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crita ao que € possivel e o que é possivel é o que é mantido pelo
sistema. Desta forma, as mudancas sociais, as garantias de direitos
e a dignidade na vida das pessoas ficam cada vez mais distantes na
consciéncia da maioria da populacéo.

A falta de perspectiva presente na forma como as pessoas lidam
com sua propria vida pode ser visivel na expressao do conformismo,
da alienagéo e do fatalismo, sobretudo diante da evidéncia indiscuti-
vel da desigualdade social, cada vez mais intensa e das imensas difi-
culdades e ameacas presentes no cotidiano de quem busca sobrevi-
ver nestas condi¢oes impostas (MANDEL & NOVACK, 2001). A com-
preensao sobre o fatalismo e a alienacdo pressupde uma compreen-
sao de ser humano e de mundo. O movimento, na direcao da eman-
cipacao humana, envolve o processo de conscientizacao e libertacao
como meios do sujeito ser agente de sua prépria histéria . Freire (2003)
e Martin-Baré (1996,1998,2000) consideram o fatalismo como uma
barreira psicossocial a emancipagcdo humana e apontam para a con-
dicao social de opressao e exploracao como génese deste fendmeno.

O papel do psicélogo diante deste cenario tem sido, historicamen-
te, o de buscar a conformidade e ajustar as pessoas ao que é possi-
vel para elas, dadas as condicoes concretas. A psicologia burguesa,
principalmente, contribui para a construcao desta forma do possivel,
forjando uma realidade de opressao. E a Psicologia do status quo. Int-
meros questionamentos aparecem diante de praticas reprodutivistas
e individualizantes, no entanto, o profissional de Psicologia tem con-
seguido poucas mudancas em ambito de formacao profissional e de
sua pratica (YAMAMOTO,1987). Trabalhos, como o de Senra (2005),
trazem a tona as imensas dificuldades que profissionais de Psicologia
enfrentam diante da realidade de trabalho em equipamentos munici-
pais de assisténcia social em confrontacdo com uma dinamica social
e individual, para as quais nao se tem suporte, nem tedrico, nem pra-
tico ao seu desenvolvimento. Qualquer proposta de atuacao profis-
sional da area da Psicologia nesta realidade passa, necessariamente,
pela compreensao de como as pessoas percebem o que estao viven-
do e como lidam com a situacdo no seu cotidiano e, por isso, deve se
sustentar em uma metodologia que dé conta de incluir diferentes ele-
mentos na andlise da realidade e na proposta de intervencao.

Diante disto, este estudo se justificou por buscar, de uma maneira
critica, a compreensao de como as pessoas compreendem sua vida
e que elementos podem ser importantes para o desenvolvimento de
intervencao psicolégica que se integre em um campo de atividade
profissional contrario a manutencao do status quo.
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Um processo de libertacao pessoal e coletiva depende da realida-
de social e se da pela tomada de consciéncia daqueles explorados e
oprimidos (GUZZO0,2003; 2005) e este é o horizonte colocado para a
psicologia por Martin-Baré (2002) .

OS FUNDAMENTOS
Os fundamentos que sustentam esse estudo foram se estruturando
ao longo de seu desenvolvimento, partindo de uma posicao teérica que
anuncia elementos constitutivos do processo de desenvolvimento do ser
social e da importancia da andlise dialética da experiéncia desenvolvida.
Os conceitos de prevencao e desigualdade social sdo também
aqui dimensoes importantes para a compreensao de que a vida das
pessoas se d4, sob certas condicdes concretas, na presenca de ele-
mentos de risco e de protecao e uma dinadmica complexa de diferen-
tes elementos. No entanto, € preciso que sejam discutidos os conceitos
de risco e protecao na perspectiva deste trabalho, bem como a nocao
de prevencao, a partir dos problemas que encontramos na intervencao
desenvolvida. A desigualdade social e a intervencao psicossocial sao
questdes centrais nesta andlise.

a. O desenvolvimento do ser social e a

analise dialética deste processo

Ao se pensar sobre o desenvolvimento de pessoas e suas comu-
nidades torna-se impossivel deixar de lado a compreensdo do capi-
talismo como um sistema econdémico em cuja dinamica e estrutura o
processo de desenvolvimento ocorre, dito de outra forma, nao se pode
compreender o desenvolvimento humano sem uma perspectiva histé-
rica e materialista da realidade.

Para alguns pesquisadores da prevencao (PRILLELTENSKI, PEIR-
SON & NELSON ,2001; PRILLELTENSKY & NELSON, 2002; PRILLEL-
TENSKY 2003) é preciso que o conhecimento do contexto social seja
aprofundado e as condicoes concretas do desenvolvimento sejam
identificadas. Normas culturais e papeis desempenhados por mem-
bros das comunidades ou representacoes de suas instituicoes, que
mantém as distintas situagdes do cotidiano devem ser conhecidas em
profundidade. Para se conhecer o contexto é preciso, além de uma
andlise de tudo o que se tem disponivel, conversar com as pessoas so-
bre seus valores e sobre a visao que tém em relacao a oportunidades
cotidianas e ameacas ao seu bem estar.

A promocao do bem estar da populacao, especialmente de fami-
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lias e a prevencao de maus tratos as criancas e adolescentes tem sido
uma das preocupacédes de profissionais da saide, entre eles o psicélo-
go. No entanto, € preciso superar as nocoes positivistas que permeiam
os conceitos e as préticas relacionadas as ideias de prevencéao, por uma
perspectiva histérica e emancipadora, sobretudo para a compreensao
de como se como as pessoas se constituem e se desenvolvem. Lacerda
e Guzzo (2005) discutem aspectos histéricos e constitutivos da pratica
preventivista diferenciando tipos, niveis e abordagens de prevencao e
suas relagdes com a promog¢ao da saide e mudanca social, a partir de
autores responsaveis, nos Estados Unidos, por estes enfoques.

O conceito de prevencao em uma sociedade marcada pela do-
minacao de uma classe social sobre outra, ganha espaco como uma
possibilidade de se opor a pratica vigente que visa ajustar as pessoas
a ordem social. No entanto, é necessario que esta proposta preven-
tiva assuma nao esconder as desigualdades sociais, historicamente
determinadas, sob o véu das dificuldades pessoais e constituidas bio-
logicamente. Com isso, qualquer projeto profissional de intervencao
preventiva envolve uma discussdo e analise dos contextos sociais e
histéricos onde as pessoas se desenvolvem.

b. Prevencao e Desigualdade Social

A prevencao tem sido um importante ponto de debate, quando se faz
referencia a intervencéao profissional do psicélogo, sobretudo a partir de
uma visdo especifica da dinamica social recortada pelas classes sociais
(MARTIN- BARO, 1996,1998,1999, 2000,2000 a, 2000 b,2002, 2003 e 2004).

O conceito de prevencao surge para a psicologia como uma al-
ternativa para uma tradicional e conservadora forma de trabalho. Ha
muitos anos o trabalho do psicélogo, no Brasil e América Latina, vem
sendo criticado pelo modelo de ciéncia e pela compreensao da reali-
dade a que estéa sustentado (YAMAMOTO,1987). Embora as profissoes
da area da satde, dentre elas a psicologia, refiram-se com frequéncia
ao conceito de prevencao para caracterizar algumas de suas princi-
pais atividades, confundem-se ao considerar quase todas as interven-
coes como preventivas. De uma maneira geral, mesmo que a ideia de
interromper ou evitar danos a saide possa coincidir com o conceito
de prevencao, tanto no ambito de algumas profissdes como na socie-
dade em geral, este trabalho revé este conceito.

Ainda, como fundamento, discute-se a importancia do papel do psi-
célogo em contribuir para um processo de compreensao sobre os ele-
mentos préprios da realidade em que comunidades, escolas e grupos
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estdo inseridos, partindo-se da compreensao sobre a prevencdo primaria
e promocao do bem-estar, especialmente discutidos no movimento pre-
ventivista disseminado e avaliado por Albee, Bloom, Cowen, Durlak e Gul-
lota (BLOOM, 1996; ALBEE, 1986; ALBEE & GULLOTA, 1997; WEISSBERG.
GULLOTA, HAMPTON, RYAN & ADAMS, 1997 a ,1997 b ; DURLAK, 1997)

Como falar em prevencao ou intervencgdo preventiva se nao temos
como norte a mudanca social? Por isso, qualquer intervencao que se
pretenda preventiva e emancipatoéria tem que visar a consciéncia das
pessoas, sobretudo em relacao ao contexto social em que estao inse-
ridas, desde suas relagdes mais singulares e proximais, até as mais
complexas e genéricas. Ao buscarmos elementos da realidade para
compreendermos as dificuldades vividas por familias, criancas, jovens
- homens e mulheres que lutam cotidianamente para sua sobrevivén-
cia seja porque meios for - deparamos com o fendmeno da desigual-
dade -ricos e pobres nao desfrutam dos mesmos direitos e condicoes
de vida nesta sociedade capitalista dividida em classes.

Esta condicdo exige que uma compreensao do quadro social e
seus principais elementos na realidade brasileira. O nimero de pobres
e miseraveis corresponde a mais da metade da populagao brasileira e
29,8% deles se localizam em nove regides metropolitanas do pais. Sao
indicadores que mostram, de maneira bastante visivel, quantos sdo e
onde estao aqueles que compdem a maioria excluida e oprimida des-
te pais — um segmento social que se estrutura na extremidade mais
vulneravel da classe social que, no atual sistema econémico, esta do
lado dos oprimidos pelo capital globalizado.

A escola publica e as comunidades de moradores de seu entorno
podem se tornar o contexto em que a polarizacao entre riqueza e pobre-
za se materializa. Em seu trabalho de iniciagao cientifica, Euzébios Filho
(EUZEBIOS FILHO & GUZZO, 2007) apresentou a percepcao de uma mo-
radora de um bairro e uma moradora de um contiguo condominio acer-
ca da desigualdade social - mae de aluno da escola e professora, res-
pectivamente. Um dos resultados obtidos, a partir das falas das entrevis-
tadas, foi o de que ambas se referiram as suas condicoes de vida de ma-
neira naturalizada: a situacao econémica estavel dos moradores do con-
dominio foi atribuida a competéncia e a capacidade individual destas
pessoas que vivemn la e a condicao de pobreza dos moradores do bairro
também apareceu atrelada as caracteristicas individuais como princi-
pais responsaveis pela situacao de pobreza em que as pessoas vivem.

A atencao para as relacdes sociais no capitalismo, como uma das
formas de dominacao psicossocial, ndo se constitui ainda um elemen-
to importante para o trabalho do psicélogo nestes contextos.
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c. Condicoées, Fatores e Indicadores de Risco e Protecao

A busca por entender os processos de desenvolvimento pessoal
e social esbarra sempre em condicoes, fatores e indicadores que se
constituem em facilitadores ou dificultadores, até mesmo impeditivos
destes processos. Diferentes abordagens olham para este fenomeno
procurando estabelecer quais seriam os elementos mais concretos
para que se possa agir na direcao do bem estar e da satide em sentido
amplo das pessoas nas diferentes fases e contextos de vida.

O conceito de bem estar ou saude, em seu sentido amplo, pode ser
fundamentado em uma abordagem que diferencia 4 niveis — a socieda-
de, a comunidade, a familia e a pessoa e, para cada nivel sdo seleciona-
dos os indicadores, valores, politicas e programas relacionados (PRIL-
LELTENSKY & NELSON, 2002). Da mesma forma, o conceito de maus tra-
tos é reconhecido como determinado por uma variedade de fatores que
operam no nivel das relagoes. Assim, os problemas nesta area devem ser
entendidos nos contextos das caracteristicas individuais, familiares, nas
relacoes entre a familia e a comunidade e no ambito das politicas sociais.

Nesta abordagem, a compreensao sobre elementos de risco e de
protecao integra diferentes condigoes e sistemas que engendram o
processo de desenvolvimento, podendo ser agrupados em trés situa-
coes : a disfuncionalidade de algum dos sistemas que afetam o de-
senvolvimento das pessoas e grupos, as dificuldades de comunica-
cao entre os sistemas e os conflitos relacionais no interior de cada
sistema. A acdo profissional recai entao em algumas destas situacoes
concretizadas pela investigacao e andlise de todos os seus elementos.

A condicao de superacao das situacoes de risco aparece na lite-
ratura como condicao individual ou coletiva de invulnerabilidade ou
resisténcia (GUZZ0,2006). No entanto, o conceito de invulnerabilida-
de como uma capacidade individual de resistir a ataques ou riscos do
ambiente, mostrou-se inadequado, porque nao ha resisténcia absolu-
ta e definitiva aos eventos do cotidiano. Certas pessoas sao mais re-
sistentes do que outras, no entanto, todas tém seus limites. A resistén-
cia nao pode ser um conceito aplicado a todas as situacoes de risco
(ALLES-JARDEL, MALBOS & SANHES, 2001). Por esta razao, fatores de
risco e de protecao ao desenvolvimento se constituem, de maneiras
diferentes diante dos diversos periodos e condicdes de vida e uma cir-
cunstancia pode, ao mesmo tempo, constituir-se como uma situacao
de risco ou de protecao em funcao de diversos elementos.

Alguns autores sintetizam dois grandes conjuntos de elementos
que devem ser investigados para uma compreensao do que se confi-
gurarisco ou protecao ao desenvolvimento, subsidiando a acao profis-
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sional preventiva: 1) caracteristicas de personalidade; 2) caracteristicas
sOcio-ambientais e situacionais. A investigacao sobre as caracteristicas
de personalidade tem associado, sobretudo pela histéria de vida , fra-
gilidades e forcas que sdo vivenciadas, condi¢oes pessoais presentes
em certas circunstancias e que podem se tornar indicadores de risco
ou prote¢ao (DELIAGLIO; KOLLER & YUNES, 2006; TROMBETA & GU-
770, 2002; FRANCA, DIMENSTEIN & ZAMORA,2002; ZAMORA, 2004).

As caracteristicas sociais, ambientais e situacionais, dizem respeito
a dindmica de vida, suas condic6es materiais e concretas que sao rela-
tivas, especialmente, ao trabalho, renda, moradia e escolaridade, além
de como todas estas condi¢Oes se articulam. Da mesma forma os con-
ceitos de marginalidade e exclusao trazem em si a ideia de um espaco
social que nao é privilegiado e que reflete a dominancia de uma classe
sobre outra em uma sociedade de classes. E impossivel entender o sig-
nificado de risco e protecao ao desenvolvimento, se nao se considerar a
organizacdo social como um todo e a perspectiva ontolégica do ser so-
cial, cuja centralidade é o trabalho. Portanto, para que uma intervencao
profissional possa ter resultados torna-se necessaria a investigacao de to-
dos estes elementos incluindo-os na anélise e no planejamento da agcao.

d. A intervencao psicossocial

Um dos fundamentos desse estudo consiste na ideia de que o psi-
célogo, como profissional social , deve estar sensivel e preparado para
uma acdo comunitaria e coletiva junto as classes oprimidas, conside-
rando em sua andlise elementos da personalidade como uma constru-
cao ideoldgica e relacionando o desenvolvimento pessoal e amadure-
cimento psicolégico com as motivacoes sociais (FREITAS, 1998; LANE
& CODO, 1984). Além disso, incorporam-se os conceitos de psicologia
da libertagao e o de trauma psicossocial desenvolvidos por Martin-Ba-
16 (1990) e Pacheco e Jimenez (1990). O trauma psicossocial, segundo
estes autores, pode ser identificado pelas dificuldades nas relacoes so-
ciais conseqiientes a situacoes especificas como a guerra por exem-
plo, pela violéncia e desumanidade.

Diante de uma realidade hostil e violenta as pessoas tém dificulda-
de de reconhecer elementos do cotidiano que se tornam prejudiciais
a sua vida ou de seu grupo social, ao mesmo tempo em que perdem a
condicao de construirem formas de se defenderem contra estas con-
dicoes, tornando-se vulneraveis. Os maus tratos, por exemplo, sao re-
sultantes de riscos acumulados e vulnerabilidades em todos esses ni-
veis. Na auséncia de fatores protetivos, vulnerabilidades predispoem
familias ao abuso e a violéncia, ao passo que na presenca de fatores
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protetivos e suportes, ha chances de que familias e criancas se desen-
volvem de forma a poderem sobreviver em cotidianos adversos, bus-
cando sua transformacao. (TROMBETA & GUZZO, 2002).

A implementacao de politicas publicas e programas que visem a
protecao a criancas e adolescentes, é determinada de forma ampla pelo
modelo social predominante. Sociedades neoliberais, cujos valores sao
a competicdo e a individualismo tém pouca preocupacao com a imple-
mentacéo de politicas que se voltam para uma acéo coletiva. E preciso
que se tenha claro que, o trabalho com comunidade de risco s6 tem
sentido se estiver inserido em um conjunto de politicas publicas mais
amplas, nas quais todos os segmentos da sociedade possam estar in-
cluidos. A busca pela colaboracéo solidaria como uma alternativa para o
combate a globalizacao capitalista tem sido uma fonte inesgotavel de tra-
balhos comunitarios que pouco contribuem para as mudancas sociais.

As mudancas positivas na direcao do bem estar e da prevencao aos
maus tratos, pressupdoem a participagao de todos e devem se pautar na
totalidade da realidade. O envolvimento de diferentes segmentos da co-
munidade pode tornar a transformacéo social mais efetiva, no entanto,
das necessidades imediatas e singulares € preciso evoluir para condi-
cOes mais genéricas. O entendimento do cotidiano e o conhecimento
das bases empiricas dos problemas e solugcoes, decorrem da integracao
entre a pratica, o social e o cientifico, em outras palavras da praxis social .

Um dos maiores problemas da sociedade atual , segundo Freire
(1999) , é que o ser humano est4 cada vez mais dominado pela forga
dos mitos comandados pela publicidade organizada e pela ideologia
dominante e vem, com isso, renunciando, cada vez mais, sua capaci-
dade de decidir. As tarefas de seu tempo sdo apresentadas por uma
elite que as interpreta e as entrega como prescricoes a serem segui-
das, afogando-se no anonimato da massificagao, sem esperanca, sem
fé e sem capacidade de lutar, domesticado e acomodado.

A imagem trazida por Fromm (1968) sobre o homem-objeto, cabe
bem para ilustrar esta ideia da emancipacao que se deseja buscar.
Como objeto, o ser humano ajusta-se ao mandato de autoridades an6-
nimas e adota um Eu que nao lhe pertence, conformando sua conduta
as expectativas alheias. Apesar de seu disfarce de iniciativa e otimismo,
homens e mulheres modernos vivem hoje um sentimento profundo de
impoténcia que os paralisa diante das circunstancias de sua vida.

Contribuicoes de Dejours (2000 e 2001) sobre as relacoes do ho-
mem com seu cotidiano opressor, além de chamar a atencao para
a falta de cuidado que as politicas tém em relacdo ao bem estar e a
justica social, especialmente, consideradas pelo prisma do trabalho,
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denunciam de forma contundente a auséncia de uma proposta liberta-
dora de acao e compromisso profissional. Este autor chama a atengao
para a necessidade de uma mudanca na perspectiva de compreensao
darealidade que deve refletir as relacdes no &mbito do coletivo.

A tolerancia do intoleravel , a sobrevivéncia no cotidiano adver-
so e a garantia da liberdade pelas vias ideoldgicas, podem ser metas
para um trabalho profissional que busque responder as demandas so-
ciais presentes nesta realidade, no entanto, paradoxalmente, mantém
o “status quo”, sem apresentar perspectivas de mudanca. Passar da
competitividade para a cooperagao, do individualismo para a solida-
riedade, como valores que orientam as relacées humanas, exige uma
forma de agir profissionalmente que envolva a comunidade em acoes
preventivas e promotoras da consciéncia coletiva, desde muito cedo
no ciclo da vida. A paralisacao, o conformismo , a dominacao e a vio-
léncia sao frutos de um sistema social e econémico que estrutura a
sociedade em bases da desigualdade, do desrespeito e da exploracao
de uns poucos sobre a maioria. E desta condicéo que estamos falando.

O rompimento deste ciclo de paralisacao e dominacao passa a ser
o desafio do trabalho de psicélogos em comunidades. A busca de um
sentido para a pratica profissional, que extrapole os valores do indivi-
dualismo e interesse proprio e se direcione para o paradigma da justica,
solidariedade e coletividade, exige que os maus- tratos infantis e as di-
namicas familiares nao sejam considerados como problemas pessoais
ou familiares independentes das dinamicas de poder presente nas es-
truturas sociais. E preciso que se resista as pressoes de se patologizar
familias e individuos, reformulando solucoes em termos de responsa-
bilidades coletivas, assim como, buscar igualdade de atencao a valores
pessoais e coletivos, no plano das relagoes sociais e politicas publicas.

De uma forma geral, a busca por uma identidade pessoal e coleti-
va pode ocorrer pela acao do psicélogo em um modelo de intervengao
que busca substituir o poder na dinamica social vigente: das forcas
hegemonicas as necessidades sociais, principalmente, da maioria ex-
cluida que vive a margem de um sistema em que poucos tém direito a
cultura, educacao, saude, habitagao, trabalho e descanso. H4, no en-
tanto, a necessidade de se propor um modelo de formacao e atuacao
do psic6logo mais préximo ao entendimento do papel do estado na
vida em sociedade, das politicas econdmicas que concentram o po-
der politico nas maos daquele que concentram o poder econémico e
na formulacao, implantacao e avaliacao de politicas sociais e piblicas
que se propoem a produzir impacto sobre cotidiano e a vida da popu-
lacdo brasileira e, no entanto, acabam por legitimar os mecanismos
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de exclusao social, minorando a dor e os problemas de poucos e dei-
xando de lado a maioria que, a cada dia, nem chega a se beneficiar do
direito de melhor qualidade de vida.

OS OBJETIVOS

O objetivo principal, aqui proposto, foi o de fornecer subsidios
para o trabalho do psicélogo junto a comunidades marcadas pela vio-
léncia e opressao, apresentando como modelo a intervencao preven-
tiva emancipatéria . Esta proposta, em continuidade a anterior que
buscou construir instrumentos e procedimentos para as bases da pre-
vencao primaria, pretendeu:.

1. identificar e analisar como pessoas percebem situacoes

vividas e seus elementos, capazes de se constituirem em

indicadores para promog¢ao do bem-estar e prevencao dos maus

tratos a criangas e adolescentes;

2. identificar e analisar como se organizam as redes de apoio

afetivo e social, especialmente tendo como foco de anélise a

familia, a escola e a comunidade;

3. gerar uma proposta de capacitacdo para a intervencao em

seus diferentes eixos, em um modelo que prioriza a maioria da

populacao, a acdo proativa para além do individuo e a compreensao

do desenvolvimento humano situado social e historicamente.

4. fornecer subsidios para a formulacgao, gestao e avaliacao de

politicas publicas para protecao e promocao do desenvolvimento

de criancas e adolescentes.

O CAMINHO PERCORRIDO...

a. O cenario

Os elementos pertinentes a esta proposta foram identificados e
analisados por meio de um programa de extensao universitaria que se
desenvolve na regiao leste da cidade de campinas em um bairro inte-
grando a comunidade e um segmento educativo da Educacao Béasica.

Segundo o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), a época, Campinas apresentava uma populacdo estimada em
969.386 pessoas e caracteriza — se como um centro de desenvolvimen-
to tecnoldgico e industrial, que abrange uma regiao metropolitana com
19 municipios e uma populacao de 2.333.022 habitantes (PMC, 2004).

Mesmo sendo uma cidade de grande potencial econémico, Campi-
nas tem como marca a desigualdade social. O Mapa de exclusao/inclu-
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sdo social de Campinas revela uma distancia? de 98 a 491 vezes entre os
moradores de um bairro da regiao Noroeste e de outro situado na regiao
Leste, no que diz respeito aos indicadores de renda dos chefes de fami-
lia (1 e 2 salarios minimos no extremo mais pobre e mais de 20 salarios
minimos no extremo mais rico) (PMC, 2004). O projeto de extensdo que
fornece espaco para as discussdes aqui apresentadas esta situado em
uma unidade territorial da regiao leste com um baixo indice de inclusao
social (- 0.34) , segundo dados da Prefeitura Municipal (PMC, 2004). As
escolas onde o projeto se desenvolveu atendem aproximadamente 600
criancas de dois anos a 14 anos, moradoras de comunidades préximas.

b. bases metodolégicas

A escolha metodoldgica para este trabalho fundamenta-se na ana-
lise dialética materialista e histérica, que pode ser considerada como
parte de uma epistemologia qualitativa de pesquisa, como a apresen-
tada por Gonzalez Rey. (1999)

Alguns autores sistematizam as leis gerais do materialismo dialético
(KONDER, 1981; YAMAMOTO,1994): a primeira diz respeito a passagem da
qualidade a quantidade e vice e versa, a segunda € a interpretacao dos
contrarios e a terceira a analise das contradicoes. E nesta perspectiva de
andlise que este trabalho se pauta. Em um primeiro momento, os objetos
e as coisas se distinguem pela sua qualidade, isto €, pelo conjunto de pro-
priedades que os caracterizam. Desta maneira a qualidade representa o
que objeto é, sua estrutura, sua funcao e finalidade. Mas, a mudanca qua-
litativa produz mudancas quantitativas e sao interdependentes, a partir
do momento em que a qualidade do objeto permite a sua transformacao.
A segunda lei geral corresponde a lei da interpretacao dos contrarios. Esta
lei tem como objetivo prover o investigador de uma compreensao acerca
da relacao entre os fendmenos contraditérios e aparentemente nao rela-
cionaveis (como, por exemplo, a relacdo entre o particular e o genérico).
Aterceira lei geral da dialética materialista assume a andlise das contradi-
¢Oes como uma andlise que nega a si mesma (negacio da negacéo), ou
seja, uma andlise que busca novas sinteses entre os elementos contradi-
térios da realidade, que surgem na medida em que estes Gltimos assu-
mem uma Unica identidade, o que faz surgir um novo objeto, com quali-
dade diferente das que apresentavam os fendmenos opostos construindo
o processo histérico de forma continua e a0 mesmo tempo com rupturas.

2 Distanciasocialmedidaa partirdo indice de discrepancia, baseado narela-
gdo entre amaior e amenor expressdo de umamesma variavel (PMC, 2004).
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Gonzalez Rey (1999) destaca trés fundamentos da epistemologia
qualitativa: (1) o conhecimento entendido como producao construtiva
- interpretativa; (2) caréter interativo da producéao de conhecimento;
(3) o reconhecimento da singularidade como fonte legitima de conhe-
cimento. Neste sentido, o autor afirma que, nesta abordagem, o va-
lor empirico de uma pesquisa corresponde a qualidade com que se
apreende o fendmeno estudado. Neste sentido, a metodologia qualita-
tiva interessa — se pela maior compreensao de certos casos, posto que
sua finalidade nao seja generalizar os resultados de uma populacéao,
tampouco os resultados da pesquisa adquirem valor de produtos fi-
nais e acabados. Dessa forma, a conclusdo de uma pesquisa deve ser
estabelecida com base em hipéteses, resguardando suas limitacoes
contextuais, tedricas e empiricas (GONZALEZ REY, 2003).

c. as tarefas

As atividades que se constituiram como meios para a coleta de in-
formacoes foram desenvolvidas no interior das rotinas, seja das insti-
tuicoes escolares (nivel fundamental e de educacao infantil) ou comu-
nitarias (por meio de reunides, assembléias ou visitas domiciliares).

Foram resguardados os aspectos éticos , quando uma atividade de
rotina — parte de um servico desenvolvido nos ambientes estudados —
resultaria em utilizacao das informacodes para o trabalho da pesquisa.
Foram explicados os objetivo do estudo e discutido com as pessoas
participantes sobre como as informacoes constituiriam o objeto para
nossa analise — as precaucées quanto ao sigilo preservando a identi-
dade. Quando as entrevistas eram gravadas passavam pela avaliacao
das pessoas, depois de transcritas. Além disso, devolutivas com todas
as sinteses que fizemos foram realizadas, coletivamente, para todos
os segmentos estudados, tanto na escola quando na comunidade.

Materiais foram criados, especialmente, para o presente proje-
to de forma a organizar as diferentes as informacoes e armazena
-las em banco de dados para andlise. Nesta categoria estao alguns
formularios e protocolos: a) Primeiro Contato que tem como obje-
tivo registrar a aproximacao do psicélogo com familias e criancas;
b) Diario de Campo para o registro das anotacdes e informacoes
daqueles que estao em diferentes atividades; c) Roteiros de Entre-
vistas para diferentes segmentos dos participantes; d) Folhas de Ros-
to e Acompanhamento para o registro das pastas abertas em casos
de acompanhamento mais préximo de criangas e suas familias; €)
Formularios para Devolutivas e Pareceres sobre o acompanhamento
psicolégico desenvolvido em casos especificos.
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AS DESCOBERTAS....

Os resultados das reflexdes sobre tudo o que conseguimos colher
neste trabalho durante os Gltimos anos, estdio muito aquém do que
pode ser produzido e interpretado da realidade, tendo em vista o que
temos acumulado em nosso banco de dados e que fazem parte das
producoes do grupo. Algumas destas producdes construiram mais es-
pecificamente os objetivos propostos para o trabalho e que serao su-
marizadas aqui, devendo ser organizadas para se constituirem como
producées independentes:

a. As percepcoes sobre risco e protecao

A ideia de se identificar e analisar como algumas pessoas perce-
bem situagoes vividas e os elementos capazes de se constituirem em
indicadores para promocao do bem-estar e preveng¢ao dos maus tra-
tos, especialmente, a criancas e adolescentes, teve como fundamen-
tos dois eixos de andlise: o primeiro considerando a ideia de que cri-
térios dominantes de felicidade e bem estar aparecem como sustenta-
culo de uma sociedade que subjaz ao sistema capitalista e o mantém,
portanto a andlise deve levar em conta a ideologia capitalista; e o se-
gundo de que aqueles que sofrem as conseqiiéncias sociais da orga-
nizacao politica e econdmica que exclui, marginaliza e despreza, pas-
sam a viver de acordo com uma dinamica que precisa ser conhecida
e compreendida a qual envolve formas de lidar com a situacao distinta
do que se produz como ideologia e singular ao mesmo tempo.

A expressao de criancas e adolescentes sobre o que pode ser com-
preendido como risco ou protecao para suas vidas, marcadamente,
denotaram a violéncia como fator de risco e as relacoes de amizade
com colegas e de respeito e didlogo com os pais como fatores de pro-
tecao. Em uma publicacao que discute e analisa a percepcao de 27
criangas e adolescentes com idade variando entre 6 e 15 anos (EUZE-
BIOS & GUZZO, 2007) , ficou claro que a violéncia nos bairros, as mor-
tes, as brigas entre familiares, os xingamentos e os apelidos, a carén-
cia material e a desigualdade social vivida e percebida foram identifi-
cados como fatores de risco ao desenvolvimento por esta populacao.

Como fator de protecao, os participantes destacaram a relacao de
amizade com os colegas, o didlogo com os pais, a liberdade de poder
brincar e até mesmo a escola e a igreja como espacos onde as dife-
rentes formas de relacionamento podem ocorrer. Algumas criancas
e adolescentes percebem a protecao como auséncia de risco, sendo
que este Ultimo est4 quase sempre associado a questoes de caréncia
econdmica. A partir desta andlise, pode-se observar a importancia de
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se compreender os fatores de risco e de protecao ndo como absolutos,
mas de maneira contextualizada e histérica. O que questiona as ca-
tegorias inflexiveis e generalizadas e apresenta outras configuracoes
decorrentes da visao de seus proprios agentes.

b. A organizacao e funcionamento de redes afetivas e sociais
A proposta inicial era a de identificar e analisar como se organi-
zam as redes de apoio afetivo e social, especialmente tendo como
foco de anélise a familia, a escola e a comunidade, sobretudo porque
a literatura mais classica sobre intervengdes preventivas aponta para
as redes sociais e afetivas como elementos importantes de protecao
ao desenvolvimento de criancas e suas familias.
A busca pela identificacao de como se organizam as redes afetivas
e sociais se pautou por alguns referenciais teéricos que sustentam o
conceito de redes sociais e redes afetivas.(WEBER & GUZZ0,2005) .
Partindo destas referencias, a busca pelo que acontece na realidade
exigiu do grupo uma nova maneira de reconhecer na dinamica educati-
va e comunitaria como funcionam estas redes. Esta situacao contrastou
com a situacao da pesquisa. Levantar informacbdes sobre esta temética
nao se sustenta sem que haja participacao do pesquisador em contex-
tos diferenciados e junto a diferentes segmentos investigados. Foi preci-
so tempo para que as diferentes condicoes e necessidades pudessem
aflorar no contato com as pessoas e que os caminhos, as rotas, as teias,
as redes pudessem comecar a clarear como as pessoas buscam solu-
cOes para seus problemas e as dificuldades que enfrentam nesta busca.
Redes oficiais, instituidas se diferenciam de redes obscuras ou infor-
mais. Falta de informagoes sobre o que fazer junto a equipamentos publi-
cos ou outro tipo de suporte oferecido ou disponivel a populacao foi uma
evidénciaconsistenteemcadasituacaoemqueogrupobuscavainvestigar.
Organizacdes comunitérias, equipamentos judiciais e assistenciais,
de saude e educacao concorrem entre si como fontes de suporte para o
atendimento de necessidades da populacao, no entanto ha um descon-
tentamento e uma insatisfacao generalizada sobre os resultados deste su-
porte. E, neste contexto o crime organizado ganha espago como elemento
que se coloca em elos desta cadeia de suporte a comunidades e familias,
sendo inclusive uma op¢ao muito concreta de sobrevivéncia para adoles-
centes, uma luta pela sobrevivéncia que se atrela a iminéncia da morte.
As grandes necessidades identificadas nestes contatos podem ser
agrupadas em quatro principais grupos : 1. necessidades de sobre-
vivéncia (auséncia de alimento e condi¢ées de moradia com agua,
luz e seguranca); 2. necessidades de trabalho (o problema do desem-
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prego e busca por melhoria nas condig¢ées financeiras); 3. necessida-
des de atendimentos focalizados (prote¢do a violéncia doméstica e ao
envolvimento de adolescentes em atividades em conflito com a lei);
4) necessidades de apoio educativo (para solugoes de problemas na
escola). No entanto, é preciso considerar que a fragmentagdo destas
necessidades tem como elemento aglutinador a necessidade de so-
brevivéncia que se constitui como prioritaria em uma andlise junto a
maioria da populacao. O grande desafio deste projeto € a reflexao das
necessidades levando-se em conta a totalidade da realidade onde elas
se expressam, sobretudo por uma classe oprimida que sao culpabi-
lizadas pela Lei e pelo Estado, os mesmos instrumentos que os opri-
mem e que, em diferentes instancias, como a escola, por exemplo ou
0s equipamentos assisténcias tao bem reproduzem. A cada grupo de
necessidades indicadas pelas pessoas consultadas o caminho na bus-
ca de solugao ¢ arduo e absolutamente ineficiente, o que denota a au-
séncia de politicas publicas que possam dar conta de atendimento aos
direitos e necessidades daqueles que vivem junto a maioria da popula-
cao alijada do sistema econoémico. Trabalhos especificos foram publi-
cados mostrando um pouco do que foi revelado sobre esta realidade.

c. As intervencoes possiveis

A experiéncia de um trabalho comunitario em localidades de risco
traz sempre muitas reflexdes a serem feitas. Por viverem em condi-
coes habitacionais irregulares, com dificuldades cotidianas relaciona-
das a presenca de um poder paralelo, que determina uma dinamica
propria de violéncia e opressao, por baixa escolaridade de sua popula-
cao e alto desemprego, esta populacao tem uma dinamica social que
procura o atendimento de suas necessidades, de certa forma, inde-
pendentemente da presenca de equipamentos publicos ou dos servi-
cos de profissionais especializados.

Por esta razao, é muito dificil desenvolver um novo modelo de in-
tervencao e referenciais teéricos que sustentem a pratica participativa.
As pessoas sao descrentes de qualquer projeto que coloque como ob-
jetivo, o suporte aos seus mais elementares problemas. Lidar com esta
desconfianca e descrédito, bem fundamentados na avaliacao e critica
que fazem as politicas publicas, traz um elemento novo ao planejamen-
to de qualquer intervencao possivel nestas circunstancias: qualquer ati-
vidade nestes contextos passa por um periodo grande de insercao na
dinamica do espaco e no estabelecimento de um vinculo de confian-
ca com as pessoas . A presenca da equipe de psicologia durante os
altimos quatro anos nestes espacos, teve pontos positivos e negativos
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avaliados pelos proprios participantes . Foram realizados em diferen-
tes niveis das escolas um levantamento com professores, funciona-
rios, pais e estudantes sobre a presenga do psic6logo e seu trabalho na
instituicdo educativa. Como pontos positivos, tanto criancas, quanto
educadores e pais avaliaram que a presenca dos psicélogos oferecia
oportunidade de que problemas fossem encarados e discutidos. Fo-
ram considerados como elementos de protecao ao desenvolvimento
das criancas. No entanto, reclamam que esta presenca nao pode ser
significativa porque esté vinculada a um projeto universitario e nao a
uma funcéao profissional publica. Muitos questionavam a auséncia do
psicélogo na escola por exemplo, entendendo que todas as criangas e
familias teriam o direito de conversar com este profissional.

Qualquer proposta de acao envolvendo os participantes acabava
correndo o risco de ter por encerrada suas atividades por decisoes de
professores ou de avisos indiretos enviados por pessoas da comuni-
dade para que o servico se retirasse do lugar. O tempo para que as
pessoas possam pensar sobre a vida e se organizar com a mediacao
da equipe de psicologia foi pequeno. Um ciclo de manutencao deste
estado se instala ,especialmente, nos espacos de vida coletiva, nas fa-
milias e nas comunidades. Romper com este ciclo tem se tornado um
imenso desafio a formacao e atuacdo do profissional de psicologia.

d. As politicas e a realidade

A discusséao sobre politicas publicas e a realidade concreta foi uma
das mais intensas no grupo durante estes trés anos. Foi durante este pe-
riodo que a Secretaria de Assisténcia Social e da Educacao do Municipio
fizeram grandes alardes em fungdo de mudancas politicas, no sentido
da emancipacao e nao mais do assistencialismo, no ambito da Assistén-
cia Social e da elaboracao de projetos pedagégicos emancipatérios para
as escolas de educacao infantil e de ensino fundamental, dando chan-
ces aos professores e educadores de reverem suas rotinas pedagogicas.

Sob uma forte pressao politica dos equipamentos publicos, nos
vimos diante da elaboracao de projetos pedagoégicos e acoes comu-
nitarias visando a emancipag¢ao, mesmo sabendo que construir um
projeto pedagdgico na escola ou implementar acbes comunitarias
participativas exigia uma reflexao sobre o sentido da emancipacgao
humana nesta realidade. Com esta situacao pudemos participar de
atividades e reunides que visavam a analise das politicas implemen-
tadas e como torna-las possiveis.

E a partir deste cenario que comecamos a debater o conceito de
emancipacao humana na educacao ou na assisténcia social, o papel
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do Estado e das Organizacoes Nao Governamentais (ONGs) na con-
cretizagdo das politicas neoliberais, sob forma por exemplo de parce-
rias publico- privadas. Identificamos as distor¢cées sobre o impacto das
acOes comunitarias e caracterizacdo da realidade a partir da 6tica do
poder econdémico, do retrato midiatico da realidade que nada corres-
ponde ao cotidiano em que trabalhamos.

Uma andlise das principais politicas governamentais na Educacao
e na Assisténcia Social abriu espaco para a compreensdo do que sig-
nificam as intervencgoes possiveis dentro de uma sociedade que man-
tém a estrutura de classes.

TENTANDO UMA SINTESE : QUE
INDICADORES? QUE INTERVENQAO?

A primeira sintese que fizemos deste trabalho é a de que existe uma
enorme distancia entre o que é o conhecimento produzido pela via da
ciéncia que subsidia a ideologia dominante e a realidade. A direcao é
de mao tnica. O conhecimento produzido nao é questionado e deve se
aplicar in conteste na realidade estudada. Em nossa experiéncia, sobre-
tudo analisando indicadores de risco e protecao ao desenvolvimento de
criangas e adolescentes, descobrimos que h&a uma outra possibilidade
de interpretacéo e andlise da realidade que nos conduz a uma questao
de fundo - a sobrevivéncia em uma organizacao social dada ¢ algo que
pouco sabemos descrever e por isso, necessitamos investigar. Com isso,
nao podemos, relacionar fatores de risco e de protecao, sem contextua-
lizacdo, pois a primeira questdo que aparece é a ambigiiidade destes
dois elementos. Pela via da relacao dialética entre ambos torna-se ina-
dequado a identificacao de um fator de risco ou de protecao que como
entidades absolutas e imutaveis, assim também, e de acordo com a lite-
ratura estudada, as condicoes de enfrentamento e adaptacao sao dina-
micas e diferentes a cada novo ciclo da vida e seus contextos.

Um outro ponto importante construido a partir deste estudo, foi o
de que uma condicao objetiva dada pode ser percebida subjetivamen-
te de maneira diferente para grupos diferentes de pessoas e que qual-
quer acao que se pretenda conseqiiente ao desenvolvimento destes
grupos, precisa levar em conta os diferentes sentidos atribuidos pelas
pessoas a uma mesma situacdo concreta. E muito dificil afirmar, por
exemplo, que a escola se constitui como um fator de risco ou de prote-
cao, sem que a esta andlise se complemente, seu contexto e dinamica.
Ao mesmo tempo em que uma crianga afirma que se sente feliz quan-
do consegue atingir as metas que lhe sao colocadas pela instituicao
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escolar, entendendo, portanto que as exigéncias a fazem progredir,
um acompanhamento mais detalhado de como esta crianca se em-
penha e o quanto ela sofre com isto pode levar ao entendimento de
que, a super exigéncia e a resposta irrefletida a esta condicéao funcio-
nam como elemento impeditivo ao crescimento autbnomo e critico.

Mesmo diante destas constatacoes, alguns indicadores podem ser
apontados de maneira mais consistentes como situa¢oes que contras-
tam com o ideal de sociedade prevalente na consciéncia das pessoas.
A violéncia, sob seus mais diferentes formatos, e a criminalidade fo-
ram elementos importantes na expressao dos grupos estudados.

E preciso que se aprofunde o conceito de violéncia e a compreen-
sao de suas origens e condicoes de manifestacao de tal forma que
seja possivel uma agao profissional que va além das medidas puniti-
vas e classificatérias presentes em nossa sociedade atual. Guzzo, La-
cerda e Euzébios (2006) apresentam uma sintese da questao da vio-
léncia compreendida a partir de uma visao psicossocial e discutem
formas de acgOes preventivas para serem realizadas na escola e na
comunidade a partir do que foi possivel compreender desta realidade.

As respostas das pessoas as condicdes concretas a que estdo
imersas variam, tanto no plano individual como coletivo. O desafio,
neste caso, se constitui na busca pela totalidade do fenémeno social,
que, a cada momento pode nos revelar novas facetas. No entanto, é
preciso partir de uma analise marxista da realidade para que seja pos-
sivel uma clareza de seus elementos centrais — uma sociedade dividi-
da em classes sociais em conflito que condiciona as formas de sobre-
vivéncia de maneira desigual.

Em um mundo onde se nega a possibilidade de se viver digna-
mente, ndo apenas em termos das necessidades materiais, mas sem
o minimo de respeito e igualdade de oportunidades, estas criancas e
adolescentes encontram caminhos que lhe parecem promissores (e
ndo poucas vezes € o unico caminho que se coloca) com alguma pos-
sibilidade de melhorar suas vidas.

Em suma, as ruas, a escola, a familia e outros espacos de convivio
social sdo palcos de vivéncias em que a objetividade e a subjetividade
muitas vezes se confundem e se diferenciam impedindo que se faca
uma andlise mecanica e linear dos fatos.
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géncias e (im) possibilidades de complementariedades conceituais
entre essas duas abordagens tedricas”? (ALENCAR, 2016, p. 12). Assim
caracterizado, alguns segmentos deste texto sao semelhantes, mes-
mo idénticos, aqueles presentes na dissertagcdo; outros segmentos,
modificados e, outros ainda, acrescentados, considerando o objetivo
aqui desenhado, de enfatizar os aspectos que contribuem para a com-
preensao da constituicdo do sujeito nos multiplos contextos de seu
desenvolvimento, o que se estende para os contextos educacionais.

A perspectiva histérico-cultural de Levi Vigotski e a psicologia psi-
cogenética de Henri Wallon sao concepc¢oes de base marxista; adotam,
portanto, o materialismo dialético como método. Vigotski e Wallon, a
partir de suas perspectivas tedricas, contribuiram significativamente no
estudo do desenvolvimento humano, com énfase para o desenvolvi-
mento do pensamento, da linguagem e das emocoes, aspectos esses,
relevantes na area da Psicologia e da Educagédo. Nos contextos educa-
cionais, de modo geral, com a mediacdo dos signos (com destaque
para o signo linguistico), busca-se, dentre outros objetivos, o desenvol-
vimento do pensamento, a formacao da consciéncia. Nesse processo, o
componente afetivo, das emocoes, nao pode ser negligenciado. Obser-
va-se um destaque desse aspecto em Wallon. Em Vigotski, mais recen-
temente viu-se crescer também o interesse de pesquisadores para com
o estudo das vivéncias e emocdes, principalmente apés o acesso, até
entao restrito, a denominada Quarta Aula, (VIGOTSKI, 2010).

CONTEXTUALIZANDO OS AUTORES E SUAS ABORDAGENS

A psicologia Histérico-Cultural emergiu na efervescéncia da crise
revoluciondria russa e encontrou naquele contexto histérico-cultural,
as condicOes para o surgimento de um novo paradigma psicolégico,
em oposicao aos pensamentos cientificos vigentes - deterministas,
naturalizantes, idealistas e mecanicistas, sobre o conhecimento psi-
colégico, apresentando uma nova concepcao de sujeito.

Esta perspectiva tedrica, representada, sobretudo, por Vigotski
(1896-1934) - seu principal tedrico -, Luria e Leontiev, se prop0s, as-
sim, conceber o ser humano, em sua “natureza”, como histérico, so-
cial e culturalmente inserido. Assim, a dimensao social, interpessoal
e cultural ganha importancia e fundamento na construcao do sujeito
psicolégico; “Vigotski se op0s a qualquer reducionismo naturalista
do ser humano” (Friedrich, 2012, p.62).

Para Teixeira (2005) “O que caracteriza a psicologia de Vigotski
e seguidores, enfim, é o fato de estar fundamentada filosoficamente
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na concepcao marxista de mundo e, por essa razdo, abordar a géne-
se e o desenvolvimento do psiquismo desde um ponto de vista his-
torico e social” (p.24). Nessa perspectiva, citando Blonski, Vigotski
afirma: “O comportamento s6 pode ser compreendido como a hist6-
ria do comportamento. Esta é a verdadeira concepcéo dialética em
psicologia”. (Vigotski, 1931/ 2012a, p.68).

Henri Wallon (1879 - 1962) viveu em um contexto histérico de inten-
sa instabilidade social e mudancas politicas, motivo pelo qual alguns
autores brasileiros destacam que esse cenario de turbuléncia propiciou
as condig¢oes fundamentais de influéncia sobre suas ideias acerca do lu-
gar central que o meio ocupa em sua concepcao tedrica (Galvao, 2011).

Do mesmo modo que Vigotski, Wallon construiu seu sistema te6-
rico no inicio do século XX, (muito embora, diferentemente de Vigot-
ski, pdde desenvolve-lo até a década de 60), contexto em que as cor-
rentes psicolégicas vigentes, como assinalado acima, apresentavam
uma visao reducionista acerca do psiquismo humano, em que enfa-
tizavam os processos lineares, biologizantes e mecanicista do desen-
volvimento. Também Wallon op6s-se a essas correntes. A esse res-
peito, René Zazzo declara, em uma apresentacao de Henri Wallon,
num artigo incluido na primeira edicao portuguesa (1978) da obra A
Evolucao Psicolégica da Crian¢a, (Wallon, 1941/2005): “Para apreciar
a obra de Henri Wallon, o que ela tem de original, de inovador, se-
ria necessario situa-la na histéria da Psicologia e compara-la com
as obras dos seus contemporaneos, outros eminentes psicélogos da
infancia (p.9)”. O tedrico francés, no prefacio do livro Para Conhecer
Wallon - uma Psicologia Dialética, de Pedro da Silva Dantas, assim ex-
pressa: “Somos forcados a ultrapassar nossa razao classica e a rom-
per com nossa inteligéncia linear para compreender Wallon e, gracas
a ele, melhor compreender as criancas” (Dantas,1983, p.3).

DESENVOLVIMENTO: DO PENSAMENTO,
DA LINGUAGEM, DAS EMOQ@ES
Pilares nas abordagens de Vigotski e Wallon, esses trés dominios do
desenvolvimento do sujeito — pensamento, linguagem e emocoes — se-
rao trazidos a reflexao, a seguir, ressaltando-se o especifico de cada um
desses dominios sem, contudo, negligenciar a inter-relagao entre eles,
bastante cara as duas abordagens aqui consideradas. As relacoes com
os contextos educacionais serao tecidas no percurso aqui proposto.
Iniciamos com uma afirmacédo de Vigotski (1931/2012c), sobre o
processo de desenvolvimento:
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[...] a concepcéo tradicional sobre o desenvolvimento das
funcoes mentais superiores é, sobre tudo, errénea e unilate-
ral, porque é incapaz de considerar esses fatos como fatos do
desenvolvimento histérico, porque os acusa unilateralmente
como processos e formacodes naturais, confundindo o natural
e o cultural , o natural e o histérico, o biolégico e o social no
desenvolvimento mental das criangas; brevemente menciona-
das, tem uma compreensao radicalmente errébnea da natureza
dos fendomenos estudados. (p.12).

De acordo com Bozhovich (2009), o processo de desenvolvimen-
to nao é, de forma alguma, linear, segmentado, explicativo e cau-
sal, mas, sim, o resultado da internalizacao de fatores externos e sua
transformacao em aspectos internos, ou seja, implica em uma organi-
zacao de processos de integralidade e singularidade do sujeito. Nessa
direcao, Campos e Francischini (2003) afirmam:

[...]o processo de desenvolvimento consiste na internalizagao
de regras, valores, modos de pensar e de agir ocorrentes nas
interagoes sociais do cotidiano dos sujeitos, nas praticas so-
ciais e discursivas que permeiam as instituicbes sociais (fa-
milia, escola, igreja, trabalho...) e os meios de comunicacao.
Nessas interacoes, recorre-se aos instrumentos de mediacao
semidtica disponiveis na sociedade, entre os quais a lingua-
gem ocupa posicdo privilegiada (p.120).

Desse modo, considerando as inter-relacoes e interdependéncias
entre os aspectos fisicos, cognitivos, sociais e emocionais nele pre-
sentes, o desenvolvimento é a transformacéao integral que se produz
no sujeito a partir de sua inser¢cdo no mundo da cultura e das relacoes
sociais. Assim, o desenvolvimento, compreendido como a emergén-
cia e consolidacao das possibilidades de autonomia do sujeito, é, por
esséncia, cultural. A énfase ou quase exclusividade no/do dominio
cognitivo, tao presente nos contextos educacionais, de modo geral,
necessita, portanto, de revisao.

Aqui, o conceito de intersubjetividade, que vem sendo adotado
por estudiosos da psicologia Histérico-Cultural, auxilia-nos na com-
preensao desse processo dinamico, de inter-relacoes, na constituicao
do sujeito. Molon (2011) afirma que “a constituicao do sujeito acontece
no campo da intersubjetividade, configurado como o lugar do encon-
tro e do confronto e como o palco de negociacoes dos mundos de sig-
nificacao privado e publico” (p.618). A intersubjetividade configura-se,
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assim, como o estado de encontro onde o sujeito é constituido a partir
da relacao que estabelece com o outro.

A esse respeito, podemos identificar uma convergéncia de pensa-
mento, na abordagem de Wallon.

Iniciando por uma citagao do préprio autor, Wallon, H. (1941/2005),
sobre a unidade do ser, o autor nos afirma: “é contra a natureza tratar a
crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela constitui um conjunto
indissociavel e original. Na sucessdo das suas idades, ela € um tnico e
mesmo ser em curso de metamorfoses. Feita de contrastes e de conflitos,
a sua unidade serd por isso ainda mais susceptivel de desenvolvimentos
e de novidade (p.215). Ainda, nesta mesma obra, Wallon, sobre as inter
-relacdes entre os dominios biolégico e social na constituicdo do sujeito,
o autor afirma: “Na realidade, nunca pude dissociar o biolégico do so-
cial, ndo porque os julgues redutiveis um ao outro, mas porque me pa-
recem no homem tao estreitamente complementares desde o seu nas-
cimento, que é impossivel encarar a vida psiquica sem ser sob a forma
das suas relacoes reciprocas” (p.14). Sao diversos os contextos em que,
ao longo de sua obra, Wallon trata da ndo dissociabilidade entre o sujei-
to e o meio e entre os dominios do desenvolvimento humano. A citacao
abaixo é um exemplar desses contextos, com a particularidade de que
o autor trata da questao da linguagem, do qual nos ocuparemos abaixo.

A atividade humana é inconcebivel sem o meio social; mas as
sociedades humanas ndo poderiam existir sem individuos que
possuem aptidoes como a da linguagem, que supde uma de-
terminada conformacéao do cérebro, ja que certos danos a sua
integridade privam o individuo da palavra, do mesmo modo
que, por falta de um cérebro semelhante ao do homem, nao
existe nenhuma outra espécie conhecida que tenha um siste-
ma de sinais adaptavel indefinidamente a novos significados,
como séo as linguas humanas. E, por conseguinte, impossivel
dizer se foi o homem que fez a sociedade ou se foi a sociedade
que fez o homem (WALLON, 1942/2008p.118).

Conforme pode ser observado, o autor refere-se as especificidades
da linguagem humana, ressaltando as relagdes de reciprocidade da
atividade dos sujeitos no meio social. Isto é, as inter-relagées signifi-
cam o meio social; outrossim, a sociedade organizada por um sistema
de signos e de interacoes constitui os seres humanos.

Os espacos educacionais sdo, por exceléncia, campos de exercicio
da intersubjetividade; nele, educadores, alunos e demais atores sociais
sao desafiados a conviverem com o conhecimento produzido ao longo da
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histéria e com as novas possibilidades que vao emergindo, sobretudo, na
contemporaneidade, com as novas tecnologias e as transformacées de-
las decorrentes; a confrontarem-se com modos de vida e de existéncias
singulares, decorrentes das condicoes de vida desses sujeitos; enfim, a
exercitarem o didlogo e a tolerancia, considerando a diversidade, carac-
teristica da sociedade, de modo geral, e que se reflete nesses espacos.

A LINGUAGEM

Considerada “processo psicoldgico superior” por exceléncia (Vigots-
ki) e “um sistema de sinais adaptavel indefinidamente a novos significa-
dos” (Wallon) alinguagem destaca-se como tematica central e essencial,
na Psicologia histérico-cultural de Vigotski e na Psicogenética de Wallon.

Para Vigotski (1931/2012¢c), o desenvolvimento da linguagem é a
prova contundente da fusao dos planos de desenvolvimento natural e
cultural do ser humano. Nessa mesma direcao, Pino (1993) afirma que
o estudo ontogenético da aquisicdo da linguagem estd amplamente
vinculado a concepcéao de sujeito na psicologia Histérico-Cultural.

A linguagem é o principal sistema de representacao simbdlica de
todos os grupos humanos, sendo responsavel pelo compartilhamento
social entre os sujeitos das producoes culturais, resultantes da ativida-
de humana. Para Faraco (2013) a linguagem é uma atividade discur-
siva, uma acao responsiva, que reflete e refrata a interpretacao que
os sujeitos tém das coisas. Portanto, os discursos compartilhados so-
cialmente estao sempre relacionados ao outro; revelam-se, portanto,
como interdiscursos. O surgimento da linguagem na histéria da espé-
cie humana aparece como fundamental desde o inicio e esta funcao
apresenta duas fungoes basicas importantes: “Devemos mencionatr,
ainda, que a linguagem € a principio um meio de comunicacao com
os outros, e somente mais tarde, se torna uma forma de linguagem in-
terna, se convertendo em um meio do pensamento, sendo assim fica
evidente a aplicabilidade desta lei na histéria do desenvolvimento cul-
tural da crianca”. (Vigotski, 1931/2012b, p.147).

Assim, podemos observar, nesta afirmacao de Vigotski, que a lin-
guagem cumpre um papel central nas relacoes sociais e apresenta
duas fung¢oes bésicas: a primeira, de intercambio social, com a fina-
lidade de estabelecer a comunicacgao entre os sujeitos; a segunda, de
pensamento generalizante, isto €, o compartilhamento e organizacao
do mundo real e social, entre os sujeitos, por meio de conceitos, cate-
gorias linguisticas e significagcdes dentro de um universo de diversifi-
cadas realidades socioculturais.
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Assim como em Vigotski, em Wallon a linguagem apresenta uma
dupla funcdo: a primeira, de intercAmbio social e, a segunda, como
organizadora do mundo social, significando e representando a reali-
dade objetiva, isto é, como condicdo do pensamento. Entretanto, dife-
rentemente de Vigotski, em Wallon a linguagem estabelece, principal-
mente no inicio da vida, uma relagdo intima e interdependente com as
emocbes, dominio a ser abordado mais adiante, neste trabalho. Nesse
sentido, Bastos (2003) argumenta: “Linguagem que, na psicogenética
Walloniana, tem suas primeiras formas de expressao intimamente li-
gadas a emocao, que é considerada o ponto de partida do psiquismo e
por meio da qual o bebé entra em contato com o mundo humano e se
torna capaz de comunicar-se” (p.132).

Essas duas fungoes da linguagem, concebidas tanto por Vigotski
quanto por Wallon, estao presentes nos contextos educacionais. Nao
nos é possivel, aqui, trazer a discussdo as multiplas possibilidades de
se pensar esse sistema simbdlico e sua presenca nas inter-relagées que
comparecem nesses contextos. Sdo diversos os olhares possiveis, com
destaque para as discussoes relacionadas aos processos de aquisicao
da leitura e da escrita, para as quais o leitor encontra uma extensa e rica
bibliografia em nosso pais, e para as questoes, mais no campo da Socio-
linguistica, relacionadas ao ‘confronto’ entre a linguagem do cotidiano e
a ‘linguagem culta’, predominante na escolarizacao formal.

AS EMOGOES

Iniciamos as discussoes sobre o estudo das emocoes, em Wallon
(1941/2005), considerando a importancia que esse dominio assume
em sua abordagem, com uma afirmacédo do préprio autor: “Os pri-
meiros contactos entre o sujeito e o0 ambiente sao de ordem afectiva:
sao as emocgoes” (p.201). Portanto, segundo o teérico, desde o ini-
cio da vida os sujeitos realizam-se e tornam-se seres relacionais por
meio das emocoes. No principio de existéncia estao tdo intimamente
unidos a elas que confundem-se com as situagoes do seu contexto,
isto é, (...) “com o ambiente humano de que provém, na maior parte
das vezes, as situagdes emocionais” (p.201).

Nesse contextode discussao éimportante refletirmos sobre oque pos-
tula a teoria walloniana acerca das funcdes emoc¢oes, sentimentos e pai-
x0es (dominio afetividade). Como explica Dér (2010): “a afetividade é um
conceito amplo que, além de envolver um componente organico, corpo-
ral, motor e plastico, que é aemocao, apresenta também um componen-
te cognitivo, representacional, que sdo os sentimentos e a paixao” (p.61).
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A primeira funcdo a diferenciar-se no conjunto afetividade sao as
emocoes, principalmente pela sua natureza primitivamente organica no
inicio da vida; subsequentemente, diferenciam-se os sentimentos e, em
seguida, a paixdo. Por essa razao, para Wallon (1941/2005), no dominio
afetividade os componentes emocoées, sentimentos e paixdes estdo na
dependéncia daidade. Em decorréncia, a afetividade é um conceito mais
abrangente em que as emocoes, 0s sentimentos e as paixoes se inse-
rem, configurando-se como manifestagoes da vida afetiva (Galvao, 2011).

Para Wallon (1941/2005), as emogoes sao a exteriorizacao da afetivi-
dade. “Asrelagoes que elas tornam possiveis afinam os seus meios de ex-
pressao, e fazem deles instrumentos da sociabilidade cada vez mais es-
pecializados” (p.143). Nesse sentido, sdo os sentimentos que irdo corres-
ponder ao componente representacional das emocoes, podendo, des-
sa maneira, expressarem-se pelo gesto, pela mimica e pela linguagem.

Wallon (1934/1971) explicita que no inicio da vida as relacoes do
ser humano com o meio ainda estdo circunscritas as premissas psi-
cofisiolégicas da sua vida afetiva isto €, do seu comportamento emo-
cional. Diante disso, o autor relaciona trés caracteristicas diferentes
sobre a origem das reacoes emocionais: de sensibilidade interocep-
tiva, proprioceptiva e exteroceptiva.’

Wallon, (1934/1971), ao discutir a natureza das emocoes, explicita
que esta temética tem motivado o surgimento de teorias diversas e,
muitas vezes, contraditérias. Todas derivando de um principio comum,
e ao mesmo tempo, causa dessas contradicoes, isto €, ligam a emocao
a atividade de relacdo motora com o meio, ou aos centros nervosos cor-
respondentes. O tedrico reconhece nas emocoes o carater de reacoes
organizadas e de possuirem, no sistema nervoso, centros reguladores
que coordenam as suas manifestacées. Porém, para o autor, o ponto de
partida das reagdes ainda primitivas das emogoes estd no dominio pos-
tural, melhor dizendo, na atividade ténica do organismo, nas suas atitu-
des visiveis ou, na origem da base de suas funcoes viscerais. Em suas
préprias palavras: “O grito € a primeira manifestacao de vida do recém-
nascido. Sinal de aflicao, segundo Lucrécio, diante da miséria da exis-
téncia humana” (p.34). Ou seja, a sua primeira forma de linguagem ex-
pressiva: “para ela, o grito constitui o preladio a palavra” (p.35). Desde o
inicio da existéncia o poder contagiante e mobilizador das emog¢oes se

5 Nao sera, aqui, detalhada cada uma dessas reagoes. Ao leitor interes-
sado, remetemos a Wallon, 1934/1971)
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manifesta. Por isso, para o tedrico “o contagio das emocoes é um facto
comprovado frequentemente” (Wallon,1941/2005, p.141).

Seguindo a mesma linha de discussao, a psicogenética Wallonia-
na propoe explicar as emocoes numa perspectiva integral. Ou seja, as
expressoes das emocodes e os seus fins sociais, logo, o carater conta-
gioso e coletivo que as mesmas podem exercer sobre 0s outros, ou por
meio deles. Dessa maneira, Wallon (1975) ao refletir sobre a relagao da
crianca com o ambiente social nos primeiros meses de vida, enfatiza
a importancia comunicativa e contagiante das emogoes: “Os seus ges-
tos e gritos tenderao a exprimi-las e a criar as reaccoes corresponden-
tes no seu meio. Deste modo d&-se uma fusao dela com os préximos
por meio duma espécie de consonancia afectiva, que faz lembrar o
carater comunicativo das emocgoes” (p.155).

O autor afirma que a riqueza das expressividades emocionais das
criancas nos meses posteriores de vida dependera das diversidades
e oportunidades de relacoes proporcionadas pelo contexto e, nesse
sentido, a pessoa responsavel pelos cuidados da crianca, em boa par-
te das vezes, a mae, desempenha um papel preponderante como me-
diadora, dada as condicoes de necessidade, nas quais se encontra a
crianca ainda pequena. Logo, na teoria walloniana o poder de conté-
gio das emoc¢oes materializa-se nas relagoes sociais.

A respeito disso Wallon (1934/1971) tece o seguinte comentario: “A
emocao necessita suscitar reacoes similares ou reciprocas em outrem
e, inversamente, possui sobre o outro um grande poder de contagio”
(p.91). Nessa direcao, Dantas (1983) esclarece que emocao estabelece
uma comunhéao imediata dos sujeitos entre si e das suas relacoes com
o meio, constituindo-se como o fundamento da intersubjetividade.

Desse modo, gradativamente, a partir de sua condicao emocional
primitivamente organica, a crianca percorre um processo de desen-
volvimento, concebido, como afirmado em outro contexto deste traba-
lho, como dialético, na construcao de si enquanto sujeito social, onde
as emocoes transformam-se, ganhando um carater eminentemente
social. Em outros termos, as emoc¢oes desempenham um papel funda-
mental na consciéncia de si a partir do outro. Com isso, a familia, a co-
munidade escolar e o entorno comunitario, como principais contextos
sociais de insercao da crianca, contribuem significativamente na sua
construgao enquanto um ser culturalmente e historicamente consti-
tuido. Para Gulassa (2010), a crianca “comunica-se com seu grupo fa-
miliar por meio de reacoées emocionais. Estabelece uma comunhao
afetiva, o que precede as relacoes das ideias (p.105). Desse modo, as
emocoes cumprem o papel de mediadora nas interacoes sociais, e,
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dessa forma, a crianca constitui-se como ser de relacdo com o seu
meio e com 0s grupos aos quais pertenca.

Sendo assim, o estudo das emocoes na teoria Walloniana ganha
uma originalidade impar, visto que elege o papel primordial da afeti-
vidade na constituicdo e na evolugdo do sujeito. Portanto, a psicogé-
nese da pessoa completa evidencia o carater primordial das emocoes
em seus pressupostos tedricos, epistemoldgicos e ontolégicos. Para
Wallon é por meio das emocoes que a condigdo biolégica do ser hu-
mano se converte em social. Isto posto, como afirmamos anterior-
mente, as emocodes tém uma base organica, contudo, para o autor,
apresenta um carater social que permite a crianca maximizar e espe-
cializar suas relacoes humanas e sociais. Desse modo, de acordo com
Almeida (2012), a emocao constitui-se como um fenémeno dindmico
que ultrapassa sua condicdo primaria de estado organico, cumprindo
uma funcao mediadora na socializacao dos sujeitos.

Em relacao ao estudo das emocoes, em Vigotski, duas observa-
coes introdutoérias sdo necessarias: a primeira diz respeito ao fato de
serem recentes, no Brasil, os estudos das emocdes na perspectiva his-
térico-cultural; a segunda nos alerta para a necessidade de nao disso-
ciacao entre o estudo das emocoes e o conceito de vivéncia.

Iniciando pelo conceito de vivéncia, para (Vigotski, 2010):

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo in-
divisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado — a
vivéncia sempre se liga aquilo que esté localizado fora da pes-
soa - e, por outro lado, estd representado como eu vivencio
isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e to-
das as particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia,
tanto aquilo que é retirado do meio, todos os elementos que
possuem relacao com dada personalidade, como aquilo que
é retirado da personalidade, todos os tracos de seu carater,
tracos constitutivos que possuem relacao com dado aconteci-
mento. Dessa forma, na vivéncia, nés sempre lidamos com a
uniao indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacao representada na vivéncia. (p.687).

Vigotski (1933/2012d) explica que a vivéncia cumpre uma dinami-
ca biossocial, e, nesse sentido, é algo que se situa entre o sujeito e o
contexto, estabelecendo, portanto, uma condicdo de intermédio entre
ambos. Esta relacdo cumpre a funcao de revelar o significado, para o
sujeito, do momento vivido e de que modo os aspectos do meio in-
fluenciam o seu desenvolvimento. Dito de outro modo, para Vigotski,
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avivéncia expressa, de maneira clara, duas dimensoes: a dimensao da
influéncia do meio no sujeito, por um lado, e, por outro, 0o modo como
o sujeito vive essa dinamica ao manifestar, naquele momento especi-
fico, a sua singularidade, construida ao longo do seu desenvolvimento
histérico-social. Assim, durante o processo de seu desenvolvimento
histérico, o sujeito realiza uma série de vivéncias, que sao reguladas
pelas diferentes relacbes intersubjetivas, que se sucedem nos diversos
momentos e espacos dos contextos desse desenvolvimento. O esboco
do conceito de vivéncia, acima, é condicdo necesséaria para entender-
mos o estudo das emocoes em Vigotski, a seguir.

Como dizem os autores (Machado, Facci, & Barroco, 2011), mesmo
existindo poucas evidéncias sobre o estudo das emocoes em Vigotski,
esta tematica perpassa todos os trabalhos escritos pelo autor, inclusive
aqueles que nao sao de cunho psicolégico (no entendimento dos au-
tores acima citados) como A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca
(1916) e Psicologia da Arte (1925), nos quais o autor analisa o fendmeno
da reacéo estética, ou seja, o que acontece quando o ser humano se
emociona diante de uma obra de arte. Nessa mesma direcao, Toassa
(2011) afirma que no livro Psicologia da Arte, Vigotski realiza um prentn-
cio de suas criticas realizadas na obra Teoria das Emocbes, as corren-
tes psicoldgicas que compreendiam as emocoes como fendmenos per-
ceptuais e fisiolégicos originarias de mecanismos estimulo-resposta.

A principal publicacdo de Vigotski sobre esse trabalho foi sua
obra Teoria das Emocgbes: estudo histérico-psicolégico®, escrita entre
1931 a 1933 e deixada inacabada pelo autor, possivelmente, devido a
sua condicao debilitada de saude.

Para Vigotski, o ponto de vista das teorias psicoldgicas organicistas
sobre as emocoes e seu desenvolvimento no sujeito ndo era suficiente
para a explicacao dos complexos fatores nela implicados.

Segundo a perspectiva histérico cultural por ele delineada, o de-
senvolvimento histérico das emocoes consiste fundamentalmente,
na acdo, em que se alteram as conexdes inicias em que foram pro-

6 De acordo com Sawaia (2000), o titulo original da obra Teoria das Emo-
goes (1931 -1933) é: Espinosa e sua teoria dos afetos-prolegémenos a Psi-
cologia do Homem. Todavia, mesmo com a referéncia a Espinosa no titulo
original do livro esse autor nao conseguiu realizar uma analise profunda
da filosofia de Espinosa; na maior parte dos capitulos tece criticas as teo-
rias psicologicas sustentadas pela filosofia de Descartes. Nao obstante, o
proprio Vigotski afirma, no prefacio de Psicologia da Arte (1925), que o seu
pensamento constituiu-se sob o signo das palavras de Espinosa.
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duzidas e, consequentemente, surge uma nova ordem e novas cone-
x6es. Complementando esta ideia, Vigotski concebe a importancia
das emocbes, elevando-as para um plano superior da vida psicol6-
gica, tirando-as, portanto, de um lugar de processos fisiolégicos da
ordem das funcdes psicoldgicas inferiores, como sdo concebidas em
uma concep¢do naturalista de seu desenvolvimento. Como explica,
Machado et al. (2011): “Para Vigotski, as emocoes sao fun¢oes psico-
légicas superiores, portanto, culturalizadas e passiveis de desenvolvi-
mento, transformacado ou novas aparicées. Além disso, a concepgao
vigotskiana de emocéao coloca esse processo psicolégico em estreita
relacdo com outros do psiquismo humano” (p.651). Ainda em Macha-
do et al,, temos a afirmacao de que o autor bielorrusso compreende
“as emocodes como formadas a partir de condigdes histérico-cultu-
rais, portanto, aprendidas em determinado contexto” (p.651), desem-
penhando uma atividade mediadora, ao cumprir uma funcao de inter-
médio entre o sujeito e o seu contexto histérico-social.

Para Vigotski (1930/2013), as emogoes concebidas como proces-
sos psicoldgicos superiores surgem somente na condicao histérica,
sendo o resultado das relagoes intersubjetivas entre os sujeitos. Neste
fato reside o processo de desenvolvimento das emocoes.

Machado, et al. (2011) afirmam que em diversas culturas as emo-
cOes sdo expressas em signo (palavra, gesto) modificando-se e ga-
nhando continuidade na intersubjetividade, tendo a linguagem um
papel central como organizadora das mesmas. Em vista disso, os
sentimentos (dimensao psicoldgica das emocgoes) sao emocgoes que
ganham significado por meio da linguagem, e, em diferentes con-
textos participam do processo de desenvolvimento sociocultural dos
sujeitos (Costa & Pascual, 2012).

[sto posto, para esses autores, no processo de desenvolvimento os
sujeitos estabelecem intercambios sociais, portanto, comunicam-se e
aprendem socialmente a significar suas emocoes (sentimentos), cons-
tituindo sua condicao, enquanto sujeitos, histérico-s6cio-emocionais.
Sendo assim, as palavras organizam e materializam as emocobes, des-
vencilhando-as do mundo interno dos sujeitos e expressando-as em
sua realidade externa (conjunto de relacbes sociais). Nessa direcao
destacamos as palavras de Machado, et al. (2011): “as concepcoes de
linguagem e emocao estao imbricadas pelo colorido emocional que
acompanha cada palavra, situado no tempo e na histéria” (p.652).

Como mostra Brossard (2012), as emoc¢oes humanas tém um cara-
ter eminentemente cultural e significante, ou seja, vao sendo organi-
zadas dinamicamente de acordo com o meio social no qual o sujeito
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esta inserido e sdo esséncias para o seu desenvolvimento. Nesse sen-
tido, se constroem, se transformam, se significam, se ressignificam.

Cabe-nos destacar, desse modo, a necessidade de uma concep-
cao de sujeito que leve em consideracao o desenvolvimento social das
emocoes, € que a vida emocional ganhe um lugar central em seu pro-
cesso de constituicdo. Para este mesmo autor, as expressoes emocio-
nais (risos, choros) sdo materializacbes da experiéncia emocional do
sujeito, isto é, a dimenséo afetiva de como ele viveu e experimentou
dada situacdo ou evento. Desta maneira, o desenvolvimento é com-
preendido essencialmente como uma transformacao de relacoes in-
terfuncionais e de mudancgas nessas relagoes e, portanto mudancas
de posicgao do sujeito (relacao dialética). Desse modo, as emocoes di-
ferenciam-se e transformam-se no decorrer do desenvolvimento em
alteracoes ou mudancas de posicao dos sujeitos no centro do sistema
das funcodes vividas nos diferentes contextos.

CONSIDERAQ@ES FINAIS

Do exercicio aqui proposto, podemos observar que esses auto-
res, ao investigarem os processos de constituicao/desenvolvimento do
sujeito, trouxeram reflexées impares e complementares que contri-
buem, sem sombra de davidas, para se pensar os contextos educacio-
nais, suas especificidades, seu tempo e espaco de insercao na socie-
dade e, principalmente, as inter-relacoes presentes nesses contextos,
com énfase naquelas estabelecidas pelo sujeito aprendiz, objetivo ul-
timo das aprendizagens.

Em relagdo a perspectiva epistemologica, as duas vertentes teori-
cas alicercam-se no pensamento Marxista; o método dialético, guar-
dadas as especificidades de cada um desses teéricos, desempenhou
uma influéncia substancial no desenvolvimento e desdobramentos
de suas teorias. Mesmo assim, as duas perspectivas convergem num
ponto fundamental: a relevancia do meio social no desenvolvimento,
constituicao e construgao dos sujeitos.

Ainda sobre o ponto de vista epistemolégico, os dois teéricos cria-
ram, a partir de um inovador enfoque metodolégico, uma nova psico-
logia geral. Desse modo, estes autores se opuseram aos paradigmas
psicolégicos naturalizantes e biologizantes acerca do fendbmeno psico-
légico e, consequentemente, contrarios a compreensao reducionista
acerca da ontologia do sujeito. Assim, ambos concebem o processo de
constituicao do sujeito em sua relagao intima com o outro, tornando sua
constituicdo substancialmente social. Desse modo, ambos os autores
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convergem na compreensao de que a constituicao e desenvolvimento
histérico dos sujeitos acontece no campo da intersubjetividade.

Assim, Psicologia e Educagdo mostram-se como campos de ob-
servacao, de questoes para investigacao, de construcao de conheci-
mento e de instrumentos de aprimoramento de nossas praticas no co-
tidiano dos contextos educativos. Esta constatacdo oferece elementos
para pesquisas interdisciplinares entre o conhecimento psicoldgico e
educacional fundamentadas na perspectiva histérico-cultural de Vi-
gotski e na psicologia psicogenética de Henri Wallon.

Esperamos, com as reflexdes aqui sugeridas, contribuir para a
construgao de conhecimento, reconhecendo que essa construcao sé
ganha importancia e valor quando pode ser socializada e fazer emer-
gir inquietacoes suficientes para moverem possiveis estudos e teoriza-
coes sobre essas duas abordagens cujo legado, sem duvidas, enrique-
ce nosso pensamento a respeito dos processos educacionais.
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Interfaces entre a Psicologia
e a Educacgao: Reflexdes sobre a
atuacao em Psicologia Escolar

Meire Nunes Viana’

INTRODUGAO

A area da Psicologia Escolar e Educacional permanece marcada
pelas dificuldades apontadas por psicélogos e psicélogas que atuam
no campo da educacgao, principalmente no que se refere a compreen-
sao da comunidade escolar sobe o papel da psicologia neste campo.
Esta questao fica evidenciada nas demandas escolares apresentadas
aos profissionais pelos educadores, com a centralidade nos alunos e
apresentando uma expectativa de intervencao voltada para psicodiag-
nostico ou atendimento individualizado, representado em um proble-
ma cuja solucédo acredita-se ser da psicologia. De outro lado também
se ampliam na literatura publicagdes que apontam atualmente para a
ineficiéncia do modelo clinico no contexto educacional, e sobre a im-
portancia de avaliar as demandas com uma visao sistémica, associan-
do reflex6es sobre novos modelos de intervencao.

Este artigo se baseou em estudo realizado na p6s-graduacdo em
nivel de mestrado, ocasido em que buscamos examinar como sao tra-
balhadas as demandas escolares na rede de ensino, quando nao exis-
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te um profissional de psicologia atuando na educacao. Consideran-
do que o Unico servico de assisténcia a criancas e adolescentes em
Fortaleza/CE, a época da pesquisa (2005-2006) consistia no Projeto
Raizes de Cidadania, e que no decorrer do estudo o modelo de fun-
cionamento do servico de psicologia variou de Psicologia Clinica para
Psicologia Social, e em seguida estabelecendo uma interface com a
implantacao dos Centros de Referéncia em Assisténcia Social (CRAS).
Nosso desafio consistiu em verificar como os profissionais de psico-
logia conheciam a demanda e planejavam suas a¢oes realizando um
contraponto com as expectativas dos educadores.

Quando efetuamos uma revisao histérica do processo de desenvol-
vimento da psicologia como ciéncia, constatamos que a educacao foi a
principal vertente para o desenvolvimento da psicologia; e que esta his-
téria sempre esteve “colada” aos interesses de grupos dominantes, que
impulsionavam a producao de conhecimento e aplicacao da psicologia
em alguma direcdo. Uma das marcas mais notaveis est4 na ampliacdo
da capacidade de controle e produtividade dos seres humanos.

Varias teorias psicolégicas, direta ou indiretamente fundamentadas
no liberalismo individualizante tém levado os trabalhos por um cami-
nho que responsabiliza o individuo pelos seus desajustamentos. Michel
Foucault (1986) foi um dos que buscou alertar sobre as implicacoes de
como a cultura contribui para o reconhecimento da doenca mental, a
partir da construcao de seus valores e demonstra que assim o louco, o
homossexual, o desempregado, o criminoso, o libertino, a prostituta, etc.
ndo passam de expressoes a partir do discurso de normal e patolégico,
que nada mais sao do que as faces do poder da ideologia dominante.

Neste estudo estaremos sustentados nos fundamentos tedricos a
partir dos pressupostos sobre os processos de mediagao colocados
por Lev Vygotsky. Esta abordagem comeca a surgir no Brasil no fi-
nal da década de 70 e teve insercoes na Educacao e na Psicologia da
Educacao, voltados principalmente para a compreensao dos proces-
sos cognitivos do individuo, incluindo-se na andlise a relacao de seu
desenvolvimento com o contexto social e cultural. Concebe assim o
homem como sujeito ativo, construido social e historicamente, este
autor apresenta inclusive a nocao de desenvolvimento real, cujo nivel
estaria relacionado as fungdes ou capacidades ja dominadas pelo su-
jeito, mas apresenta também a nocao de desenvolvimento potencial,
que diz respeito aquilo que o sujeito é capaz de realizar mediante a
ajuda de outra pessoa, nas trocas possiveis das relacoes sociais.

Maluf (2003) apresenta uma avaliacao da Psicologia Educacional no
Brasil, em trés momentos: no primeiro, ela é vista como uma disciplina
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que aplica os conhecimentos da Psicologia Geral na Educacao tendo
como foco a Psicologia Experimental, a Ginica considerada cientifica;
Num segundo momento, a Psicologia Educacional é vista como uma
possibilidade tedrica e pratica para compreensdo do desenvolvimen-
to. Nesta época ocorreu uma grande influéncia dos estudos de Binet,
Claparéde e Piaget. Somente a partir de finais da década de setenta e
inicio da década de oitenta, passa-se a refletir sobre os modelos de atua-
cdo, que até entdo considerava a dificuldade de aprendizagem como
um problema do aprendiz. Neste terceiro momento, inicia-se assim uma
nova fase em que cada vez mais se torna evidente o aspecto autoritario
e ineficaz desta forma de entendimento sobre os problemas de aprendi-
zagem. Mais do que conhecer o processo de desenvolvimento, os profis-
sionais da psicologia seriam impulsionados a conceber o processo edu-
cacional na sua complexidade, na interacao professor e aluno.

Neste contexto da ultima fase, evidenciou-se no Brasil um movi-
mento de reflexdo e critica a respeito das relacoes entre a Psicologia e
a Educacao, buscando entre outras coisas conhecer os determinantes
histéricos e sociais que envolviam a formagdo e a atuacao em psico-
logia escolar. A partir da década de 1980 e no decorrer da década de
1990, verificamos que se passa a questionar a universalidade de teo-
rias psicolégicas e das técnicas de avaliacao, afirmando uma relacéo
mais proxima entre a psicologia e a sociedade, onde se passou inclu-
sive a defender a interdisciplinaridade como um recurso fundamental
na compreensao do comportamento humano. Entretanto Maria Regi-
na Maluf (2003) comenta que apesar de elevado nimero de publica-
coes nesta area, as mesmas estariam mais limitadas a estudar aspec-
tos clinicos e psicométricos da atividade de psicélogos e de psicolo-
gas, ainda descontextualizada sobre uma nova proposta de modelo de
atuacao. E ainda que diversos autores introduzam a noc¢ao de atuacao
preventiva como forma de superar esta atuacao puramente remediati-
va, esta reflexao nao era suficiente para ultrapassar a adocao do mo-
delo clinico na préatica da psicologia escolar, onde a tendéncia perma-
necia numa carga de patologizacao dos fenébmenos educacionais.

Segundo Maluf (2003) atualmente é possivel identificar através da
producao académica, duas grandes vertentes: uma que continua efe-
tuando a critica e apresentado os alertas com relacao ao modelo de
atuacgao pautado no viés clinico e outra que relata novas experiéncias
na atuacao do psicélogo na educagao na tentativa de oferecer cami-
nhos aos profissionais da area. Entretanto em ambos os casos é pos-
sivel afirmar que os profissionais continuam a enfrentar dificuldades
para efetivar um modelo de atuacao contextualizado, principalmen-
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te porque este se constr6i num caminho diferenciado da expectativa
dos educadores que demandam o servico.

CONVERSANDO SOBE A FORMAGAO PARA A
PRATICA EM PSICOLOGIA ESCOLAR

Iniciando a discussao que nos propomos, destacamos que a for-
macao e o exercicio profissional de psicologia escolar e também a in-
terface entre a Psicologia e a Educacéo, vém sendo objeto de trabalho
em diferentes grupos de pesquisa, inclusive na Associacdo Nacional
de Pesquisa e P6s Graduacao em Psicologia (ANPEPP), se consolidan-
do como Grupo de Trabalho em Psicologia Escolar e Educacional, prio-
rizando os estudos nas questoes tedrico-praticas ligadas a formagao
inicial, formacao continuada, a identidade e ao exercicio profissional
do psicdlogo escolar (ALMEIDA, 2003).

Algumas reflexées importantes passaram a nortear as pesquisas na
area da Psicologia Escolar e Educacional, principalmente aquelas que
apontam para a busca da relagdo entre saiide/doenca, prevencao/trata-
mento, educagéo/terapia além do préprio estudo sobre a nova Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacéo e suas implicagdes para a atuagao psicol6-
gicanainstituicao escolar. Igualmente se registra a preocupacao emrea-
valiar os modos de atuacédo do psic6logo ou da psicéloga frente as quei-
xas escolares, implicando repensar seu papel para além da avaliacao e
da disciplina, considerando assim uma ampliacao no olhar e na prética.

Conforme aponta Cruces (2003) ao realizar um estudo sobre o per-
curso histérico da Psicologia no Brasil, encontramos dados que revelam
um desenvolvimento muito voltado para atender os problemas da Edu-
cacado. Embora a Psicologia aplicada a Educagao, tenha sido a propulso-
ra de grande parte do desenvolvimento da psicologia, aos poucos o psi-
codiagnéstico e a avaliacdo psicolégica, consideradas atividades ine-
rentes e exclusivas dos psicélogos, passam a serem as atividades mais
desenvolvidas e estudadas, como se as demais atuacdes nao apresen-
tassem o mesmo grau de importancia, chegando inclusive a reduzir sig-
nificativamente o nimero de disciplinas de Psicologia Escolar durante
a formacao. Em nosso estudo este aspecto da formacao em Psicologia
foi confirmando, apresentando a atualidade desta reflexao, uma vez
que os psicologos entrevistados, em grande nimero sao formados ja no
principio do século XXI e registram no histérico da formagao esta carén-
cia; constatando que ao ser consultado sobre a formacao tedrica para
atuacao na Psicologia Escolar e Educacional, os psicélogos e as psico-
logas entrevistados apresentaram varias respostas semelhantes a esta:
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[...] a Psicologia Educacional eu acho que depende mais da for-
macéao pessoal, ndo é uma coisa que seja muito exigida da gen-
te. N6s temos muitas agoes educativas, mas ndo a educacéo for-
mal. Acho que aqueles que trabalham em escolas talvez bus-
quem se instruir nisto um pouco mais (VIANA, 2006, pag. 133)

Ou ainda:
Possuem sim, mas possuem um conhecimento que eu acho mui-
to rico, que é o da prética, da vivéncia. De poder conhecer os me-
ninos que chegam 4, de ir conhecer as relacoes nas escolas... Nao
é s6 a universidade que fomenta a busca do conhecimento, tem
muita coisa que acontece no cotidiano (VIANA, 2006, pag. 131)

Segundo Maluf (1999) que apresenta reflexoes na area da Psicologia
da Educacéo e do Desenvolvimento nos dltimos anos, uma das razoes
para a fragilidade da formacéo estéa relacionado ao fato de existirem cur-
sos de graduacgdo que sdo mantidos a margem de avaliacdes que lhes
garantissem qualidade, fazendo sua expansao de modo desenfreado,
aliados em sua maioria a interesses puramente econémicos.

Na nossa sociedade cultuamos os direitos individuais e comunitarios,
entretanto convivemnos com a problematica da exclusdo de grande par-
cela da populacéo na participagdo dos bens. O direito a educacéo formal
com todos os seus efeitos na vida social, ainda ndo se concretizou para
uma boa parte da populacéao. Esta realidade faz parte do cotidiano e dos
problemas com os quais se deparam os psicélogos e as psicélogas escola-
res. O discurso critico ndo é hegemonico, embora nos tltimos anos tenha
comecado a surgir algumas préaticas inovadoras, que de maneira geral,
sdo construidas em bases e expectativas mais realistas. E assim se pro-
poOe a pensar a Psicologia Escolar como uma possibilidade de favorecer
a criacao de condi¢oes apropriadas ao desenvolvimento e a aprendiza-
gem, colocando no campo das preocupacoes a ética individual e social.

A nomenclatura da &rea também passou a ser foco de reflexao,
quando se fala de Psicologia Educacional, nao estéa se referindo unica-
mente as atuacoes nas instituicoes de ensino, mas sua possibilidade
em diversos locais em que possa se pensar o carater preventivo e edu-
cativo em saide mental, seja nas comunidades, seja nas empresas,
ou ainda nas diversas organizacoes nao governamentais que desen-
volvem trabalhos socioeducativos. Entretanto isto ndo é um consen-
so, existe também a visdo de alguns que partem do principio de que
Psicologia Educacional seria uma ciéncia multidisciplinar, enquanto
consideram a Psicologia Escolar mais como disciplina aplicada. Con-
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cordamos aqui com Maluf (2003), que defende que a Psicologia Edu-
cacional possui uma concepc¢ao mais ampla como ciéncia dos funda-
mentos do processo educacional, com a qual se relaciona a Psicologia
Escolar, que tem lugar na escola e em outras instituicoes associadas
com o processo de criar, educar e instruir.

VIANA (2006) aponta algumas das avaliacoes dos entrevistados
neste sentido reproduzem de certa forma estas duas concepcées,
onde existem aqueles que apresentam a compreensao apresentada
por Maluf, e de forma abrangente, entende que:

Psicologia Educacional lida com as relagcbes na educagao,
pode ser numa escola ou em todos os lugares onde as pes-
soas estdao aprendendo e ensinando, ou tratando de coisas de
educacéo (VIANA, 2006, pag 133).

Que contrastam com outros que pensam que:
Psicologia Educacional é uma area de conhecimento da psico-
logia que tem como objeto de estudo e de anélise as teorias
educacionais, relacionadas a educagao. Diferente da Psicologia
Escolar que é mais pratica. Educacionais sao aqueles psicélo-
gos que pensam a educacdo. Ja a psicologia escolar é que é
voltada para o contexto educativo [...] (VIANA, 2006, pag 133).

O Conselho Federal de Psicologia, acompanhando a orientacao
da Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRA-
PEE), configura o Psicélogo Escolar e Educacional, conforme abaixo:

Atua no ambito da educacédo formal realizando pesquisas,
diagnoéstico e intervencao preventiva ou corretiva em grupo
e individualmente. Envolve, em sua anélise e intervencéo, to-
dos os segmentos do sistema educacional que participam do
processo de ensino-aprendizagem. Nessa tarefa, considera as
caracteristicas do corpo docente, do curriculo, das normas da
instituicao, do material didatico, do corpo discente e demais
elementos do sistema. Em conjunto com a equipe, colabora
com o corpo docente e técnico na elaboracdo, implantagéao,
avaliagédo e reformulacao de curriculos, de projetos pedagdgi-
cos, de politicas educacionais e no desenvolvimento de novos
procedimentos educacionais (CFP, 2007, p. 18).

No que se refere as questdes administrativas o Psicélogo Escolar e
Educacional contribui ainda:
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No ambito administrativo, contribui na andlise e intervencdo no
clima educacional, buscando melhor funcionamento do sistema
que resultard na realizacao dos objetivos educacionais. Partici-
pa de programas de orientacao profissional com a finalidade de
contribuir no processo de escolha da profissao e em questoes re-
ferentes a adaptacao do individuo ao trabalho. Analisa as carac-
teristicas do individuo portador de necessidades especiais para
orientar a aplicacao de programas especiais de ensino. Realiza
seu trabalho em equipe interdisciplinar, integrando seus conhe-
cimentos aqueles dos demais profissionais da educacgédo. Para
isso realiza tarefas como, por exemplo: a) aplicar conhecimentos
psicolégicos na escola, concernentes ao processo ensino-apren-
dizagem, em andlises e intervencoes psicopedagdgicas; referen-
tes ao desenvolvimento humano, as relacoes interpessoais e a in-
tegracdo familia-comunidade-escola, para promover o desenvol-
vimento integral do ser; b) analisar as relagdes entre os diversos
segmentos do sistemna de ensino e sua repercussao no processo
de ensino para auxiliar na elaboracdo de procedimentos educa-
cionais capazes de atender as necessidades individuais; c) pres-
tar servicos diretos e indiretos aos agentes educacionais, como
profissional autdbnomo, orientando programas de apoio adminis-
trativo e educacional; d) desenvolver estudos e analisar as rela-
¢oes homem-ambiente fisico, material, social e cultural quanto
ao processo ensino-aprendizagem e produtividade educacional;
e) desenvolver programas visando a qualidade de vida e cuida-
dos indispensaveis as atividades académicas; f) implementar
programas para desenvolver habilidades basicas para aquisicao
de conhecimento e o desenvolvimento humano; g) validar e uti-
lizar instrumentos e testes psicolégicos adequados e fidedignos
para fornecer subsidios para o replanejamento e formulacao do
plano escolar, ajustes e orientacoes a equipe escolar e avaliacao
da eficiéncia dos programas educacionais; h) pesquisar dados
sobre a realidade da escola em seus muiltiplos aspectos, visando
desenvolver o conhecimento cientifico (CFP, 2007, p. 18).

Com respeito a Psicologia Escolar e Educacional, o que notamos é
que embora os profissionais de psicologia tenham mais clareza do que
outros colaboradores, no que se refere a contraindicacédo da utilizagao
do modelo clinico dentro da escola, junto aos educadores ainda existe
um conhecimento bastante superficial sobre as possibilidades de in-
tervencao e do papel deste profissional, como apresentado por educa-
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dores entrevistados em nosso estudo, conforme abaixo:
Psicologia Educacional é aquela onde o psicélogo est& na es-
cola para atender as demandas do aluno ou da comunidade
escolar, ndo para realizar atendimento clinico dentro da esco-
la, mas articular aquelas demandas trazidas dentro do contex-
to escolar (VIANA, 2006, pag 134).

A PSICOLOGIA ESCOLAR NA INTERFACE
COM A PSICOPEDAGOGIA

A Psicopedagogia surge como outro campo de interface da Psicolo-
gia Escolar e Educacional, estando focada nos processos de aprendiza-
gem. Esta pratica embora possua variadas possibilidades de interven-
cao, tem sido frequentemente utilizada para auxiliar a correcao no des-
compasso do processo de aprendizagem dos alunos que “nao acompa-
nham o bonde”. Lembramos aqui, que o processo educativo no Brasil,
possui as marcas e comprometimento devido aos condicionantes do
Banco Mundial para a educacao, ocorridas nas décadas de 80 e 90.

Nossas criancas se veemn divididas entre duas realidades distintas:
a) Nas escolas publicas o seu processo de aprendizagem ficou em se-
gundo plano, em favor da manutencéo de indices “satisfatérios” de re-
peténcia escolar, pautados na légica econdmica que norteou a politica
educacional por vérias décadas no final do século XX. Com frequéncia
se encontravam jovens na 52 ou 62 série do ensino fundamental que
ndo se encontravam alfabetizados ou em condi¢Oes de realizar uma
producao ou compreensao textual. Com frequéncia este processo se
desdobrava em desestimulo, evasao escolar, fragilidade para elaborar
um projeto de futuro, e o que € ainda pior, sdo responsabilizados por
suas dificuldades; b) Nas escolas particulares, que tém nas dltimas dé-
cadas se multiplicado e ampliado seu campo de abrangéncia nos mol-
des do projeto neoliberal, contando com a desqualificacao da escola
publica para este crescimento e condi¢ées de concorréncia no merca-
do, colocam as criancas em um processo de competicao desumano
rumo a obtencao de uma vaga na universidade. Desta forma impoe aos
mesmos um ritmo de aprendizagem insuportavel para a maior parte
dos alunos, que também sao considerados pouco competentes e ne-
cessitando de auxilio para acelerarem o processo.

Nessa realidade, a Psicopedagogia surgiu como a grande solucao,
ou seja, uma area do conhecimento que se constitui na interface da Pe-
dagogia e da Psicologia, e se prop6e a auxiliar as criangas principalmen-
te nas “dificuldades de aprendizagem”. O fato de que na nossa realidade
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brasileira o quantitativo de criancas que ndo acompanham o ritmo es-
colar tem se multiplicado de forma gigantesca e assim a Psicopedagogia
tornou-se um campo de trabalho promissor. Ressaltamos aqui que, na
nossa visao, a Psicopedagogia isoladamente ndo da conta de solucionar
os impasses gerados num processo educacional desconcentrado.

Néao estamos neste estudo aprofundando os impasses préprios da
relacdo profissional entre a Psicopedagogia e a Psicologia, que se cons-
tituiram em fortes debates quanto ao campo de trabalho. O Conselho
Federal de Psicologia se posiciona formalmente contra a regulamenta-
cdo da primeira como profissao, por entender que esta se refere apenas
a uma pratica especializada de dois campos, quais sejam a Pedagogia e
a Psicologia. Salientamos inclusive que o caminho trilhado pelo psicope-
dagogo clinico (profissional liberal) caminha na contramao do que a Psi-
cologia Escolar e Educacional vem se desenvolvendo, pois termina por
reafirmar e manter o foco no processo individualizado no aluno, quando
na verdade existe uma gama de variaveis contribuindo para o fenémeno.

Conforme podemos verificar a Psicopedagogia poderia perfeita-
mente estar incluida na especialidade do Psicélogo Escolar e Educacio-
nal, até porque diz respeito a um mesmo campo de atuacao, ou seja,
a intervencao psicolégica na educacao, diferenciando-se enquanto téc-
nica. Embora reconhecamos que as dificuldades impostas as nossas
criangas pelo processo educativo, carecam atualmente de solucao, e
que as técnicas da psicopedagogia oferecem certa contribuicao neste
sentido, poderiamos inclusive afirmar que o desejavel para a educacao
seria que a intervencao corretiva da psicopedagogia fosse completa-
mente desnecessaria e que a contribuicao da psicologia na educacao
estivesse centrada no fortalecimento e promocao do desenvolvimento
harmonioso e saudavel de nossas criancas e adolescentes.

Viana (2006) em seu estudo apresenta falas que direcionam tam-
bém a reflexao sobre a correlacao entre a Psicologia Educacional e a
Psicopedagogia, expondo a fala de uma das psicélogas entrevistadas:

A Psicologia Escolar para mim se confunde um pouco com a
psicopedagogia, eu achei isto quando estava fazendo a especia-
lizacao. Vocé estuda a instituicao, as formas de funcionamento
da instituicéo, as formas de comunicacao, o que esta favorecen-
do a aprendizagem e o que estaria impedindo a aprendizagem,
quais sao os aspectos psicossociais que estao influenciando a
populacéao da escola. Ele esta ali para facilitar o processo de
aprendizagem. Verificar as formas de autoridade, de exercicio
de poder, como é que dentro da instituicdo estaria relacionada
ao processo de aprendizagem (VIANA, 2006, pag. 137).
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A percepcao sobre o que seria Psicologia Escolar e Educacional
para aqueles que ndo possuem a formacéo na psicologia, acentua ain-
da mais a confluéncia com a Psicopedagogia, e acreditam que:

Psicologia Educacional é o trabalho com criancas com proble-
mas psicolégicos, que tem dificuldades de prestar atencao, ques-
toes que diz respeito a dificuldades de compreensao ou apren-
dizagem. Mas ndo acho que tem a ver esta histéria de menino
danado néo, acho que isto é outra coisa (VIANA, 2006, pag. 135).

Segundo Cruces (2003), na area escolar “convivem, lado a lado,
modelos de atuacbes e praticas extremamente criticas e inovadoras
e atuacOes permeadas pela visdo curativa e individualizadas, que é
denunciada por ser estigmatizadora”. Provocando assim, a partir da
década de noventa, estudos que buscam encontrar as condicées e o
preparo necessarios ao profissional da Psicologia Escolar e Educacio-
nal, e das Politicas Educacionais de forma a privilegiar uma pratica
que atenda aos interesses da educagao para a cidadania.

Se 0 homem ¢ o produto de sua histéria, considerando histéria sua
realidade concreta, realistica e verdadeira, ele é também fruto de suas
experiéncias, suas construcoes, seus anseios, sonhos, desejos e ilusoes;
e considerando ainda que a aprendizagem se constitua um valor na
educacdo tanto escolar como familiar, esta se torna um qualificante da
crianga; e que como tal contribui na estruturagao de seu funcionamen-
to. Refletir sobre qual a agao do profissional de psicologia nas escolas,
capaz de contribuir para que criangas e adolescentes se desenvolvam
com autonomia e com uma visao critica da realidade, € uma preocupa-
cao que se apresenta. E Freire elucida este aspecto com propriedade:

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condi-
cionado, mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais
além dele. Esta é diferenca profunda entre o ser condicionado
e o ser determinado. A diferenca entre o inacabado que nao se
sabe como tal e o inacabado que histérica e socialmente alcan-
cou a possibilidade de saber-se inacabado. (FREIRE, 1996, pag.)

Nao é de hoje, que se pesquisa e se conhece a infinidade de proble-
mas que aescolatem que enfrentarno processo educacional. Os desafios
vao desde aformacao do educador, a sua valorizagao profissional, a satis-
facdo dos insumos necesséarios ao processo de ensino-aprendizagem, o
desenvolvimento de tecnologias e metodologias compativeis com area-
lidade social e até mais recentemente uma preocupacao com relacao a
missao do educador frente a um ser que cresce e se forma para a vida.
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A legislacao e a constante mobilizacdo nos debates das institui-
cbes académicas ou representativas da psicologia, tem encaminhado
a tematica sobre o protagonismo social como linha norteadora para a
acao do profissional de psicologia, e balizador para agées que possam
efetivamente contribuir para a emancipacao das pessoas e compro-
misso com a transformacéao social. Entretanto ainda nao sao suficien-
tes para modificar a realidade de maneira geral, observa-se um au-
mento dos encaminhamentos das questdes que envolvem a crianga e
o adolescente na escola, como se o problema fosse individual e espe-
cifico de cada um deles, que por qualquer razao — que o psicélogo ou
psicéloga teria que avaliar — ndo acompanham o processo de apren-
dizagem ou nao apresentam o perfil de comportamento esperado, o
que leva muitas vezes o profissional a se envolver mais com a deman-
da prejudicando assim a solucao do problema , quando nao se realiza
uma avaliacao institucional de maneira sistémica.

Monteiro Lobato, em diversos volumes de sua obra, faz uma refle-
xao sobre as reais possibilidades de aprendizagem que acontecem na
escola e a leitura que a crianca faz dela, em “Seroes de Dona Benta”,
em alguns casos ainda bem atual:

No outro dia Dona Benta recebeu carta de Dona Antonica, sua
filha, dizendo que as aulas de Pedrinho iam comecar e que o
mandasse imediatamente.

- Que pena! Suspirou Pedrinho, quando Dona Benta lhe trouxe
a noticia. - Anda mamae muito iludida, pensando que aprendo
muita coisa na escola. Puro engano. Tudo quanto sei me foi en-
sinado por vové, durante as férias que passo aqui. S6 vovo sabe
ensinar. Nao caceteia, ndo diz coisas que nao entendo. Apesar
disso, tenho cada ano de passar oito meses na escola. Aqui s6
passo quatro [...] (Lobato, 1982, p. 201)

Paulo Freire fazia questdo de afirmar constantemente que, en-
quanto educadores somos politicos e artistas, mas nunca somente
técnicos. E certa vez num debate® com psicélogos, discutindo sobre
adaptacéo e alienacao, e sobre posicao politica, ele respondeu:

Na medida em que eu como educador - e o psicélogo é educa-
dor - e enquanto cientista nos clarificamos (ndo importa se cien-
tista de laboratério ou cientista social) com relacio a nossa pra-

8 Encontro de Gestalt-Terapia - Instituto Sedes Sapientiae - S.Paulo -
Set/1981 (transcrigao de gravagao)
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tica, ao responder perguntas como estas: a quem sirvo com a
minha ciéncia? A quem sirvo com a minha pratica? O que sei
e o que estou sabendo em favor de quem? Aplico o que sei e
conheco mais em favor de quem? Contra quem estou conhe-
cendo? Porque néo é possivel conhecer em favor de A a ndo ser
contra B. Numa sociedade de classes isto é inviavel. E numa so-
ciedade que pensa que acabou com as classes, sem ter acabado
ainda com elas... estas perguntas sao politicas e nao epistemol6-
gicas. Elas também sao epistemoldgicas, mas acontece que ha
uma epistemologia e uma epistemologia e é preciso saber qual é
e a quem a define. No meu entender, quem define isto é a opgao
politica do cientista (FREIRE, 1981) [grifos do autor].

Neste estudo verificamos que entre a comunidade escolar e ou-
tros profissionais que ndo possuem formacao em psicologia, a psico-
logia escolar e educacional é considerada mais no aspecto curativo
do menino danado, onde os problemas de aprendizagem sao menos
relevantes comparados as questdes de violéncia nas escolas, agressi-
vidade, conflitos de autoridade, etc., Viana (2006) verifica isto na ex-
pressao de uma das educadoras entrevistadas:

Acho que Psicologia Educacional deve ser aquela que se preo-
cupa com as questoes ligadas a educacgao, nao sei bem como,
mas talvez poderia auxiliar os professores a lidar com os pro-
blemas de ordem emocional que surgem, ajudando-nos a di-
ferenciar os processos naturais do desenvolvimento da crian-
ca e do adolescente, daqueles que estdo fora de sintonia e pre-
cisam de ajuda. Um dos maiores problemas que enfrentamos
na escola é a questado da agressividade na meninada, tenho
consciéncia de que essa agressividade nao é gratuita ela refle-
te dificuldades dessa garotada (VIANA, 2006, pag 141).

Constatamos entre os psicélogos e psic6logas entrevistados — ape-
sar de muitas vezes contrariar a expectativa dos educadores — que
esta consolidada a compreensao de que nao se faz psicologia clinica
na escola, e nos pareceu que isto ja é um reflexo dos questionamen-
tos recentes no campo da Psicologia Escolar e Educacional, ja absor-
vidos por alguns cursos de formagao em psicologia ja na graduagao.

A Psicologia da Educacéo é considerada como disciplina integran-
te ao grupo das ciéncias psicoldgicas, mas estabelece também limites
comuns com as ciéncias da educacao. Notamos que entre os educa-
dores existe uma ambiguidade com relacao a psicologia, se por um
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lado a visdo psicologizante dos fendmenos educacionais, apresentada
por alguns tedricos, recebe resisténcia dos educadores, por outro lado,
esperam que a psicologia realize milagres, principalmente nas ques-
toes educativas relacionadas aos problemas de vulnerabilidade social.

DIFERENCIAQAO ENTRE A INTERVENQAO EDUCATIVAE
A INTERVENGAO DA PSICOLOGIA NA EDUCAGAO

E fundamental que ocorra uma distincéo clara entre o fazer pe-
dagdgico e educativo, que podera estar assentado em saberes desen-
volvido pela Psicologia, tendo como objetivo o desenvolvimento da
aprendizagem, daquele fazer psicolégico na educacéo.

Sabemos que a psicologia pode oferecer a educacao informacées
cientificas e uteis, tais como condi¢oes de aprendizagem, avaliagao
das capacidades intelectuais e afetivas que se relacionam com o pro-
cesso de aprendizagem dos individuos, além de ampliar a percepgao
dos educadores sobre os diversos aspectos do desenvolvimento de
criancas e adolescentes, e a relacao destes com os fatores socios cul-
turais que se estabelecem no meio educacional.

Sendo a Psicologia uma profissdo da area das ciéncias humanas,
com aplicacdo em diversos campos, entre eles no campo da educacao,
e que nas ultimas décadas vem construindo a sua referéncia de atuacao
com um maior comprometimento com os problemas sociais brasilei-
ros, partimos do principio que a atuacao em Psicologia Educacional,
seja ela em escolas, em comunidades, em educacao especial, em psi-
copedagogia, em empresas ou em outras organizacoes, se situa como
recurso para favorecer o desenvolvimento humano, assegurando e faci-
litando o desenvolvimento saudavel das criancas, adolescentes, jovens
e adultos, considerando os varios aspectos que integram a vida huma-
na: a intelectualidade, a motricidade, a afetividade, a sociabilidade, etc.

Compreendendo que na rede de atencao ao processo ensino
-aprendizagem, a grande missao da educacao se constrdi a varias
maos e considerando a psicologia como uma das profissoes do cam-
po da educacao, se torna imperioso efetuar uma diferenciacao, sendo
que aqui nos limitaremos a discutir sobre a distin¢ao entre o fazer pe-
dagdgico do fazer psicolégico na educacao.

A intervencao pedagégica visa um processo de aprendizagem que
envolve a aquisicao de conhecimentos e habilidades, ja a intervencao
psicolégica visa facilitar os processos educacionais através da media-
cao, considerando que existe um processo de transformacao pessoal
acontecendo com os individuos envolvidos.
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Neste estudo foi apresentada aos educadores a oportunidade de
expressdo sobre suas expectativas com relacdo a atuacao do profis-
sional de psicologia no campo da educacao, sendo elencadas algu-
mas oportunidades conforme abaixo:

Atuar como facilitador na compreensao dos fen6menos
educacionais e da agressividade;

Oferecer recursos para a compreensao do desenvolvimento do
aluno, tanto da crianca como do adolescente, hoje tao dificil;
Contribuir na formacgao dos educadores;

Constituir um espaco para compartilhar as angustias
vivenciadas no campo educativo;

Promover a cidadania para a autonomia, responsabilidade e
respeito mutuo, tanto de alunos como da comunidade escolar,
inclusive das familias.

Considerando que além das mencionadas acima, podemos pen-

sar em outras possibilidades de intervengoes, como segue abaixo al-

guns exemplos:

Atuar como agente de relfexividade e facilitar o exercicio da
visdo critica junto a alunos e professores

Aucxiliar nas reflexdes sobre metodologias e estratégias que
envolvem os Processos de Aprendizagem

Promover atividades que promovam o desenvolvimento da
criatividade

Favorecer o relacionamento interpessoal na escola, atuando
na mediacao de conflitos

Realizar projetos articulados com a aquisicao de
conhecimentos

Desenvolver acoes articuladas em rede com profissionais de
Saude e da Assisténcia Social visando favorecer uma atencao
integral no acompanhamento das condigoes sociais
Facilitar e orientar com relacao aos desafios nos processos de
Inclusao Social, inclusive nos Processos Socioeducativos
Acompanhar as diferentes fases do desenvolvimento
humano, articulando atuagoes que superem os

impasses peculiares a cada uma delas, contribuindo

para a formulagao do plano de vida.

Colaborar com a equipe pedagoégica

no Planejamento Educacional
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A PSICOLOGIAEA EDUCAQ.&O NO LABIRINTO DO CAPITAL

A promulgacao da Constituicao de 1988 significou para o Brasil a
reconquista da cidadania, colocando a educacao em lugar de desta-
que, apresentando-a como um direito de todos, universal, gratuita, de-
mocrética, comunitéria e de elevado padrao de qualidade. Enfim, uma
educacéao transformadora da realidade, e segundo o Art® 206 devera
pautar-se pelos seguintes principios fundamentais :

I. igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola;

II. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o

pensamento, a arte e o saber;

I1I. pluralismo de ideias e de concepcbes pedagogicas e

coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV. gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V. valorizacao dos profissionais do ensino, garantindo, na forma

da lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso

salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso

publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Ginico para

todas as instituicoes mantidas pela Uniao;

VI. gestdo democréatica do ensino publico, na forma da lei;

VII. garantia de padrao de qualidade (BRASIL,1996, p. 79-80)

No entanto, ndo podemos esquecer de que o Banco Mundial passa a
influenciar os paises credores (como € o caso do Brasil) exatamente nes-
ta década, pois condiciona o financiamento de projetos educacionais a
adequacao de suas estruturas econdémicas ao modelo neoliberal, o que
vem afetar diretamente a politica educacional de nosso pais, com vistas
a garantir os interesses hegemonicos das grandes poténcias financeiras.

O discurso neoliberal, que permeia os projetos e acoes do Banco
Mundial, recupera também os enfoques economicistas da Teoria do
Capital Humano desenvolvidas por Schultz na década de 50 (FRIGOT-
TO, 2003), apontando assim a relacao entre a Educacao e o Desenvol-
vimento Econdmico e Social; valorizando o desempenho individual
como determinante da condicao de cada individuo na sociedade.

Pablo GENTILI (1996) ao analisar a ideologia neoliberal, afirma que
esta propode a transferéncia da légica do mercado para a educacao,
impulsionando a livre concorréncia como fator fundamental para a ga-
rantia e eficiéncia dos servicos educacionais, fortalecendo o estabe-
lecimento de critérios de competitividades destinados a promover os
educandos mais capazes e esforcados.

Na perspectiva neoliberal, a educacao é um dos fatores fundamen-
tais, mas aquela educacao e formacao humana, demandadas pelo
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processo de acumulagdo de capital, sob as diferentes formas que a
sociedade possa assumir. E como afirma Frigotto “O ser humano que
atua na reproducéo de sua vida material o faz enquanto uma totalida-
de psicofisica, cultural, politica, ideoldgica, etc” (2003, p.31). Desta for-
ma as relagoes econdmicas, enquanto relacdes sociais terminam por
engendrar todas as demais relacées. Assim, a qualificacdo humana
refere-se ao desenvolvimento de condicbes e habilidades capazes de
ampliar a capacidade de trabalho.

A subordinagdo das praticas educativas aos interesses do capital se
apresentou historicamente, de formas e contetidos distintos em cada
uma das fases do capitalismo; desde o Capitalismo Nascente, do Ca-
pitalismo Monopolista, do Capitalismo Transnacional até da Economia
Globalizada. E neste sentido Frigotto (2003) chama a atenc¢ao para a cla-
ra diferenciacdo entre uma educacgao para as classes dirigentes e outra
para a classe trabalhadora, apresentando o aspecto dualista da educa-
cao, ou seja, por um lado a escola disciplinadora e adestradora para os
filhos dos trabalhadores e formativa para os filhos das classes dirigentes.

A educacao sustentada na teoria do capital humano tornou-se as-
sim um indicativo de determinado volume de conhecimentos, habi-
lidades e atitudes que funcionariam como potencializadoras da ca-
pacidade de trabalho, e nesta légica, o individuo se tonou o maior
responsavel pelo eventual valor que tenha, a depender do esforco e
investimento que faga para o seu desenvolvimento.

Assim torna-se imperioso que a intervencao em Psicologia Escolar
e Educacional aconteca a partir de leituras das condi¢oes que even-
tualmente favoreceram o surgimento da demanda que se apresentou.
A reflexdo sobre os modelos de intervencao individual ou coletiva po-
derdo manter conexoes com a légica da Teoria do Capital Humano,
aonde o processo de responsabilizacao do sujeito pelo seu sucesso
ou fracasso se norteia. A légica individualista e patologizante sobre as
demandas escolares torna-se um instrumento cruel para a constru-
cao de um modelo de sociedade. Assim a intervencao em psicologia
escolar nao pode dispensar esta reflexao.

CONSIDERAQ(DES FINAIS

H4 um nimero cada vez mais crescente de criancas que sao en-
caminhadas aos servicos de psicologia, com “disturbios da aprendiza-
gem”, “hiperatividade”, “indisciplina”, “agressividade”, “déficit de aten-
cao” e outros casos que sao tratados clinicamente. Embora o direcio-
namento oriente o psicélogo do projeto Raizes de Cidadania para atuar
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nestes casos realizando apenas triagem e posterior encaminhamento,
observamos que os quadros de indisciplina e agressividade sao trans-
formados em demanda planejada, mobilizando algumas a¢oes dentro
do projeto, entretanto as questoes de aprendizagem sao em geral en-
caminhadas ao NAPSI . Apresentamos nossa critica em virtude do foco
do trabalho isoladamente na crianca, discriminando-a e responsabili-
zando-a pelas suas dificuldades, tratando-o, revelaria conivéncia com
o fortalecimento de um sistema educacional que pouco contempla as
diferencas pessoais. Certamente um servico de psicologia escolar seria
mais enriquecedor para o processo educativo em sua totalidade.

Diferenciar assim a intervencao da psicologia escolar e educacio-
nal de outras possibilidades de atendimento as demandas escolares
como a intervencdo na psicologia clinica ou na psicologia social tor-
nou-se o desafio deste trabalho.

Ao realizar sua intervencao nos casos de dificuldades na aprendiza-
gem ou comportamental, com base num modelo clinico, o psicélogo ou
psicéloga prescindiria de estudos mais aprofundados sobre a Educacéo.
Isto ficou evidenciado neste estudo, com a auséncia de conhecimento
sobre a Lei de Diretrizes e Base da Educacao (LDB) e sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) pelos profissionais que atuavam na cli-
nica. Desta forma estaria levado a buscar a resolucao do problema, nao
a partir das relacoes entre os modelos educacionais vigentes no Brasil e
a realidade social, mas a priorizar a fungao adaptativa da crianca.

Este aspecto aponta para uma necessidade de aprimorar o didlogo
entre estes dois campos de atuacao do fazer psicolégico, entendendo
inclusive que um possivel estudo sobre a demanda clinica de fundo es-
colar, levaria a uma maior compreensao dos problemas que se apresen-
tam no contexto educativo. Considerando que o fazer da Psicologia Cli-
nica acontece envolvendo o servico privado ou o servigo publico através
do Sisterna Unico de Satde (SUS) principalmente nos Centro de Atencao
Psicossocial (CAPS) e Nucleo de Atencdo a Saude da Familia (NASF),
nos deparamos com a problematica da medicalizacdo da educacao,
fator preocupante que busca solucao dos problemas educacionais por
meio de instrumentos “normalizadores do comportamento” visando
atender um carater disciplina, na maioria das vezes, que nao contribui
para o sucesso do processo ensino-aprendizagem na sua totalidade.

Existem diversas interfaces entre a Psicologia Social e a Psicologia
Educacional, até mesmo porque ambas estao sustentadas em proces-
sos educativos que acontecem a partir de um contexto social. Com-
preender as condicoes da existéncia social das familias brasileiras,
sua constituicao, perpetuacao enquanto valor e seus mecanismos de
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reproducdo faz parte de um processo indispenséavel da analise histori-
ca e implica também em buscar compreender os fendmenos sociais
e humanos envolvidos nessa trajetéria, estudos que permeiam tanto
o campo da psicologia social como da psicologia educacional. Entre-
tanto a primeira visa acolher a demanda social no trabalho com as
familias, criancas e adolescentes, para além das questoes puramente
educacionais ou de aprendizagem, mas principalmente o resgate da
autonomia e da cidadania. Neste processo de empoderamento do su-
jeito social, estao envolvidos outros servicos — tdo importantes quanto
a educacao - para o ser humano, entre eles a saide, a habitacéo e a
seguranca, por exemplo. Atualmente este dialogo acontece por meio
da politica do Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS) principal-
mente nos Centros de Referéncia em Assisténcia Social (CRAS) e Cen-
tros de Referéncia Especial em Assisténcia Social (CREAS).

Agora, a psicologia educacional, partindo de uma visédo critica da
realidade, estard buscando a contextualizagdo social e comunitéria,
como um instrumento a mais na avaliacao sistémica que realiza sobre
os processos educativos, focando a intervengao psicolégica nas pos-
sibilidades de melhorar as condi¢Oes de aprendizagem e desenvolvi-
mento, valendo-se de recursos teéricos e subsidios legislativos rela-
cionados ao campo da Educacéao.

Trabalhando assim com todos os elementos de interface com o
processo educativo e a totalidade da comunidade escolar, enfim com-
pondo a rede articulada de servicos, combinados com o que é ofere-
cido na area da sauide e da assisténcia social, sendo fundamental que
se aprofunde o debate e se avance na construcao de uma Politica Pa-
blica sistematizada de Psicologia na Educacao.

REFERENCIAS

ALMEIDA, S. F. C. (Org) (2003). Psicologia Escolar: Etica e competén-
cias na formacao e atuacao profissional. Campinas: Alinea.

BASTOS, A. V. B. e GOMIDE, P. I. C. (1989) O psicélogo Brasileiro: sua
atuacao e formacao profissional. In Psicologia: Ciéncia e Profissao.

Brasilia: CFP, Ano 9, n° 1.

BRASIL. (1990). Estatuto da crianca e do adolescente. Lei Federal n®
8.069.de1990. Brasilia: Congresso Nacional.

71



Conselho Federal de Psicologia

_____ . (1996) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. Lei Federal n°
9394 de 1996. Brasilia: Senado Federal.

CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA.(2001). Politicas Publicas
como um desafio para os psicélogos. | Seminario Nacional de Psi-
cologia e Politicas Publicas. Brasilia: CFP.

______ . (2007). Resolucao n° 13/2007. Que institui o titulo profissio-
nal de especialista em psicologia e o respectivo registro nos Conselhos
Regionais. Brasilia: CFP. Disponivel no enderec¢o http://site.cfp.org.br/
resolucoes/resolucao-n-13-2007

CRUCES, A. V. V. (2003). Psicologia e Educagéo: Nossa histéria e nossa
realidade. In ALMEIDA, S. F. C. Psicologia Escolar: Etica e competén-
cias na formacéao e atuagao profissional. Campinas: Alinea.

ENGUITA, M. F.(1989). A face oculta da escola: educacéao e trabalho
no capitalismo. Porto Alegre: Artes Médicas.

FOUCAULT, M (2002). Historia da Loucura. Sao Paulo: Perspectiva.
FREIRE, P. (1980). Conscientizacao. Sao Paulo: Moraes.

_____ . (1982). Educacao como pratica da Liberdade. Rio de Janeiro:
Paz e Terra.

. (1996). Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

_____ .(2000). Pedagogia da Indignacao: cartas pedagogicas e outros
escritos. Sao Paulo: Unesp.

FRIGOTTO,G. e CIAVATTA, M.(orgs).(2001). Teoria e educacao no labi-
rinto do Capital. Petrépolis: Vozes.

GUZZO, R.S.L. (2003). Educacao para a liberdade, psicologia da liber-
tacao e psicologia escolar: uma praxis para a liberdade. In ALMEIDA,
S.F.C. Psicologia Escolar: ética e competéncia na formacao e atuacao
profissional. Campinas: Alinea.

LOBATO, M. (1982). Seroes de Dona Benta. Sio Paulo: Circulo do li-
vro.

72



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer e esse?

MALUF, M. R. (1999). Novos rumos para a psicologia e os psicélogos da
educacao. In: Revista Psicologia e Educacao da PUCSP, Sao Paulo,
n° 1, p. 15-42.

_____ . (2003). Psicologia Escolar: Novos olhares e o desafio das prati-
cas. In: ALMEIDA, S.F.C. (Org). Psicologia Escolar: Etica e competén-
cias na formacéo profissional. Campinas: Alinea.

PATTO, M. H. S (1981). Introducao a psicologia escolar. Sdo Paulo:
T. A. Queiroz.

SAVIANI, D. (1997). A nova lei da educacao. Campinas: Autores As-
sociados.

TONET, 1.(1997). Democracia ou liberdade? Macei6: Edufal.

TORRES, R. M. (1998). Melhorar a qualidade da educagéo basica? As
estratégias do banco Mundial. In TOMMASI, L. , WARDE, M.J., HAD-
DAD, S. (Orgs). O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. Sao
Paulo: Cortez.

VIANA, M. N. (2006). Psicologia, educacao e cidadania: Um estudo
sobre o papel do psicélogo nas Raizes de Cidadania em Fortaleza. Dis-
sertacao de Mestrado Académico em Politicas Publicas e Sociedade
na UECE, Fortaleza.

VYGOTSKY, L. S. (1989). Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Mar-
tins Fontes.

ZINKER, J. (2004). O processo criativo na abordagem gestaltica.
Sao Paulo, Summus.

ZUIN, A . A ,; PUCCI, B. e OLIVEIRA, N. R. de. (2001). Adorno: O poder
educativo do pensamento critico. Petrépolis: Vozes.

73



Conselho Federal de Psicologia

Equipes multidisciplinares
nas escolas de educagao basica:
Velhos e novos desafios

Silvana Aparecida de Souza’

Silvia Cristina Yannoulas™

9 Pedagoga pela Faculdade de Jandaia do Sul (FAFIJAN), Mestrado em
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escolar, participagao, gestdao democratica, politicas sociais, politicas edu-
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10 Graduada em Ciéncias da Educagao pela Universidade de Buenos Aires
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Politica Social. Professora do Departamento de Servigo Social e do Progra-
ma de Pos Graduagao em Politica Social da Universidade de Brasilia-Bra-
sil (PPGPS/SER/UnB). Lidera o Grupo de Pesquisa Trabalho, Educagéo e
Discriminagao (TEDis/SER/UnB), e participa dos Grupos Politiza/SER/UnB
e Gestrado/FAE/UFMG. Integra o Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre a
Mulher da UnB (Nepem/CEAM/UnB). Integra o Conselho Assessor do Pro-
grama Regional de Formagao em Género e Politicas Publicas (PRIGEPP)
da FLACSO/Argentina. Participa do comité editorial das revistas Revista
Cuestion Urbana (Universidad de Buenos Aires, Argentina), Zona Franca
(Universidade Nacional de Rosario, Argentina), e Feminismos (Universidade
Federal da Bahia, Brasil). Membro de Associagdes Cientificas: Abepss - As-
sociagao Brasileira de Ensino e Pesquisa em Servigo Social; Anped - Asso-
ciagao Nacional de Pés-graduagao e Pesquisa em Educagao; e Redestrado
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Tramita no Congresso Nacional brasileiro, desde o ano de 2000,
o Projeto de Lei (PL) N.° 3688/2000", que tratava inicialmente da in-
troducao de assistente social no quadro de profissionais de educacao
em cada escola, e posteriormente foi alterado, acrescentando a psico-
loga'?, formando equipes multidisciplinares nas escolas de Educacao
Béasica®. Essas equipes, se e quando aprovado o PL, serdo compos-
tas por profissionais formadas em Psicologia e em Servico Social, que
atuardo em conjunto com pedagogas ou coordenadoras pedagogicas,
conforme a especificidade de cada rede ou sistema educacional.
Esse projeto tem por objetivo que essas profissionais atuem em con-
junto na escola, com vistas a garantia do direito educacional das criancas,
adolescentes e jovens em idade escolar. Mas, nao se pode esquecer que a
garantia do direito educacional est4 ligada a garantia dos demais direitos
sociais desse grupo da populacgéo, ja que a vulnerabilidade social afeta a
condicgdo da frequéncia regular a escola, e, portanto, da aprendizagem.
Essa longa tramitacdo teve momentos de avanco e o projeto sofreu
diversas emendas, mas também momentos de muita dificuldade, que
se pode constatar pelo simples fato de estar tramitando ha dezesseis
anos. Ao que parece, essas dificuldades sdo tanto de natureza técni-
ca, quanto politica e econdmica. Mas, o cenario politico atual do pais
acrescentou ainda novos elementos ao processo. O presente texto pre-
tende fazer uma breve explanacao sobre esses velhos e novos proble-
mas, dificuldades ou empecilhos para a aprovacao do PL em questao.
Mas, apesar da nao aprovacao do PL até o momento, ndo se pode
deixar de enfatizar que ja existem varias experiéncias de atuacao des-
sas profissionais em escolas brasileiras, seja de ambito municipal, es-
tadual e mesmo federal, que se constituiram de diferentes formas e

11 O Projeto de Lei (PL) 3688 foi apresentado em 2000 e tramitou na Ca-
mara entre 2000 e 2007, sendo aprovado. No Senado tramitou entre 2007
e 2009, sendo aprovado com emendas. O projeto retornou em 2010 para a
Camara, foi aprovado nas comissoes correspondentes entre 2010 e 2015,
porém ainda nao foi aprovado em Plenaria. Para acompanhar a situagao do
projeto de lei, ver http:/www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetra-
mitacao?idProposicao=20050.

12 Nesse trabalho, optou-se por usar o género gramatical feminino para
fazer referéncia as categorias profissionais predominantemente femini-
nas, tais como: Assistente Social, Pedagoga, Professora, Psicéloga, entre
outras profissdes mencionadas.

13 Compoe a Educagao Basica no Brasil a Educagao Infantil, o Ensino Fun-
damental e o Ensino Médio.
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com diferentes composicoes. No ambito federal, assistentes sociais e
psicélogas compdem as equipes de profissionais dos Institutos Fede-
rais (IFs), que sao financiados com recursos federais e na rubrica do
Ensino Superior, ja que vinculados ao sistema de ensino federal de En-
sino Superior, e ndo de Educagao Bésica.

Fora desse caso, e, em se tratando de Educacao Basica, é preci-
so pensar na forma de insercao dessas profissionais na estrutura das
redes e sistemas dos diferentes entes federados, ja que a legislacao
nacional em vigéncia define especificamente o que pode e o que nao
pode ser considerado como despesa de Manutencao e Desenvolvi-
mento do Ensino (MDE), para fins utilizacao das receitas vinculadas."

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), aprovada em 1996, estabelece que:

Art. 70. Considerar-se-do como de manutencao e

desenvolvimento do ensino as despesas realizadas com vistas a

consecucao dos objetivos basicos das instituicdes educacionais

de todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

I - remuneracéo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais

profissionais da educacéo;

II - aquisicao, manutencao, construcao e conservacao de

instalacoes e equipamentos necessarios ao ensino;

III - uso e manutenc¢do de bens e servicos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando preci-

puamente ao aprimoramento da qualidade e a expansao do ensino;

V - realizacao de atividades-meio necesséarias ao funcionamento

dos sistemas de ensino;

VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas

e privadas;

VII - amortizacdo e custeio de operacoes de crédito destinadas a

atender ao disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencédo de

programas de transporte escolar.

Art. 71. Nao constituirao despesas de manutencao e

desenvolvimento do ensino aquelas realizadas com:

14 A Constituigao Federal de 1988 define que Estados e Municipios deve-
rao utilizar na educagao, no minimo 25% da receita de impostos e trans-
feréncias e a Unido, no minimo 18%. A essa definigao legal de determina-
do percentual especifico para uma determinada area, atribui-se o nome
de vinculagao de receita.
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I - pesquisa, quando n&o vinculada as institui¢es de ensino, ou,
quando efetivada fora dos sistemas de ensino, que nao vise, preci-
puamente, ao aprimoramento de sua qualidade ou a sua expansao;
II - subvencéo a instituicdes publicas ou privadas de carater
assistencial, desportivo ou cultural;

III - formacao de quadros especiais para a administragao
publica, sejam militares ou civis, inclusive diplomaticos;

IV - programas suplementares de alimentacao, assisténcia
médico-odontoldgica, farmacéutica e psicolédgica, e outras
formas de assisténcia social,

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar
direta ou indiretamente a rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educacao,
quando em desvio de fungdo ou em atividade alheia a
manutencao e desenvolvimento do ensino. (BRASIL, 1996).

Apresenta-se aqui a primeira dificuldade, que é de ordem técnica,
em relacdo a implementacdo das equipes multidisciplinares nas esco-
las brasileiras, que é o fato de que a legislagdo que regulamentou a LDB
definiu precisamente quais profissionais podem ser remunerados com
recursos do MDE, ja que o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental (Fundef), um fundo financeiro de natureza conta-
bil, implantado a partir de 1998 e com vigéncia de dez anos,

criou critérios de distribuicao dos recursos destinados tao so-
mente ao Ensino Fundamental (na época 1.° ao 8.° ano de es-
colarizacao basica). Passados os dez anos de sua vigéncia, o
Fundef foi substituido pelo Fundo de Manutencéo e Desenvol-
vimento da Educacao Basica (FUNDEB), que ampliou a abran-
géncia do Ensino Fundamental para a Educacao Bésica, que
no Brasil abrange da Educacéo Infantil ao Ensino Médio. Nes-
sa regulacao, definiu-se um conceito amplo de Trabalhadores
da Educacéao, que engloba todos os trabalhadores lotados na
escola, os quais deveriam entdo possuir formacéao profissional
para tal. (YANNOULAS e SOUZA, 2016, mimeo)

Em sintese, segundo a regulamentacdo do sistema educacional
brasileiro, em uma conceituacao mais ampla, por

trabalhadores da educacao sdo considerados todos que

atuam em instituicado escolar. No caso daqueles que traba-

lhavam na Educacéao Bésica e nao possuiam formagéao pro-

fissional, tais como zeladoras, merendeiras e secretarios de
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escola, o governo federal instituiu um programa de formacao
em servico, o Profuncionario, para suprir essa demanda. Por
outro lado, a Lei 11738/2008, criou o Piso Salarial Profissional
Nacional para os profissionais do magistério piblico da Edu-
cacao Béasica. Em decorréncia da definicdo do piso, foi neces-
sario definir quais profissionais passariam a ter o direito a exi-
gir tal piso. Essa definicao, agora mais especifica, diz respeito
ao que seja considerada como profissionais da educacao,
que engloba diretamente a atividade da docéncia ou o supor-
te pedagédgico a ela. Nesta categoria se inclui “direcdo ou ad-
ministragcdo, planejamento, inspecao, supervisao, orientacao
e coordenacéo educacionais, exercidas no ambito das unida-
des escolares de educacao basica, em suas diversas etapas e
modalidades, com a formacdo minima determinada pela le-
gislacao federal de diretrizes e bases da educacao nacional”.
(BRASIL, 2008). Por ultimo, tem-se os profissionais do ma-
gistério, considerados nessa denominagdo somente os do-
centes. (YANNOULAS e SOUZA, 2016, mimeo)

Essa dificuldade de ordem técnica precisa ser contornada para que
se possa aprovar o PL 3688/2000 e isso s6 podera ser feito na mais am-
pla sintonia e em acordo com as entidades e profissionais da educacgao.
E mesmo assim, nao é tarefa facil ja que, para isso, seria preciso alterar
toda a regulamentacao vigente do sistema educacional brasileiro.

Some-se a isso o fato de que, em 2013, um conjunto de entidades
vinculadas a area educacional manifestou resisténcia a constituicao
de equipes multidisciplinares nas escolas brasileiras. A resisténcia foi
apresentada formalmente a partir da Carta Aberta emitida inicialmen-
te pela Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢édo (Undi-
me), e referendada pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educa-
cdo (Consed), Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educa-
cdo (CNTE), Conselho Nacional de Educacao (CNE), Férum Nacional
dos Conselhos Estaduais de Educagédo (FNCE), e Uniao Nacional dos
Conselhos Municipais de Educagédo (Uncme).

Além dos problemas até aqui apontados (de que a legislacao vi-
gente no Brasil, que define o que deva ser considerado Profissional
da Educacao, define quais despesas podem ou nao podem ser in-
cluidas na categoria MDE), os argumentos da Carta relacionam-se a
outros problemas técnicos tais como a obrigatoriedade da exigéncia
de formagao pedagdbgica para o trabalho nas escolas. Mas ha tam-
bém discordancia com a natureza multidisciplinar da possivel equi-
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pe (caso o PL se transforme em lei), e a defesa de que a constituicao
das equipes deva ser arcada de maneira intersetorial, por cada uma
das pastas de cada esfera administrativa assumindo a despesa com
a remuneracao de seus profissionais (cfr. UNDIME, 2013). Ou seja,
defende-se que tais profissionais devam estar lotadas e custeadas,
por exemplo, na pasta da saude, da assisténcia social, etc.

No entanto, essa divergéncia que aparentemente é de conteido,
pode ser, na verdade, uma questao de ordem econdmica, ja que, cria-
das as equipes e lotadas em outras pastas, conforme a defesa das entida-
des signatdrias da carta, ndo seriam pagas com recursos da educacao.

Sabe-se que com a ampliacao da faixa de idade escolar obrigatd-
ria, os municipios e estados estdo com dificuldade de atender essa
nova demanda com o0s recursos que a Constituicao Federal estabe-
leceu em 1988 para uma faixa de educacao obrigatéria bem menor.
Em 1988, a educacao obrigatdria era apenas os oito anos do Ensino
Fundamental. Hoje e com base na Emenda Constitucional 59/20009,
a educacao obrigatéria foi ampliada para dos quatro aos dezesse-
te anos de idade. Isso significa catorze anos de educacao obrigato-
ria, quase o dobro dos oito anos estabelecidos pela Constituicao em
1988. E essa ampliacao ocorreu basicamente nos anos de escolariza-
cao cuja oferta esta a cargo de Estados e Municipios.

Observe-se que os signatarios da Carta sao justamente as organi-
zacOes que congregam gestores municipais e estaduais, além dos 6r-
gaos normativos educacionais justamente das esferas estaduais e mu-
nicipais. A Ginica excecéo é a CNTE, que € uma confederacao de traba-
lhadores, mas que também abrange as esferas estaduais e municipais.

Ocorre que boa parte dos gestores dessas duas esferas tem lu-
tado na justica para derrubar a lei federal n.° 11738, de 16 de julho
de 2008, que estabeleceu um piso salarial nacional as profissionais
da educacgao. E a alegacao desses gestores é que o governo federal,
com a Lei do Piso, estabeleceu uma nova despesa para as esferas
municipais e estaduais, sem oferecer uma ajuda para o cumprimen-
to dessa nova obrigacao, apesar da legislacao tratar inimeras vezes
do regime de colaboracao que deve haver entre Unido, Estados e Mu-
nicipios, nesse cumprimento das obrigacoes.

Além disso, em 2014 foi aprovado o Plano Nacional de Educacgéao
- PNE, com vigéncia de dez anos (de 2014 a 2024), e que estabeleceu
a meta de que o pais deverd ao final desses dez anos ampliar os in-
vestimentos em educacao até alcancar o indicador de 10% do Pro-
duto Interno Bruto (PIB), o que significa dobrar os atuais recursos in-
vestidos em educacao no pais. Para isso, foi definido que uma parte
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dos novos recursos oriundos da exploracao do que se convencionou
chamar de “Pré sal”®, seriam destinados a educagao.

Ocorre que, depois disso, o pais entrou em uma crise politica
imensa, havendo o afastamento da Presidenta Dilma Roussef para
apuragao de denuncias sobre supostas irregularidades administrativo-
financeiras em sua gestdo. Com isso, assumiu o cargo interinamente o
Vice-presidente Michel Temer, que, poucos dias depois de empossado
no cargo, enviou ao Congresso Nacional um Projeto de Emenda Cons-
titucional (PEC) que limita para os préoximos vinte anos o crescimento
dos gastos sociais a inflagdo. Na pratica, isso significa que o PNE nao
serd cumprido, pois para atingir as metas estabelecidas, seria neces-
sario dobrar os recursos destinados a educacao.

Se com a nova situacao politica do pais fica dificil para os estados
e municipios cumprir as obrigagées de ampliagdo da faixa de idade
escolar obrigatéria e também as metas do PNE, que dird uma nova
obrigacao, se aprovado o PL 3688.

Tem-se assim, um novo elemento de dificuldade para a implanta-
cao de equipes multidisciplinares nas escolas, que é politico, e esta
relacionado a situagdo de retrocesso de direitos dos trabalhadores e
alunos, que a troca interina da Presidéncia da Republica intensificou.

Mas como nenhuma crise deva ser permanente, cabe aos que de-
fendem o direito de todos ao acesso a escolarizacao formal obrigatéria
e de qualidade, lutar como nunca para que haja igualdade de oportu-
nidades, justica social e compromisso do poder publico com a garan-
tia desse acesso. Sendo assim, nao nos cabe nesse momento outra ta-
refa que nao: 1. Trabalhar para a disseminacgao da consciéncia de que
as equipes multidisciplinares sdo importantes na escola, para atuar de
forma preventiva, propositiva e de protecao aos alunos, que estao em
fase de formacao, em geral sdo menores de dezoito anos e permane-
cem ou deveriam permanecer boa parte do tempo nessa fase da vida,
dentro da escola; 2. Lutar pela ampliacao dos recursos destinados ao
cumprimento da oferta da educacao obrigatéria e de qualidade; 3. Ir
para as ruas para deter esse governo ilegitimo, que parece atuar como
uma forga tarefa que tem a funcao de retirar direitos sociais da clas-

15 O "pré-sal” é uma area de reservas petroliferas encontrada sob uma
profunda camada de rocha salina, que forma uma das varias camadas
rochosas do subsolo marinho. As reservas do pré-sal encontradas no
litoral do Brasil sdo as mais profundas em que ja foi encontrado petréleo
em todo o mundo.
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se trabalhadora, e criar um novo ciclo de avancos de direitos sociais,
dentre eles a aprovacao da criacao de equipes multidisciplinares nas
escolas de Educacao Bésica no pais.
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Inclusao como contexto de
transicao de desenvolvimento:
um olhar da Psicologia Escolar

Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira’®

Sueli de Souza Dias"

INTRODUGAO

A Psicologia Escolar tem se constituido como um elo de grande
importancia na busca de qualidade da educacéao brasileira. Se, ori-
ginalmente, a atuacdo de psic6logos na escola tomava emprestadas
teorias e técnicas de outras areas, como base para a compreensao e
a intervencao voltadas as queixas escolares, atualmente esta suba-
rea da psicologia tem identidade prépria. E marcada por um mode-
lo interventivo interdisciplinar, orientado a prevencéo e a promocao
do desenvolvimento, no qual se acolhem as vivéncias sociais e co-
munitarias como parte de fundamental importancia nos processos
de ensino e aprendizagem dos estudantes, nos diferentes niveis e

16 Psicologa. Doutora em Educagao. Pesquisadora dos processos de
desenvolvimento e transigoes juvenis, com énfase no contexto socioe-
ducativo. Consultora em agdes de formagao de atores do sistema so-
cioeducativo, em parcerias entre SDH/PR e Universidade de Brasilia.
Professora do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvi-
mento da Universidade de Brasilia (UnB). Coordenadora do Grupo de
Agdo e Intervengdo com Adolescentes (GAIA) e do Laboratdrio de Psi-
cologia Cultural (LABMIS). E-mail: mcsloliveira@gmail.com

17 Psicéloga com graduagao e licenciatura pelo Centro de Ensino
Unificado de Brasilia (CEUB). Mestrado em Psicologia na area de con-
centragao Desenvolvimento Humano no Contexto sociocultural pela
Universidade de Brasilia (UnB). Doutora em Processos de Desenvolvi-
mento Humano e Saude pela Universidade de Brasilia (UnB). Estagio de
Doutorado na Universidad Autéonoma de Madrid (UAM) - Espanha. Tem
como principais temas de interesse: desenvolvimento e aprendizagem
em contextos inclusivos; formagao de professores; diversidade; desen-
volvimento humano na perspectiva da psicologia cultural. Atua como
professora/psicologa da Secretaria de Estado de Educagao do Distrito
Federal (SEDF), atuando em Equipe Especializada de Apoio a Aprendi-
zagem em escolas inclusivas do campo. E-mail: suelidiass@gmail,com
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modalidades de educacao. Nesse sentido, acompanhando os avan-
cos tecnoldgicos e sociais que perpassam a escola, na atualidade, o
psicélogo escolar é convocado a contribuir com uma pluralidade de
questoes éticas, politicas e econdmicas, inter-relacionadas ao desa-
fio de construir uma escola democratica e inclusiva, capaz de aco-
lher e desenvolver as potencialidades de todos.

Neste capitulo, apresentamos um estudo longitudinal que inves-
tigou trajetérias de desenvolvimento académico de adultos com de-
ficiéncia intelectual e discutimos as implicacoes de seus resultados
para a pratica em Psicologia Escolar. Comecamos por explorar as
condicées histéricas de insercdo da Psicologia no contexto da educa-
cao brasileira. Na sequéncia, apresentamos um modelo abstrato de
compreensao do desenvolvimento humano, baseado nos processos
de rupturas e transi¢des, em lugar de estagios normativos. Conside-
rando as contribuicées do estudo empirico sobre desenvolvimento
de pessoas com deficiéncia intelectual, discutimos implicacdes para
a Psicologia Escolar, considerando a atuacdo de psicélogos em con-
textos educacionais inclusivos e repercussoes éticas e sociais da in-
cluséo, para além do espacgo escolar.

PSICOLOGIA E SUA INSERQAO NO CONTEXTO
EDUCACIONAL BRASILEIRO

Psicologia e Educacao sao areas interdependentes, no Brasil. A Psi-
cologia, como campo autdbnomo de conhecimentos e de préticas pro-
fissionais, entrou em nosso pais na década de 1930, a partir de neces-
sidades surgidas nas escolas. A criacao dos Servigos de Orientacao
Infantil, nas Diretorias de Educacgao do Rio de Janeiro e de Sao Paulo
(ANTUNES, 2008), instalados nas escolas normais, tinha a finalidade
de atender criancas com dificuldades escolares e sua principal forma
de abordagem se dava por meio da adaptacao, a lingua portuguesa,
de testes psicoldgicos que foram desenvolvidos, originalmente, no ex-
terior. Da mesma forma, observa-se que a insercao da Psicologia nas
escolas brasileiras era nutrida sobretudo por concepcoes oriundas da
Psicologia clinica e caracteristica esta que fomentou a ideia de que as
queixas escolares sao uma das expressoes decorrentes de condicoes
patolégicas, presentes até os dias atuais.

Nas décadas de 60 e 70, a principal tematica que mobilizava a
relacao da Psicologia com a Educagao continuava a ser a necessida-
de de explicacao das dificuldades na aprendizagem, caracterizada a
partir de scores obtidos pela crianga nos testes de QI. Entretanto, as
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vias adotadas na explicagdo do problema se diversificaram: déficit
cultural; desestruturacdo familiar; caréncias alimentares decorren-
tes da situagao social’®, entre outras (KRAMER, 1982; PATTO, 1997;
SOUZA, 2007). Uma tendéncia comum entre elas, contudo, consistia
em poupar a escola da responsabilidade, frente as dificuldades de
aprendizagem de alguns estudantes, e imputar, exclusivamente, a
eles e as familias a situacdo de opressao social da qual eram vitimas
e que poderia levar ao fracasso na escola.

Somente na década de 80 algumas vozes mais enfaticas come-
cam a questionar e criticar os direcionamentos dados, com a partici-
pacao da Psicologia, aos problemas relacionados a aprendizagem es-
colar. No geral, o conhecimento psicoldgico continuava a ser utilizado
na escola de modo ideologicamente enviesado, com fim classificat6-
rio e tendo a psicometria como principal instrumento de avaliacao do
desempenho escolar de estudantes. Os testes de inteligéncia eram o
principal instrumento de trabalho do psicélogo escolar, utilizado qua-
se sempre de forma descontextualizada das realidades socioculturais
e descomprometidos com ag¢oes propositivas que modificassem o
contexto escolar em sua relacao de interdependéncia com o entorno
social. Nessa direcao, compreende-se que a Psicologia foi utilizada
como instrumento de selecao e adaptacao de estudantes, legitiman-
do agdes que, em ultima anéalise, mostravam-se discriminatérias e ex-
cludentes. A pratica psicolégica em contextos educativos coadunava
com um modelo de sociedade pouco comprometida com a elimina-
cdo das desigualdades sociais (CHAGAS, 2010), e ratificava “um proje-
to de controle social, subjugado ideologicamente aos interesses hege-
monicos da classe detentora do poder, a partir da organizacao socioe-
condmica capitalista” (MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2008, p. 14).

Nao se deve desconsiderar, durante os anos 80, a existéncia de psi-
co6logos que, individualmente ou em grupos profissionais, engajavam-
se na luta por uma visdo mais emancipadora e critica do ser humano
e de sociedade, com impacto no fazer psicolégico na escola. Entretan-
to, consideramos que foi apenas nos anos 90 que novas perspectivas
educacionais emergiram com forca renovada, a fim de impulsionar a

18 Ressalta-se que a “situagao social”, aqui mencionada, nao era pro-
blematizada de forma critica, como contexto de relagdes desiguais de
poderes; a auséncia de uma tal problematizagao abria espago para pre-
conceitos e estereotipos diversos, imputados aos estudantes e suas fa-
milias, especialmente os oriundos de classes populares.
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reflexdo sobre concepcoes e atitudes relativas a dificuldades escola-
res e ao direito universal a educacao.

A emergéncia de novas teorias é expressao e motor de novas onto-
logias e epistemologias. As teorias sécio-histéricas, feministas e cons-
trucionistas, entre outras, que se disseminam nos anos 90, no Brasil,
colocam em xeque paradigmas dominantes e levam a crescente mo-
bilizacao dos atores, provocando expressivas mudancas na relacao
Psicologia/Educacao. Varios foram os temas em que essas mudancas
se fizeram notar (questoes étnicas, religiosas, de género, entre outras),
mas neste trabalho o interesse volta-se aquelas que foram impulsiona-
das pela ética da diversidade e pela concepgao de trajetérias plurais
de desenvolvimento, que substitui o paradigma normativo e prescriti-
vo no enfoque do desenvolvimento humano. Abordamos aqui o efei-
to dessas mudancgas para a educacao de pessoas com deficiéncias.
Eventos internacionais se destacaram, nessa direcao, conclamando
educadores e responsaveis por politicas publicas a se posicionarem
em relacao a proposta de universalizacdo de uma educacao de quali-
dade, independentemente da condicao de desenvolvimento do estu-
dante®. Os psicélogos escolares ndo puderam se furtar do debate e a
compreender a educagdo “a partir de uma perspectiva dialética e con-
traditéria, em que os conflitos e rupturas fornecem férteis espagos de
transformacao” (MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2008, p. 16).

Dessa forma, chegamos aos anos 2000 munidos de uma nova vi-
sao, na qual o estudante era reconhecido como sujeito em desenvol-
vimento e de aprendizagens nao normalizadoras. O foco no individuo
cedeu lugar ao interesse na subjetividade, esta constituida na e pela
cultura, sendo marcada pela interdependéncia criativa de histéria so-
cial da comunidade e vivéncias subjetivas. Os tltimos anos estao mar-
cados por novas tensoes culturais e pela necessidade extrema de apri-
moramento de formas de lidar com a diversidade, no sentido mais
abrangente do termo. Nesse cendrio, a atuacao significativa do psicé-
logo escolar deve incorporar os diferentes contextos nos quais os estu-
dantes participam. Acreditamos que acoes da Psicologia Escolar que

19 Conferéncia Mundial de Educagao para todos (1990, Jomtien, Tailan-
dia), da qual emergiu a “Declaragao Mundial sobre Educagéo para Todos:
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO, 1998).
Conferéncia mundial sobre necessidades educativas especiais: acesso e
qualidade (1994, Salamanca, Espanha), tendo como principal produto a
“Declaragao de Salamanca: sobre principios, politicas e praticas na area
das necessidades educativas especiais” (UNESCO, 1994).
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promovam a emancipacao dos sujeitos levam a incluséo social, para
além dos muros da escola. Favorecem, dessa forma, a mobilizagao de
recursos subjetivos para a participacao, a cidadania e mudanca social
possibilitam transicoes de desenvolvimento subjetivo.

CONTEXTOS DE TRANSIQAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Transicdo é um termo utilizado, na vida cotidiana, de forma ambi-
gua, uma metéfora que representa movimento e significaa mudanca for-
tuita desde um lugar, uma condigédo especifica ou uma situagdo norma-
tiva para outra. Como exemplos desse tipo de compreensao podemos
citar: a ascensdo de um nivel de escolarizagdo para outro; a mudanca
no status profissional por meio de uma promocao funcional; o tornar-se
pai ou mae; a aposentadoria, e outras circunstancias afins (Dias, 2014).

Com significado distinto, mais especifico, este termo foi adotado
como conceito explicativo de processos de desenvolvimento humano,
na psicologia do desenvolvimento semiético-cultural (ZITTOUN, 2009).
Esta abordagem interessa-se pela relacao dinamica entre sujeito, tem-
po e cultura e compreende a dinamica das transicoes nao apenas en-
quanto sequéncia de eventos subjetivos. Interessa-se, sobretudo, pela
inter-relacdo do desenvolvimento pessoal com as circunstancias so-
ciais e os processos adjacentes a esse transito. O conceito de transi-
cao refere-se ao conjunto de mudancas simultaneas que sao catalisa-
das por rupturas e percebidas pela propria pessoa como possibilitando
transformacoes significativas e duradouras no seu sistema subjetivo.

A ocorréncia de transi¢oes é antecedida por eventos de ruptura,
tanto internos como externos a pessoa. Estes eventos sdo considera-
dos marcos importantissimos para o desenvolvimento, corresponden-
do a uma variedade de situacoes surpreendentes, dramaticas, ines-
peradas, potencialmente desorganizadoras e criticas, que impactam
o sistema do self em dado momento da linha biogréfica da pessoa,
potencializando ou catalisando reposicionamentos da pessoa, frente
a realidade e a si mesma. Nessa medida, rupturas significam “uma
chamada para novas ideias, novas solugdes, ou novos caminhos de
acao ou pensamentos” (ZITTOUN, 2009, p. 5).

Da forma como a concebemos, as transicoes de desenvolvimento
sao processos mais dinamicos do que os que estao atrelados aos even-
tos normativos relacionados ao corpo (por exemplo, o ingresso na lin-
guagem simbolica, a puberdade, etc.), ou as experiéncias psicossociais
(entrada na escola, no mundo do trabalho, etc). Relacionam-se, outros-
sim, aos processos inovadores, que proporcionam transformacao, pos-
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sibilitando a emergéncia de novos valores, formas de pensar e agir no
mundo. Trés aspectos estdo intrinsecamente relacionados aos proces-
sos de transicdo: a (re)definicao de identidade, a mudanca global de
percepcao e o reconhecimento da internalizacao dessas aprendizagens
nas autorrepresentacoes da pessoa. Em outras palavras, o critério para
definir o desenvolvimento é dado pela pessoa, na negociagdo com os
outros. Todos esses aspectos, constituidos em meio a dinamicas de con-
tinuidade e descontinuidade temporal da pessoa, permitem que o ser
humano construa reorientacées de rota e formas criativas de respon-
der as demandas do cotidiano. Em sintese, representam o complexo
de possibilidades em meio ao qual se da o desenvolvimento humano.

Conforme discutido por Vigotski (2001; 2003), desenvolvimento hu-
mano “pressupde uma relacdo intrinseca de mutua constituicdo entre
os aspectos organicos e aqueles da ordem da cultura, que possibilitam
transformagoes das fungoes psicoldgicas e favorecem a emergéncia das
fungoes superiores, essencialmente humanas” (Dias, 2014, p.62). Nessa
abordagem, desenvolvimento nao deve ser desvinculado das condi¢oes
concretas da vida social, e sim, compreendido a luz das dinamicas con-
textuais que definem o frame no qual os sujeitos estao inseridos.

Ao discutir processos de internalizacao e externalizacao Valsiner
(2012) reconhece o papel ativo dos sujeitos, que tanto sdo afetados
como afetam as dinamicas sociais e culturais. Nessa perspectiva, o
desenvolvimento humano resulta em diferentes trajetérias de desen-
volvimento e a possibilidade de construcao de novos posicionamentos
em relacdo as pessoas com deficiéncia intelectual. Constituidos como
processos bidirecionais internalizacao/externalizacao sao mecanis-
mos que permitem intercambios construtivos entre cultura pessoal
e social, fertilizando o desenvolvimento de funcdes superiores. Esses
mecanismos culturais permitem ao sujeito decisoes proprias, resistén-
cias e atuagoes que, em determinadas circunstancias, podem seguir
contrariamente ao que indicam histdricas sugestoes sociais. Desse
movimento surgem importantes processos de mudancas pessoais e
sociais, como o que tem acontecido em meio ao paradigma inclusivo.

EDUCAQAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL EM
CONTEXTOS INCLUSIVOS: DESAFIOS E CONQUISTAS

A partir de lutas sociais por garantias de direitos, observamos nes-
tas duas décadas do século XXI, a democratizacao progressiva do
acesso de pessoas com deficiéncia a escola inclusiva. Fatores tais
como novos dispositivos legais, mudancas nos sistemas de valores so-
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ciais e mais resultados de pesquisas disponiveis contribuiram para
ampliar o direito a educacao e ao trabalho, permitindo que este gru-
po conquistasse maior autonomia e participacao social (Fernandes,
2016). Os ganhos, no entanto, nao se dao de forma linear e abrangente.

Por exemplo, em relacdo as pessoas com deficiéncia intelectual os
problemas e desafios sao especialmente inquietantes. Por muito tempo,
a deficiéncia intelectual foi considerada uma condicdo estanque, que
impedia o desenvolvimento e limitava a pessoa a um repertério simplifi-
cado de habilidades relacionadas meramente as tarefas préticas. Era en-
volvida por uma cortina de fumaca, que tornava obscura sua caracteriza-
cdo, considerando a fronteira mal definida entre deficiéncia intelectual,
atrasos de desenvolvimento mental e dificuldades escolares menores,
por um lado; entre a deficiéncia intelectual e a alienacao mental carac-
teristica de alguns tipos de doencas mentais, por outro; entre caracteris-
ticas e potencial de aprendizagem de pessoas com sindromes genéticas
e com outras deficiéncias ndo passiveis de enquadramento como tais,
por fim. Em suma, as representacées dominantes, no senso comum,
a associavam deficiéncia intelectual a incapacidade de aprendizagem
e a cristalizacdo no desenvolvimento psicolégico (DIAS, 2004; 2014).

A inclusao, em sua dimensao educacional e social, coloca-se na
atualidade como um novo marco paradigmatico, que contribui para
ressignificacdes necessarias em relacdo a deficiéncia intelectual. Ja
se tém evidéncias acumuladas para sustentar que a insercao no con-
texto educativo formal e formas mais abrangentes de acesso a infor-
macoes e experiéncias, em meio as diferentes mediac6es semioticas
da atividade humana que a escola favorece, levam a transformacoes
nos modos de funcionamento psiquico da pessoa com deficiéncia in-
telectual (DIAS, 2014; DIAS & LOPES DE OLIVEIRA, 2014). Assim, mul-
tiplas estratégias passaram a ser adotadas no espaco escolar, no intui-
to de potencializar habilidades e competéncias de pessoas com defi-
ciéncia intelectual, que tem alcancado patamares antes insondados
de desenvolvimento, insercao social e cidadania.

DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL DE
PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL:
CONTRIBUIQOES DE UM ESTUDO EMPIRICO

O paradigma da inclusao educacional potencializa diferentes alter-
nativas pedagodgicas e interativas que valorizam habilidades e potencia-
lidades de estudantes com diagnéstico de deficiéncia. A experiéncia in-
clusiva fortalece o senso de si do estudante, possibilitando a emergéncia
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de novos posicionamentos como sujeitos de aprendizagem e cidaddos.
Ao catalisar processos de rupturas e transicoes de desenvolvimento, a in-
clusdo impulsiona diferentes trajetérias, potencializando histérias de su-
cesso escolar. A Educagéo Bésica, em suas diferentes etapas, tem por ob-
jetivo promover, além do dominio da leitura, escrita e calculo, também
a preparacao basica para a Educacéo Superior, o trabalho e a cidadania,
a partir de uma “formacéo ética, desenvolvimento da autonomia intelec-
tual e do pensamento critico e a compreensdo dos fundamentos cien-
tifico-tecnoldgicos dos processos produtivos” (PORTAL BRASIL, 2016).

Considerando essas premissas basicas da educacao e na busca por
compreender e discutir processos de desenvolvimento de pessoas adul-
tas com diagnéstico de deficiéncia intelectual foi realizada uma pesqui-
sa de carater longitudinal com seis adultos egressos do Ensino Médio
em escolas publicas inclusivas de diferentes regides administrativas do
Distrito Federal?® (DIAS, 2004; 2014; DIAS, LOPES DE OLIVEIRA, 2014). Os
resultados da pesquisa apontaram que: o processo de avanco na esco-
larizagdo contribuiu efetivamente para a ressignificagdo das autoima-
gens, e para a relagdo dos sujeitos com o diagnéstico de deficiéncia in-
telectual; o maior nimero de anos de escolarizacdo contribuiu para a
autonomia e maior independéncia nas relacoes e atividades cotidianas;
levou a antecipacdo de perspectivas de futuro, sejam relacionadas ao
ingresso no Ensino Superior, sejam relativas a permanéncia e ascenséao,
na esfera do trabalho. Na segunda etapa da pesquisa, todos os partici-
pantes, a excecao de um, eram trabalhadores e dois deles cursavam
nivel superior, sendo um em curso de Educacéo Fisica e outro, em Pe-
dagogia. Alguns exemplos, com excertos de narrativas dos participantes
ilustram a importancia de uma escola inclusiva de qualidade nas traje-
térias de pessoas com diagnéstico de deficiéncia intelectual:

Afonso?!: Ah, eu sou uma pessoa normal porque eu ja estudei na
escola publica, ja estou trabalhando, ja como normal, né...
Elma: O que mais quero é formar na faculdade. Estou ten-
tando [..] E eu trabalhando oito horas, nao interessa, eu vou

20 O processo de construgao das informagoes se deu em duas etapas
com intervalo de nove anos. Na primeira quatro dos participantes cursa-
vam Ensino Médio. Na segunda, todos eles ja haviam concluido esse nivel
de escolarizagao. Dois sujeitos participaram apenas do segundo mo-
mento da pesquisa. Detalhamento das pesquisas em Dias (2004; 2014).

21 Todos os nomes sao ficticios.
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continuar na faculdade. Vai ser dificil? Vai. Mas as coisas nao
sao faceis, e eu vou enfrentar isso ai.

Felipe: Eu acho especial em mim, que é o seguinte: eu geral-
mente eu demoro muito para refletir os meus erros, mas quan-
do eu reflito o meu erro, eu sempre proponho a mudanca.
Rodrigo Sena: eu espero poder ter uma vida bem-sucedida. Po-
der quem sabe fazer uma faculdade |..]. Eu portador de ne-
cessidades especiais ja consegui terminar o ensino médio.
Para mim j& foi um grande avanco, muito importante, jA que os
meédicos nunca falaram de [que eu pudesse] conseguir concluir.
Vinicius: Como o mundo passa, nés mudamos de coisas da
vida. Posso estar morando 14 fora do pais, em outro lugar no
mundo, ninguém sabe como pode acontecer, mesmo comigo
ou mesmo o destino. Sabe... a coisa que acontece!

Alvaro: Superacao, assim... [...] E acho que foi isso! E ter
concluido o Ensino Médio, que hoje nao é mais muita coi-
sa... Mas que, né, ja € uma coisa que muitos tentaram e nao
conseguiram... Nem sair do Fundamental. [...] E até no meu
servico mesmo tem gente que nao sabe ler, ndo sabe nada,
nédo sabe escrever, nao tem curso. Eu ja tenho curso [Ensino
Médio]. Ja fiz o curso de vigilante, depois ja tenho o cur-
so de transporte de valores também. |...] Prestei vestibular,
passei, mas s6 que ndo deu. Ndo tinha como pagar, na época.
Eu fiz [o vestibular] para ciéncia da computacao.

Identificamos nas narrativas um conjunto de significados que de-
safiam as tradicionais concepcodes sobre deficiéncia intelectual. Con-
siderando que a ontogénese é um processo bidirecional, percebemos
a descricao de capacidades, potencialidades e méritos pessoais asso-
ciados ao contexto da escola e a seus mecanismos inclusivos, respon-
saveis por avancos na escolarizacao e inclusao social, no sentido am-
plo, para além dos muros da escola. Consideramos que a conclusao
da Educacéao Bésica contribuiu no desenho das diferentes trajetérias
desses sujeitos, seja no aspecto profissional, das relagoes afetivas e
sociais, ou nas perspectivas e acesso ao Ensino Superior.

CONSIDERAGOES FINAIS: PERSPECTIVAS
PARA A PSICOLOGIA ESCOLAR

A Psicologia Escolar vern ampliando seu escopo de insercao insti-
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tucional, deixando progressivamente de cobrir apenas o trabalho em
escolas para incluir esferas mais abrangentes de atuagao institucional
em contextos diversos. Com a ampliacdo da pesquisa na area e a ofer-
ta de um corpus de ideias produzido a partir de praxis inerentes ao
campo, a Psicologia Escolar tende a se converter em um paradigma
abrangente, capaz de fomentar a compreensao e a intervencoes signi-
ficativas em cendrios socioinstitucionais diversos.

Ao mesmo tempo, é possivel reconhecer que houve significativa
ampliacdo de experiéncias em educacéo inclusiva, no Brasil, nas tul-
timas décadas, ndo apenas em relacdo a educacao béasica. Nimero
crescente de pessoas com deficiéncias, inclusive intelectual, chega
aos niveis mais elevados de ensino e ao mundo do trabalho, criando
assim novos nichos de reflexdo e atuacao para o psicélogo escolar.

Nesse sentido, na parte final do capitulo, exploramos alguns desa-
fios e implicacoes das novas realidades educacionais inclusivas para a
pratica do psicélogo escolar. Compreendemos que, frente a incluséo,
cabe intervir de diferentes formas: (i) potencializar a discussao tedrica
sobre o tema, que deve traduzir-se em praticas pedagdgicas cotidia-
nas alinhadas com as necessidades dos sujeitos e da escola inclusiva;
(ii) desenvolver novas metodologias de intervencao institucional, com
professores, coordenadores e estudantes, metodologias que visem a
permanéncia e ao sucesso académico das pessoas com deficiéncias e
previnam a discriminacao e o preconceito. Da mesma forma, (iii) an-
tevemos novas oportunidades de atuacao, em termos de orientacao
profissional inclusiva, ao estabelecer a ponte entre a escola e a vida
dos sujeitos, apds a conclusao do ensino médio.

Os psicologos escolares, em atuagao sistematica e conjunta com
os diversos atores no contexto escolar, precisam a cada dia aprofundar
o conhecimento sobre a forma como os estudantes com deficiéncia
tém, cotidianamente, transformado as ferramentas culturais disponi-
veis em distintas instancias sociais (escola, familia, trabalho, espaco
de convivio comunitario e de lazer) em recursos simbdlicos para o
préprio desenvolvimento (Rogoff, 2005).

O psicélogo escolar deve ainda estar atento aos programas de en-
sino e de aprendizagem, cuidando para que sejam geradores de novas
competéncias, ndo apenas académicas. Os contextos formativos de-
vem favorecer que o sujeito estabeleca interacoes adequadas a exe-
cucao de atividades educacionais, laborais ou de outras ordens (DIAS
& LOPES DE OLIVEIRA, 2012). O novo foco da Psicologia Escolar nao
incide na escolarizacao, como um fim si mesma, mas nas possibilida-
des que a permanéncia na carreira escolar e as aprendizagens consis-
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tentes podem suscitar em termos do desenvolvimento global da pes-
soa. Atuando desse modo, a psicologia ultrapassa definitivamente o
papel meramente classificatério que teve no passado e chega a uma
posicdo dindmica, comprometida com a emancipagdo, a autonomia
e a cidadania dos estudantes. Da mesma forma, reconhece as tran-
sicoes de desenvolvimento que sao mediadas pelas aprendizagens,
com a proposicao intencional de estratégias de empoderamento do
estudante com deficiéncia, de forma que as novas conquistas possam
exceder a escola e alcancar outros contextos.

Junto com esses aspectos mais amplos da atuacdo profissional,
o novo paradigma da Psicologia Escolar tem por foco a protecao da
pessoa com deficiéncia e deve estar atento as implicagoes éticas, no
campo social e subjetivo, de distintas facetas de seu trabalho. O pri-
meiro ponto que destacamos aqui refere-se as controvérsias em torno
do diagnéstico de deficiéncia intelectual. O contexto escolar demanda
dos psicélogos a geracao de laudos e diagnosticos, necessarios inclusi-
ve para fazer valer os direitos da pessoa com deficiéncia. No entanto, os
resultados do estudo acima referido apontam que o diagnéstico tanto
pode ser uma conquista positiva, que auxilia o sujeito em frentes como
a obtencéo de beneficios sociais, cotas de emprego, etc, como leva a
estigmas que podem acompanhar o sujeito ao longo de sua vida, levan-
do a baixa autoestima e a trajetérias desenvolvimentais aquém de suas
potencialidades (Dias, 2004; DIAS & LOPES DE OLIVEIRA, 2013). Assim,
o diagnoéstico deve ser enfocado criticamente, no ambiente escolar, de
forma a considerar as dificuldades, mas nao se restringir a elas, com-
prometendo-se com o desenvolvimento de habilidades.

Importante ainda que o psicélogo escolar desenvolva estratégias
junto aos estudantes que contemplem uma visao prospectiva de suas
trajetérias. Suas acoes no cotidiano da Educacgao Bésica, especial-
mente no Ensino Médio, devem considerar as demandas que emer-
gem na contemporaneidade, provocadas pela “aceleracao da produ-
cao de conhecimentos, a ampliacao do acesso as informacoes, os no-
vos meios de comunicacao, as alteracdes do mundo do trabalho, e
as mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa
etapa educacional” (BRASIL, 2013, p. 146).

As condig6es e possibilidades pés-escolares € um tema a ser discuti-
do com os estudantes e com os docentes. Dinamicas, oficinas vivenciais
e acoes dramaticas que levem ao jogo de papéis e a reflexdo critica de
tematicas proprias da juventude e da adultez sdo exemplos concretos
de atividades, que associadas a outras pertinentes ao fazer institucional
do psicélogo, podem ser desenvolvidos no contexto da escola inclusiva.
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Com o progressivo e crescente acesso de estudantes com deficién-
cia nas universidades, h4 a necessidade de servicos de apoio pedagé-
gico que se convertem em nichos de atuacao do psicélogo escolar. O
estudo citado (DIAS, 2014) e outras pesquisas recentes (FERNANDES,
2015) apontam para os desafios que sao enfrentados por estudantes
com deficiéncia no ambiente universitario: escassez de apoios dispo-
nibilizados, visando a eliminacdo ou minimizacdo das barreiras fisi-
cas; descrédito social que se impde a priore ao estudante, apenas por
sua condicdo de pessoa com deficiéncia, o que se agrava quando a
deficiéncia € intelectual. Em suma, essa nova configuracao da Educa-
cao Superior requer da Psicologia Escolar a tomada de novos posicio-
namentos que colaborem para interacoes e aprendizagens relevantes.

Assim, a deficiéncia intelectual ndo pode mais ser vista como con-
dicdo impeditiva a aprendizagem e ao desenvolvimento humano. Os
meios disponibilizados aliados as mediagdes para acesso as diferentes
ferramentas culturais impulsionam o desenvolvimento e transformam
a pessoa em direcao a formas mais sofisticadas e criativas de inser-
cao social. Pessoas com deficiéncia tém demonstrado significativos
desempenhos em diferentes campos da vida social, surpreendo com
trajetérias de vida qualitativamente diferenciadas do que nos demons-
tra o nosso passado sobre a histéria das deficiéncias.

Concluimos ressaltando enfaticamente a necessidade e a impor-
tancia da atuagao do psicélogo escolar nos diversos espacos educati-
vos nos quais estejam incluidas pessoas com deficiéncias, sejam eles
espacgos formais de escolarizagdo ou aqueles destinados a formagao
continuada ou capacitacao profissional. O olhar prospectivo e atuali-
zado desse profissional sobre a aprendizagem e o desenvolvimento
humano em situacao de deficiéncia e sua atuacao interdisciplinar con-
tribuirao significativamente para processos de inclusao cada vez mais
eficazes na sociedade brasileira.
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Psicologia na educagao inclusiva
em Paracuru no Ceara: Um processo
de desconstrugodes e construgoes
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APRESENTANDO A CIDADE: PARACURU

Paracuru é uma cidade do litoral oeste do estado do Ceara, com
aproximadamente 36.000 habitantes. De acordo com o IBGE h4, no
municipio, em torno de 3.000 pessoas com deficiéncia. No entanto,
nos registros da Prefeitura Municipal estdo identificadas, no dltimo le-
vantamento datado de 2013, 800 pessoas com deficiéncia. A cidade
possui 31 escolas municipais, com matriculas, de acordo com Censo
Escolar de 2015, de 118 alunos com deficiéncia, compreendendo da
Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental. Registra-se menos de uma
dezena de alunos nas 03 (trés) escolas estaduais e, apenas 01 (uma) es-
tudante universitaria com deficiéncia, no caso, baixa visao adquirida.

No que diz respeito a presenca do profissional de Psicologia, os mes-
mos se encontram no Centro de Apoio Psicossocial - CAPS, nos Centros
de Referéncia da Assisténcia Social - CRAS, e no Centro de Referéncia da
Assisténcia Social Especializada - CREAS, nos Nicleos de Apoio de Sau-
de da Familia e na Secretaria de Educacao, totalizando 07 profissionais.

DA CONTRATAQAO DO PROFISSIONAL DE PSICOLOGIA
NA EDUCAQAO: UM BREVE HISTORICO
A presenca do profissional de Psicologia na Secretaria de Educa-

22 Psicologa graduada pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR) e es-
pecialista em Educagao Especial pela Universidade do Vale do Acarau
(UVA). Atuante nas areas de Psicologia Social e da Psicologia Escolar e
Educacional. Participou como membro da Diretoria Colegiada do Sindi-
cato dos Psicologos do Ceara (PSINDCE). Atualmente compde a Direto-
ria da Federagao Nacional dos Psicologos (FENAPSI) como Secretaria de
Politicas Educacionais, compode o quadro funcional da Prefeitura Muni-
cipal de Paracuru (CE), e atua como membro da Comissao Nacional de
Psicologia na Educagdo do Conselho Federal de Psicologia (PSINAED).
E-mail: ariadyneluz@hotmail.com
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cao de Paracuru data do ano de 2004, em um contexto em que o Go-
verno Federal determinou que as escolas municipais matriculassem
alunos com deficiéncia. Na ocasido, com o objetivo de realizar aten-
dimentos clinicos a esses alunos como apoio as escolas no que diz
respeito ao processo de inclusao, foi-se implantado o Ntcleo de Edu-
cacdo Especial no qual o profissional de Psicologia comecou a fazer
parte, juntamente com profissionais da fonoaudiologia e da terapia
ocupacional, numa perspectiva de atendimento clinico.

Compunha também neste niicleo salas de atendimento por profes-
sores no contra turno escolar. Esta estrutura funcionou, precariamente,
nos anos de 2004 a 2008, mantendo-se com presenca de professores
e, geralmente, apenas 01 profissional de apoio (ora, apenas Psicéloga;
ora, somente Fonoaudidloga; ora, apenas Terapeuta Ocupacional).

A contratacao dos profissionais de apoio se dava de forma precari-
zada, através da prestacao de servicos. Registra-se que até o periodo de
2014 foram contratadas para esse setor apenas duas profissionais, fican-
do esse nicleo sem o profissional de Psicologia de 2008 até o ano de 2014.
A partir da constante demanda dos diretores e professores no que diz
respeito aos desafios no processo de inclusao de alunos com deficién-
cia, a gestdo que assumiu o municipio no ano de 2013 iniciou o processo
de contratacao de profissionais de suporte, com a contratacao de Fo-
noaudiéloga no ano de 2013 e de Psicéloga no ano de 2014, quando hou-
ve a contratagdo da Psicologa na Educacao, através de concurso publico.

Em janeiro de 2014 fui direcionada ao setor denominado entao deno-
minado Nucleo de Préaticas Educacionais e Acessiveis sem definicao cla-
ra do seu objetivo, porém, composta por uma equipe formada por coor-
denadora, professoras de atendimento educacional especializado e fo-
noaudiéloga. Ao longo dos anos, o atendimento de alunos com deficién-
cia na rede municipal foi-se adequando ao contexto nacional, com a im-
plantacao de salas de recursos multifuncionais nas escolas municipais.

Porém, é importante considerar que, apesar dos esforcos da pro-
fissional de Psicologia, ndo foi identificada em nenhum documento da
secretaria, nem mesmo a lei de criacao do cargo, para se averiguar o
real 16cus do trabalho desta profissional dentro da estrutura da Secre-
taria de Educacao.

SOBRE A DESCONSTRUGAO DA ATUAGAO DO PSICOLOGO
CLINICO AAPRESENTAQAO DA PSICOLOGIA NA EDUCAQAO
Diante os fatos expostos acima, a primeira acao da profissional
foi iniciar um processo de desconstrucao da Psicologia Clinica na es-
cola e apresentar aos diversos atores, inicialmente, a Psicologia na
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Educacédo, a partir das diretrizes do Conselho Federal de Psicologia, e
contextualizando com o Plano Nacional de Educacao. Esse processo
aconteceu durante o primeiro més de atuacao no municipio.

Para tal, foi solicitada uma audiéncia com a Secretaria Municipal e
suas assessoras para apresentar a atuacao da Psicologia na Educacao,
a partir do caderno de diretrizes elaborada pelo CREPOP, do Conselho
Federal de Psicologia (CFP, 2013). Tal caderno foi escolhido por ter sido
elaborado pelo 6rgdo que regulamenta a profissdo. Considerando a
vinculagdo ao Nucleo de Préticas Educacionais Inclusivas e Acessiveis,
a apresentacao foi-se direcionando para esse campo de atuacao, con-
forme orientagdo no caderno. O didlogo foi aproximado pela discus-
sao sobre a meta 4, do Plano Nacional de Educacao, que trata sobre:

universalizar, para a populagao de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas ha-
bilidades ou superdotacéo, o acesso a educagao béasica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servicos especializados, pablicos ou conveniados (Pag. 33).

Nesta audiéncia, a Secretdria e as assessoras compreenderam,
ainda que demonstrando algumas dividas, as possibilidades de atua-
cao do Psicélogo na Educacao. No entanto, essas dividas nao a impe-
diram de depositar, no profissional Psicélogo, a autonomia de atuacao.

A preocupacéo central na contratacdo dos profissionais de apoio
seria que os mesmos dessem um suporte ao processo de inclusao de
alunos com deficiéncia, e cada profissional teria autonomia para desen-
volver o seu trabalho. Diante dessa afirmacao, a atuacdo dessa equipe
desloca-se do lugar de uma escola que concentrava, anos atras, o Nu-
cleo de Educacdo Especial, e se expande para um cenario de 08 (oito)
escolas que possuem salas de recursos multifuncionais e cada uma de-
las concentram dezenas de alunos incluidos no ensino regular.

As acoes de desconstrucao e apresentacao da Psicologia na Edu-
cagdo se deram também junto a equipe do Nucleo, pois parte dos pro-
fissionais que nele atuam viveram no contexto em que a atuacao dos
profissionais de apoio - Psic6loga, Fonoaudiéloga e Terapeuta Ocupa-
cional - era pautada pelo modelo clinico, logo, tiveram contato com a
Psic6loga que uma década atras realizava Psicologia clinica no &mbito
escolar. Para estes profissionais, esta pratica era mais visivel no que
diz respeito a atuagdo do Psicélogo como também, na avaliacdo que
faziam, era uma pratica que apresentava mais resultados. Tal estra-

100



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer ¢ esse?

nhamento remete-nos as Referéncias Técnicas para Atuacao de Psi-

cologas (os) na Educagao Basica (CFP, 2013) que diz:
Entéo, quando dizemos que a(o) Psicéloga(o) quer trabalhar a fa-
vor da saide mental, da formacao e da melhoria de condic6es de
trabalho, isso diz respeito ao acolhimento das imprevisibilidades,
as tentativas de colocar em analise coletiva o que é produzido no
cotidiano da sala de aula, da escola, favorecendo a experimen-
tacao de outro tempo menos acelerado, mas talvez mais inventi-
vo, parar dar conta do que nado conhecemos, do que suscita pro-
blemas porque foge as expectativas e a ordem vigente (Pag.41).

Para as profissionais que estavam atuando mais recentemente
houve mais facilidade de se compreender o papel do Psicélogo no
atual contexto histérico. Porém, essa desconstrucao, em se tratando
de profissionais mais antigos, teve que acontecer em diversos mo-
mentos de equipe ao longo de quase seis meses.

Foramrealizados também encontros com gestores de escolas, super-
visores escolares e professores. Nestes, era evidente a demanda de aten-
dimento clinico por este publico e a légica de medicalizagdo do aluno.
Para esse publico, além desse processo de desconstrucao-apresentacao,
foi necesséario apresentar, como contraponto, a atuacao dos Psicélogos
nas politicas de satde e de assisténcia para que os profissionais da esco-
la tivessem mais clarezas para quais 6rgaos e profissionais encaminhar
determinadas demandas que sao as mais diversas no ambito escolar.

Paralelamente foi assumido um posicionamento contrario, por par-
te da profissional de Psicologia, no que diz respeito ao discurso que de-
mandava praticas medicalizantes de alunos. O discurso da medicaliza-
cao enquanto um processo que transforma questoes coletivas e sociais
em questoes individuais e biolégicas, no sentido de desresponsabilizar
as instituicoes que precisam pensar o seu fazer, e culpabilizar o aluno
por suas dificuldades tem sido combatido pela Psicologia.

O TRILHAR DA DEFINI(;AO DO LOCUS DE TRABALHO
DA PSICOLOGA NA EDUCAQAO EM PARACURU

O l6cus do trabalho da Psicéloga na Educacéo foi outro proces-
so que precisou ser identificado no trabalho desse profissional. Em-
bora eu houvesse sido deslocada para uma escola onde antes se
concentrava um nucleo de atendimento, ficou evidente, tanto pela
politica de inclusdo de alunos com deficiéncia, quanto pela prati-
ca profissional na Educacao, que o trabalho para apoiar o processo
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de alunos com deficiéncia deveria se dar em um espaco ampliado.
Para tal, propus a coordenadora do NUPEIA um momento de nivela-
mento sobre a politica de inclusao com todos os profissionais da equipe
para, em seguida, essa equipe analisar formas de atuacao que contem-
plassem os alunos com deficiéncia na rede publica municipal de ensi-
no. Tal proposta foi prontamente aceita ainda no primeiro més de atua-
cao. Logo, organizei uma capacitacao sobre legislacao, atuagcao de cada
profissional e também um espaco de didlogo com os equipamentos de
saude e assisténcia que atuam também no atendimento deste publico.
Em seguida, propus a realizacdo de um diagnéstico situacional so-
bre quantidade de alunos com deficiéncia na rede, escolas nas quais
0s mesmos se encontravam, escolaridade, identificacdo dos niveis de
leitura e escrita dos alunos, se os alunos que necessitavam de tec-
nologias assistivas as possuiam, frequéncia de encontros com os res-
ponsaveis e também sobre a situacdo de criancas e adolescentes com
deficiéncia que ainda se encontravam fora da escola. Tal acéo é pre-
conizada nas Referéncias Técnicas para Atuacao de Psicélogas(os) na
Educacao Basica (CFP, 2013) que afirma:
A luta da Psicéloga (o) é a de sustentar um campo de indagagbes
que dé tempo para que educadores possam se deslocar também
dos seus lugares marcados na dicotomia ensinar x aprender, na
sensacao de impoténcia frente as condicoes, na desisténcia de
transformagoes do cotidiano... Logo, perguntar sobre as situacoes,
as circunstancias, os valores, as condi¢oes histérico-sociais, as
praticas que constroem o dia a dia é o que movimenta o trabalho,
potencializado uma rede partilhada de agoes/reflexdes (Pag.42).

Este diagnéstico situacional, além de informacoes quantitativas, regis-
trou que o indice de analfabetismo entre os alunos com deficiéncia repre-
sentava mais de 90%, dentre alunos com deficiéncia intelectual, deficién-
cia auditiva/surdez, com o transtorno do espectro autista, paralisia cere-
bral e deficiéncia multipla. Os 10% de alunos alfabetizados eram os alunos
com cegueira/deficiéncia, deficiéncia fisica e alguns do espectro autista.

Tal diagnéstico foi apresentado e discutido com a Secretaria Muni-
cipal de Educacéo de Paracuru, refletindo sobre os desafios que a rede
de ensino municipal teria para efetivar as metas 5, do Plano Nacional de
Educacao, que trata da alfabetizacao de todas as criancas, no maximo,
até o final do terceiro do ensino médio, e dameta 9, que dizrespeito a ele-
vacao da taxa de alfabetizacao da populacao com quinze anos ou mais.

De posse desses dados, a equipe do Nucleo de Praticas Educa-
cionais Inclusivas e Acessiveis definiu que o seu lugar do trabalho,
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de forma permanente, seria nas escolas que possuem salas de re-
cursos multifuncionais — no caso, 08 (oito); e nas escolas que nao
tinham salas multifuncionais seriam realizadas esporadicamente
acoes com diretores e supervisores.

A partir dessas informacées, a atuacao da Psicologia nesta area foi
podendo ser melhor delineada, considerando as necessidades de cada
escola. Foram, portanto, realizadas reunioes com gestores e corpo do-
cente de cada escola, e ademanda comum foi a necessidade de ampliar
o conhecimento sobre o processo de inclusao. Notou-se que apesar des-
sas escolas terem no seu corpo discente alunos com deficiéncia hd uma
década, o corpo docente nao teve formacao permanente para qualificar
a sua acao e, assim, garantir o direito a aprendizagem desses alunos.

SOBRE O FAZER DA PSICOLOGA NA EDUCAGAO

Apbs esse processo de definicao do espaco do trabalho da Psic6-
loga na Educacéo, foram realizadas diversas a¢ées: com os técnicos
da Secretaria de Educacéao, nas escolas, com os pais, com os alunos e
atores de outras politicas setoriais.

Nas escolas foram realizadas formagoes com gestores e professo-
res, reunidoes com os responsaveis, intervencoes coletivas com alunos
e articulagdes com as politicas de satde, assisténcia e também com
organizagOes nao governamentais.

Eimportante considerar que antes das reuniées com os gestores foi
realizado um levantamento sobre o conhecimento sobre a politica de
inclusao, e também sobre os desafios que os gestores consideravam
necessarios serem superados. As formacoes, assim, foram direciona-
das a partir deste levantamento, de forma ampla para todos os gesto-
res. E nas escolas foram reaplicadas formacoes sobre os planos vigen-
tes e demais legislacbes como uma forma de nivelar o conhecimento.

Apo6s esse momento foram sendo realizadas formacoes de acor-
do com as solicitacbes de cada escola que pudessem potencializar
suas agoes nas escolas, no processo de inclusao escolar. Uma dentre
as formacoes solicitadas demandava da Psicéloga informacoes basi-
cas sobre as deficiéncias e os transtorno globais do desenvolvimen-
to. Esses conhecimentos foram interessantes para desmistificar que o
aluno com deficiéncia nao aprende, e que muitos teriam limitacoes
cognitivas. A partir dessas formacoes foi se percebendo o cuidado de
muitos professores em planejarem suas aulas de forma mais acessivel.

Essas formacoes proporcionaram aos gestores e ao corpo docente
olharem o aluno considerando todas as agoes e projetos da escola e
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ndo somente nas salas de aulas e de recurso multifuncionais. Essas re-
flexoes foram feitas tendo em vista que esses alunos nao participavam
das aulas de Educacao Fisica, dos projetos educacionais, do desfile
civico do dia 07 de Setembro - tradicional no municipio - e dos pas-
seios das escolas. Percebeu-se, gradativamente, a inclusao dos mes-
mos nestes espacos educativos.

Com o contato mais estreito com as escolas foi-se identificando a
necessidade de informacées sobre outros temas, tais como: deficién-
cia x espacos deficientes, desenvolvimento infantil e da adolescéncia,
Psicologia da aprendizagem, geracoes x aprendizagem, dentre outras.

De acordo com as Referéncias Técnicas para Atuagao de Psicolo-
gas(os) na Educacao Basico (CFP, 2013):

no didlogo com os educadores, as(os) Psicélogas (os) podem
desenvolver acdes que contribuam para uma compreensao
dos elementos constituintes do processo ensino e aprendiza-
gem em suas dimensoes subjetivas e objetivas, coletivas e sin-
gulares.(...) O importante é estabelecer parcerias com os pro-
fessores, valorizando o trabalho docente (Pag. 56).

Simultaneamente a realizagdo das acées acima, por volta do segun-
do semestre do ano corrente, iniciou-se uma demanda, por parte das es-
colas, por laudos médicos para alunos do 2°, 5° e 9° anos escolares, que
tinham dificuldade de aprendizagem, diagnosticadas em avaliacoes ex-
ternas a escola. Na contraméo desta demanda foi realizada, junto a se-
cretaria e aos técnicos da secretaria, a reflexao sobre essa “corrida” no
sentido que as escolas pensem estratégias de aprendizagem para es-
ses alunos, e ndo que tais laudos se configurem como “atestado de 6bi-
to educacional”. Tal debate foi longo, uma vez que essa visdo de atua-
cdo se da de forma diferenciada, de acordo com cada direcao escolar.

Tal intervencdo vem de encontro as Referéncias Técnicas para
Atuacao de Psicdlogas(os) na Educacao Basico (CFP, 2013), que diz que
um dos principios da Psicologia é “romper com a patologizacao, medi-
calizacgdo e judicializacao das praticas educacionais nas situacoées em
que as demandas por diagnésticos fortalecem a producao do distir-
bio/transtorno, da criminalizagao e da exclusao.”

As intervencoes com os alunos se davam de forma diferenciada a
partir das demandas de cada grupo de alunos, por deficiéncia, consi-
derando também o contexto escolar e social nos quais os mesmos se
encontravam. Com os alunos com deficiéncia intelectual a intervencao
tinha o foco de desenvolver as funcoes psicoldgicas superiores. No que
se refere aos alunos com transtorno do espectro do autismo, a interven-
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cao se dava com pequenos grupos de alunos, incluindo alunos sem
deficiéncia, para o desenvolvimento de habilidades sociais e de comu-
nicacdo. Com o grupo de alunos com deficiéncia visual/cegueira, fisica
e deficiéncia auditiva/surdez a intervengdo era pensar o processo de
autonomia e projeto de vida ap6s a finalizacao do ensino fundamental.
Fez-se necessario também um trabalho constante com os respon-
saveis dos alunos com deficiéncia, uma vez que foi identificado que
nas familias as pessoas com deficiéncia ainda eram consideradas
como incapacitadas, coitadas, sendo totalmente dependentes, em
sua maioria, na realizacao de atividades da vida diaria. Esses alunos
nao eram projetados na sociedade, fortalecendo essa cultura da inca-
pacidade. Fato este, totalmente, nao condizente com o atual contexto
educacional, no qual esses alunos deveriam ser vistos e atendidos en-
quanto sujeitos de direitos e incluidos na sociedade.
Ainda citando as Referéncias Técnicas para Atuacao de Psicélo-
gas(os) na Educacao Basica (CFP, 2013):
Com pais, familiares ou responsaveis, a(o) Psicéloga(o) pode
refletir sobre o papel social da escola e da familia, assim como
sobre as problematicas que atravessam a vida de pais e filhos.
Frente a possiveis dificuldades escolares, a discussao coletiva
pode facultar novas ideias e agcoes favorecedoras de uma pra-
tica compartilhada que contribua para a qualidade do proces-
so ensino e aprendizagem (Pag. 56).

Era bastante evidente a insatisfacdo da maior parte dos responsa-
veis, no que diz respeito ao processo insatisfatério de aprendizagem
de seus filhos, como também a constatacao de alguns processos de
exclusao. Percebeu-se também que a vida desses alunos era bastante
limitada, apenas de casa a escola. E esse olhar se tornava ainda com-
preensivel na cidade, pois nesta ndo ha pessoas com deficiéncia em
universidades ou no campo do trabalho formal.

A infantilizagdo das pessoas com deficiéncia, tanto pelos fami-
liares quanto pelos profissionais da educacao, foi outra constatagao
que impedia o desenvolvimento da autonomia dessas pessoas. O nao
acesso as politicas de saude, seja por falta de informacéo dos familia-
res, seja pela ndo adequacao dos atendimentos para esse publico, foi
outro aspecto que dificultou o desenvolvimento de habilidades nes-
ses sujeitos. O ndo acesso a politica de assisténcia social também era
outro fator que mantinha as familias com o discurso do incapacitado.

Iniciei, entdo, a realizacdo de encontros com esses responsaveis
nas escolas, em um primeiro momento, em uma escuta e acolhimen-
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to para compreender melhor os discursos, e, em seguida, os encon-
tros foram informativos, em uma perspectiva de mudanca de para-
digma sobre pessoas com deficiéncia. Nos encontros eram fornecidas
informacoes de pessoas com deficiéncia inseridas na sociedade: na
universidade, trabalhando, viajando, praticando esportes, namorando,
casando, tendo filhos, através de slides e videos. Articulei, junto com
uma técnica da Educagdo, uma palestra com uma jovem com Sindro-
me de Down, estudante universitaria, e sua mae, na Secretaria de Edu-
cacao, convidando os pais de alunos para essa aproximacao.

No que diz respeito ao ndo atendimento deste publico ou aten-
dimento precarizado nas politicas de satde e da assisténcia social,
percebi que esses sujeitos ainda eram invisiveis para os profissionais
destas duas politicas, quica para as demais. No intuito de dar visibi-
lidade a esse publico através do Nucleo, comecei a realizar reunides
intersetoriais. Inicialmente, apresentando informacbées quantitativas
e qualitativas; e, em seguida, implicando os profissionais para o pro-
cesso de inclusao nos atendimentos.

As acbes foram seguindo as Referéncias Técnicas para Atuacao de Psi-
coblogas(os) na Educacao Basica (CFP, 2013), que afirma que “o profissional
pode desenvolver acoes como: (...) participacao na articulagao de servicos
para o atendimento do estudante com deficiéncia, nabusca da garantiade
atendimentos em outras areas; mobilizagdo de encontros e participacao
em reunides com os profissionais que atendem esses alunos.” (pag.63)

No sentido de dar visibilidade a sociedade paracuruense, foi fo-
mentado a realizacdo de um seminario sobre os direitos das pessoas
com deficiéncia com a presenca de centenas de pessoas, contando
com a presenc¢a do Conselho Estadual dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia; e também, a realizacao da I Conferéncia Municipal dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, para a elaboracao do plano mu-
nicipal, eleicao de delegados para a conferéncia estadual; a e compo-
sicao do Conselho Municipal dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia
de Paracuru, que deveria ter sido implantado desde o ano 2009, ap6s
a aprovacao da lei. Tal conselho ainda nao havia sido implantado por
desinteresse das gestoes municipais anteriores.

Considerando arealidade de mudanca de profissionais com o advento
da realizacao do concurso publico, no primeiro semestre de 2015, estava
evidente que o processo de visibilidade deveria ser retomado ap6s a con-
tratacao dos novos profissionais. E que a insercao desses alunos nos aten-
dimentos de satde e nos grupos socioeducativos dos CRAS demoraria.

Propus, entdo, a Escola de Danca de Paracuru - que é a segunda
maior escola de ballet do Brasil - que atendia alguns alunos nas sextas
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feiras, a potencializar os seus atendimentos com uma simples mudan-
ca: sair do espaco fisico da escola e realizar o atendimento na prépria
Escola de Danca. Essa pequena mudanca, de pronto acatada pela Es-
cola de Danca, deu um novo significado a esta acao, pois os alunos
que realizavam a atividade comecaram a se sentir parte de uma outra
instituicao, para além da instituicdo escolar. O convivio com as outras
alunas da escola de danca também foi significativo para esses alunos
poderem se relacionar com outras criangas e adolescentes.

Na perspectiva de ampliar os espagos sociais, propus a uma orga-
nizacdo nao governamental local, INCAF, que atuava na area da as-
sisténcia social e com esporte educacional, o acolhimento de alunos
com deficiéncia, fato acatado pela ONG imediatamente.

A ONG solicitou uma formacao inicial sobre o processo de inclu-
sdo com 0s seus colaboradores e a partir de entdo iniciou o atendi-
mento quinzenalmente desses alunos e foi ampliando os atendimen-
tos em suas atividades regulares, ao longo do ano, com os demais alu-
nos sem deficiéncia, nos esportes: surf, futebol e sandboard.

Tais parcerias se firmaram institucionalmente entre estas insti-
tuicoes e a Secretaria de Educacao, que garantia a presenca dos alu-
nos através do transporte escolar e a participacdo dos professores
do atendimento especializado e a prépria Psicéloga como apoio e
agentes de inclusdo. A familia também foi parceira no processo em
garantir a assiduidade dos alunos.

Nesse mesmo caminho a coordenadora do Nucleo Paracuru do Pro-
grama Estadual Lazer e Cultura - PELC, que era coordenadora pedagé-
gica do INCAF, foi demandando a presenca de pessoas com deficiéncia
nas atividades de hidroginastica e zumba, no caso, jovens e adultos com
deficiéncia que estudavam no Centro de Educacéao de Jovens e Adultos.

Com o aumento das parceiras nos atendimento de alunos com de-
ficiéncia, propus aos diversos 6rgaos a realizacao da Semana de Luta
da Pessoa com Deficiéncia com o intuito de transformacao cultural.
A semana teve uma programacéao intensa, de 05 dias, com espacos
de debates, mas especialmente, com espacos de apresentacdes dos
alunos com deficiéncia na danca e no esporte, bem como espagos de
vivéncias em que as pessoas sem deficiéncia pudessem se colocar no
lugar das pessoas com deficiéncia. As vivéncias aconteceram através
do atletismo, futebol, volei e basquete, adaptados. Tal semana agre-
gou 11 (onze) parceiros, dentre 6rgdos governamentais, nao governa-
mentais, rddio comunitaria e empresas.

Pode-se afirmar que tal semana proporcionou a mudanca de pa-
radigmas tanto para os préprios alunos com deficiéncia, seus pais, di-
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versos profissionais dos 6rgados governamentais e ndo governamentais
e a sociedade, em geral. Percebe-se que a ideia do incapacitado esta
dando lugar para pessoas com potencialidade diversas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluo registrando que ha muitos desafios no caminho do profis-
sional de Psicologia que se dispoe a atuar na area da Educacao. Desde
a forma de contratacéo, diferencas salariais em comparacéo aos pro-
fissionais “psi” que atuam nas demais politicas setoriais, compreensao
e respeito a sua atuacgao profissional por parte do setor em que atua,
e, especialmente, a compreensao do fazer e a ousadia de desconstruir
para construir pelo préprio profissional de Psicologia.

E certo que o tamanho dos municipios nos quais estes profissio-
nais sdo inseridos, o nimero de profissionais contratados na area, a
clareza nas leis que definem o cargo de Psicélogo na estrutura de uma
Secretaria de Educacao, o acesso aos gestores, determinam ou dei-
xam difusa a compreensao dos lugares de trabalho que esse profissio-
nal pode ocupar - fato que pode limitar a atuacao do mesmo. Logo, o
profissional tem que ter clareza do seu fazer e ampliar o seu trabalho.

Visualizar sua pratica mudando vidas € bastante gratificante, o que
impulsiona o nosso fazer constante.

O compromisso social é inerente ao profissional da Psicologia, es-
pecialmente, ao que atua na Educacao. Compromisso este embasado
pelo seu Cédigo de Etica e pelo compromisso social de contribuir com
as metas do Plano Nacional de Educacéao vigente, e com as vidas dos
alunos e das alunas com deficiéncia do nosso pais.
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A Educacdo como possibilidade de desenvolvimento humano
sempre foi uma maneira que encontramos para nos referir a capaci-
dade cognitiva do outro. Entretanto, na perspectiva da educacao inclu-
siva é preciso, vislumbrarmos um novo contexto escolar, onde outras
questoes e olhares possam ser delineados no relacionar-se com o di-
ferente, principalmente na experiéncia da escola.

Aeducacaoinclusivapressup6e essasnovasinteracoes, principalmen-
te no ambiente pedagogico, onde deveriam ser vivenciadas relagcbes que
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denominamos de educativas, ou “pedagoégicas”. E através dessas, perce-
bemos a necessidade de usa-la, como recurso, no processo educativo.

As diversas queixas escolares sdo hoje uma rotina no dia-a-dia da
escola, bem como no dos profissionais de apoio pedagégico. E essa
demanda quase sempre é oriunda do professor; raramente vem dos
pais, e esta sempre vinculada ao desempenho escolar do estudante.
Consequentemente, e em virtude da perspectiva da escola inclusiva,
essa demanda vem crescendo significativamente.

Criangas que apresentam dificuldades no processo de aprendiza-
gem, rotineiramente sdo encaminhadas aos psicopedagogos, fonoau-
didlogos, neurologistas, psicélogos, psiquiatras, geneticistas e até aos
pediatras para que seja realizada a possivel identificacao das dificul-
dades ou transtornos de aprendizagem que possam acometé-las. Pro-
fessores com dificuldades nesse processo - de ensino e aprendizagem
- recorrem sempre ao servico de apoio pedagégico como demanda
do estudante, ou seja, de aprendizagem.

Na Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal (SEDF) foi
instituido um servico de apoio pedagégico desde 1968, e regulamenta-
do por meio de portaria (254/2008), composto por profissionais peda-
gogos e psicélogos escolares, denominado: Equipes Especializadas de
Apoio a Aprendizagem - EEAA; numa proposta de trabalho que, atual-
mente, visa contribuir para o aprimoramento das atuagoes institucio-
nais e profissionais dos atores da escola, bem como colaborar para a
promocao da melhoria do desempenho de todos os estudantes, com e
sem necessidades educacionais especiais, que apresentem dificulda-
des no seu processo escolar. O referido servico se propoe a viabilizar a
concretizacao de uma cultura de sucesso escolar, conforme afirmacao
a seguir: “O servigo atua na promocao de agoes que viabilizem a refle-
xao e a conscientizacao de fungoes, papeis e responsabilidades dos
atores da escola, principalmente, professores e gestores, bem como no
apoio a equipe escolar, favorecendo a apropriacao de conhecimentos,
o desenvolvimento de recursos e habilidades que viabilizem a oxigena-
cao e a renovacao das praticas educativas”. (GDF, 2010, p.66).

Nessa proposta de trabalho os profissionais utilizam-se da metodo-
logia de uma atuacao conjunta e interdisciplinar entre os profissionais
promovendo uma interface e articulacao para a melhoria da qualidade
do processo de ensino e aprendizagem, por meio das acoes institucio-
nais, preventivas e interventivas, na assessoria do trabalho pedagogico,
subsidiando reflexoes, estudos e praticas cotidianas do ambiente esco-
lar, acerca dos tipos de relacoes e intervencoes que propiciem o suces-
so escolar, bem como o acolhimento das queixas escolares. (GDF, 2010).
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Desde o inicio da nossa atuacdo nesse servico de apoio educacio-
nal - EEAA - fizemos uma proposta de trabalho com as professoras
e professores relacionada a inclusao escolar. Percebemos que havia
concepcoes distintas de inclusao, evidenciadas na pratica pedagdgica,
além das resisténcias a temaética, falas repetidas pelos profissionais,
de forma defensiva, contundente e até mesmo como dificuldade de
inovacao da préatica pedagogica. Percebemos também que a forma de
pensar e agir de alguns desses profissionais, principalmente quando
se trata de alunos com necessidades educacionais especiais ainda é
muito reticente e determinista, pois a compreensao que se tem da pra-
tica na escola inclusiva parte da premissa de que se requer uma pre-
paracao especifica para essa atuacéao.

Embora a proposta de educacéo inclusiva deva ser compreen-
dida como um processo de universalizacao da educacao e de qua-
lidade na educagao para todos, nas préaticas e falas da maioria dos
educadores, esta intrinsecamente relacionada aos estudantes com
necessidades educacionais especiais.

E nesse contexto que a pesquisa surgiu, vinculada ao trabalho final
de pés-graduacao e interligada a nossa atuagao no servico de apoio
especializado, como psicéloga escolar; vinculada a cinco escolas da
educacéo basica na rede publica de ensino da Regional de Ensino Cei-
landia - Distrito Federal.

O principio fundamental da escola inclusiva, de acordo com as
proposicoes da Conferéncia de Salamanca (1994) e do MEC, tem como
principio norteador contemplar a todos a partir da reorganizacdo do
ambiente escolar. Assim est4 expresso esse principio: “[...] consiste em
todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independen-
temente das dificuldades e das diferencas que apresentem... adaptan-
do-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir
um bom nivel de educacao para todos, através de curriculos adequa-
dos, de uma boa organizacao escolar, de estratégias pedagdgicas, da
utilizacdo de recursos e de uma cooperacao com as respecti-
vas comunidades (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.11).

REFERENCIAL TEORICO

A Inclusao Escolar é uma discussao que vem se ampliando no con-
texto da educagao e ganhando espacos em virtude das possibilida-
des em torno da diversidade humana. E tida na atualidade como uma
proposta que possibilita o avanco no desenvolvimento educacional,
embora seja contestada e tenha até mesmo assustado a comunidade
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escolar, pois exige mudancas significativas de habitos, atitudes e con-
cepgoOes dos atores sociais, de modo geral, e, mais diretamente, da-
queles que compdem essa comunidade.

A sua légica e ética nos remete a refletir e reconhecer que se tra-
ta de um posicionamento social, que garante a vida com igualdade,
pautada pelo respeito as diferencas, onde é possivel perceber e vis-
lumbrar a necessidade de uma nova era e um novo fazer educacional.

Na vivéncia e pratica da escola surgiu o interesse pelo tema inclu-
sao sendo esse recorrente na vinculagdo direta com a nossa trajetéria
profissional, na atuacdo, como psicologia, no servico especializado,
investigando e tendo, por desafio, fazer da atuacao em psicologia es-
colar, um apoio a incluséo.

A psicologia escolar como area do conhecimento humano tem pa-
pel importante no processo de ensino-aprendizagem, pois além da
sua interface com a Pedagogia e Educagdo - todas sao areas do co-
nhecimento que dialogam e se reconstroem em constante interacao.
Vem sendo complemento para novas acdes pedagdgicas pela consi-
deracao, sobretudo, das condigOes oferecidas pela educacao escolar
contemporanea, bem como pela consideracao das peculiaridades re-
lacionais dos atores da escola, visto em sua cultura e subjetividade.

A escola precisa ser reorganizada para atender as demandas
atuais. Impossivel considerarmos essa reorganizacdo sem a partici-
pacao efetiva do professor nesse processo. Esse deve atuar de modo
direto, implicando maior envolvimento dos atores da escola.

A dindmica de construcdo do conhecimento desse profissional na
organizacao e reorganizacao do trabalho pedagégico da sala de aula e
da escola tem uma construcao plural, requer planejamento, dinamici-
dade e acima de tudo criatividade, bem como a superacao da pratica
intuitiva traduzida em intencionalidade de acao.

Segundo Aratjo e Almeida (2005), a atuacao no contexto escolar
desfavorece uma pratica intencionalmente planejada, pela pouca im-
portancia dada ao papel do professor/a nesse contexto, bem como seu
processo de formacao, sua identidade e sua atuacao.

H4 uma prevaléncia de ac¢oes intuitivas centradas na atuacao do pro-
fessor que tende ao nivel empirico sem correlacionar com formacao te6-
rica. Na realidade, os professores quando ingressam na sala de aula,
principalmente na educacgao béasica, se posicionam como mediadores
entre o sujeito e o conhecimento, sem confrontar suas agoes cotidianas.

Freire (2002) considera que a reflexao critica sobre a pratica se tor-
na uma exigéncia da relagao teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir
perdendo importancia e a pratica, ativismo.
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E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teoérico,
necessario a reflexao critica, tem de ser tal modo concreto que
quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento” epis-
temolégico da pratica enquanto objeto de sua anélise e maior
comunicabilidade exercer em torno da superacao da ingenui-
dade pela rigorosidade. Por outro lado, que quanto mais me
assumo como estou assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para
o de curiosidade epistemoldgica (p. 22).

Mantoan (2006) considera que essa reorganizacao passa pelas prati-
cas desenvolvidas no dia-a-dia do contexto escolar. Assim, afirma:
Nessa proposta, real e possivel, € necessario que haja uma reor-
ganizacao do trabalho escolar e uma ressignificacao das pra-
ticas desenvolvidas no cotidiano da escola. Para tanto, é pre-
ciso uma reorganizagao estrutural da escola, de todos os ele-
mentos da pratica pedagégica, considerando o dado do mil-
tiplo, da diversidade e nao mais o padrao, o universal (p. 80).

Entretanto, dessa perspectiva vale destacar que a autora esta des-
considerando o elemento principal do processo pedagdgico que é a
relacdo professor e estudante, pois ndo basta mudar a estrutura, se as
acoes nao forem também repensadas, reformuladas.

Zimmermam (2010), nessa mesma linha, afirma que: “Esta mudan-
ca de perspectiva educacional, que é a Inclusao, propoe que os educa-
dores facam a diferenca buscando conhecimento, e contribuindo com
uma prética re-significada desenvolvendo uma educacéao baseada na
afetividade e na superacdo de limites, que as criangas aprendam a
respeitar as diferencas em sala de aula, preparando-as assim para o
futuro, a vida e o mercado de trabalho, pois vivendo a experiéncia in-
clusiva serdo adultos bem diferentes de nés, e por certo nao farao dis-
criminagoes socias”. (p. 02).

Naescolainclusivaos pressupostos e propostaeducacional estaovolta-
dosparaanecessidadedoprocessoensino-aprendizagemserpautadopela
diferenca de cada um e pelo dinamismo da vida dentro e fora das escolas.

E imprescindivel, também, que o professor alterne sua perspectiva,
passando a ver o estudante como sujeito ativo e interativo na construcao
do conhecimento. Além disso, a inclusao s6 se concretizara como uma
educacao para todos se levarmos em conta aspectos da relacao profes-
sor-aluno como processo de troca, de aprendizagem. (MEC, 2005).
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Em destaque, a compreensao de TACCA (2005) a partir da pers-
pectiva da abordagem histérica cultural, que traz a ideia do professor
que atua em cooperacgao na identificacdo entre acdo docente e me-
diacdo. “[...] um interlocutor que se coloque na posicao de um “outro”
face a seu processo de desenvolvimento profissional e pessoal. O “ou-
tro” na relacado com o professor poderia ser qualquer pessoa disposta
a estar em colaboracao com ele. Poderiam ser estabelecidos parce-
rias em que ora um € o mais experiente ora o outro, em consonancia
com uma perspectiva de colaboracdo miitua (p. 20).

Nessa perspectiva, é possivel afirmar que Vygotsky foi um precursor
da escola inclusiva, que se constitui como espaco de possibilidades de
construcoes de sentidos e, acima de tudo, de valorizacao da singularida-
de de cada um dos sujeitos, numa visao de conjunto e parceria, nabusca
datransposicao doideal para o real, mas sempre em cooperacado mutua.

De um modo geral vale ressaltar que a educacao inclusiva € um dos
grandes desafios da educacao contemporanea porque imputa a escola
a responsabilidade de deixar de excluir para incluir, educando a todos
de tal forma que estes tenham formacao educacional independente de
sua falta de habilidade ou deficiéncia, objetivando, assim, que todos
possam ter os mesmos direitos de tomar o seu lugar na sociedade.

Visto por essa 6tica, Tunes e Bartholo (2007) consideram que o concei-
to de deficiéncia serve a exclusao. “Eis ai o preconceito da deficiéncia. E,
portanto, um contrassenso falar da inclusédo dos excluidos quando basta,
apenas, nao exclui-los, chamando-os apenas pelo nome préprio” (p. 54).

Guzzo (2007) destaca, a partir de uma perspectiva de atuacao do
psicélogo escolar e compromisso social, que “[...] o padrao idealizado
pela civilizacao do dinheiro esta longe de ser alcancado em comunida-
des marginalizadas. E o cotidiano das escolas publicas demonstra bem
isto — constitui-se em um cendrio da mais explicita forma de exclusao
social. E o que é pior uma exclusao no discurso da inclusao (p.18).

Certamente que a pratica pedagdgica esta relacionada tanto as re-
lac6es na escola quanto ao favorecimento das experiéncias significa-
tivas. Na proposta da Escola Inclusiva, transformar a realidade escolar
é um dos principios da inclusao. No entanto, nessa nova perspectiva a
mudanca no olhar do educador € o grande, ou talvez, o maior desafio.
“Dos professores espera-se que conduza o seu grupo de estudantes,
buscando compreender e negociar os diferentes processos de signi-
ficacdo que envolvam situacOes de aprendizagem que planejou. (TU-
NES; TACCA; BARTHOLO, 2005, p. 01).

Portanto, essa postura € um construto em processo. Compreende-
mos que ser professor no século XXI, ser educador na contemporanei-
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dade, é desafiador. E certamente nédo € suficiente estar apropriado das
melhores ferramentas que disp6e o mercado tecnolégico, nem saber
quais sdo as principais tendéncias da educacédo, como parte da atuali-
zacdo profissional do educador.

Como destaca Alves (2007), “o estudante deve ser o mais importan-
te, o essencial, pois ele é o0 agente da acdo, e na relagdo com ele deve-
mos compreender a situacdo de aprendizagem que esta sendo vivida”.

Segundo esse autor isso s6 é possivel “se mudar a cabega dos pro-
fessores”, ou seja, “sempre que considerarmos a relacdo como promo-
tora do conhecimento sera possivel ocorrer a aprendizagem”. O autor
considera que envolver-se na acao de aprender tira o educador de um
lugar para outro no processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, 0 mo-
vimento da relagao vai delinear o processo de aprendizagem.

Ainda de acordo com as concepg¢oes tedricas da aprendizagem de-
senvolvidas por Vygotsky (1977, 1997, 2003, 2008) esse se interessou por
enfatizar o papel da relacdo social ao longo do desenvolvimento do ho-
mem. Significa dizer que o ser humano é herdeiro de toda a evolucéo
filogenética (espécie) e cultural, e seu desenvolvimento dar-se-a em
funcéo de caracteristicas do meio social em que vive. E assim assinala
constantemente a busca de explicar os processos mentais superiores
baseados na vivéncia social do homem na cultura.

Atento a “natureza social” do ser humano - que desde o nascimento
vive em constante relacao com seus pares, num ambiente impregnado
pela cultura - Vygotsky (1988) afirmou que “na auséncia do outro, o ho-
mem nao se constréi homem”(p. 68). Defendeu que o préprio desen-
volvimento da inteligéncia € parte dessa relacdo. Para Vygotsky (1988),
a vivéncia em sociedade é essencial para a transformac¢ao do homem
de ser biolégico em ser humano. De acordo com o autor, é no proces-
so de aprendizagem, nas relacées com os outros que se da a cons-
trugao dos conhecimentos que permitem o desenvolvimento mental.

Vygotsky (1991) parte do entendimento de que o ser humano se
constitui como tal mediante as relagoes sociais, histéricas e culturais,
e esse estabelece a aprendizagem como o eixo dessas relacoes, ad-
mitindo ser esta que, em certas circunstancias, promove o desenvolvi-
mento. Desse modo, para o autor: “E a aprendizagem que faz nascer,
estimula e ativa na crianca um grupo de processos internos de desen-
volvimento no ambito das inter- relagdes com outros, que, na conti-
nuacao, sao absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢coes internas”. (p. 115)

Assim sendo, estudar essa tematica desse prisma nos permitira
compreender e subsidiar a discussao a respeito da pratica pedagoégica
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e dos conceitos formulados pelos educadores, no processo pedagogi-
co com vistas a inclusao.

Observando o cotidiano das escolas, levantamos as seguintes ques-
toes: quais, de fato, sdo as concepcoes tedricas sobre inclusao escolar
que sustentam as praticas educacionais vigentes? Como essas concep-
coes estao relacionadas a maneira de agir, de ver e perceber as possibi-
lidades relacionais - funcao primordial na educacgéo — dos educadores,
no que diz respeito a inclusdo? Com essas questdes em mente, estabe-
lecemos, como objetivo geral deste trabalho, analisar as concepcoes
de professores da rede publica do Distrito Federal - SEE/DF, ensino ba-
sico - sobre a Inclusao Escolar na escolarizacdo formal. Como objeti-
vos especificos, temos: 1 - Examinar que concepcbes tedricas sobre
inclusdo escolar que norteiam a pratica pedagégica dos professores. 2
- Identificar na relacao professor x estudante que elementos foram fa-
vorecedores no processo de inclusao escolar.

METODOLOGIA

Devido a natureza do fenémeno investigado, foi realizada uma
andlise qualitativa dos dados, por aproximacao de sentido dos con-
teidos levantados entre as participantes entrevistadas. Acredita-se
que este procedimento possibilita a compreensao das trocas intera-
cionais ocorridas, entre pesquisadora e professoras (participantes da
pesquisa). “A pesquisa qualitativa nao exige a definicao de hipdteses
formais. As hip6teses sdo momentos de pensamento do investigador
comprometidos com o curso da investigacao, as quais estao em cons-
tante desenvolvimento”. (MACIEL; RAPOSO, 2010, p. 82).

A pesquisa qualitativa compreende os processos implicados no
conhecimento e na forma de producao do conhecimento. O pesquisa-
dor estuda os fendmenos ou o modo como eles se dao, tentando dar
sentido ao analisar e interpretar esses fendmenos nos termos das sig-
nificacées que as pessoas trazem para os mesmos. Isso significa que
o pesquisador, na verdade, esteja interessado na significacao que tal
fendmeno ganha para os que o vivenciam.

O pesquisador, portanto, faz parte da prépria situacao de pesqui-
sa; sua acao também tem efeitos que propiciam e constituem ele-
mentos de andlise. Disso também resulta que o pesquisador, duran-
te o processo de pesquisa, é alguém que estd em processo de apren-
dizagem, de transformacgoes.
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METODO DO ESTUDO

a. Participantes

Trés (03) professoras de trés escolas de ensino fundamental séries
iniciais, sendo uma, (01), de cada uma, das escolas acompanhadas pelo
profissional Psic6logo Escolar. Os respectivos profissionais professores
sdo todos pertencentes a escolas publicas do DF, sendo que do grupo
de professores foi escolhida uma de cada escola, por conveniéncia da
pesquisa. Portanto as professoras participantes da pesquisa e os outros
participantes das escolas serao representados pelo grupo pesquisa.

b. Procedimento e Instrumento de construcao dos dados

Para a construcao dos dados foram conduzidas entrevistas narra-
tivas. De acordo com Bauer (2002), a entrevista narrativa é um instru-
mento de construcéo de dados e “[...] tem em vista encorajar e esti-
mular o entrevistado a contar a histéria sobre algum acontecimento
importante da sua vida e do seu contexto social. Sua ideia béasica é
reconstruir acontecimentos sociais a partir da perspectiva dos infor-
mantes, tao diretamente quanto possivel” (p. 93).

A partir das entrevistas foi realizada a analise de nicleos de senti-
do. Os nicleos de sentido sdo formados a partir das investigacées dos
temas apresentados nas falas que representem os temas psicolégico-
semanticos. (BARDIN, 1977).

A andlise de nicleo de sentido é uma técnica adaptada a partir
da técnica de andlise de contetido categorial desenvolvida por Bardin
(1977), caracterizando um olhar particular sobre os dados.

Os temas serdo categorizados pelo critério de semelhanca e signifi-
cado semantico, 16gico e psicoldgico. Segundo Vygotsky (2008), o signifi-
cado, no campo semantico, corresponde as relagoes que a palavra pode
encerrar; ja no campo psicolégico, é uma generalizacao, um conceito.

Para Gonzalez-Rey (1997), o processo de desenvolvimento de indi-
cadores conduz necessariamente ao desenvolvimento de conceitos e
categorias novas no curso da investigagcao, o qual representa um dos
momentos mais criativos e delicados da investigacao. Essas catego-
rias representam o momento da construcao teérica de um fenémeno
e através dela entramos em zonas de sentido, que conduzirao a novas
categorias que se integrarao as anteriores.

Trata-se de investigar as concepg¢oes dos professores interpelan-
do-o0s, ndo sobre suas concepg¢oes, mas sobre suas praticas, o que im-
plica, consequentemente, perceberem quais concepcoes construiram
no percurso de sua pratica, de ensino e aprendizagem, e se possibili-
tarem ressignificar essa pratica na perspectiva da educacao inclusiva.
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c. Instrumento de Construcao de Dados

Para a entrevista com as professoras foi utilizado um roteiro consti-
tuido por quatro perguntas, sendo, a pergunta norteadora, a primeira: 1)
Me conte da sua experiéncia com Inclusao Escolar, como tem sido sua
pratica pedagdgica nessa perspectiva? 2) Penso que uma boa maneira
de pensar/fazer seu relato pode ser fazendo um percurso da sua pratica
desde o comeco da sua carreira... 3) Vocé nao precisa ter pressa e tam-
bém pode dar detalhes da sua pratica, pois tudo que foi e é importante
pra voceé interessa a nossa pesquisa... 4) Como vocé percebe a relagcao
professor e aluno na sua atuagdo e no que diz respeito a inclusao? Esta
dltima pergunta foi realizada ap6s o término da narrativa da entrevista-
da quando da pergunta norteadora. Quando a narracao chega ao fim
natural o entrevistador inicia a fase do questionamento. Este é o mo-
mento em que a sua escuta atenta produzira resultados. Pois as pergun-
tas devem se referir aos acontecimentos mencionados na narrativa e
aos topicos da pesquisa (BAUER & GASKELL, 2002).

Para as entrevistas com as professoras foram utilizados, além do
roteiro previsto, papel e caneta para registro dos dados e ainda grava-
dor para registro das informacgoes.

Na perspectiva da entrevista narrativa, o informante usa sua pro-
pria linguagem espontdnea na narracao dos acontecimentos. En-
quanto o entrevistador se restringe ao basico, pois sua influéncia deve
ser minima, somente encorajando nao verbalmente para que o entre-
vistado possa continuar a narrativa (BAUER & GASKELL, 2002).

Através da narrativa as pessoas lembram o que aconteceu, colocam
suas experiéncias em uma sequéncia, encontram possiveis explicacoes
para isso, jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida
individual e social. Contar histérias implica em estados intencionais que
aliviam, ou ao mesmo tempo tornam familiares acontecimentos e sen-
timentos que confrontam a vida cotidiana (BAUER & GASKELL, 2002).

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, perce-
be-se que essa reconstroi a trajetéria percorrida dando a esses novos
significados. Assim, a narrativa nao é a verdade literal dos fatos, mas,
antes, é a representacao que deles faz a pessoa que viveu a expe-
riéncia. Dessa forma, pode ser transformadora da prépria realidade. A
narrativa pode provocar mudangas na forma como as pessoas com-
preendem a si proprias e aos outros.

d. Procedimento de construcao dos dados

O critério de escolha das instituicoes escolares, bem como das
professoras participantes da pesquisa se deu por intermédio da atua-
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cao da profissional psicéloga escolar, esta pesquisadora, e das acoes
interventivas realizadas por essa profissional junto aos professores e as
escolas que as participantes atuam. As referidas participantes foram
abordadas por intermédio desses vinculos profissional e institucional,
e foram solicitadas a cooperar com o estudo da pesquisadora, em vir-
tude das experiéncias das mesmas com inclusao escolar.

Vale ressaltar que foi previamente firmado um contato com a di-
recdo das escolas a fim de obter a autorizagdo para realizacao da pes-
quisa; e, foi entregue as participantes, um termo de consentimento
livre e esclarecido quanto as questdes éticas da pesquisa.

Por meio da andlise das narrativas das professoras, realizou-se a
categorizacao das falas por aproximacao de sentido. Os temas foram
agrupados pelo critério de semelhanca e significado semantico, l6gico
e psicoldgico. Esta andlise se deu de maneira que os questionamentos
contidos no instrumento de pesquisa direcionaram para os sentidos
que se aproximam com a tematica ou nucleo, e a partir disso foram
definidas as categorias principais.

Para apresentar tais informacoes, optou-se por um tratamento
qualitativo das narrativas, a partir das quais foram levantadas duas
principais categorias: 1) Concep¢oes sobre inclusao; 2) Elementos fa-
vorecedores da pratica no processo de inclusao escolar.

e. Definicao das categorias de analise

Para garantir uma apreciagao qualitativa das informacoes levan-
tadas, inicialmente foram agrupadas as narrativas das professoras
participantes cujos sentidos eram semelhantes. Em seguida, as falas
foram denominadas por uma expressao que melhor as representa,
pela forca dos temas recorrentes.

De modo que a partir das falas com base nos contetidos verbalizados,
os trechos relacionados ao que as participantes correlacionam sua prati-
capedagdbgica na perspectiva da inclusao ao conhecimento teérico ou ao
conhecimento adquirido a partir da atuacao pratica, por exemplo, foram
incluidos na categoria denominada concepgoes sobre inclusao escolar.

No processo percebeu-se a necessidade de atribuir mais uma catego-
ria principal - elementos favorecedores do processo de inclusao escolar.

A primeira categoria definida - concepcoes sobre inclusao escolar
- apresenta questoes acerca da pratica pedagégica e o que permeia as
concepcoes tedricas dos professores na perspectiva da inclusao esco-
lar. Nesse sentido, buscamos examinar as concepgoes tedricas dos
professores sobre a inclusao escolar, bem como a transposicao des-
sas concepcoes na pratica pedagdgica favorecedora do processo de
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inclusao escolar, ou seja, de aprendizagem; consequentemente, do
desenvolvimento.

A segunda categoria - elementos favorecedores no processo de in-
clusao escolar - apresenta a articulacado da pratica pedagdgica e do
envolvimento pessoal do profissional professor, bem como as possibi-
lidades relacionais encontradas nos dados da pesquisa.

RESULTADOS

Destacamos que o objetivo deste estudo foi analisar as concep-
coes de professores da rede publica do Distrito Federal - SEE/DF, ensi-
no basico - sobre a inclusao escolar na escolarizacdo formal. Portanto,
algumas questoes deverao ser consideradas para compreender o €ixo
condutor — guia para a questao problema.

A investigacdo se deu a partir da entrevista narrativa sobre as con-
cepcoes dos professores. No entanto, esses foram interpelados, nao
sobre suas concepcdes, mas sobre suas praticas, a fim de que fosse
possibilitado a eles dar novos significados as suas vivéncias pedagdogi-
cas, conferindo instrumentalizacao a relagao do trabalho pedagdgico.

A narrativa ndo ¢ a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a represen-
tacao que deles faz a pessoa que viveu a experiéncia. Dessa forma, pode
ser transformadora da propria realidade. Ou seja, pode provocar mudan-
cas na forma como as pessoas compreendem a si proprias e aos outros.

As informacoées obtidas por meio das narrativas foram, primeira-
mente, contextualizadas, e, posteriormente, elencadas em categorias
agrupadas pelos nicleos de sentidos, sendo essa formacao de agru-
pamentos feitas pelos significativos em constante relacao e discussao
com o contexto gerador.

Asfalas das participantes foram organizadas nessas categorias princi-
pais que dialogam com as subcategorias, a partir dos nicleos de sentidos.

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as concepcoes de pro-
fessores da rede publica do Distrito Federal - SEE/DF, ensino basico
- sobre a inclusao escolar na escolarizacao formal. Para tanto, ela foi
delineada a partir da necessidade de instrumentalizar a relacao do
trabalho pedagdgico para uma construcao de conhecimentos que
permitisse ressignificacao da pratica pedagogica.

O estudo pretendeu analisar essas concepcoes a partir da prati-
ca, e para tal utilizou-se da metodologia qualitativa com andlises de
nucleos de sentidos e, a partir disso, pensar e repensar a pratica para
uma escola moderna que possa suplantar o cotidiano, na tentativa de
construcao de uma nova realidade.
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E importante ressaltar a complexidade da tematica — incluséo es-
colar — e as concepc¢oes dos professores nessa perspectiva, reafirman-
do o desafio da reestruturacdo da cultura da escola.

Segundo Vygotsky (1987, 1991), para o professor que se empenha em
promover a aprendizagem de seu aluno, ha o imperativo de penetrar
e interferir em sua atividade psiquica, notadamente seu pensamento.

Mediante o exposto, os modos de ensinar sdo eficazes somente
quando estao coordenados com os modos de pensar do estudante, in-
duzindo-nos a afirmar que o estudante dirige seu préprio processo de
aprender. E, naquilo que pede como ajuda, uma vez que é o organiza-
dor do ambiente social, (VYGOTSKY, 2003), o professor deve ter metas e
objetivos sobre o que vai ensinar, certamente, considerando os estudan-
tes, que também serdo colaboradores no processo da agdo educativa.

Maciel; Raposo (2010) vé a intervencao pedagogica intencional, ou
seja, mediacao do outro, presente ou representado, como fundamen-
tal para provocar avancos no processo de ensino aprendizagem.

Entretanto, ainda podemos observar, no cotidiano de nossas es-
colas, o contraditério: uma educagao onde o aluno permanece ou-
vinte e reprodutor de conhecimentos - ilustrando processos de cons-
trucao linear e unidirecional (MACIEL; RAPOSO, 2010), e um educa-
dor que tem dificuldade de deixar de ser professor, ndo atendendo as
necessidades da escola contemporanea.

Os professores, embora sejam o0s principais agentes dessa acao,
nao percebem ainda, nem consideram como elemento principal do
processo pedagdgico a relagcdo professor e estudante, portanto, rees-
truturar a escola deve compreender repensar as praticas, as acoes e
acima de tudo considerar as possibilidades relacionais como espaco
do processo de ensino e aprendizagem, como recurso educativo.

A pesquisa por meio da anélise dos dados nos permite concluir que
com a fragmentacdo do conhecimento pedagégico influenciado pelo
ecletismo do senso comum, a falta de didlogo com o conhecimento tedri-
coteminfluéncia nas concepcoes dos professores sobre inclusao escolar.

Percebe-se nas percepcoes das profissionais entrevistadas, uma 16-
gica particular que sustenta a importancia crescente da necessidade da
mudanca da pratica pedagoégica a partir darelacao professor e estudante.

Porém, consideramos que por meio da andlise aqui proposta nos
remetemos a varios outros questionamentos que apontam-nos para
um desejo dos professores para com a formacao continuada, sendo
essa um redirecionador de novas concepcoes a partir da reflexao de
sua pratica, da acao e a significagao de novas préaticas.

Pensemos que as andlises, reflexdes e discussdes aqui iniciadas
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nao se esgotam; a inclusao escolar é um tema aberto e é espaco de
muitas entradas e reflexoes. Nosso estudo é tdo somente mais um
subsidio para estudos futuros no que se refere a importancia do papel
das relagdes na escola e a significancia do conhecimento teérico na
dimenséao do trabalho prético dos profissionais da escola.
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A acgao socioeducativa no contexto
da justica juvenil: Interlocugodes
com a Psicologia Escolar

Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira?

INTRODUGAO
Temos enfrentado, no Brasil, um quadro social complexo, em que
o fendmeno da violéncia se expressa de formas cada dia mais diver-
sificadas, que ndo poupam sequer criancas e adolescentes. Este gru-
po etério se vé envolvido pela intrincada trama de fatores que levam
a violéncia, no mais das vezes na condicdo de vitimas de relagoes
abusivas e desrespeitosas as suas necessidades fisicas e emocionais.
Convertem-se em vitimas quando tém seus direitos subtraidos em
virtude de abandono parental, negligéncia familiar, caréncia econé-
mica e exposicdo a violéncia comunitéria relacionada ao trafico de
drogas e ao conflito com a policia, por exemplo. Mas, eventualmen-
te, criancas e adolescentes também se posicionam como autores de
acoes que representam agravos contra outras pessoas, grupos ou,
até mesmo, que atinjam a totalidade da comunidade, demandando
da sociedade e do Estado formas de intervencao éticas, respeitosas
e capazes de redirecionar o desenvolvimento adolescente segundo
novas trilhas desvinculadas do conflito a lei.
De acordo com MINAYO E SOUZA (1998), uma definicao abrangen-
te do fendmeno da violéncia aponta que
[A] violéncia consiste em ac6ées humanas de individuos, gru-
pos, classes, nocdes que ocasionam a morte de outros seres
humanos ou afetam sua integridade fisica, moral, mental ou es-
piritual. Na verdade, s6 se pode falar de violéncias, pois se tra-

25 Psicologa. Doutora em Educagao. Pesquisadora dos processos de
desenvolvimento e transigdes juvenis, com énfase no contexto socioe-
ducativo. Consultora em agoes de formagao de atores do sistema so-
cioeducativo, em parcerias entre SDH/PR e Universidade de Brasilia.
Professora do Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimen-
to da Universidade de Brasilia (UnB). Coordenadora do Grupo de Agao
e Intervengdo com Adolescentes (GAIA) e do Laboratoério de Psicologia
Cultural (LABMIS). E-mail: mesloliveira@gmail.com
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ta de uma realidade plural, diferenciada, cujas especificidades
necessitam ser conhecidas. (p. 514)

Acompanhando a perspectiva das autoras, percebemos que as
expressoes da violéncia raramente se dao isoladas. Em vez disso,
mantém relacdo de controversa interdependéncia com fatores eco-
némicos, politicos, histéricos e socioculturais. A violéncia se mani-
festa, com maior frequéncia, em meio a condicoes socioinstitucio-
nais e comunitarias marcadas por desassisténcia, violacao de direi-
tos e por miiltiplas formas de exposicdo a risco e vulnerabilidade.
Considerando-se, pois, o carater multifatorial do fenédmeno, prevenir
a violéncia envolve o lidar com seus efeitos intersubjetivos e sociais,
0 que exige criatividade e a ampla mobilizacdo de redes, a fim de se
promover acoes éticas e multilaterais, atentas a protecao dos direi-
tos de todos os envolvidos, vitimas e agressores.

Neste capitulo, é nosso objetivo centrar o foco na violéncia juve-
nil, definida como a forma de violéncia que é praticada por sujeitos
menores de 18 anos, idade penal esta que é definida na constituicao
federal. A violéncia juvenil expressa uma condicao que é causa e con-
sequéncia da situacao de vulnerabilidade e risco social, a que estao
expostos muitos adolescentes e jovens, no contexto das complexas
sociedades contemporaneas. Em especial, no caso da sociedade bra-
sileira, em que se identifica uma das piores distribuicoes de renda
e a presenca de dispositivos perversos de reproducao da exclusao e
da desigualdade social, a correlacdo entre a condicao de pobreza e
violéncia € estreita, criando uma ténue linha entre criminalidade e
criminalizacgdo juvenil. O termo ‘criminalidade’ refere-se a atribuicao
de perigo a um local ou regiao, com base nas ocorréncias concretas
de agravos a lei, que sdao comunicadas por meio de boletim de ocor-
réncia policial. J4 a ‘criminalizagdo’ é um produto imaterial e difuso
da criminalidade. Trata-se da producao social da inseguranca e do
medo que leva a atribuicao de causalidade e responsabilidade em
relacdo a violéncia a certos grupos (etarios, culturais, étnicos, de gé-
nero, etc.). Os dispositivos de criminalizagdo representam uma ver-
tente do processo de estigmatizacao, que concorrem para eleger, an-
tecipadamente, adolescentes e jovens como sendo os responsaveis
pela problematica da violéncia, sendo punidos por antecipagao (CA-
LHEIROS & SOARES, 2007; LOPES et al., 2008). Ademais, pretendemos
analisar perspectivas pelas quais a Psicologia — como ciéncia e como
campo de préaticas profissionais — pode contribuir com a agao socioe-
ducativa. Nessa direcao, vamos abordar o paradigma contemporaneo
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da Psicologia Escolar frente a alguns aspectos que hoje representam
um desafio para a acdo socioeducativa: a responsabilizagado do jovem
frente ao ato; a construcdo de trajetérias mediadas por posicionamen-
tos inovadores e significados sobre si e sobre a realidade; a promoc¢ao
de protagonismo e de participacao politica social e comunitaria.

CONSIDERAGOES SOBRE A AGAO SOCIOEDUCATIVA

A acdo socioeducativa é concebida como o conjunto de principios,
concepcoes e praticas que colaboram para definir os objetivos e carac-
terizar as diretrizes gerais do atendimento oferecido pelo Estado a ado-
lescentes autores de infracdo a lei. A acdo socioeducativa deve fazer
sentido, frente a doutrina da protecéo integral, ao reconhecimento da
condicao peculiar de desenvolvimento em que se encontram as crian-
cas e adolescentes, ao compromisso do sistema socioeducativo com
a superacgao da légica das instituicoes totais, caracteristica esta que
leva a valorizacdo da articulacédo intersetorial e em rede das institui-
coes encarregadas da operacionalizacao da medida socioeducativa.

O atendimento socioeducativo se d4 em unidades e programas
que sao vinculados, conforme o caso, aos estados e municipios, se-
guindo prerrogativas legais definidas de acordo com o arcabouco
normativo federal que inclui: a Constituicao Federal/1988; o Estatu-
to da Crianca e do Adolescente (Lei 8069/1990); e a lei do SINASE
(Lei 12.594/2012). O atendimento socioeducativo é definido, ainda,
com base em outros documentos nacionais e internacionais, na area
de assisténcia e direitos humanos, dos quais o Brasil é signatario.
Em seu conjunto, estes documentos aderem a concepg¢ao segundo
a qual criangas e adolescentes sao sujeitos de direitos sociais e ob-
jetos prioritarios das politicas de protecao do Estado; e reiteram que
esta condicao peculiar nao se extingue e deve ser protegida mesmo
quando estes se envolvem em conflitos com a lei. Portanto, a acao
socioeducativa traduz-se em um conjunto integrado de acbes, que
envolvem uma rede de atores e instituicoes sociais, que tém o de-
safio de construir com o adolescente novas alternativas de insercao
social, diversas das trajetérias infracionais e, ao mesmo tempo, criar
condicao de reparacao social pelo ato infracional.

Dada sua natureza dual, a acao socioeducativa contempla duas di-
mensoes do trabalho com o adolescente, que sdo complementares mas
tém natureza distinta: a primeira e mais destacada dimensao refere-se
a sancao ao ato ilegal cometido, o que se opera por meio da execucao
da medida socioeducativa. Esta medida é caracterizada em lei (ECA, art.
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112) e deve ser definida de acordo com o tipo, a gravidade e as condi-
coes do ato infracional comprovadamente cometido®; a segunda di-
mensao, mais obscura e desafiadora, remete ao atendimento socioe-
ducativo, que corresponde as acoes pedagdgicas e metas psicossociais
contidas no Plano Individual de Atendimento (PIA). Em cada caso, tais
metas deverdo ser traduzidas em um conjunto de estratégias de mobili-
zacao de processos de mudancga pessoal do adolescente, mediadas por
experiéncias no A&mbito da educacdo, da formacao social e da profissio-
nalizacao (LOPES DE OLIVEIRA, 2014). Enquanto a primeira dimensao
(medida socioeducativa) esta orientada ao passado, visando sobretudo
atender a lei e compensar a sociedade pelos danos causados em fun-
cao do ato cometido pelo adolescente, ato este que antecede e é o pro-
prio motivo da medida socioeducativa, o atendimento socioeducativo
é orientado ao futuro, possui uma dimensao prospectiva ao almejar um
reposicionamento do sujeito, frente as alternativas do porvir, ao cons-
truir com ele uma conjuntura propiciadora a ressignificacdo do passa-
do e a criacao de novas zonas de possibilidades para si e para a sua fa-
milia. Nesse sentido, o atendimento socioeducativo opera no nivel dos
futuros imaginados, do vir a ser, e ndo das conquistas passadas. A com-
preensao do sucesso da acao socioeducativa, segundo um enfoque
orientado as futuras conquistas do adolescente, cria um problema para
os atores do sistema pois, desde as bases legais as tedricas, o acompa-
nhamento e a avaliacao das medidas socioeducativas assentam-se em
critérios classicos, voltados as realizac6es passadas. Portanto, a fim de
viabilizar a mudanca de paradigmas aqui aventada, serao necessarias,
entre outras coisas, novas metodologias de trabalho.

Além disso, embora a distincéo entre medida e atendimento socioe-
ducativo seja aparentemente 6bvia, ela parece pouco clara para muitos
atores da justica juvenil. A notar por alguns pareceres, laudos técnicos e
sentencgas elaboradas por juizes, muitas vezes, as medidas socioeduca-
tivas, sobretudo as que envolvem a restricao de liberdade, passam a ser

26 Encontra-se na pagina web da Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (http:/www.sdh.gov.br/assuntos/biblioteca-
virtual/criancas-e-adolescentes/biblioteca) biblioteca que dispée de
um conjunto de documentos e orientagoes que tratam dos tipos, moda-
lidades e objetivos das medidas socioeducativas aplicaveis como forma
de sangao ao ato infracional comprovadamente cometido por adoles-
centes. Outras referéncias e informagoes relevantes sobre a execugao
de medidas socioeducativas estao disponiveis na pagina da Escola Na-
cional de Socioeducagéo (http:/ens.sinase.sdh.gov.br/ens2/).
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consideradas “pedagdgicas” em si mesmas. Adolescentes sao sentencia-
dos ao acautelamento, a titulo de exemplo, porque sdo considerados mal
orientados pela familia; para ter acesso as seis refeicoes diarias servidas
nas unidades de internacdo; para deixar de dormir na rua; porque brigou
na escola; porque foi pego fumando maconha. Desnecesséario dizer que
a aplicacdo de medida socioeducativa de internacao, para todas as si-
tuagoes acima descritas (que, a propoésito, referem-se a casos reais), nao
encontra amparo nem no Estatuto da Crianca e do Adolescente, nem na
lei do SINASE, que estabelecem que a internacao seja aplicada apenas
nos casos em que o ato infracional envolveu ameaca a vida, ou, diante
do reiterado envolvimento do adolescente em atos delitivos.

Uma possivel explicagdo para a ampla adocdo de medidas que
se aplicariam a infrac6es mais gravosas, além de crencas e valores
sobre crime e punicdo, pode estar associada a imprecisao de varios
dos conceitos juridicos presentes no ECA, entre eles a nocédo de s6-
cio educacao e o correspondente adjetivo. Este é utilizado no texto
do ECA tanto em referéncia as medidas de protecao dos direitos indi-
viduais de criangas e adolescentes em risco (Art. 208), como as me-
didas aplicadas em caso de ruptura com a lei (Art. 112), aspecto que
contribui para uma ambiguidade de sentido.

E importante salientar que a dimenséao do atendimento socioedu-
cativo aqui defendida corresponde a face da agao socioeducativa em
que se insere a atuacao de Psicélogos, profissao que é parte da cate-
goria de técnicos do campo psicossocial. Embora as bases legais rei-
terem o papel das equipes multiprofissionais frente ao atendimento,
considerando a necessidade de um olhar plural e sensivel, capaz de
compreender cada adolescente em sua totalidade e como parte de
um sistema de relagdes que envolvem a familia, a escola, os grupos e
a comunidade, com frequéncia, ndo € isso o que ocorre. Questoes re-
lacionadas a propria gestao do sistema socioeducativo em cada estado
da federacao, assim como limitagoes de recursos financeiros e outras
questoes politico-ideoldgicas, tem levado a uma realidade caracteri-
zada pela insuficiéncia de pessoal técnico nas unidades e programas.
Com isso, a equipe multiprofissional fica reduzida e a abordagem mul-
tidisciplinar é substituida, muitas vezes, pela figura do ‘técnico de re-
feréncia’. De acordo com o conjunto de concepcoes que orientam o
modelo de atendimento do SINASE, no qual a atencao individualizada
é enfatizada, o técnico de referéncia de cada adolescente seria o pro-
fissional da unidade de atendimento com o qual ele estabelecesse me-
lhor vinculo empético e colaborativo, portanto escolhido como figura
de referéncia, confianca e afeto, entre os integrantes da equipe mul-
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tiprofissional. Entretanto, na falta de equipes, o técnico de referéncia
converte-se no Unico profissional (assistente social ou pedagogo ou
psicélogo) que mantera contato individual com um nimero de ado-
lescentes, ao longo do cumprimento da medida, sendo o responsavel
pela elaboracao e avaliacao do cumprimento das metas do PIA. Ele
é também o principal mediador entre o adolescente e o sistema de
justica, por meio da emissdo dos relatérios de avaliacdo. O que é im-
portante refletir, a luz da realidade aqui exposta, é que a reducao das
equipes técnicas atuando nas unidades e programas de atendimento
juvenil contribui para eliminar a especificidade de cada profissional
psicossocial, e dilui o aporte que areas especificas do conhecimento
podem prover a qualidade do atendimento ao adolescente, reduzindo
todas elas ao mesmo conjunto de procedimentos e objetivos.

PSICOLOGIA E SOCIOEDUCAGAO:
REFLEXOES E ORIENTAGOES PARA PRATICAS

O Psicélogo compoe, obrigatoriamente, a equipe multiprofissional
das unidades e programas de atendimento socioeducativo (CFP, 2010,
2012). Frente a uma realidade tdo complexa e sensivel a necessida-
de de fomentar formas éticas, técnicas e socialmente compromissa-
das de atuacao profissional de Psicélogos no campo da justica juvenil,
o CFP tem contribuido com a formulacao de diferentes documentos
com o fim de orientar a pratica psicoldgica nesse contexto?”. Indepen-
dentemente da orientacdo tedrica de cada profissional, a recomen-
dacéo é que sejam priorizadas formas criticas e transformadoras de
intervencao, sensiveis as condicdées que incorrem para o ato infracio-
nal e comprometidas com a protecao do adolescente, considerada a
parte mais fragil, frente as forcas institucionais e circunstancias que
ameacem sua dignidade e a vida humana (CFP, 2010). Nessa medida,
a participacao de Psicélogos no atendimento socioeducativo deve ter
por foco a totalidade da pessoa e sua condicao de sujeito ativo e, po-
tencialmente reflexivo, frente aos condicionantes e aos efeitos inter-
subjetivos e sociais do ato infracional.

27 Referéncias técnicas para atuagao de Psicélogos no ambito das
medidas socioeducativas em unidades de internagao (CFP, 2010); Re-
feréncias Técnicas para Atuagdo de Psicélogas (os) em Programas
de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto (CFP, 2012); Redugao da
maioridade penal: socioeducagdo ndo se faz com prisao (2013).
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Ao mesmo tempo, conforme recomendam os documentos do CFP
analisados (CFP, 2010, 2012, 2013), deve haver o cuidado dos Psicélogos
que atuam em unidades e programas de atendimento socioeducativo,
para nao reduzir sua atuacao aquilo que diz respeito a individualidade
adolescente. De acordo com Raniere (2014), uma das marcas do SINASE
em seu movimento de resisténcia a légica institucionalizante imposta
pelas duas versoes do Codigo do Menores, é um retorno ao individuo
e a identidade. Dispositivos como o PIA, como o técnico de referéncia,
entre outros, podem servir ao propésito de capturar a subjetividade ado-
lescente, criando novas zonas de sujeicdo, além das que ja lhe sao im-
postas pelas condicoes de existéncia da familia e da comunidade de
origem. Assim sendo, recomenda-se que os psicélogos devam manter
como objeto de constante atencao e andlise os aspectos do planeja-
mento e da organizacao institucional que afetam o cotidiano das uni-
dades e programas socioeducativos, e que possam provocar a rotiniza-
cao, a institucionalizacao, a alienagdo e a naturalizacdo de concepcoes,
praticas e valores que ali circulam. Os psicélogos devem estar atentos e
se posicionar frente a todas as realidades de opressao institucional que
contribuam para erguer barreiras ou dificultar o alcance dos objetivos e
metas pedagdgicos e psicossociais da socioeducacao.

UMA PSICOLOGIA PARA A QUALIFICAQAO
DA AQAO SOCIOEDUCATIVA: DESAFIOS E
CONTRIBUI(;()ES DA PSICOLOGIA ESCOLAR

Do que discutimos nas se¢des anteriores, é possivel depreender
duas vias inter-relacionadas nas quais se incluem, no geral, as inter-
vencoes de Psicélogos no sistema socioeducativo: (@) com foco no
atendimento direto aos adolescentes, suas demandas e necessidades,
visando o apoio psicolégico no enfrentamento das condigoes aflitivas
associadas a responsabilizacéo juvenil; (b) com foco na dindmica ins-
titucional, visando mudar essa dindmica, ao assumir uma perspecti-
va critica frente aos movimentos de institucionalizacao e cristalizacao
das subjetividades, que podem estar presentes em instituicoes marca-
das pela rotinizacao e pelo bloqueio a invencao e a criatividade. Per-
cebemos que uma atuacao critica e inovadora, nesse cenario, envolve
atuar em ambas as direcoes e posicionar-se construtivamente frente a
elas. Entretanto, este ndo é um caminho facil ou curto. O atendimento
socioeducativo brasileiro é caro, mal gerido e ineficaz. Identificamos
alguns impasses que precisam ser encarados, nesta direcao, a fim de
qualificar o atendimento socioeducativo, em geral, e aprimorar os im-
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pactos da insercao de psicélogos nesse contexto. Entre eles destaca-
mos: o desafio da responsabilizacao; a articulacdo em rede dos atores
institucionais, com destaque para o papel da escola na formacéo e
na profissionalizac&o; a promocéao de protagonismo e de participagao
politica, no &mbito social e comunitario.

SOBRE A RESPONSABILIZAGAO

A responsabilizacdo é o norte da agao socioeducativa forman-
do, juntamente com a sancao e a repara¢ao, um tripé que orienta o
trabalho com adolescentes que cometeram ato infracional. Apesar
de sua relevancia, o conceito se mostra impreciso e polissémico, in-
clusive nos textos juridicos, o que concorre para uma compreensao
reducionista do papel do sistema socioeducativo no processo de res-
ponsabilizacdo (VALENTE, 2015). Muitas vezes, o sistema limita-se a
mediar o processo no qual o adolescente chega a assumir, diante da
autoridade juridica, a autoria de um ato infracional. Em outras pala-
vras, a responsabilizacao juvenil se daria sem envolver outros atores
sociais, além do préprio adolescente; e sem impactar sua subjetivi-
dade, no que se refere aos novos posicionamentos requeridos em
face das condi¢des que concorreram para o ato e das consequén-
cias dele sobre a alteridade e sobre o préprio adolescente.

Percebe-se, a despeito dos 26 anos do Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente e 10 anos do debate em torno do SINASE, que o sistema conti-
nua a lidar com grandes dificuldades relativas ao delineamento de dire-
trizes para sua acao, compativeis com o objetivo de responsabilizacao
dos jovens sob tutela do Estado. A socioeducagao tem como alicerce a
rejeicdo a punicdo e a mera defesa da sociedade, atingida e lesada pela
infragdo. Tem como principio a relacdo de mutua dependéncia entre a
violacao de diretos de e pelo adolescente, e visa recuperar as condi¢oes
de desenvolvimento e insercao social deste ultimo. Para isso, aposta
no bindbmio sancao-educacao para o convivio social, que possibilitaria
ao adolescente romper com sua trajetéria infracional (OLIVEIRA, 2010).

A lei do SINASE, em especial, destaca os objetivos ético-pedag6-
gicos inerentes ao processo de responsabilizacdo juvenil (BRASIL,
2012). A mera punicao impoée sofrimento e isolamento, incide sobre o
corpo, afetando as emocoes, ao promover a passividade, ou mesmo,
a agressividade juvenil. A responsabilizacao favorece a autonomia, a
cidadania e a participagao dos adolescentes. A proatividade e o prota-
gonismo seriam o melhor resultado esperado do atendimento ao ado-
lescente no cotidiano socioeducativo (AGUINSKY & CAPITAO, 2008).
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ATENDIMENTO INTEGRADO E EM REDE

E uma caracteristica intrinseca as politicas publicas brasileiras a
atuacao na forma de redes integradas, pelas quais seja possivel o Es-
tado se aproximar do cidaddo, ampliar a efetividade das acoes e, po-
tencialmente, reduzir seus custos. Uma outra caracteristica das redes
é coibir a institucionalizagcdo da subjetividade, ao permitir que as ne-
cessidades visadas pelas politicas sejam atendidas por diferentes ato-
res, de modo a evitar o risco representado pelas instituicoes totais, a
exemplo dos manicémios e presidios (GOFFMAN, 1961). Desse modo,
a incompletude institucional e a intersetorialidade s&o principios nor-
teadores da execugdo das medidas socioeducativas (BRASIL, 2006).
Na prética, corresponder a visdo de que nenhuma instituicao seré ca-
paz de atender plenamente aos objetivos de uma dada politica publi-
ca e de que diferentes setores devem se articular para buscar a efeti-
vidade da politica esbarra nas tendéncias dominantes, presentes na
execucao de medidas: privilegiar a privacao de liberdade sobre outros
tipos de medida socioeducativa; e, estender o cumprimento da medi-
da ao tempo méaximo estabelecido em lei (trés anos). No que se refere
a preferéncia por medidas de privacdo de liberdade sobre as que sao
cumpridas em meio aberto (liberdade assistida e prestacao de servi-
cos a comunidade), é importante destacar que a primeira propicia a
institucionalizacao da subjetividade, pela intensiva exposicao do ado-
lescente a cultura da cadeia. Denominamos a cultura da cadeia (SOU-
ZA, 2011; LOPES DE OLIVEIRA & SOUZA, 2012) o sistema de valores e
signos hipergeneralizados que contribuem para a reproducao de rela-
coes desiguais no sistema socioeducativo. Promove a dependéncia e
a heteronomia, e cerceia os espacos em que os adolescentes possam
vivenciar a democracia, a critica e a efetiva participacao juvenil nas
unidades e programas em que sao atendidos.

Quando falamos de redes intersetoriais, um ator institucional de
fundamental importancia é a escola. E expressivo o nimero de adoles-
centes autores de ato infracional que se encontram evadidos da escola
quando sentenciados ao cumprimento de medida socioeducativa. Via
de regra, ao lavrar a sentenca sao determinadas pelo juiz a matricula
e a frequéncia a escola. Entretanto, sao flagrantes as dificuldades do
sistema socioeducativo, quando se trata de integrar o sistema de edu-
cacao publica na abordagem com o adolescente em cumprimento de
medida. A escola ndo se percebe como parte da rede integrada de ato-
res socioeducativos e corresponsavel pelo sucesso do atendimento ao
adolescente. Mais do que um dever de matricula-lo, a qualquer tempo,
a escola tem o dever de contribuir para ampliar as chances de rein-
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sercao social plena, por meio das aprendizagens formais e da partici-
pacao cidada do adolescente na comunidade (LOPES DE OLIVEIRA,
2003; LOPES DE OLIVEIRA, RODRIGUES & SILVA, 2016)

PARTICIPAGAO SOCIAL CIDADA

A Constituicao Federal de 1988 estabeleceu como um de seus prin-
cipios a coordenacéo de esforcos entre Estado e sociedade na constru-
cdo, conducao e avaliacao das politicas publicas. O controle do Estado
pela sociedade é, por isso, fundamental, para a efetividade e a viabilida-
de da acéo politica e de governo. Nesse cendrio, a mobilizacdo de ato-
res para o controle social é tarefa &rdua, a medida que envolve a com-
plexa construcdo dessa percepc¢do do sentir-se parte responsavel pela
coletividade. Cada individuo ou grupo sente e expressa essa participa-
cao a seu modo, assim como de acordo com os sentidos que constréi e
as relacoes que estabelece com cada agrupamento humano no qual se
sente inserido, a exemplo da familia, escola, comunidade e sociedade.

No que se refere ao adolescente brasileiro de hoje, nascido em
uma conjuntura de pretensa democracia, apés a abertura politica e
a redemocratizacao do pais, a participacao politica tem outro estilo e
outros meios, os quais consideramos insuficientemente conhecidos e
explorados, por isso, confundidos com indiferenca e alienacao (LOPES
DE OLIVEIRA & CAMILO, 2014). Especificamente em relacdo aos ado-
lescentes autores de infracao, incluir a participacao politica na socie-
dade e na comunidade como objetivo explicito do atendimento, a fim
de prover-lhes melhores condicoes de exercicio da cidadania, esbarra
em barreiras importantes e que necessitam ser superadas. Algumas
barreiras tém a ver com o segmento social de origem dos adolescen-
tes, grupos sociais que sao alvos de perversos processos de exclusao
e criminalizacdo, os quais contribuem para a alienacao e impedem a
consciéncia e a reflexao. Outras, referem-se a propria organizagao ins-
titucional das unidades e programas de atendimento socioeducativo,
marcada por relacoes hierarquicas e verticais, deixando pouco espago
para a voz, a reivindicacao e a participacao democratica dos adoles-
centes na tomada de decisdes politicas que interferem em sua sub-
jetividade e em sua trajetéria, no sistema socioeducativo. Pensamos
que, nesse cenario, cometer infragcdo é uma linguagem utilizada para
denunciar a condicao de exclusdo em que se encontram e a tomada
de consciéncia e a insercao cidada na comunidade sao formas de pre-
venir a infracao juvenil. Nessa direcao os atores da socioeducagao de-
vem mediar a constru¢ao de uma sensacao de pertencimento e de um
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sentido de responsabilizacao pelos rumos de nossa sociedade, a co-
mecar pela comunidade local. Esse papel se completa na escola, que
pode exercer um importantissimo papel no desenvolvimento politico
dos adolescentes e no apoio a suas praticas cidadas, caso priorize uma
formacéo que leve os jovens a se posicionarem, criticamente, diante da
realidade e a vislumbrarem formas de agdo coletiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

O atendimento socioeducativo ao adolescente que cometeu infra-
cao passou por importantes mudancas nos ultimos anos, que amplia-
ram as unidades e programas de atendimento socioeducativo, mas
esbarra em problemas no intuito de alinhar as préaticas cotidianas do
atendimento com as principais prerrogativas filoséficas e legais que
devem sustenté-lo. Qualificar o atendimento socioeducativo por meio
de metodologias que respeitem mas nao se restrinjam ao carater san-
cionatério e ao atendimento individual, implicitamente, associado a
execucao das medidas, leva a necessidade de acbes capazes de me-
xer na dindmica do atendimento socioeducativo como um todo. Além
de acobes sistematicas de formacao dos profissionais que atuam no sis-
tema, o atendimento devera ser capaz de promover espacos de educa-
cao e promocao do desenvolvimento pessoal dos adolescentes, com a
superacdo da chamada cultura da cadeia, ou seja, uma légica de fun-
cionamento institucional que desvaloriza o adolescente, desacredita
em seu potencial de mudanca e em sua capacidade de exercer com
respeito e dignidade posicoes de protagonismo social.
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Relagoes étnico raciais: O compromisso
da Psicologia Educacional na efetivagao
das leis 10.649/03 e 11.645/08

Adna Fabiola Guimaraes Teixeira Fontenele?®

Aline Guilherme de Melo?

INTRODUGAO

Gostariamos de convidar os/as leitores/as a compartilharem co-
nosco o percurso no qual se construiu as reflexdes que traremos
neste capitulo. Nosso objetivo é discutir a Psicologia Educacional no
contexto da Educacao para as Relacdes Etnico Raciais. Esse tema
vem sendo desenvolvido pelas autoras em diferentes lugares, ora em
campos académicos e classistas da Psicologia, com apresentagdes
de trabalhos em congressos onde estivemos como representantes da
Comissao de Educacao do Conselho Federal de Psicologia (PsiNAed)
e em debates promovidos pela Comissao de Educacao do Conselho
Regional de Psicologia 112 Regiao (CRP-CE); ora no campo da pratica
da Psicologia Educacional, em trabalhos desenvolvidos em escolas
publicas e privadas e com formacao de professores da rede publica
municipal, na cidade de Fortaleza, Ceara.

Nosso interesse pelo debate da Educacéo para as Relacoes Etnico
Raciais se da a partir de alguns enfoques, que sdo:

28 Psicologa graduada e Mestre em Psicologia pela Universidade Federal
do Ceara (UFC). Tem Formagao em Psicodrama e Formagao em Psicolo-
gia Historico-Cultural. Treze anos de experiéncia profissional na area de
Psicologia Educacional/Escolar, Social-Comunitaria e Clinica. Docente
do Curso de Psicologia na Faculdade Mauricio de Nassau, Membro da
Diretoria Colegiada do Sindicato dos Psicélogos do Ceara (PSINDCE),
Membro da Comissao de Educagao do Conselho Federal de Psicologia
(PSINAED). E-mail: adnafontenele@gmail.com

29 Psicologa graduada com énfase em Processos Educativos pela Uni-
versidade Estadual do Ceara (UECE), com Formagéao em Psicologia Histé-
rico Cultural - Vigotski. Atua na area de Psicologia Escolar e Educacional,
vinculada atualmente no desenvolvimento de atividades de Formagao de
Professores junto a Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF). E-mail: ali-
nemelo.psi@hotmail.com
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+ Psicologia e o Compromisso Etico Politico com
a realidade Brasileira;

* Psicologia e Politica de Educacao: Aquecimento do
Dialogo e Construcao de Espacos;

¢ Discussao da etnicidade no contexto da diversidade:
olhares ampliados, porém nao homogeneizantes;

¢ Racismo e Sofrimento Psiquico;

* Construcédo do lugar da Psicologia Escolar na efetivacao
das Leis 10.649 e 11.645.

PSICOLOGIA E O COMPROMISSO ETICO-
POLITICO COM A REALIDADE BRASILEIRA.

Comecemos pontuando a luta pelo fortalecimento da Psicologia
brasileira e a construcao de uma categoria cada vez mais pautada no
Compromisso Etico Politico com a realidade de nosso povo.

Uma Psicologia que se diz comprometida socialmente com a na-
cao na qual estd inserida e a quem oferece seus servicos e conhe-
cimentos ndo pode desconsiderar que, em 2013, 53% da populacao
brasileira se autodeclarou negra - negros e pardos (IPEA, 2013). Nao
se pode também desconsiderar que, segundo os dados publicados
pelo mesmo instituto entre 1995 e 2013, ha significativas desigual-
dades desta populagdo negra com relacdo a populagao branca. Por
questoes de recortes, discutiremos aqui apenas os dados referentes a
educacdo. Observamos que, entre os anos de 1995 a 2013, houve uma
diminuicao nas discrepancias entre negros e brancos, que julgamos
serem frutos das politicas de universalizagcdo da educacao desenvolvi-
das em ambito nacional e das acoes afirmativas de combate ao racis-
mo e busca da igualdade de direitos e de acesso, encampadas pelos
movimentos sociais, sobretudo o Movimento Negro. No entanto, ainda
encontramos diferencas relacionadas aos critérios raca/cor.?

Segundo o IPEA, em 2009, o indice de analfabetismo da popula-
cdo de 15 anos ou mais de idade era de 9,7% (IPEA, 2011). No entanto,
para brancos esse percentual era de 5,9% enquanto para negros era
de 13,4% de analfabetos. Na regido Nordeste, encontravam-se 20,5%

30 Estamos aqui dando enfoque ao critério raga/cor, mas reconhece-
mos que este critério se relaciona diretamente com outros como géne-
ro e regiao de moradia.
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de negros em situacdo de analfabetismo e 14,2% de brancos. Em 2013
(IPEA,2013) esses indices demonstram que a taxa de analfabetismo
total diminuiu para 8,5%, mas a discrepancia entre brancos e negros
permanece alta, sendo 5,2% para brancos e 11,5% para negros. No Nor-
deste o total de analfabetos soma-se 16,9%, sendo que para populagao
branca os indices sdo de 13,3% enquanto para negros chegam a mais
de 18,3%. Enquanto a média de anos de estudos da populacao com 15
anos ou mais de idade em 2009 era de 7,5 anos, os/as negros/as tinham
6,7 anos de estudos, contra 8,4 anos da populacdo branca. J4 em 2013
os percentuais diminuiram, mas as diferencas ainda existem, sendo
8,8 de anos de estudos para a populacao branca e 7,2 para negros.
Esses e outros dados disponibilizados pelo IPEA (2011 e 2013) mos-
tram que apesar dos avanc¢os conquistados no campo da educacao, a
populacao negra ainda se encontra em defasagem de oportunidades
com relagdo a populacao branca. Portanto, no que se refere ao com-
promisso da Psicologia Educacional Brasileira com o nosso povo, pre-
cisamos estar cientes de que na educacao basica:
[...] ainda que altamente benéfica a populacao negra, a univer-
salizacdo do acesso ao ensino nao € suficiente para a superagcao
das desigualdades raciais na educacéo. A existéncia desse resi-
duo de desigualdade entre brancos e negros em um segmento
da educacao que atingiu hd anos nimeros muito préximos da to-
tal universalizacao do acesso aponta para a necessidade da iden-
tificacdo, compreensao e reconhecimento dos processos sociais
racializados que produzem estas desigualdades educacionais.
(BONETTI e ABREU, 2011, p. 153)

Para tratarmos e debatermos o racismo no Brasil é neces-
sario superar o mito da democracia racial em nosso pais (SKIDMORE,
1991), o qual perpetua preconceitos e reforca discriminacoes e desi-
gualdades. Partimos do pressuposto do racismo enquanto fato social,
e da necessidade de reconhecé-lo e problematiza-lo enquanto tal para
podermos pensar acoes comprometidas com a superacao do mesmo.

As reflexdes sobre a Psicologia, de um modo geral, e, especificamen-
te, da Psicologia Educacional, e suas relagoes com as questdes étnicas
raciais nos remetem a uma grande divida no que se refere ao tema, uma
vez que as teorias evolutivas, a psicometria e as praticas psicoldgicas —
sobretudo clinicas, escolares, e na area do trabalho — corroboraram e
fortaleceram, durante muitos anos, os enfoques higienistas, racistas e
discriminatérios, quer seja por compromissos deliberados com as elites
brasileiras, quer seja por uma submissdo as teorias europeias e ameri-
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canas, importando-as e utilizando-as de modo acritico, sem levar em
consideracao a materialidade da histéria e da cultura de nosso povo, ou
ainda por omissao, em nome de uma neutralidade impossivel de se rea-
lizar. Esse contexto favoreceu a construcdo e manutencéo de estere6ti-
pos, estigmas e preconceitos referentes as caracteristicas identitarias do
povo brasileiro, notadamente de origem africana e indigena, a partir das
quais foram forjadas a cultura e a subjetividade de nossa gente.

PSICOLOGIA E POLITICA DE EDUCAQAO: AQUECIMENTO
DO DIALOGO E CONSTRUGAO DE ESPAGOS.

A contextualizacdo acima nos leva ao segundo tépico do percurso
de construcao do nosso texto: a Psicologia e a Politica de Educacao. A
Comissao de Psicologia na Educacao do CFP (PsiNAed) tem atuado com
determinacédo no aquecimento do didlogo e construcao de espacos da
Psicologia Escolar no Sistema Nacional de Ensino. As acoes estdo sendo
desenvolvidas de modo articulado com as metas definidas pelo Plano Na-
cional de Educacéo 2014-2024, em especial aquelas nas quais a Psicologia
pode oferecer contribuicdes importantes (CFP, Folheto PsiNAed, 2015).

As atividades, reflexdes e debates sao realizados a partir de trés ei-
xos centralizadores, estando este trabalho diretamente relacionado ao
Eixo I: “Psicologia na Educacao: Exercicio Profissional”, o qual deba-
te temas presentes no cotidiano da escola: “Psicologia, Educacao e Di-
versidade” (Educacdo Inclusiva, Medicalizacao da Educacao e Relacoes
Etnico-Raciais na Escola), “Psicologia, Escola e Violéncia” (Processos
Socioeducativos, Criminalizacao da Juventude e Bullying nas Escolas) e
da “Psicologia Escolar e Transi¢oes do Desenvolvimento” (Corte Etario,
Relacdo Familia-Escola, Profissionalizacdo e Ensino Superior). No en-
tanto, o debate relativo ao enfrentamento do Racismo na Escola e valo-
rizacao da Educacéo para as Relacoes Etnico-Raciais, contribui direta-
mente com os temas desenvolvidos nos outros dois eixos da PsiNAed:
Eixo II - “Psicologia na Educacao e Formacao Profissional” e Eixo
[l - “Politicas de Insercao da Psicologia no Campo Educacional”.

Defendemos, insistente e convictamente, a necessidade de inser-
cao da Psicologia enquanto profissao nas politicas piblicas de educa-
cao, como parte integrante dos 6rgaos de planejamento das politicas
educacionais, assim como no contexto escolar, compondo a equipe
bésica das instituicoes escolares.

A complexidade do ser humano manifesta-se integralmente nos
éxitos e fracassos vividos pelos sujeitos no que se refere aos processos
educacionais. Uma vez que a acao educativa esta voltada ao desen-
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volvimento pleno do educando, esta serd afetada diretamente pelas

dimensoes ligadas ao campo da Psicologia.
O processo de aprendizagem e desenvolvimento, especialmen-
te na infancia e adolescéncia, é profundamente influenciado
pelas condicbes psicoldgicas das pessoas que dele participam:
professores, servidores, estudantes e familiares; e pela forma
de organizacgdo e estrutura do funcionamento do estabeleci-
mento de ensino. (CFP, 2016)

DISCUSSAO DA ETNICIDADE NO CONTEXTO DA DIVERSIDADE:
OLHARES AMPLIADOS, POREM NAO HOMOGENEIZANTES.
Escolhemos discutir o tema do combate ao racismo pela via da Edu-
cacéo para as Relacoes Etnico Raciais através de um diélogo direto com
tematicas ja bastante difundidas no campo da Educacéo e da Psicologia,
que sao os conceitos de “Diversidade”, “Pluralidade” e “Inclusao”. Ob-
servamos, no entanto, que tais ideias carecem de ampliacdo na forma
de compreendé-las e de po-las em pratica no ambito escolar, uma vez
que os documentos oficiais, nacionais e internacionais, estao repletos
de referéncias a tais conceitos, mas o cotidiano escolar, na maioria das
vezes, reproduz préaticas discriminatérias, intolerantes e excludentes.
Defendemos aqui um olhar sobre a diversidade e a educacéo inclu-
siva ndo homogeneizantes. Para além dos tradicionais temas relaciona-
dos a diferenca de classes sociais ou de capacidades cognitivas e defi-
ciéncias fisicas, precisamos considerar e discutir a inclusdo nos ambitos
da etnicidade, género, religiao, dentre outros. A escola tem o desafio de
promover agdes que traduzam, na pratica, atitudes de reconhecimento
e valorizacao da diversidade social e cultural e, consequentemente, o
estabelecimento do respeito entre os seres humanos (SILVA, 2013).
Temos que cuidar para, em nossa pratica, ndo considerar os sujei-
tos para os quais voltamos nossos projetos de inclusao, como iguais,
esquecendo das especificidades de suas vivéncias e processos de sub-
jetivacdo. Também nao podemos tomar recortes estanques, e justifi-
car as acoes considerando apenas um dos critérios presentes na com-
plexa construcao de subjetividades. Queremos dizer, com isso, que as
experiéncias de uma crianca negra, pobre, do sexo feminino e com
surdez, moradora do sertdo nordestino, por exemplo, serd completa-
mente diferente das vivéncias de um menino branco, pobre e com li-
mitacOes motoras habitante da regiao centro-oeste. Precisamos discu-
tir especificidades como etnia, género, limitacoes cognitivas, questoes
socioeconomicas e geograficas, dentre outras, mas nao podemos es-
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quecer que, no cotidiano, todos esses fatores estao presentes e se en-
trelacam na construcao de subjetividades.

Apesar da importancia dessas discussoes, o que temos visto nas es-
colas é uma homogeneizacgédo de realidades, em discursos que descon-
sideram, na maioria das vezes, os relatos sobre as experiéncias de racis-
mo feitos por criangas, adolescentes e adultos no interior do ambiente
escolar. Precisamos estar mais atentos a essas falas, para que possa-
mos compreender as relacoes no interior da escola, assim como os pro-
cessos de ensino-aprendizagem, violéncia escolar, bullying, etc, com a
complexidade com a qual ela se d4, e propor acdes e praticas realmen-
te inclusivas e de promocéao do desenvolvimento de sujeitos capazes de
estabelecer interacoes pautadas no respeito pela diversidade humana.

As manifestagoes da discriminacéo racial na escola conformam
um quadro de agressoes materiais ou simbdlicas, de carater nao
apenas fisico e/ou moral, mas também psiquico, em termos de
sofrimento mental, com conseqiiéncias ainda nao satisfatoria-
mente diagnosticadas, visto que incidem cotidianamente sobre
o alunado negro, alcangando-o ja em tenra idade. (Silva Jr., p.14)

A discriminacéo racial estd, sem duavida, presente no cotidiano
das escolas. Por isso, considerar os efeitos de tais experiéncias e de-
baté-las no ambito da Psicologia Educacional é considerar que “as
pessoas e 0s grupos sociais tém direito a ser iguais quando a diferen-
ca as inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza” (Santos, 1997, p. 30). A escola, como contexto funda-
mental na vida em sociedade, nao pode se distanciar de temas como
esse, tdo pertinentes ao exercicio da cidadania. Se as instituicoes de
educacao se omitemn diante desse debate, estao, na verdade, contri-
buindo para manutencao das relacoes desiguais.

A busca pela igualdade, em nossa sociedade, é ainda um arduo
processo. Um dos obstaculos enfrentados quando se discute o pre-
conceito racial é a dificuldade em reconhecer que o racismo estéa pre-
sente em nossas relacoes sociais. Florestan Fernandes (1920-1995)
fala do “preconceito de ter preconceito”.

Fazemos um esforco maior em negar o preconceito do que em
buscar solu¢oes para combaté-lo. (...) ainterdicao da manifesta-
cao do preconceito racial ndo significou sua supressao. Parecia
que as coisas mudariam, mas nao mudaram. O que ocorreu foi
que, em determinadas circunstancias, houve uma restricao de
enunciados racistas e preconceituosos. (SILVA, 2010)
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H4, muitas vezes, a ideia equivocada de que para o preconceito
ser extinto é preciso ndo se falar nele. Em recente discussao com
profissionais da educacdo do municipio de Fortaleza, uma delas
expressou seu incomodo com uma histéria infantil que remetia aos
tempos de escravidao e cuja trama expunha uma crianca negra a
tratamento vexatério pelo personagem do senhor de engenho. A
preocupacao da professora era proteger as criancas, ndo as expor
a palavras e acoes de uma época tao dura de nossa histéria. Entre-
tanto, podemos pensar: até que ponto estamos de fato protegendo
uma crianca ao negar o racismo que existe e que ela certamente
perceberd em suas experiéncias sociais?

E preciso conscientizar os profissionais da escola sobre as reinven-
¢oes do racismo e a diversidade de violéncias fisicas e, principalmen-
te, simbdlicas a que as pessoas negras podem ser submetidas ainda
hoje. O racismo contemporaneo nao é o mesmo dos tempos do Brasil
Colonial, é verdade, mas isso nao significa que vivenciamos hoje uma
era de igualdade racial. Pompeu (2008) afirma que:

[...] como sempre, no Brasil, muitas vozes se levantam para dizer
que a escola nao pratica o racismo, que trata todos com igualdade.
Tal afirmacéo faz parte do racismo a brasileira — na maioria das ve-
zes, dissimulado e escorregadio. Praticado nas entrelinhas.” (p. 24)

Se a escola nega as criangas e aos adolescentes o conhecimento
e a criticidade acerca do racismo, estaremos negando a eles nossa
histéria, nossa cultura e, principalmente, ndo estaremos favorecendo
o desenvolvimento de recursos para combater a desigualdade racial
que nos assola. Nao é, portanto, negando o racismo que ele acabard;
é, ao contrario, assumindo a complexidade do preconceito racial hoje,
percebendo esse preconceito em nés mesmos e nNos Nossos contextos
de vida e buscando alternativas para combaté-lo.

RACISMO E SOFRIMENTO PSIiQUICO NA ESCOLA

A escola - enquanto rico campo de interacdes sociais, de espaco
de reproducao de conceitos, costumes, valores e crencas — configura-
se num lugar onde o racismo se encontra de diversas maneiras, quer
seja através de atitudes e préaticas discriminatodrias, presentes nas inte-
racoes entre os diversos atores escolares, quer seja através do racismo
institucionalizado. No entanto, apresenta-se também como locus pri-
vilegiado de mudancas, havendo a necessidade de um comprometi-
mento efetivo na direcao dessas.
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Partimos, portanto,daconstatacaode queaescolaé, concretamen-
te, um preditor de destinos profissionais, ocupacionais e de traje-
térias de vida, segundo a raga-cor do alunado, repercutindo sobre
suavida social e intrapsiquica, podendo ser um desencadeador ou
um entrave ao seu pleno desenvolvimento. (SILVA JR, 2002, p.14)

O racismo tem efeitos negativos no psiquismo humano, afetando a
autoestima dos sujeitos que sofrem as discriminacdes raciais e compro-
metendo a sua identidade, uma vez que as experiéncias de desvaloriza-
cao da autoimagem sao repetidas inimeras vezes. Ja é possivel perce-
ber em criancas pequenas os efeitos do preconceito racial. Professoras
da educacéo infantil do municipio de Fortaleza, em relato recente, nos
expuseram que as criangas nao queriam brincar com bonecas negras
que foram distribuidas nos centros de educacao infantil do municipio.
As criangas da educacéo publica, que em sua maioria sédo negras, prefe-
riam brincar com as bonecas brancas que, segundo elas, eram as mais
bonitas. O que explica que criancas pequenas tenham internalizado o
racismo de forma que nao reconhecam a pele negra como esteticamen-
te bonita? Certamente essas criancas nao foram ensinadas diretamente
a reproduzirem racismo, entretanto, ja vivenciam a violéncia simbélica
que exclui negros dos padroes de beleza propagados socialmente.

Vemos que, atualmente, o racismo tem diversas nuances, algumas
quase invisiveis a consciéncia, mas que ainda assim deixam suas mar-
cas. A ndo valorizacdo de aspectos relacionados a questoes étnicas
acontece tanto em ambito institucional, quando da auséncia da popula-
cao negra e indigena em cartazes, fotos e informativos fixados no espa-
co escolar, ou quando adota livros didaticos e paradidaticos com con-
teido de menos valia do povo negro e indigena, ou quando negligencia
contetidos que dizem respeito a histéria e cultura de um continente in-
teiro como a Africa e a Asia e supervaloriza a historia de europeus e nor-
te-americanos, como também pelas relacées interpessoais, nas omis-
soes de professores diante das situacoes de discriminacéo sofridas por
criangas e adolescentes negras, indigenas dentre outras etnias; praticas
de adjetivacao desumanizadoras das criangas negras também por parte
dos professores; e o estimulo e o tratamento mais afetivo dispensado a
crianga branca, favorecendo a interiorizacao do ideal de branqueamen-
to, norte-americano e europeu. (SILVA, 2005; BONETTI e ABREU, 2011).

O relato sobre as bonecas negras que fizemos acima serviu como
ponto de partida para que muitas professoras refletissem sobre o ra-
cismo e planejassem um trabalho de sensibilizacdo das criangas a
diversidade cultural. Como atuar para que criancas negras reconhe-
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cam a beleza das préprias caracteristicas, sem se colocar um padrao
impossivel de beleza? Para enfrentar essa situacédo, é preciso garan-
tir na escola a representatividade do povo negro, trabalhando com as
criancas e adolescentes os aspectos de sua identidade, assim como a
cultura negra como parte fundamental de nossa histéria.

Um conto infantil muito utilizado para promover as criancas a ex-
periéncia estética € o livio “Menina Bonita do Laco de Fita”, de Ana
Maria Machado. Neste livro, a autora fala da beleza de uma menina
negra, que encanta um coelho ao ponto de ele também querer pin-
tar sua pele de preto. Essa e outras histérias podem proporcionar as
criangas o reconhecimento da beleza negra. Em um pais onde as me-
ninas cada vez mais cedo expressavam o desejo de alisar seus cabelos
crespos, isso é fundamental. J& € possivel percebermos uma mudanca
qualitativa na relacdo das criancas e adolescentes negras com suas
caracteristicas fisicas desde que a representatividade negra aumentou
nas novelas, desfiles e revistas de moda, filmes e etc. Ao reconhecer
bonecas, modelos, atrizes e personagens infantis com caracteristicas
fisicas semelhantes as suas, a crianca pode significar seu corpo como
algo bonito, e nao como algo a ser mudado para se adaptar ao padrao
da pele branca e cabelo liso, vigente ha tanto tempo.

O racismo, o mito da democracia racial e a ideologia do branquea-
mento ndo atingem somente os negros e indigenas. Enquanto proces-
sos estruturantes e constituintes da formacao histérica e social brasi-
leira, estes estao arraigados no imaginario social e atingem negros,
brancos, indigenas e outros grupos étnico-raciais. As formas, os niveis
e os resultados desses processos incidem de maneira diferente sobre
os diversos sujeitos e interpoem diferentes dificuldades nas suas traje-
térias de vida escolar e social. Por isso, a construcao de estratégias edu-
cacionais que visem ao combate do racismo é uma tarefa de todos os
educadores, independentemente do seu pertencimento étnico-racial.

As pesquisas de Eliane Cavalleiro, (2005, apud BONETTI e ABREU,
2011) possibilitarn constatar, a partir das manifestagoes da afetivida-
de e contato fisico identificado entre criancas negras e brancas, que
a discriminacao nao é algo intrinseco, mas é construida ao longo do
processo de socializacao.

Rever a histéria do Brasil de um ponto de vista nao racista e
nao sexista talvez seja trabalho para geracoes inteiras. Mas a
largada ja foi dada e seus pilotos sdo, principalmente, sociélo-
gos, antropoélogos, educadores, psic6logos, negros ou brancos
comprometidos com a tarefa de passar a limpo os contetidos
da nossa histéria. (POMPEU, 2008, p.24)
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Em nossos debates sobre o tema do Racismo na Escola e o papel da
Psicologia Educacional no enfrentamento e erradicacao de tal realida-
de, ainda encontramos colegas da Psicologia e da Educacao que insis-
tem em dizer que o racismo estd apenas na cabeca de quem o vé, que é
fruto de uma distorcao de percepg¢ao ou mesmo fruto de uma projecéao.

Encontramos nas publicacoes sobre o tema relatos de experiéncias
semelhantes, o que nos leva a acreditar que o Mito da Democracia Ra-
cial esta presente tanto em esferas da Psicologia quanto na educacao.

Ainda assim, ha no Brasil uma cultura de negacao da existén-
cia de préaticas racistas no meio escolar, que prefere atribuir o
fracasso escolar de jovens e criancas negras exclusivamente a
desestruturacao familiar, a condicdo socioeconémica ou a ne-
cessidade precoce de se inserir no mercado de trabalho, sem
considerar o peso que o pertencimento racial tem sobre suas
trajetérias. (BONETTI e ABREU, 2011, p. 154)

O sofrimento psiquico se produz de forma perversa no racismo
brasileiro, através dessa invisibilidade, uma vez que aquilo que nao
é socialmente aceito e falado também nao produz ecos. No entanto,
nao deixa de ser sentido, deixando marcas profundas que ndo podem
ganhar significados e sentidos, ndo podendo também ser ressignifica-
dos (SAMPAIO, 2011). Este sofrimento, que aprisiona e emudece, par-
ticipa ativamente das trajetérias de vida dos sujeitos que promovem e
principalmente daqueles que sofrem as discriminacées.

Santos (2011), ainda afirma que:

Quando tratamos de um sofrimento psiquico que se origina em
um fato histérico e banalizado - o racismo - temos uma construcao
altamente deletéria (que destréi, que causa dano). O Brasil ndo ad-
mite verdadeiramente o racismo como parte integrante da sua es-
pinha dorsal. Ele é visto como um mal que habita no outro. E sem-
pre o outro que € racista. Quando a maioria dos brancos e alguns
negros pensam no assunto, veiculam a discriminagao a questoes
de classe ou simplesmente econdmicas. Por isso, digo que o sofri-
mento psiquico que advém desse processo € deletério, pois como
refletir ou se defender de algo que nao existe? Como lidar com
esse paradoxo insolavel? [...]. Desse modo ficam impossibilitadas a
cura e a superacao do trauma. Resultado: eu vivo, sinto, sofro. Mas
o outro simplesmente ignora minha dor ao naturalizé-la. (p.54)

O resgate da memoria coletiva e da histéria da comunidade negra
e indigena ndo é necessario apenas aos alunos de ascendéncia nessas
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etnias, até porque, pela miscigenacdo, isso faz parte da histéria de todos
nos, ja que boa parte do povo brasileiro tem ascendéncias mistas. Essa
aprendizageminteressaatodos osalunos,até mesmoaos que sereconhe-
cem como brancos, pois, ao receberem uma educacao permeada pelos
preconceitos, eles tiveram suas estruturas psiquicas construidas a partir
dessa realidade. Através da educacao, podemos passar de reprodutores
dessaordem, para agentes de mudanca darealidade racial de nosso pais.

E necessario que nés reconhecamos o Racismo Institucionaliza-
do e o0 nosso papel na reproducao de preconceitos raciais. O racismo,
como algo profundo na nossa sociedade, tem suas teias espalhadas
por diversos contextos, e, mesmo bem intencionados, nunca estamos
totalmente livres de reproduzir alguma fala ou acéo preconceituosa. E
preciso assumirmos um olhar critico e nos dispormos a desconstruir
os estere6tipos raciais. Neste contexto, se faz fundamental reconhecer
e valorizar o protagonismo do povo negro. E necessario que se reco-
nheca e fortaleca a voz dos Movimentos Sociais que denunciam o ra-
cismo e constroem possibilidades de combate.

Por isso, a Psicologia Educacional ndo pode mais negar ou negli-
genciar o racismo no sistema escolar brasileiro, sob risco de ser cim-
plice da producéo de sofrimento e adoecimento psiquico de diversos
atores escolares e de ndo cumprimento dos principios éticos, pauta-
dos na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e propostos pelo
Cédigo de Etica da Profissao (CFP, 2014).

CONSTRUQAO DO LUGAR DA PSICOLOGIA ESCOLAR
NA EFETIVA(;AO DA LEI 10.649/03 E 11.645/08.

As questbes referentes a diversidade, diferencas culturais e com-
bate a discriminacao étnica suscitam um debate que tem interessado
ndo apenas aos movimentos sociais, mas também a midia, a acade-
mia e ao governo brasileiro, que, em diferentes momentos politicos e
sob diferentes olhares e perspectivas teérico politicas, tém sido insti-
gados a considerar reivindicacoes da sociedade organizada em favor
do reconhecimento a diversidade.

Nesse sentido, o estado brasileiro, em consonancia com o mo-
vimento universal, vem buscando incorporar em seus documentos
oficiais, a partir da redemocratizacao, nas décadas de 80 e 90, tema-
ticas relacionadas a pluralidade.

A Constituicao Federal de 1988, conhecida como constituicao cidada,
sob a égide da defesa dos Direitos Humanos, lanca as bases para a defe-
sa da pluralidade e diversidade. Ap6s a promulgacao da referida Consti-
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tuicdo, o Brasil passa a se comprometer com a efetivacao de um Estado
democratico de direito, dando énfase na cidadania e na dignidade da
pessoa humana. Contudo, ainda se depara com uma realidade marcada
por posturas subjetivas e objetivas de preconceito, racismo e discri-
minacao aos afrodescendentes, que, historicamente, enfrentaram difi-
culdades para o acesso e a permanéncia nas escolas. (BRASIL, 2004)

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, lancados pelo Mi-
nistério da Educacao nos anos de 1997 e 1998, enfatizam a Pluralidade
Cultural como um dos Temas Transversais a ser incorporado aos cur-
riculos das escolas (BRASIL, 1997, 1998).

Sob a pressao popular, de grupos da sociedade civil organizada,
principalmente do Movimento Negro, o governo federal sancionou,
em marco de 2003, a Lei n°® 10.639/03-MEC, que altera a LDB (Lei Di-
retrizes e Bases) e estabelece as Diretrizes Curriculares para a sua
implementacdo. A 10.639/03, considerada uma das mais importantes
leis relacionadas ao movimento contra o racismo, instituiu a obriga-
toriedade do ensino da Histéria da Africa e dos africanos no curricu-
lo escolar do ensino fundamental e médio de todas as escolas, publi-
cas e privadas. Essa decisao resgata historicamente a contribuicao
dos negros na construcao e formacao da sociedade brasileira. Em 10
de marco de 2008 é sancionada a Lei 11.645, substituindo a anterior e
incluindo a temética da Histéria e Cultura Indigena. Em complemen-
tacao as leis sdo publicados Pareceres e Diretrizes Curriculares para
a Educacao das Relacdes Etnico Raciais e para o ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira (BRASIL, 2004).

Apesar de a nossa legislacao reconhecer a importancia desse
tema, sabemos que a formacao universitaria dos professores ndo dis-
cute suficientemente essas questoes, fazendo com que muitos peda-
gogos e licenciados cheguem as escolas sem o suporte teérico para
abordar questoes étnico raciais em sala. Pela nossa experiéncia com
educacao, tanto publica quanto privada, vemos que, em geral, o tema
do racismo s6 aparece na escola quando vivenciado subjetivamente
pelos alunos. Raras sdo as ocasioes em que os professores sistema-
tizam esse conhecimento e trazem como experiéncia de aprendiza-
gem em suas aulas — sendo mais comuns em aulas de Histéria ou Re-
dacao, por exemplo. Entretanto, como tema transversal, a pluralidade
cultural deve fazer parte das discussoes em diversas aulas e em diver-
sos momentos da histéria escolar das criangas e adolescentes.

Além do pouco suporte formativo para trabalhar o aspecto étnico
racial na escola, os professores também nao encontravam muito su-
porte no que se refere ao material didatico, que muitas vezes atua re-
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forcando o padrdo da supremacia branca. As leis 10.639/03 e 11.645/08
tém incentivado varias producbes académicas no campo da educa-
cao, no que se refere a didatica, ao livro didatico, a docéncia e ensino
de Histéria e Geografia. Os documentos que derivam da legislacéo ofi-
cial sugerem mudancas profundas nos contetidos e acoes no interior
da escola, em todos os niveis da Educacao Bésica, desde a Educacgao
Infantil ao Ensino Médio. Temos visto iniciativas pioneiras de debates
e projetos de efetivacdo da mesma no cotidiano escolar.

Por isso, afirmamos aqui a necessidade da Psicologia Educacional
fortalecer o debate relacionado 4 Educacéo para as Relacoes Etnico-Ra-
ciais, acreditando na grande contribuicao que nossa categoria pode ofe-
recer, tanto no campo da pratica, quanto no campo dos aportes teéricos.
Acreditamos na proposicao de agoOes interdisciplinares no contexto es-
colar com foco em politicas afirmativas da Histéria e da Cultura Afro-Bra-
sileira e Indigena para além do contetido de uma disciplina especifica.

A apropriacédo e o envolvimento da Psicologia Escolar e Educacional,
no que se refere as agoes de efetivacdo da Lei 11.645/08, podem promover
significativas mudancas indenitarias e colaborar para a erradicacao do
sofrimento psicossocial decorrente de préaticas discriminatérias. Pode-
mos, através do envolvimento com o tema, em parceria com todos os ato-
res que compoem as instituicées de ensino, como professores, coorde-
nadores pedagoégicos, gestores, porteiros, zeladores, merendeiras, pais e
alunos, desenvolver acoes de fortalecimento de identidades e de direitos.

A Psicologia, como profissao que estuda a subjetividade, encontra
um fértil campo de atuagdo nas escolas. Um profissional comprome-
tido com o combate a desigualdade racial no Brasil pode contribuir
para aprofundar as discussoes do tema na escola, mostrando aos pro-
fessores e demais funciondrios a importancia de evidenciar esse tema
e refletir sobre nosso papel na perpetuacgao de violéncias.

A escola é um espaco propicio a discussao do tema, que pode ser
feito por diversas frentes, desde a educacao infantil até o ensino mé-
dio. As criancas podem, por exemplo, ser estimuladas, desde os pri-
meiros anos de educacao, a reconhecer a diversidade existente em
nossa sociedade, tendo contato com pessoas, musicas, vestimentas e
demais caracteristicas culturais. Pedagogas podem trabalhar o tema a
partir de histérias, imagens, videos e filmes com linguagem apropria-
da para criangas, com objetivo de proporcionar a elas o contato com
a diversidade cultural brasileira. Os projetos de identidade, que ja sao
rotineiros na educacao infantil, podem incluir o trabalho dessas ques-
toes. E possivel trabalhar o respeito as diferencas, seja de cor de pele,
de caracteristicas fisicas ou de manifestagoes culturais.
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E importante, ainda, que o ambiente da escola seja organizado de
modo a incluir representacoes da cultura negra na decoracao dos es-
pacgos, nos avisos e cartazes afixados, nos materiais de campanhas ou
festas e etc. O racismo também se faz presente quando a sociedade
funciona em torno do padrao branco, em que apenas pessoas bran-
cas de determinados padroes aparecem em propagandas, cartazes de
campanhas, materiais didaticos, entre outros. Para criancas e adoles-
centes negros é muito importante se ver representados socialmente.

No Fundamental Il e Ensino Médio, psicélogos/psic6logas e profes-
sores podem aprofundar as discussdes, estimulando o senso critico
dos alunos, que nessa faixa etaria ja sdo mais autbnomos na percep-
cao de mundo, argumentacao e construcao de opinioes. O assunto
pode ser trabalhado a partir de noticias e acontecimentos atuais com
0s quais temos contato através de reportagens, por exemplo. Pode ser
trazido também a partir de filmes e documentarios, que costumam
interessar bastante aos alunos dessa idade. Criancas e adolescentes
negros podem ser estimulados a compartilhar com os colegas as vi-
véncias de racismo que tiveram, e, até mesmo, os colegas brancos po-
dem relatar situagoes de racismo que ja tenham visto.

Um tema que € bastante rico para discussao em escolas ¢ a poli-
tica afirmativa de cotas nas universidades. Diz respeito diretamente
a alunos do ensino médio de escolas publicas e privadas, negros e
brancos. Infelizmente, muitas escolas particulares perderam a opor-
tunidade de desenvolver junto aos seus alunos uma consciéncia efe-
tiva quanto a essa questao. Para muitos adolescentes de instituicoes
privadas, as cotas significam apenas a diminuicao de suas chances
de entrar na universidade publica, o que tem alimentado o racismo
nas instituicoes de educacao superior.

A escola, enquanto instituicao, a partir de trabalhos interdiscipli-
nares desenvolvidos por profissionais de Psicologia, docentes, coor-
denadores pedagoégicos e demais gestores, e demais atores como
pais e alunos, pode preparar material sobre as nuances do racismo
e estimular reflexdes sobre suas atitudes que podem conter precon-
ceitos. E fato que o racismo est4 na escola, assim como esta na so-
ciedade mais ampla. A questao que se coloca aos educadores - in-
serimos o psicélogo/psicéloga Educacional/Escolar nessa classe — é
se este racismo estard na escola apenas em termos de reproducao
de violéncia, ou se a instituicao aceitard o compromisso de coloca-lo
em discussao e desconstruir os preconceitos raciais.
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A docéncia como um trabalho interativo
e afetivo: Contribui¢cdo da Psicologia
para o processo ensino-aprendizagem

Marcia Cipriano Herculano®

INTRODUGAO

Este trabalho aborda o tema da afetividade na educacéao, no qual
investigamos o lugar do afeto na relacao professor-aluno, sob o olhar
do professor. O interesse pelo tema nasceu a partir da nossa expe-
riéncia como educadora junto aos alunos e professores no ambiente
escolar, no papel de psicdloga de escolas particulares. Essa vivéncia
nos deixou percepcoes significativas e intrigantes a respeito de como
acontecem as interacdes em sala de aula entre professores e alunos.

O texto aqui apresentado trata de uma pesquisa baseada numa
Dissertacao de Mestrado em Educacao, com professores do Ensino
Médio de uma Escola Publica de Fortaleza. Adotamos o método de
pesquisa interventiva utilizando a técnica dos Encontros Formativos.
O objetivo da pesquisa era conhecer qual o significado atribuido pelo
professor a uma relagao afetiva com os seus alunos, procurando iden-
tificar os fatores que atuam como facilitadores ou complicadores des-
sarelagcao. Apesar de existir uma extensa literatura no campo da rela-
cao professor-aluno, ainda encontramos algumas lacunas nessa area.
Percebemos um investimento maior acerca da percepg¢ao dos alunos
sobre os conflitos nessa relacao do que sobre o olhar do professor, es-
pecialmente os que trabalham com alunos do Ensino Médio.

Sendo a relacao professor-aluno um tema que sempre aparece
nos debates dos professores, pois interfere na motivacao dos docen-
tes, compreendemos que ¢ papel do psicélogo/psicéloga Escolar, ser

31 Psicéloga graduada pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR) e Filo-
sofa graduada pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), Mestre em
Educagéo pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), Especializagao
em Psicopedagogia pela Universidade do Vale do Acarau (UVA). Possui
formagao em Orientagao Profissional e em Gestalt-teapia. Tem expe-
riéncia em docéncia universitaria. Atua como facilitadora de Biodanga
e facilitagao de grupos. Diretora da Consultoria Vincular. Atua também
como consultora em Psicologia Escolar e como Psicéloga Clinica.
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um agente catalisador de reflexdes e mudancas, se posicionar, e ser
um mediador das relagdes que se estabelecem entre professor e alu-
no. Favorecendo o didlogo e transformando a sala de aula num espa-
co de encontro, vinculos e cooperagao.

Desse modo, embora o afeto pareca, a primeira vista, estar liga-
do mais as interacbes pessoais e subjetivas e, portanto, ao papel das
emocoes e dos sentimentos individuais, ele ndo pode ser visto como
uma categoria puramente abstrata ou neutra. A compreenséo da afeti-
vidade guarda estreita relacdo com o estudo da cultura e das politicas,
das representacoes que a sociedade tem de ser professor e da histéria
de vida dos profissionais do magistério. O processo de vinculacao no
ato da aprendizagem € algo inerente, pois o aprender esta atrelado a
relacao que se estabelece entre professor e aluno. Relacao essa que
se inicia no encontro em sala de aula, considerado primordial para o
processo pedagogico, que devera ter o afeto como base.

No processo de aprendizagem em que se transmitem conhecimen-
tos cientificos e valores culturais é necessario reconhecer a afetividade
como um componente indissociavel da acdo humana. A afetividade fala
da vida do individuo, durante toda a sua historia, e de como ele estabele-
ce relacoes com as pessoas. Seu desenvolvimento emocional depende-
r4, em grande parte, de como foram estabelecidas essas relacoes, tam-
bém influenciando na sua autoestima. Dantas (1992) nos diz que na psi-
cogenética de Henri Wallon, a dimenséo afetiva ocupa lugar central tan-
to do ponto de vista da construcao da pessoa quanto do conhecimento.

Sobre esse aspecto, na pesquisa por nos realizada, a ser explicita-
da, perguntamos aos educadores: de que maneira os afetos sao sig-
nificados pelo professor na interacao com os alunos? Como eles se
sentem ao nao receber a atencao de alguns alunos, e quais os afetos
que permeiam essa relacao? Que associacao eles fazem entre a falta
de atencgao dos seus alunos e a sua postura em sala? Que estratégias
ele se utiliza frente as dificuldades que surgem em sala de aula? E qual
o papel do professor? Essas foram algumas das indagacoes feitas para
podermos compreender a pratica docente no que se refere a relacao
professor-aluno sob o foco da afetividade.

A IMPORTANCIA DE UMA FORMAC}AO CONTINUADA PARA UMA
VISAO HUMANISTICA DA RELA(;AO PROFESSOR-ALUNO

Pensar numa educacao de qualidade nos conduz as seguintes re-
flexoes: diante de tantas mudancas que ocorrem no mundo, quais 0s
efeitos das mesmas no cotidiano escolar, e qual o lugar que a escola
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hoje ocupa para a formacao de alunos que estejam preparados para
o confronto com um modelo de uma sociedade mercadolégica e ime-
diatista? E ainda, qual a contribui¢do dos professores na formacéo de
valores humanos dos alunos? Como os professores compreendem o
viver e o conviver em sala de aula, influenciado por questoes relacio-
nadas aos sentimentos e emocodes? Qual a importancia que o profes-
sor atribui a afetividade na facilitacdo desse processo humanizador,
que se inicia na prépria vinculagdo com o aluno?

Para Soares (2010) a escola é o lugar para o professor repensar as
suas crencas e experiéncias, posicionando-se como sujeito, fazendo-
se e refazendo-se num movimento permanente e, consequentemen-
te, se transformando como pessoa e como profissional. Dessa forma,
novas descobertas de estratégias e saberes sobre como atuar como
professor vao surgindo no exercicio de sua profissao.

Observa-se, entao, que se conhecer, identificar os problemas do co-
tidiano escolar, discriminar os acertos e reconhecer as limitacoes é de
grande importancia para o docente. O investimento em si, na descoberta
de seus talentos e de suas dificuldades, revela o seu percurso como pro-
fissional e como pessoa, e sugere mudancas quando necessarias. Uma
das mudangas que se impdem a esse profissional € revisitar a maneira
como se vincula aos alunos. “A interacao professor x aluno é dinamica.
Muitos vinculos sao formados, extintos e reestruturados num proces-
so que afeta os dois sujeitos envolvidos de maneira significativa” (SOA-
RES, 2003, p. 19). Nesse mesmo sentido, Morales (2009) afirma que qual-
quer atitude do professor influencia o aluno, para o bem ou para o mal.

Assim como nao se deve oferecer um ensino puramente mecanico
aos alunos, também se deve pensar em estratégias formativas propicia-
doras de espacos coletivos, onde os professores de maneira participa-
tiva possam aprender com os seus pares, € ainda com eles mesmos.
Além disso, que eles possam ser considerados em suas formacoes
como protagonistas, “abrindo espaco para ouvir suas vozes, traduzindo
pensamentos e sentimentos multiplos, os quais revelam suas singulari-
dades na compreensao e no fazer docente” (NUNES, 2007, p. 149).

A formacgao do professor devera ser vivenciada como processo,
em continuo desenvolvimento. “O termo desenvolvimento profissio-
nal tera relevancia como aquele que oferece a formagao continuada
uma releitura conceitual, no sentido de defini-la como etapa em con-
tinua expansao” (NUNES, 2004, p. 107).

Para que a formacao continua faga sentido para o professor e para
toda a comunidade escolar, faz-se necessario pensar numa formacao
que nao seja isolada do cotidiano escolar como processo de aprendi-
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zagem, como também nao seja considerada como um evento pontual
e que faz parte de mais uma das obrigacées do educador, mas sim um
projeto unificado aos demais projetos da escola, vislumbrando objeti-
vos que atendam ao projeto politico da mesma.

O professor se utiliza de métodos, ideias, informacoes, curriculos,
mas para realizar um trabalho com qualidade e educar com autoridade,
compromisso e criticidade, ele tem em suas maos como possibilidade de
acao pedagdgica, aproximar-se do aluno num processo de interacao, em
que a afetividade seja percebida como inerente ao homem, sendo, portan-
to, um ingrediente basico que compde o processo de ensinar e aprender.

Nessa linha de pensamento, o docente nao podera vivenciar a sua
tarefa de educador apenas como um especialista, ou um técnico, pois
seus atributos pessoais influenciam o processo de vinculacao com os
alunos. Para que esteja conectado com o aluno, é necessario que este-
ja conectado a si mesmo e se perceba como humano, com suas singu-
laridades, sem medo de expressar seus afetos. Nesse sentido, falamos
de uma vinculacao regulada pelo amor, sentimento considerado uni-
versalmente como um impulsionador da motivacao humana.

A escola como um espaco de interacoes humanas tem como papel
estabelecer praticas pedagoégicas que visem um aprendizado por meio
do didlogo, em que os sentimentos e as emog¢oes ndo sejam negados.
E necessario encarar os desafios existentes na relacio professor-aluno.
Muitos conflitos dessa relacdo se referem a dificuldade de reconhecer,
vivenciar e dominar as emocoes, assim como, perceber a importancia
do outro. E superar esses conflitos exige de cada um, perceber-se em sua
incompletude. E, portanto, compreender que apesar de sermos livres e
auténomos, precisamos da presenca do outro para nos humanizar.

Compreendemos que trabalhar com um grupo de alunos ndo é uma
tarefa facil, pois os conflitos continuarao a existir. No entanto, acredita-
mos que reconhecendo que o sentir € 0 pensar estao mutuamente en-
volvidos, o olhar do professor sobre a resolucao desses conflitos pode se
transformar. A proposta é que o professor convide o seu grupo de alunos
a buscar solucoes, numa postura dialégica e com a coragem de conhe-
cer o que os afeta, e reconhecer o que afeta aqueles que estao a sua volta.

SALA DE AULA: ESPACO VIVENCIAL DE AFETO
E DESENVOLVIMENTO HUMANO

O trabalho do professor se refere em primeiro lugar a uma dimensao
relacional. E, portanto, ilusao pensar que se ensina sem se vincular aos
alunos. A sala de aula é um campo vivo e dinamico, e nela tudo é ensina-
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do. As pessoas que ali estao interagem nesse espaco com suas expres-
sOes, e comunicam ao outro seus sentimentos, valores e motivagoes.

Dessa forma, percebe-se a importancia da afetividade para esses
sujeitos, uma vez que sabemos que a aula nao acontece se os alunos
nao permitirem. Estamos nos referindo aqui, é claro, a indisciplina,
a falta do siléncio do grupo de alunos, e até ao desrespeito de alguns
em relacdo ao pedido, ou mesmo a ordem, dos professores para que
os alunos fiquem atentos a aula.

Amanifestacdo da afetividade parece ainda dificil para alguns profes-
sores que acreditam que em sendo afetuoso, podera comprometer a or-
dem na sala de aula. Manter o rigor e a afetividade, impor limites, susten-
tar imposicao de regras da instituicdo escolar, ou mesmo estabelecidas
na sala de aula, ndo parece ser uma tarefa facil para muitos professores.

A sala de aula é uma caixinha de surpresas. Nela, tudo pode
acontecer. O processo de aprendizagem depende tanto do nivel da
racionalidade quanto do que é sensivel ao homem, que se refere a
emocoes, sentimentos, intuicoes e percepgoes. E, para que a apren-
dizagem aconteca, sera necessario que alunos e professores apren-
dam a lidar com suas emocoes e as do outro.

O vinculo vai se construindo a partir do que se vé e do que se sen-
te, num processo de co-afetagdo constante, influenciando toda a co-
municacao e, consequentemente, todo o processo de aprendizagem.
Segundo Pichon Riviere, vinculo “é a maneira particular pela qual
cada individuo se relaciona com outro ou outros, criando uma estru-
tura particular a cada caso e a cada momento” (RIVIERE, 1995, p. 24).

O lugar no qual o professor trabalha se constitui de uma realidade
complexa, em que existem inimeras variaveis a serem controladas
para que o seu trabalho aconteca. O ambiente escolar € ao mesmo
tempo formal e informal, na medida em que o professor interage com
seus alunos, ele vai se dando conta de quantos fatores necessita co-
nhecer para que a sua atividade se realize. O docente precisa conside-
rar a sua personalidade e a de seus alunos, a cultura escolar em que
estd inserido e os imprevistos que acontecem no cotidiano para que a
tarefa maior, que é a aprendizagem, possa acontecetr.

A aproximacao entre professor e aluno é permeada de representa-
coes que cada um tem de si e das diferencas entre as pessoas que ali
se encontram. O sucesso dessa relacao depende, em primeiro lugar,
do reconhecimento dessas diferencas. A grande importancia da cria-
cao de um espaco de troca em condicoes favoraveis para professor e
aluno nao se restringe apenas ao desenvolvimento cognitivo do aluno,
mas também a vinculacao do grupo, professor e alunos numa relacao
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dialética se transformando na medida em que os vinculos acontecem.

A préatica pedagdgica requer que cada um reconheca o outro, e
que tenha a liberdade de se expressar, de ensinar e aprender. “Nao ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto,
um do outro.” (FREIRE, 2007a, p. 23).

Tardif e Lessard (2007), nessa mesma dire¢do, afirmam que faz
parte do trabalho do professor ele mesmo, como pessoa, engajado e
inteiro, correndo todos os riscos de erros e acertos, e ainda comple-
mentam que o seu servico € constituido do componente emocional.
“Quando se ensina ndo se pode deixar sua personalidade no vestua-
rio, nem o espirito no escritério, nem sua afetividade em casa. Pelo
contrario, esses fendmenos sao elementos intrinsecos ao processo
do trabalho” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 267-8).

E preciso reconhecer que, a0 mesmo tempo em que o professor
ministra a aula, acontece um fluxo de acao e reacao de uma emocao
a outra. Sabemos que controlar as emocées nao € uma tarefa facil. No
entanto, nao é algo imutavel, e as mesmas podem ser conhecidas e
transformadas na medida em que cada sujeito perceba as interferén-
cias das emocoes em suas vidas, e como elas podem definir a qualida-
de de suas ac¢oes. Para Monte-Serrat (2007), “capacitar os professores a
educar suas préprias emocoes, assim como a de seus alunos, podera
ser mais util que muito contetdo técnico sem aplicacao pratica na vida
cotidiana de seus alunos” (MONTE-SERRAT, 2007, p. 59).

Os processos de cognicao ficam vinculados a todo tempo da vida
do individuo aos processos de afetividade; no entanto, segundo Wal-
lon (1995), essas duas categorias revezam entre si em intensidade, em
cada fase de desenvolvimento do individuo.

Vygotsky (2003), ao abordar os temas emocoes e sentimentos (que
inclusive em seus escritos ele considera como sindnimos), enfatiza
que a tarefa essencial da educacao é reconhecer e educar as emo-
coes, para que as mesmas nao interfiram de maneira perturbadora
€em nosso comportamento.

Na nossa experiéncia como Psicéloga Escolar, observamos algumas
situagoes em que alguns professores pareciam nao conseguir reconhe-
cer e gerenciar as suas emocoes quando se encontravam diante de uma
situacao, em sala de aula, inesperada ou conflituosa. Agiam com rigidez,
até mesmo desqualificando o aluno, num ato de punicao autoritaria, pro-
curando resgatar o respeito a partir dessas posturas. A situacao descrita
nos fazia pensar sobre como o professor se sentianaquele instante, e se ele
conseguia perceber como ficava a turma diante daquele tipo de relacao.

162



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer ¢ esse?

E preciso reconhecer que esse tipo de atitude demonstra posturas
conservadoras e ignora as diferencas que existem em sala, numa pa-
dronizacao e controle dos alunos, tendo como objetivo apenas cum-
prir a tarefa que, segundo alguns professores, é apenas repassar con-
tetido. Essa é uma relacao considerada unilateral, na qual s6 o profes-
sor ensina e o aluno aprende.

Nesse tipo de relacdo, o vinculo entre professor e aluno é constituido
de submissao, nao dando espaco paraaindividualidade do aluno e muito
menos para uma relacao de afetividade. Paulo Freire nos fala de uma in-
teracéo professor-aluno em que seja possivel uma vivéncia de afetivida-
de, sem que seja necessario prejudicar o rigor do trabalho do professor.

Nao é certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que serei
tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distan-
te e “cinzento” me ponha nas minhas relagées com os alunos
[...]. A afetividade néo se acha excluida da cognoscibilidade. O
que nao posso obviamente permitir é que minha afetividade in-
terfira no cumprimento ético de meu dever de professor no exer-
cicio de minha autoridade. Nao posso condicionar a avaliagao
do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer
que tenha por ele (FREIRE, 2007a, p. 141).

As atitudes autoritarias do professor muitas vezes sdo respostas
as posturas inadequadas de seus alunos, consideradas pelo professor
como indisciplina e como uma atitude que causa prejuizos para ambos.
Ao abordar o tema da indisciplina, Oliveira (2005) afirma que esse é um
dos temas mais recorrentes na escola, considerado como um compor-
tamento antissocial e como um grande desafio a ser enfrentado pelos
professores. Esse é um problema de muitas escolas, independente da
classe social ou do nivel de ensino, e que leva os professores a, muitas
vezes, tomar atitudes antidemocraticas por ndo saberem o que fazer.
“A indisciplina continua cada vez mais presente na vida da escola e os
educadores nao sabem como lidar com ela.” (OLIVEIRA, 2005, p. 21).

A relagao professor-aluno, segundo Julio Groppa (1996), é a matéria
-prima para se compreender a indisciplina na escola, ja que nela residem
os protagonistas, ou agentes institucionais dessa problematica chamada
indisciplina. “A saida possivel esta no coracdo mesmo da relacao profes-
sor-aluno, isto €, nos vinculos cotidianos e, principalmente, na maneira
com que nos posicionamos perante o nosso outro complementar”. (AQUI-
NO, 1996, p. 50). “o professor vence ou é derrotado na profissao nao ape-
nas pelo seu saber maior ou menor, mas principalmente pela sua capa-
cidade de lidar com os alunos e ser aceito por eles”. (PATTO, 1997, p.304)
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Néo pretendemos adotar um olhar simplista para resolver o proble-
ma da indisciplina; no entanto, supomos que o professor possa, na in-
teracdo com seus alunos, tomar algumas medidas que podem reduzir
o problema, como, por exemplo: ser receptivo e comprometido com
seu aluno, criar um clima que propicie o didlogo e a expressao de di-
ficuldades e emocbes, o respeito e a valorizacdo de cada um. Dessa
forma, os conflitos podem ser amenizados e aula podera fluir. E a esse
tipo de interacdo que estamos chamando de relacao afetiva.

Fica claro como o trabalho do professor é desafiador, na medida
em que ele é um referencial para os seus alunos, e ainda responsa-
vel pela superacao dos obstaculos e conflitos que surgem na relacao
com os discentes. E importante lembrar que o aluno também precisa
sentir-se responséavel no estabelecimento de uma relacdo harmonio-
sa com os colegas e professores.

Paulo Freire (2007a) nos lembra que, apesar dos baixos salarios da
categoria, os professores sao chamados a assumirem o seu trabalho
com alegria e rigor, sem esquecer-se da luta politica por seus direitos e
de sua formacgéo cientifica. O autor entende que nao ha educacao sem
amor, portanto o educador ndo podera cumprir com a sua tarefa de edu-
car sem que haja envolvimento, compromisso e o respeito necessario a
comunicacdo com o outro. “O amor é uma intercomunicacéo intima de
duas consciéncias que se respeitam. Cada um tem o outro, como sujeito
de seu amor. Nao se trata de apropriar-se do outro” (FREIRE, 2007b, p. 29).

Essa nova dimenséo educativa nos faz pensar numa relacao pro-
fessor-aluno construida em parceria e plena de sentido, em que os co-
nhecimentos que sao transmitidos aos alunos deverao ser articulados
com a realidade, sendo vivenciados num ambiente emocional favora-
vel, criativo, e em que possam ser transformadas, a todo tempo, as re-
lac6es intra e interpessoais.

E importante ressaltar que a afetividade nao acontece apenas no con-
tato fisico, mas também quando o professor se interessa pelo desenvolvi-
mento do aluno, elogia o que ele faz e reconhece os seus esforcos. Tam-
bém é necessario que o aluno se implique cuidando dessa relacao. Essas
sao manifestacoes de afeto, mesmo que nao tenham o contato corporal.
Compreendemos que a afetividade nao é puramente um ato “meloso”, e
nem precisa ser, mas podemos considera-la como um ingrediente impor-
tante e indispensavel na relacao entre pessoas, intensificando os vinculos
e criando continentes favoraveis para o desenvolvimento cognitivo.

Desse modo, desenvolver a afetividade nao significa negar a im-
portancia do pensamento ou da razao, mas vincular conhecimento e
sentimento. Vygotsky, quando se refere a relacdo intelecto-afeto, pro-
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cura integra-los de maneira dialética, apontando uma dimensao do
humano em que se confere uma unidade entre esses dois processos.
O autor “concebe o homem como um ser que pensa, raciocina, deduz
e abstrai, mas também como alguém que sente, se emociona, deseja,
imagina e se sensibiliza” (REGO, 2008, p. 120 e 121).

Devemos deixar claro que a nossa proposta de investigar o tema
da afetividade nao se refere a suprir caréncias afetivas dos alunos,
mas sim a compreender que o sentido da escola hoje é desenvolver
uma aprendizagem integradora, tanto para o discente como para o
docente, que nao se restrinja a componentes intelectuais, mas que dé
importancia aos sentimentos e emocoes que surgem na sala de aula,
“reencantando a educacéo”, como afirmam Moraes e Torre (2004).

E oportuno esclarecer que reconhecer a importancia das emo-
coes como constituintes da vida do sujeito e que as mesmas estao
integradas aos processos cognitivos, sem dar mais énfase a razdo ou
as emocoes, € algo que gera muitas discordancias. Segundo Damasio
(2000), durante a maior parte do século XX, a emocao foi pouca es-
tudada nos laboratérios, a ciéncia a considerava subjetiva demais. “A
emocao encontrava-se no polo oposto ao da razao, sendo esta, de lon-
ge, amais refinada das capacidades humanas, e presumia-se que ara-
z&o era totalmente independente da emocao” (DAMASIO, 2000, p. 60).

E inegével que vivemos numa sociedade carente de valores, mar-
cada por padroes individualistas de uma civilizacao doentia. Dessa
forma, falarmos de uma préatica afetiva de atitudes de acolhimento,
empatia e solidariedade humana nao é uma tarefa facil, pois seria
educar pessoas para uma nova maneira de ser. Nao estamos falando
de abandonar a formacao intelectual e politica, mas sim conectar os
conhecimentos a existéncia humana, a vida.

Na nossa experiéncia como psicéloga, identificamos que muitas
pessoas tém dificuldade de vivenciar a afetividade ou falar sobre ela.
Questoes referentes a esse tema, como acolhimento, empatia, ternura,
conhecer a si e ao outro, desenvolver a autoconfianca, enfatizar os sen-
timentos, as emocoes, reconhecer e incorporar esses elementos a vida,
nao é mesmo facil para muitas pessoas. No entanto, é fato que a afeti-
vidade dinamiza as interacoes, a comunicagao e as trocas no cotidiano
escolar, e se continuarmos dando énfase a racionalidade técnica, sem
uma base afetiva, os docentes terao dificuldade na sua pratica educativa.

Compreendemos que as preocupacoes, desafios e dilemas que os
professores enfrentam devem fazer parte da sua formacao. Esse espa-
co de debate possibilita que eles expressem suas angustias e troquem
experiéncias com os seus pares. Dessa forma, pensamos em realizar
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uma pesquisa em que pudéssemos coletar dados e ao mesmo tempo
colaborar com a formacgédo continuada do professor.

ENCONTROS FORMATIVOS: A VISAO DOS DOCENTES ACERCA
DA AFETIVIDADE NA RELAQAO PROFESSOR-ALUNO.

Adotamos o método de pesquisa interventivo, utilizamos a técnica
dos Encontros Formativos. Trabalhamos com um grupo de 12 (doze)
professores, realizando 10 (dez) encontros para colher informacoes
sobre a visdo dos docentes acerca da afetividade na relagcdo professor
-aluno e ao mesmo tempo proporcionamos reflexdes que suscitassem
mudancas em sua pratica.

Os encontros foram realizados com professores do ensino médio,
que foram divididos em dois grupos: os que lecionavam Linguagens,
Coédigos e suas Tecnologias e os de Ciéncias da Natureza, Matemaética
e suas Tecnologias. Esse critério foi influenciado pela disponibilidade
dos professores dessas areas citadas®. Foi realizado um primeiro en-
contro com a maioria dos professores, seguido por quatro encontros
para cada um dos grupos e um ultimo encontro novamente reunindo
os professores participantes da pesquisa.

Nesses encontros, utilizamos recursos como tempestade de ideias,
palavras geradoras e citagoes (de autores como Paulo Freire, Vygotsky,
Gonzélez Rey, e Wallon) para que concordassem ou discordassem, além
de exercicios com questoes referentes aos temas que iam surgindo.

Trabalhamos temas como: afetos positivos e negativos, afetivida-
de, didlogo, papel do professor, autoridade, conflitos na relacdo pro-
fessor-aluno, entre outros.

As atividades foram desenvolvidas de maneira nao-diretiva, possi-
bilitando que os participantes ficassem a vontade para se colocarem
sem intervenc¢oes de julgamento, criando um ambiente harmonioso
para que se sentissem livres para se expressar. O nosso objetivo era
facilitar que as trocas acontecessem de maneira fluida.

Embora o nosso papel fosse conduzir o grupo de maneira flexivel,
deixando que a dinamica do grupo acontecesse, ficamos atentos para
que as discussoes nao tomassem um rumo diferente do nosso objeti-
vo. Cuidamos para que os participantes nao se distanciassem do tema.
Nesse sentido, apesar da técnica nao ser diretiva, tinhamos como fun-

32 Os professores, por area, tém um dia na semana fora da sala de aula
para estudos e planejamentos.
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cao intervir sempre que fosse necessario, tornando o debate produti-
vo, incentivado todos os participantes a expressar suas ideias.

Os encontros ocorreram na propria escola. Fomos bem recebidos
por toda a equipe técnica, tendo a diretora cedido a sua sala para a
realizacdo dos encontros. No inicio dos trabalhos assumimos como
tarefa criar um clima agradavel, procurando integrar os participantes,
para que se sentissem seguros durante os encontros e que assim pu-
dessem iniciar as reflexdes sobre o que fosse proposto.

Tivemos o cuidado de trabalhar com um nimero reduzido de par-
ticipantes em cada encontro, no maximo seis (com excecao dos dois
encontros que aconteceram com todo o grupo de professores. Esse
numero reduzido de participantes por encontro permitiu que durante
cada sessao todos tivessem a oportunidade e o direito da fala, possi-
bilitando um rico debate.

Antes de dar inicio aos trabalhos de cada grupo, nés definiamos
um “guia de temas” que iria, de certa forma, direcionar o debate, e
que se referia as questdées em estudo. Trés categorias foram utilizadas
para suscitar reflexoes: Afetividade, Papel do professor e Formacao.
Nesse tipo de metodologia, o pesquisador interage com os participan-
tes num processo de investigacao e ao mesmo tempo de formacao. As-
sim, além de fornecer os dados de investigacao de que precisdvamos,
os Encontros Formativos, ao partir dos comentérios e opinides dos
seus participantes, e da livre expressao das suas emogoes, crencas e
valores, também possibilitaram aos participantes novas visdes acer-
ca do tema estudado e favoreceram a troca de experiéncias, propor-
cionando um importante aprendizado, tanto cognitivo quanto afetivo.

Os Encontros Formativos aconteceram com exposicoes dialoga-
das, falando de temas como: satude, equilibrio, identidade e afetivida-
de. Realizamos também uma atividade vivencial, com o objetivo de
integrar o grupo. Tivemos a oportunidade de trabalhar o nivel de vin-
culacao que deve ser estabelecido entre professores e alunos. Conver-
samos sobre os limites dessa relacao, esclarecendo o que pode con-
tribuir para a relacao entre docente e discente e para a aprendizagem
dos alunos e os fatores que podem dificulta-las.

Foi possivel oferecer essa contribuicao devido a nossa experiéncia
com Educacao e com a Psicologia. No entanto, nao existiu expecta-
tiva de nossa parte de que, com esse trabalho, todos os professores
tivessem assimilado e incorporado novas posturas sobre esse tema.

A experiéncia de uma pesquisa do tipo interventiva deixou clara a ne-
cessidade de esses mestres refletirem sobre a sua atuacao. Todos pude-
ram se expressar, argumentar e pareciam estar a vontade para se posicio-

167



Conselho Federal de Psicologia

narem. Sentimos, portanto, o grupobem integrado, fato que facilitoua con-
fiancadossujeitoseapossibilidade de participaremde maneiraverdadeira.

Nos Encontros Formativos, os professores relatavam conflitos que
aconteciam na sala de aula, ou se queixavam das exigéncias do coti-
diano. No entanto, nesse espaco de debate, eles também expressa-
vam estratégias para melhorar a relagdo com os alunos. Afinal, fugir
do problema, ou fingir que ele nao existe, com certeza nao melhora o
dia-a-dia do professor na escola.

Resolver situagdes de conflito requer do professor que ele saiba
que ndo existem férmulas magicas, tampouco imediatistas, e mui-
to menos a possibilidade de evita-las. Na verdade, precisamos tomar
consciéncia de que os conflitos fazem parte das interac6es humanas.

E importante lembrar que pensar nos problemas sozinhos é dife-
rente de refletir sobre essas mesmas questdoes em pares, em que se
percebam ressonancias, ou seja, ao falar de suas dificuldades os pro-
fessores acabam identificando-se uns com os outros, e esse movimen-
to faz com que ele nao assuma o problema apenas como sendo seu e
nao se sinta culpado e nem acredite ser um grande vilao.

Foram muitas as descobertas sobre a afetividade a partir da visao
dos professores. Eles, educadores tantas vezes cobrados por todos,
sentem-se carentes de acolhimento, suporte e respeito. Sao profissio-
nais que, muitas vezes, nao sabem o que fazer em determinadas si-
tuacoes, como agir, como reagir e, no impulso, tomam atitudes que
assustam até a eles mesmos. Tendo em vista que a sala de aula é um
lugar que agrega varias pessoas com pensamentos, sentimentos, valo-
res e crencas diferentes, o trabalho docente constitui-se numa relacao
intersubjetiva desafiadora, em que toda e qualquer atitude interfere na
vinculagao com os educandos. Tudo é comunicado: ideias, sentimen-
tos, gestos e olhares. Portanto, alunos e professores absorvem a cada
instante as mensagens que vao sendo enviadas, verbais e nao-verbais.

Em seu estudo sobre cultura docente, Farias (2007) ressalta a impor-
tancia de se criar uma cultura de colaboracao, em que os préprios pro-
fessores se organizem, saiam dos isolamentos e posturas de individualis-
mo e busquem mudancas em suas praticas de ensino. Essas mudancgas
sao também de ordem emocional e tém, portanto, um carater psicolégi-
co que, segundo a autora, é ponto central para realizacao das mudancas.

Nos Encontros Formativos, vimos que, para todos os professores
da nossa pesquisa, a afetividade atua como facilitadora de uma boa
relacao com os alunos. Muitos professores afirmam que ela se refere
a conversar, “tirar brincadeiras” com os alunos, mas também a senti-
mentos de carinho, amizade e afeicao. Essa definicao foi ficando mais
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clara quando solicitamos que eles falassem sobre a maneira como ela
se manifesta na relacdo professor-aluno.

No entanto, mesmo que os professores consigam expressar e vi-
venciar em muitas situacoées uma relacao de afetividade com alguns
alunos sabemos que sao muitas as emogoes que permeiam a relacao
professor-aluno, emocodes essas, as vezes positivas, em outras negati-
vas. Emoc¢oes como raivas, frustracdes, magoa e arrependimento fo-
ram citadas pelos professores quando lhes foi perguntado sobre as di-
ficuldades que eles encontravam para manter um bom relacionamen-
to com o grupo de alunos. Muitos professores relataram dificuldades
em manter uma relacao afetuosa com alguns alunos.

Ficou claro nos Encontros Formativos uma espécie de pedido de
“socorro” desses profissionais quando se referem a relagdo com seus
alunos. Quando perguntados sobre como se manifesta a afetividade,
muitos deles comecaram falando sobre o desejo e a expectativa de
que os alunos fossem afetuosos para com eles. Para nossa surpresa,
observamos que muitos professores esperam primeiro do aluno um
ato de gentileza e acolhimento, para que entao eles possam revelar
atitudes de afetividade para com seus alunos.

Nesse sentido, Sousa (2006) afirma que expressar a afetividade
exige de nos aperfeicoarmos a nossa humanidade. Nao podemos ser
indiferentes a nossa sensibilidade, as nossas percepcoes, as nossas
frustracdes. Reconhecer a si e ao outro e vincular-se de maneira amo-
rosa é um aprendizado para um viver pedagoégico que é desconhecido
por muitos educadores. A autora acredita que, “nas relacoes educa-
tivas com criancas e adolescentes, exercemos nossa autoridade de
modo endurecedor porque, quase sempre, evitamos expressar nossa
afetividade por eles, crentes de que esse terreno nao absorve o respei-
to e a obediéncia deles por nés” (SOUSA, 2006, p. 113).

No decorrer da pesquisa, ficou evidente que os professores estao
como que sedentos dessa afetividade. Esperam e desejam ser acolhi-
dos, mas parecem esquecer que sao eles os mestres, os adultos da re-
lacao. Ao mesmo tempo em que afirmam que os alunos sao imaturos,
muitas vezes os professores entram em contato com afetos negativos e
interagem com seus alunos tendo, também, atitudes imaturas. No auge
do abuso de poder, distanciam-se dos seus alunos, podendo ser, muitas
vezes, também rigidos e autoritarios. Eles justificam suas posturas como
sendo necessarias para que a aprendizagem aconteca, quando na ver-
dade elas advém muito mais de um mal-estar e da falta de competéncia
para lidar com os seus afetos negativos, que emergem na sala de aula
quando eles se sentem desvalorizados ou desrespeitados pelos alunos.
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Em contra partida, também observamos que no momento em
que alguns educadores relatavam suas experiéncias positivas e har-
moniosas com alguns alunos, expressavam corporalmente um pra-
zer, um sorriso; eles pareciam gostar da aproximacao com seus alu-
nos. E todos eles relataram que a aproximacao com os alunos é uma
forma de manifestacao da afetividade, tida também como estratégia
para melhorar a relacao professor-aluno.

Compreendemos que as preocupacoes, desafios e dilemas que os
professores enfrentam devem fazer parte da sua formacéo. Esse espa-
co de debate possibilita que eles expressem suas angustias e troquem
experiéncias com os seus pares; dentre essas experiéncias, ha a pos-
sibilidade de entrar em contato com as dificuldades dos colegas, iden-
tificando-se e percebendo-se como fazendo parte de uma categoria
que vivencia situacoes semelhantes (NUNES, 2004).

No entanto, percebemos que diversos aspectos da relacao profes-
sor-aluno estdo relacionados a uma peculiaridade dessa profissdo. A
grande verdade é que o docente vai se descobrindo e aprendendo a
ser professor em seu fazer. E na pratica, no cotidiano escolar que ele
se depara com diversas questdes e conflitos e é desafiado a tomar
decisbes diante da realidade em que esta inserido. Contudo, entra-
mos, assim, em outra questao — a imprevisibilidade gera ansiedade
e dificuldade em lidar com os problemas e emocodes que surgem em
sala de aula, devido a uma sensacao de frustracao e desilusao. A crise
em que se encontra essa categoria dificulta a esses profissionais que-
rerem realizar mudancas por sentirem-se inseguros e desmotivados.

Para muitos professores, a sua profissao nao lhes traz realizacao,
seja pelas condicoes de trabalho, pelos frequentes conflitos na relacao
professor-aluno, seja também porque se sentem explorados e até mes-
mo despreparados diante de tantas exigéncias.

A crise que o professor vive é extremamente grave, e nela o do-
cente nao esta sendo visto em sua inteireza. Levando em conta que o
trabalho docente é essencialmente interativo, acreditamos ser urgen-
te compreender e acolher a frustracao do professor, pois esses senti-
mentos repercutem e influenciam na interacao com os discentes. Em
Dalla Vecchia (2002, p. 87), vimos que “para uma educacao integrada
e integradora do educando se supde que o educador tenha a sua vida
afetiva integrada e saudavel”. Fica evidente, entdo, a ideia de cuidar do
professor como pessoa e nao s6 como profissional.

O docente, como parte importante do sistema educacional, é
chamado a aprender sempre. Diante dessa exigéncia e das deman-
das educacionais, compreendemos que o papel do psicélogo / da
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psicéloga Educacional é de facilitar o fortalecimento da identidade
do professor, contribuindo com a dimensao relacional, tema impres-
cindivel a ser tratado na formacao.

Nos Encontros Formativos, constatamos (como ja haviamos visto
também na literatura) que o tema da afetividade ainda € pouco presente
na formagéao de professores, e isso pode suscitar algumas hipéteses. Sera
que os gestores e as politicas responséaveis pela formacao de professores
consideram o tema do afeto como algo que é “piegas”, ou menos impor-
tante que outras questoes debatidas nos cursos de formacao? Ou consi-
deram que todo professor deveria ser afetuoso por natureza? Por que esse
afeto ainda é escamoteado nessas formagoes? Serd que os formadores
estao preparados para facilitar trabalhos que desenvolvam esta questao?

Na nossa experiéncia como psicéloga, identificamos que muitas
pessoas tém dificuldade de vivenciar a afetividade ou falar sobre ela.
Questoes referentes a esse tema, como acolhimento, empatia, ternura,
conhecer a si e ao outro, desenvolver a autoconfianca, enfatizar os sen-
timentos, as emocoes, reconhecer e incorporar esses elementos a vida,
nao é mesmo facil para muitas pessoas. No entanto, é fato que a afeti-
vidade dinamiza as interacoes, a comunicagao e as trocas no cotidiano
escolar, e se continuarmos dando énfase a racionalidade técnica, sem
uma base afetiva, os docentes terdo dificuldade na sua prética educativa.

Desse modo, identificamos um campo fértil para a atuacao do psi-
c6logo/psicologa Escolar, proporcionando formagdo continuada para
estes profissionais que como cuidadores, também necessitam de cui-
dados. Faz-nos pensar que o caminho para se chegar a promocéao de
uma relacao harmoniosa passa por um trabalho vivencial que poderia
acontecer no préprio l6cus, um trabalho que proporcionasse trocas
de experiéncias entre os professores, formadores e equipe técnica.
Atividades sisteméaticas em que os docentes pudessem se perceber,
refletir sobre as suas dificuldades, experimentar novas estratégias e
desenvolver competéncias, para que, assim, eles possam aprender a
construir uma relacdo permanente e didria baseada no dialogo e fun-
damentada numa consciéncia reflexiva e humana.

Em suma, para que esses profissionais propiciem as condicoes
de desenvolvimento para os educandos, espera-se que ele aprenda
a manter relagoes nutritivas com seus alunos, transformado a sala de
aula num lugar de afetividade e de prazer.

Sem duvida, estamos falando de um novo paradigma educacio-
nal, e ndo s6 de uma realidade da nossa pesquisa. Pouco se tem avan-
cado nesse sentido de dar importancia ndo s6 ao pensamento, mas
também ao sentir. Aprender a cuidar de si e do outro, reconhecendo
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os seus limites, e aceitando as diferencas de cada um, é um grande
desafio para qualquer tipo de relacdo. Como afirmam Moraes e Torre
(2004), viver é aprender a relacionar-se.

Consideramos que por mais atribulada que seja a vida do docente,
que ele se sinta muitas vezes desmotivado e cheio de responsabilida-
des escolares, faz-se urgente oferecer-lhes uma formacéao que prepare
esse profissional para lidar com as suas emocoes e as de seus alunos,
capacitando o professor a ser um facilitador, para melhor gerenciar
os conflitos que surgem em sala de aula, com objetivo de aprender a
manter relacoes de afetividade com a turma.

Por fim, levando em conta todo o nosso estudo, podemos concluir
que aprender a ensinar requer aprender a se educar emocionalmente,
reconhecendo a afetividade em nés, percebendo-nos como seres inte-
grais, passando a adotar uma proposta pedagoégica em que o processo
educativo dé importancia ao desenvolvimento integral do professor e
do aluno, em que a vida escolar é a vida das relacdes das pessoas que
fazem parte desse contexto de singularidades.

Sabemos que mudar é dificil, mas é possivel. Acreditamos que mu-
dando comportamentos na area afetiva, a sala de aula passa a ser vista
com um espaco de encontro, vinculos de amizade, cooperacao e res-
peito. Dessa forma, ensinar e aprender se referem a conhecer a Hist6-
ria, a Matematica, a Linguagem, a Filosofia e outras ciéncias, e se re-
ferem também a conhecer valores norteadores de uma educagao que
priorize o desenvolvimento de cada sujeito, criando um espacgo de re-
flexoes e acoes. Nao podemos esquecer que a identidade se constitui
na interacdo com o outro, e a histéria se faz a cada instante.

A nossa expectativa é a de que as ideias aqui apresentadas pos-
sam, de alguma forma, gerar aprendizado para aqueles que se interes-
sam em contribuir com uma educacao transformadora. Tal proposta
deve levar em conta o desenvolvimento de pessoas que reconhecam
em si a sua amorosidade e queiram construir uma civilizacao sauda-
vel, por assim dizer, criar uma sociedade justa e igualitaria.

Finalizando, queremos ressaltar que estudar a importancia da afeti-
vidade no contexto escolar € mesmo um grande desafio, mas ao mes-
mo tempo é como se faldssemos sobre o 6bvio nao dito. O Psicélogo/
Psicologa Escolar atua em primeiro lugar com o seu papel de educador
e cabe a este profissional ajudar a humanizar o espaco da sala de aula,
elaborando projetos de atuacao junto ao professor, contribuindo para a
ampliacao da consciéncia do seu papel e de sua identidade profissional,
criando uma nova relacao pedagogica, a qual, mesmo partindo de pe-
quenas intervencoes, favoreca a uma cultura de formacao continuada
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para auxiliar estes mestres na digna tarefa de educar nao sé com a ra-
z&o, mas como seres de relacdo, seres de coracao, como profissionais e
pessoas humanas vinculados a si mesmo, ao outro e a totalidade.
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INTRODUGAO
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dai, os principais resultados alcancados com essa modalidade de ensi-
no foram a formalizagdo da educacao profissional, a defesa da valoriza-
cao da formacgéo técnica dos trabalhadores, a ampliacao das ofertas de
cursos profissionalizantes, a criagdo e o fortalecimento do sistema in-
dustrial de ensino, a criacdo das Escolas Técnicas e Centros Federais e,
atualmente, a expansao e consolidacao dos Institutos Federais.
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Tecnoldgica - constituida por 40 Institutos Federais, dois (2) Centros Fede-
rais,uma (1) Universidade Tecnoldgica, o Colégio Pedroll e 22 Escolas Téc-
nicas vinculadas as Universidades Federais -, foi possivel consolidar e ca-
racterizar as principais mudancas estruturais e institucionais envolvendo
a educacao profissional e tecnolégica no pais. A Rede Federal constituiu-
senacriacao de espacos educativos voltados para a articulacao do ensino
médio e ensino técnico na modalidade integrada, a oferta da educacao
superior, a expansao do ensino através da implantacao de novas institui-
¢oes e do investimento na formacéao de professores (BATISTA; MULLER,
2013; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003; KUENZER, 2006; KUENZER; LIMA,
2013; LIMA FILHO, 2010; OTRANTO, 2010, 2013; RAMOS, 2011; RUIZ, 2010).

Os avancos nas politicas de educacao profissional no pais tive-
ram um importante marco com a criacao, em 2008, dos Institutos
Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia (IFET’s), resultado da in-
corporacao de antigas Escolas Técnicas e da maioria dos Centros
Federais (BRASIL, 2008). Os Institutos tornaram-se responsaveis pela
oferta de cursos voltados para a educacéo profissional e tecnolégica,
vinculados de forma interdependente a pratica cidada e a ampla for-
macao do sujeito. A proposta educativa dos IFET’s empenha-se em
se contrapor a valorizacdo exclusiva das especializagdes técnicas e
de curta duragao, defendidas historicamente no ensino profissiona-
lizante, e garantir o fortalecimento dos processos sociais e de traba-
lho construidos no decorrer da trajetéria académica.

Essa inovacao no contexto da educacao profissional e tecnolégica
tem requerido o empenho de todos os atores educativos, inclusive do
psicélogo escolar na consolidacdo de agdes institucionais voltadas a
formacao dos estudantes. Cabe a esse profissional contribuir para o
fortalecimento de espacos formativos e participar do desenvolvimen-
to consciente e competente da comunidade académica. No contex-
to dos IFET’s, a intervencao do psicélogo podera resultar em praticas
que, por um lado, promovam junto aos discentes, docentes e gestores,
desenvolvimento de suas competéncias cognitivas, técnicas, éticas,
estéticas e interpessoais e, de outro, aperfeicoem as relacoes sociais,
cientificas e profissionais protagonizadas por esse publico.

Embora as discussoes sobre a historicidade da educacao profissio-
nal e tecnolégica nao seja uma novidade no Brasil, ainda sao residuais
os estudos e relatos de praticas que discutam as contribuicoes da Psico-
logia Escolar para esse contexto. Neste sentido, este capitulo tem como
objetivo caracterizar a atuacao do psicélogo escolar nos Institutos Fe-
derais e identificar as possiveis oportunidades nesses espacos de for-
macao para a intervencao ampliada e institucional desse profissional.
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ASPECTOS DA POLITICA DE ENSINO E
EXTENSAO NOS INSTITUTOS FEDERAIS

A Lei n° 11.892/2008 (BRASIL, 2008) foi a responsavel pela criagao
dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFET’s).
Com essa nova formatagdo, pode-se garantir a ampliacado da oferta
em diferentes niveis e modalidades de ensino e a expansao das unida-
des por meio de uma estrutura administrativa, pluricurricular e multi-
campus. Atualmente, a Rede Federal dispoe de 40 Institutos Federais,
sendo 30 instituicoes com sede na capital de todos os Estados e as
outras 10 localizadas no interior do pais, constituidos por 603 campi
distribuidos em vinte seis Estados e no Distrito Federal (BRASIL, 2014).

A proposta educativa dos Institutos Federais é pautada pelo interesse
em retomar a valorizacdo da educacéo profissional e tecnoldgica, en-
quadrada por décadas no sistema educativo como um ensino inferior, a
partir da integracdo do ensino médio técnico a educacgéo superior. Nessa
direcéo, o carater inovador dos IFET’s perpassa a defesa pela interdisci-
plinaridade na trajetéria formativa dos estudantes em diferentes modali-
dades de ensino, e pela ampliacao da participacao de docentes, técnicos
e gestores no processo de formacéo intelectual e politica da comunidade
académica. Tais mudancas pretendem oportunizar o envolvimento des-
ses atores em atividades de ensino, pesquisa e extensao, promovidas em
diferentes espacos por meio de construcoes e propostas institucionais.

No conjunto de principios norteadores dos Institutos Federais, a
ampliacdo da func¢do social da escola, a democratizacdo do ensino e a
formacao integral dos estudantes fundamentam as politicas de ensino
dessas instituicOes. Sao essas dimensoes institucionais que viabilizam
as acoes voltadas para a producao do conhecimento cientifico, pro-
fissional e tecnolégico nos IFET’s, a fim de reafirmar o compromisso
com a educacao democratica, inclusiva e emancipatéria no ambito da
educacao profissional e tecnoldgica.

Para tornar possivel o cumprimento dessas expectativas institucio-
nais e o acompanhamento das demandas educativas surgidas no per-
curso de formacao da comunidade académica, os IFET’s preveem, em
sua estrutura administrativa, duas grandes areas vinculadas a politica de
ensino e extensao: (a) Apoio Académico e (b) Assisténcia Estudantil. Vale
ressaltar que, em virtude da autonomia da gestao e da diversidade institu-
cional, alguns campi adotam outras denominagoes para discutir e propor
acoes envolvendo o ensino e a aprendizagem, bem como os aspectos pe-
dagogicos e psicoldgicos inerentes a formacao académica e profissional.

A area referente ao Apoio Académico € prevista para garantir o aten-
dimento de demandas da educacgdo basica, educacao superior e pés-
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graduacao dos Institutos Federais. As acdes desenvolvidas nesse setor
sao referentes ao monitoramento do quantitativo de vagas, a articulacao
do conhecimento tedrico e pratico nos processos sociais e de trabalho,
a concepcao da formagéo inicial e continuada dos docentes, a integra-
cdo dos estudantes, a construcao do perfil académico e profissional da
comunidade académica e a concepcao do projeto politico-pedagdgico.

No ambito da Assisténcia Estudantil, sdo previstas acbes capazes de
promover o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento do estudante
na perspectiva do desempenho académico, da inclusao e do bem-estar
no contexto escolar. Nessa dimenséao institucional é pretendida a am-
pliacdo gradativa dos beneficios aos alunos, a fim de assegurar o éxito
na formacao, e a proposicao de acoes preventivas para evitar as cons-
tantes retencoes e evasoes por dificuldades sociais e econémicas. Com
essas medidas, além de garantir a permanéncia dos estudantes, os Ins-
titutos Federais estimulam seu envolvimento junto as diferentes prati-
cas pedagogicas relacionadas a formagao académica e profissional.

Diante dos destaques de alguns aspectos da politica de ensino
e extensao dos Institutos Federais, a Psicologia Escolar comparece
como uma area de producao de conhecimento, pesquisa e interven-
cao (MARINHO-ARAUIJO, 2010) que, em articulacado com a Educacao,
torna premente a atuacdo do psicélogo escolar nesses espacos para
potencializar processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos
atores educativos. A presenca desse profissional em diferentes setores
dos Institutos Federais tem reafirmado a importancia da sua atuacao e
apontado em quais oportunidades institucionais seria possivel propor
uma intervencao ampliada e institucional.

ATUAGAO DO PSICOLOGO / DA PSICOLOGA
ESCOLAR NOS INSTITUTOS FEDERAIS

No contexto da educagéo profissional e tecnolégica, os primeiros
registros da presenca do profissional da Psicologia na estrutura admi-
nistrativa das Escolas Técnicas e Centros Federais foram localizados no
final da década de 1980. Posteriormente, a insercao desse profissional
recebeu novo incentivo no ambito da carreira na Rede Federal. As Leis
n° 11.091 (BRASIL, 2005) e n° 11.352 (BRASIL, 2006) dispuseram sobre
a criacao do plano de carreira e cargos dos técnicos-administrativos
em educacao e da previsao de vagas para compor o quadro de pessoal
das novas Instituicoes Federais de Educacao Profissional e Tecnolégica
e de Ensino Superior, respectivamente, dentre outras providéncias. No
documento que descreve previamente essa estrutura (Brasil, 2005), o
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cargo superior de Psicélogo-Area passaria a integrar a carreira dos Téc-

nicos-Administrativos em Educacdo e que, para sua contratagdo, seria

assegurada a realizacao de concurso publico. No caso dos servidores

das antigas Escolas Técnicas e Centros Federais, os psicélogos foram

inseridos nesse referido enquadramento funcional e, consequentemen-

te, tiveram seus beneficios previstos e incorporados ao longo do tempo.

Nas Instituicoes Federais de Ensino, a descricao do cargo Psicélo-

go-Area foi apresentada no documento (Brasil, 2005). Nesse documen-
to foi atribuida ao profissional a responsabilidade de

estudar, pesquisar e avaliar o desenvolvimento emocional e 0s pro-

cessos mentais e sociais de individuos, grupos e instituicées, com

a finalidade de andlise, tratamento, orientacdo e educacao; diag-

nosticar e avaliar distirbios emocionais e mentais e de adaptacao

social, elucidando conflitos e questoes e acompanhando o(s) pa-

ciente(s) durante o processo de tratamento ou cura; investigar os

fatores inconscientes do comportamento individual e grupal, tor-

nando-os conscientes; desenvolver pesquisas experimentais, ted-

ricas e clinicas e coordenar equipes e atividades de &rea e afins.

Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa e extensao (p. 99).

Diante do exposto, o psicélogo a frente dessas atribuicoes teria de
desenvolver acoes que perpassam as areas da Psicologia Escolar, Clini-
ca e Organizacional simultaneamente. Embora existam criticas ao cara-
ter generalista das atribuicoes do cargo dos psicélogos nos Institutos Fe-
derais, na pratica esses profissionais tém sido redirecionados para seto-
res especificos, em que sao viabilizados espacos institucionais para que
eles possam planejar e desenvolver acoes vinculadas ao cumprimento
de cada uma das referidas especificidades das areas mencionadas.

No contexto dos Institutos Federais, ha um espaco fértil para os ato-
res educativos construirem inimeras acées voltadas para o ensino, a
pesquisa e a extensao que, em consonancia com os principios e finali-
dades institucionais, potencializa a intervencao do psicélogo escolar. De
acordo com Marinho-Araujo (2014), a atuagao desse profissional podera
focar na mediacao intencionalmente dos processos de aprendizagem
e de desenvolvimento da comunidade académica, a fim de conscien-
tiza-la sobre seus papeis e responsabilidades diante da promocao das
praticas pedagogicas de sucesso e promotoras de transformacao social.

A atuagdo do Psicélogo Escolar nos Institutos Federais é prevista,
preferencialmente, para as areas envolvendo o Apoio Académico e a
Assisténcia Estudantil. Até o primeiro semestre de 2016, em levantamen-
to realizado pelas autoras, foram identificados o total de 461 psicélo-
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gos escolares em exercicio em diferentes unidades dos IFET’s no pais.
Esses profissionais estdo lotados em Coordenagoes de Apoio ao Estu-
dante, de Assuntos Estudantis, Sociopedagogica, Pedagdgica, Nucleo
Pedagégico, Assisténcia Estudantil e Nacleos de Atendimento as Pes-
soas com Necessidades Especiais. Vale ressaltar que, para além das
funcoes técnicas, esses profissionais também tém obtido espacos para
exercer fungées como coordenadores de departamentos vinculados as
politicas de pesquisa e de gestao do ensino. Nesses casos especificos, o
psicologo escolar assume responsabilidades para discutir os processos
administrativos e otimizar os resultados referentes aos eventos cientifi-
cos, a participacao dos IFET’s em diferentes espacos de producéo e di-
vulgacdo do conhecimento e, ainda, a operacionalizagdo das politicas
educativas estabelecidas em cada ano letivo ou acordo institucional.

Ainda que nos Institutos Federais os setores vinculados ao Apoio
Académico apresentem diferentes nomenclaturas (Coordenacoes de
Apoio ao Estudante, de Assuntos Estudantis, Coordenagao Sociopeda-
gobgica, Coordenacao Pedagdgica, Nucleo Pedagdgico), nesse eixo de
trabalho a intervencdo do psic6logo escolar esta direcionada para o
acompanhamento dos estudantes e docentes frente as questoes aca-
démicas. O profissional desenvolve a¢des de apoio ao ingresso e a for-
macao do discente, por meio da oferta de espagos para a escuta psico-
légica desse estudante, orientacao profissional, acolhimento de novos
alunos em acoes de “calouradas” institucionais, conducao de palestras
e conferéncias envolvendo as tematicas acerca do desenvolvimento
humano, das expectativas da formacao académica e profissional.

Além disso, o psicélogo escolar também promove acoes coletivas
com a equipe multidisciplinar (pedagogos, assistentes sociais e ou-
tros técnicos) para envolver os estudantes e os pais/responsaveis do
discente no cotidiano dos IFET’s. Esse profissional também tem auxi-
liado os docentes e coordenadores de curso nos processos de ensino
e aprendizagem por meio da participacao em discussdes envolvendo
as demandas curriculares e a elaboragao do projeto politico peda-
gogico. Ainda se tem o registro da intervencao psicolégica na cons-
trugao de espacos democréaticos de comunicacao, concebidos para a
promocao de debates acerca das rotinas escolares, das dificuldades
académicas e das expectativas da comunidade na formacao entre as
representacoes estudantis (representantes de turma ou grémios estu-
dantis), docentes ou coordenadores de curso.

No tocante a Assisténcia Estudantil, o psic6logo escolar tem par-
ticipado das acoes de selecao, acompanhamento e concessao de
beneficios aos estudantes, previstas pelo Programa Nacional de As-
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sisténcia Estudantil (BRASIL, 2010). Esse profissional tem atuado em
conjunto com assistentes sociais (em alguns campi em parceria com
nutricionistas, médicos e pedagogos) na proposi¢do de acolhimento
aos estudantes em situacoes de vulnerabilidade socioeconémica e na
construgdo de instrumentos para coleta de informagoes que conside-
rem os aspectos psicossociais e pedagdgicos, com vistas a promog¢ao
de melhorias no desempenho escolar, a permanéncia e ao aperfeicoa-
mento da formacao discente.

Como parte integrante desse eixo de trabalho, os psicélogos es-
colares também participam do desenvolvimento de ac6es em prol da
inclusao social no contexto académico e profissional. Essa interven-
cao é desenvolvida junto aos Nicleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE). Com auxilio da coordenagéo pe-
dagdgica e do registro académico do campus, esse profissional pode
obter a matricula dos alunos com necessidades especificas e acompa-
nhar os recursos necessarios para apoiar os processos de aprendiza-
gem desses estudantes. Nessa direcdo, o psicélogo escolar tem auxi-
liado no processo das adaptacoes curriculares para cada necessidade
especifica, acompanhado o discente com diagnésticos de superdota-
cao, transtornos globais do desenvolvimento ou alguma outra neces-
sidade educativa, a fim de alinhar as ofertas dos cursos na instituicao
com a cultura da educacao inclusiva e para a diversidade, bem como
promover acoes de conscientizacao da educacao para todos.

Diante da descricao dos cendrios institucionais destinados a atua-
cao dos psicologos escolares nos Institutos Federais, pode-se eviden-
ciar a intervencao desse profissional em agoes envolvendo, principal-
mente, o acompanhamento do estudante em sua trajetéria académica
e 0 apoio aos processos de aprendizagem e desenvolvimento junto ao
trabalho docente e as politicas de assisténcia estudantil. No entanto,
para além de acoes de apoio ao estudante, outros aspectos podem ser
discutidos e contemplados na atuagao do psicélogo escolar.

De acordo com Marinho-Araujo (2014), por meio de uma interven-
cao ampliada e preventiva, esse profissional podera desenvolver prati-
cas coletivas promotoras de espacos pedagoégicos de sucesso e de com-
promisso social. Nessa direcao, o profissional deve considerar o proces-
so histérico e cultural do desenvolvimento humano para, além de rom-
per com as concep¢oes deterministas e adaptativas que subsidiaram as
intervencoes psicolédgicas tradicionais nos contextos educativos, inves-
tir fortemente em préaticas favorecedoras de reflexao, de circulagao de
sentidos e significados dos atores educacionais nos espacos formativos
(MARINHO-ARAUJO, 2014; SOUZA; PETRONI; DUGNANI, 2011).
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Nos Institutos Federais tém-se uma estrutura administrativa conso-
lidada e politicas institucionais sensiveis as contribuicdes da Psicolo-
gia Escolar; no entanto, esses espacos ainda nao possuem diretrizes
bem definidas para orientar tanto as agées mais institucionais quanto
as préaticas em prol da formacao académica e profissional dos estudan-
tes mais ampla e multidisciplinar. A partir do didlogo entre as politicas
de ensino no contexto da educacao profissional e tecnoldgica e as pos-
sibilidades da intervengao psicolégica torna-se possivel construir orien-
tagoes e, consequentemente, subsidiar as futuras agoes de carater pre-
ventivo e institucional desse profissional frente a defesa de um curricu-
lo académico integrado a praxis em todos os niveis de ensino.

CONSIDERAGOES FINAIS

No contexto da educacéao profissional e tecnoldgica, os Institutos
Federais tém investido em recursos técnicos e financeiros para arti-
cular a producao do conhecimento, da pesquisa e da formacao, nos
mais diferentes niveis de ensino, com as demandas da sociedade e do
mundo do trabalho. Considerar que nesses espacos ha uma discussao
favoravel para o investimento em uma educagao profissional e tecno-
légica que forme sujeitos tecnicamente qualificados como cidadaos e
profissionais é reconhecer a nova institucionalidade dos Institutos Fe-
derais. Neste sentido, nesses espacos sao viabilizados os mais diferen-
ciados percursos da formacao (técnico integrado, educacao superior,
pos-graduacao, formacao inicial e continuada, educacao de jovens e
adultos), a inclusao de oportunidades de uma educagédo para muitos,
a consolidacao das mudancas no ambito do ensino profissionalizante
e o fortalecimento de uma comunidade escolar interessada na cons-
trucdo de um curriculo académico integrado a praxis.

Diante desses interesses institucionais, as politicas de ensino dos
Institutos Federais foram construidas e enderecadas aos estudantes,
aos docentes e a equipe multidisciplinar de técnicos para o desenvol-
vimento de uma formagao integral no ambito da educagéao profissio-
nal e tecnoldgica. Baseado nesse principio, coube aos IFET’s imple-
mentarem novas praticas educativas para contribuir com o desenvol-
vimento e conscientizacdo da comunidade académica no decorrer do
processo formativo e profissional. Essa proposta reconfigurou a es-
pecificidade da educacao profissional e tecnolégica que, em contra-
ponto a defesa de um ensino exclusivamente técnico, viabilizou, em
um Unico espago educativo, a proposicao de curriculos académicos
comprometidos com a educacao béasica e a educacao superior. A con-
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solidacao dessa estrutura permitiu o amplo acesso dos estudantes aos
diferentes niveis de ensino, a interiorizacdo do ensino em todos os es-
tados do pais e o investimento em recursos humanos (docentes e téc-
nicos) para atuar integralmente no fortalecimento da articulacdo entre
a formacédo académica e a profissional.

E nesse contexto, portanto, que a Psicologia Escolar podera promo-
ver acoes ampliadas e criticas capazes de mobilizar intencionalmente o
coletivo institucional em prol do conhecimento, da superagao de mode-
los deterministas de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos que
podem perpassar a intervencao no contexto educativo, bem como pro-
mover o aperfeicoamento continuo dos atores educativos (MARINHO-A-
RAUJO, 2014). Atualmente, a atuacao do psic6logo escolar nos Institutos
Federais tem comparecido como um staff importante na conducao de
atividades relacionadas aos processos de ensino, aprendizagem e da as-
sisténcia ao discente. A descricao das atividades desse profissional evi-
denciou que o foco da sua intervencao permanece no estudante, ainda
que tenha oportunidades para propor estratégias ampliadas envolvendo
os programas educacionais, a gestao e a construcao do perfil discente.

Na defesa por uma atuacao coletiva e institucional que ultrapasse
as concepcoes conservadoras de adaptacao e psicologizacao enraiza-
das nas praticas psicolédgicas tradicionais em contextos educativos, es-
pera-se que a discussao sobre a atuacao dos psicélogos escolares nos
Institutos Federais se mantenha, a fim de promover o debate sobre sua
formacao e a construcao do perfil desse profissional. Nessa direcao, as
contribui¢oes da Psicologia Escolar poderao evidenciar a relevancia da
intervencao critica e consolidada desse profissional nesses espacos.
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INTRODUGAO

O objetivo desse trabalho é apresentar um relato de experiéncia de
estagio supervisionado curricular no campo da Psicologia Escolar Educa-
cional realizado em uma escola publica da cidade de Joao Pessoa (PB).
Parte-se do pressuposto de que a atividade de estagio supervisionado
curricular, na area correspondente ao contexto de seu exercicio, consti-
tui-se em um recurso essencial para demarcar uma atuagao que deno-
te a especificidade do trabalho do psicélogo no contexto educacional.

O estagio supervisionado curricular é uma disciplina regular e
obrigatéria presente na graduacdo em Psicologia da Universidade Fe-
deral da Paraiba, acontecendo nos dois ultimos periodos do curso. A
partir de 2009, com a implantacao do novo Projeto Politico Pedagégico

35 Psicologa com graduagao pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), mestrado em Psicologia pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB)) e Doutorado em Psicologia Social pela Universidade Federal da
Paraiba (UFPB). Tem experiéncia de ensino nas areas de Psicologia da
Aprendizagem, Psicologia do Desenvolvimento, e Psicologia Escolar e
Educacional. Realiza pesquisas em torno dos seguintes temas: contextos
de desenvolvimento e educagao; interagdo social nos anos iniciais; for-
magao e atuagao do psicélogo escolar e educacional, e educagao infan-
til. Professora adjunta da Universidade Federal da Paraiba e do Programa
de Pés Graduagao em Psicologia Social (UFPB). Pesquisadora do Nucleo
de Estudos em Interagéo social e Desenvolvimento Infantil. Membro do
GT de Psicologia Escolar Educacional da ANPEPP. Supervisora de Estagio
em Psicologia Escolar e Educacional. Membro da Comissao Nacional de
Psicologia na Educagao do Conselho Federal de Psicologia (PSINAED).
E-mail: fabiolabrazaquino@gmail.com

36 Psicologa graduada em Psicologia pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB). Possui atuagao na area de Psicologia Escolar e Educacional. Mes-
tranda no Programa de Pés Graduagao em Psicologia Social da Universi-
dade Federal da Paraiba (UFPB). E-mail: lorena_fernandeslé@hotmail.com

188



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer e esse?

do Curso (PPPC), estruturado em consideracao as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para os Cursos de Graduacao em Psicologia no Brasil
(2004), a Enfase de Psicologia Educacional passou a compor as seis
énfases do curso, abarcando disciplinas especificas ao campo da Psi-
cologia Escolar Educacional. Entende-se que essa composicao favo-
rece ao académico em Psicologia conhecer e estudar de forma mais
detalhada a atividade do psicélogo no ambiente escolar, bem como se
apropriar de questdes histéricas e contemporaneas que perpassam
as relacoes entre a Psicologia e a Educacéo. Além disso, propicia uma
escolha mais consciente e critica do trabalho do psicélogo em cenéa-
rios ligados ao ensino e aprendizagem.

Pires (2011) considera a pratica de estagio supervisionado curricular
como um momento privilegiado, visto que as relacdes construidas em
seu processo fortalecem e contribuem nao s6 para o desenvolvimento
profissional do estudante, mas também para a formacgao e desenvol-
vimento de sua subjetividade de atuagao, pois propicia um momento
de constante reflexao e avaliacdo ante as transformacoes académicas.

Discutindo a atividade de estdgio supervisionado em Psicologia
Escolar, Neto, Guzzo e Moreira (2014) afirmam que é através da pra-
tica que se torna possivel identificar as limitaces e dificuldades que
podem ser superadas. Ainda de acordo com os mesmos autores, “[...]
a andlise da relacao do estagiario de Psicologia com professores, mo-
nitores, membros da equipe gestora da instituicao de ensino pode re-
velar indicadores de como a Escola percebe a Psicologia e de como
a Psicologia, de fato, entra na escola” (2014, p. 206). Ja segundo Ma-
rinho-Aratjo e Neves (2007), no periodo de estagio supervisionado, o
estagiario recebe orientagoes que incluem analisar criticamente as
concepg¢oes e representacoes acerca do contexto escolar, bem como
planejar e realizar procedimentos de avaliacao e intervencao psico-
pedagdgicos, levando em consideracao as variaveis envolvidas princi-
palmente nas praticas pedagodgicas.

Durante as reunides de supervisao, ocorriam indicacoes de leitu-
ras e discussoes sobre as demandas que surgiam no decorrer do es-
tagio; orientacoes, debates e reflexdes sobre o que, como e quando
poderiamos sugerir agoes, planejamentos e confeccoes de materia-
lidades estéticas; além da elaboracao de instrumentos importantes
a metodologia, como o roteiro de entrevista e os questionarios. Em
tais momentos de orientacao, buscava-se demarcar a intencionalida-
de pedagégica de cada proposta. As reunioes de supervisao também
traziam discussoes acerca de como seria realizada a insercao da es-
tagiaria na conjuntura geral da instituicao, abarcando as reuniées pe-
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dagdgicas, as observagdes em salas de aula, os eventos escolares, a
andlise do espaco fisico, dos documentos escolares e das relacées ins-
titucionais. Pretendia-se, com essas acoes, apreender as concepcoes
que perpassavam as atividades e influenciavam a dindmica escolar e
o processo de ensino-aprendizagem.

Discutindo a atividade de estagio supervisionado, Machado (2014)
assinala a relevancia das discussdes dessa experiéncia acerca das
situagOes vividas diariamente no contexto escolar, uma vez que as
acoes precisam ser problematizadas, pois os estagiarios acabam mui-
tas vezes por representar a area, estando eles diretamente relaciona-
dos com aquela realidade. Ainda consoante a essa autora, também
seria importante discutir constantemente as demandas e as situacoes
vividas no cotidiano escolar. Ela ainda aponta que as experiéncias do
estagiario na escola sdo um meio de o supervisor conhecer melhor
como os estagiarios se sentem e se percebem, pois “[...] o que se rela-
ta, como se relata e o que se analisa ndo sao fatos apenas exteriores a
supervisao, mas também produzidos nela” (2014, p. 5).

Diante do exposto, as paginas que se seguem apresentarao os fun-
damentos tedricos e metodoldgicos que nortearam as agoes da estagia-
ria, bem como os procedimentos utilizados ao longo do estagio e das in-
tervencoes realizadas. Tais atividades abrangeram diversos seguimen-
tos da escola (funcionarios, gestores, docentes, estudantes e familia), to-
davia, para os limites desse capitulo, o relato da experiéncia ira se con-
centrar em dois grupos especificos: docentes e estudantes. E relevante
mencionar que as agoes junto a esses dois grupos foram desenvolvidas
de forma concomitante, dado que cada qual é percebido como parte de
uma relacao reciproca em que os comportamentos de um exercem in-
fluéncia sobre os de outro e, por conseguinte, impactam as relacoes dos
demais agentes institucionais e familiares.

ESTAGIO SUPERVISIONADO CURRICULAR EM
PSICOLOGIA ESCOLAR: FUNDAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS E A(;éES IMPLEMENTADAS:

[nicialmente, é pertinente reportar que as atividades da estagiaria
na escola se fundamentaram nas premissas centrais da Teoria Histori-
co-Cultural do desenvolvimento de Vygotsky (1996;2000). Resgatou-se
desse modelo, marcadamente, a concepcao de desenvolvimento hu-
mano, segundo a qual os sujeitos se desenvolvem e aprendem a partir
da sua imersao em um contexto histérico e cultural, envolvendo a ideia
de que a interagao social mediada e o trabalho se constituem enquanto
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ferramentas essenciais para o desenvolvimento de fun¢ées psicolégi-
cas superiores, tais como a consciéncia, o pensamento e a linguagem.

Deriva-se desse modelo a compreensao de que, na escola, a me-
diacdo de docentes e outros profissionais da educagdo promove a
socializacao dos conhecimentos socioculturalmente organizados, a
apropriacao de significados e conhecimentos partilhados pela cultu-
ra, bem como a producéo de sentidos sobre as vivéncias dos sujeitos
na escola. Acrescenta-se a esse argumento o papel da fala como uma
das principais ferramentas mediadoras da relacdo entre profissionais
e estagiarios (Sousa, Petroni, Dugnani, Barbosa & Andrada, 2014; Bra-
z-Aquino & Albuquerque, 2016).

Transpondo esses argumentos para o campo da Psicologia Esco-
lar, Petroni e Souza (2014) afirmam que uma das fungdes que pode
ser exercida pelo psic6logo na escola é a de mediar as relagdes, os co-
nhecimentos, a transformacao e a conscientizacao do sujeito sobre si
mesmo e o outro, produzindo novos significados e sentidos. Esse movi-
mento, segundo as autoras, possibilita uma reorganizacao das funcoes
psicolégicas superiores, que tem como resultado uma amplificacao da
consciéncia. Ja de acordo com Guzzo, Mezzalira, Moreira, Tizzei & Neto
(2010), outra importante funcao do psicélogo escolar é a de colaborar
com a melhoria do desenvolvimento e da aprendizagem dos educan-
dos junto a equipe institucional. Para isso, este profissional deve ter por
base uma perspectiva integral do sujeito no contexto da escola, ou seja,
deve promover seu desenvolvimento cognitivo, emocional, social e mo-
tor. Tendo em vista a efetivacao dessa atuacao, o psicologo escolar deve
atuar como parceiro dos outros profissionais daquele ambiente, com o
objetivo de auxiliar o processo de ensino e aprendizagem a partir das
demandas surgidas no contexto escolar (Sousa et al, 2014).

Dessa forma, é necessario que o psicélogo cuja atuacao ocorra
no campo escolar compreenda os sujeitos e as relagoes presentes na-
quele espaco (Petroni & Souza, 2014). Contudo, é necessario haver em
tal ambiente planejamento, reflexdes e acoes sobre temas e vivéncias
que contribuam para a formacéao social dos sujeitos (Vebber, 2013).

A experiéncia de estagio supervisionado curricular aqui relatada
e discutida ocorreu em uma escola publica de Ensino Fundamental Il
e Médio da cidade de Joao Pessoa (PB). Esta instituicao funciona nos
trés turnos, ademais, foi escolhido pela estagiaria atuar no periodo
matutino, estando 14 presente pela de segunda a quinta-feira, no ho-
rario das sete as onze horas e quarenta e cinco minutos. Nas sextas-
feiras, durante toda a manha, ocorriam as reunioes de supervisao. A
insercao na pratica de estagio foi antecedida por uma conversa da
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estagiaria com a supervisora a fim conhecer suas expectativas e mo-
tivacOes para o trabalho no campo da educacgéo, inserida no contexto
de escolas publicas. Nesse didlogo, a supervisora esclareceu questdes
relativas a estrutura e a dindmica do estagio a partir de sua orientacao,
assim como ressaltou a importancia do compromisso social e politico
das acoes que seriam propostas na escola.

Ao iniciar o estégio supervisionado curricular, a primeira atividade
da estagiaria foi escolher a escola onde seria realizado o estagio, tendo
como critério de selecao o fato de a referida instituicao ser préxima da
sua residéncia e de facil acesso. A estagiaria entrou em contato com
a escola, com o objetivo de consultar a diretora sobre a possibilidade
de realizacao do estagio. Depois de concedida a permisséo, foi mar-
cado um dia para que a supervisora, a estagiaria e a diretora se reu-
nissem, quando seria explicada a proposta de estagio que pretendiam
desenvolver em parceria com a cuipula escolar, enunciando algu-
mas especificidades do trabalho do estagiario em Psicologia Escolar.

Antes de iniciar as acbes na escola, a estagidria foi orientada pela su-
pervisora a construir um Protocolo de Mapeamento Institucional. A pro-
ducao desse material objetivava proporcionar maior aprofundamento
tedrico e apropriacdo gradativa de habilidades especificas da area que
facilitassem a realizacao de um trabalho consciente, critico e efetivo na
escola. A partir das orientacbes em supervisao e mediante a realiza-
cao da leitura de diferentes autores e propostas de atuacao em Psico-
logia Escolar, como Andrada (2005), Galdini e Aguiar (2003), Machado
(2014), Marinho Aradjo e Almeida (2010), Martinez (2010), Moreira e Gu-
zz0 (2014), Neto, Guzzo e Moreira (2014), Sant’Ana e Guzzo (2014) e Ne-
ves (2011), foi construido um instrumento entendido como sintese das
citadas propostas. E importante mencionar que esse Protocolo esteve a
disposicao da equipe da escola para discussao e esclarecimentos e se
constituiu como um norteador das primeiras acoes da estagiaria.

Com base no mesmo Protocolo de Mapeamento Institucional, ini-
ciou-se a acao de conhecer os profissionais, o espaco fisico e o contex-
to s6cio-demografico da escola, as rotinas e relagoes estabelecidas, as-
sim como foi realizada a analise documental. A unidade referida ofere-
ce Ensino Fundamental II, Ensino Médio Regular e Ensino Médio Pro-
fissionalizante no periodo da manha e da tarde, e Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) a noite. A escola atendia a um quadro composto de
pré-adolescentes e adolescentes, na faixa etaria entre 11 aos 18 anos,
nos turnos manh4, tarde e noite que moravam no préprio bairro em
que se localizava a escola ou nas préoximidades, dentro de uma comu-
nidade periférica da cidade. De acordo com o seu Censo Escolar, ha-
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via na escola 34 professores e 383 estudantes divididos em 24 turmas.

Como parte das primeiras acoes na instituicdo, a estagiaria procurou
informacées com a gestdo acerca da periodicidade das reunides, explici-
tando a intencao de participar destas. No periodo em que ocorreu o esta-
gio, foi relatado pela gestora que tais assembleias ndo estavam ocorren-
do com frequéncia. A participacdo nas reunides é uma pratica que tem
como inteng¢éo a insercao e envolvimento ativo do psic6logo para cons-
trucao de sua proposta no contexto escolar. Sao nesses espagos que o
estudante pode dialogar com a equipe pedagoégica e conhecer suas per-
cepcoes, planejamento de trabalho e as relag6es estabelecidas no grupo.

Diante disso, a estagiaria recebeu orientagdo da supervisora para
marcar uma reuniao com os professores com a intencao de apresen-
tar e discutir o trabalho do estagiario em Psicologia Escolar na referida
instituicao. O encontro foi pactuado com a gestora da instituicao, que
apoiou a proposta. Foi entdo preparado um folder, contendo uma defi-
nigdo geral de Psicologia Escolar, as funcées do estagiario/psicélogo na
escola e as linhas gerais de acdo que seriam realizadas pela estagiaria
em questao, conforme literatura na area - especialmente Marinho-A-
ragjo & Almeida (2005), Marinho-Araijo (2014), Neves (2011), Oliveira
& Marinho-Aradjo (2009), Sousa, el.al. (2014). Na ocasiao, a estagiaria
se apresentou e explanou a proposta de estagio, destacando que seu
trabalho na escola seria fundamentado em uma perspectiva institucio-
nal e preventiva (Marinho-Aratjo & Almeida, 2005; Neves, 2011). Nessa
mesma assembleia, houve diversos relatos acerca de “problemas” ou
situacoes que, na percepcao dos docentes, precisariam ser resolvidas
na escola. As principais queixas referiam-se ao mau comportamento
de alunos ou turmas ou sobre problemas na gestao e funcionamento
geral da instituicdo que acabavam por interferir negativamente na di-
namica/rotina escolar. Esse levantamento serviu para que a estagiaria
conhecesse mais sobre as concepcoes dos professores sobre seu tra-
balho, a escola, os alunos, a rotina daquele ambiente e a propria gestao.

Visando conhecer melhor o grupo de docentes e o trabalho que
realizavam na escola, ainda foi solicitado aos professores que respon-
dessem a uma entrevista semiestruturada, elaborada pela estagiaria e
sua supervisora. A entrevista continha tanto questdes que buscavam le-
vantar informacoes sociodemogréficas (formacéo, tempo de atuacéao,
turmas em que lecionou e lecionava no momento), quanto perguntas
que envolviam aspectos diversos, como rotina e planejamento das au-
las e temas importantes a serem trabalhados pela estagiaria na institui-
cao. Essa entrevista aconteceu com o objetivo de conhecer mais sobre
cada professor e sua pratica, sua turma e o desenvolvimento de suas
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aulas, bem como saber o que eles gostariam que fosse trabalhado pela
estagidria. Na referida reunido também se explorou, levando em con-
sideracao todas as salas de aula observadas, a metodologia utilizada
pelos docentes, o contetido trabalhado e as caracteristicas das relacoes
professor-aluno, visando propor intervencdes em parceria com os res-
pectivos profissionais (Marinho-Araijo, 2014; Martinez, 2010).

Em seguida, em uma nova reuniao com os professores, foram ex-
postas as agoes efetuadas até aquele momento e apresentada uma pri-
meira proposta de organizacao do trabalho em termos de dias e hora-
rios que poderiam ser utilizados para a assessoria com os professores,
discutindo ainda as principais demandas a serem trabalhadas. Nesse
encontro, foram explicitados primeiramente os pontos positivos iden-
tificados nas observacoes e na escuta aos docentes, tais como a boa
relacao entre professor e aluno e entre si, a preocupacao dos professo-
res com seus alunos, como estes se mostravam competentes e respon-
saveis com seu trabalho. Partindo das observacoes realizadas em sala
de aula, a estagiaria identificou que o maior interesse e participagao
dos adolescentes nas aulas ocorriam quando os assuntos lecionados
estavam relacionados ao seu cotidiano, com temas concretos e con-
textualizados a sua realidade.

Concomitante a isso, houve o levantamento de demandas por meio
de conversas informais com professores, funcionarios e estudantes.
Com os estudantes, o contato mais direto se deu por meio de um pro-
jeto coordenado pela professora de matematica, consistindo em uma
palestra intitulada “Feira das Profissoes”. Nessa atividade, a professora
convidou profissionais para falarem das suas profissdes para os alunos
do ensino médio, tendo em vista que alguns estariam envoltos em dua-
vidas acerca de escolhas futuras e da carreira profissional a seguir. Esta
feira foi importante para que estes estudantes pudessem conhecer um
pouco mais sobre determinadas profissdes. Houve nesse momento a
solicitacao da professora a estagiaria de Psicologia Escolar para que par-
ticipasse de uma palestra falando mais sobre o curso de Psicologia e a
profissao de psicélogo, visto que, por estar terminando o curso, ja teria
condicoes de esclarecer aspectos gerais concernentes a Psicologia. A
participacao da estagiaria por intermédio da professora se mostrou en-
riquecedora, tendo em vista a possibilidade dos estudantes terem infor-
macobes basicas sobre a Psicologia, assim como a oportunidade de me-
lhor conhecerem a estagiaria e seu trabalho na escola.

Em seguida, foi pactuada em reuniao com os docentes a proposta
de intervencao, sugerida para ocorrer semanalmente, de maneira indi-
vidual, em duplas ou grupos, conforme disponibilidade de horarios dos
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docentes. Os temas levantados junto a esse grupo foram “adolescéncia
e juventude”, “relacao familia e escola” e “afetividade nas praticas peda-
gbgicas”. Na ocasiao, todos os professores presentes se mostraram inte-
ressados em participar das atividades com a estagiaria. Para essas inter-
vencoes, foram disponibilizados, antecipadamente, textos selecionados
pela supervisora e estagiaria, sendo solicitado aos docentes que fizes-
sem aleitura dos textos relativos aos temas citados. O material seleciona-
do tinha como objetivo mobilizar o debate e promover ressignificacoes
destes profissionais acerca de suas praticas e suas relacoes na escola.

As acbes foram organizadas incluindo o uso de materialidades es-
téticas que serviram para que a estagiaria realizasse mediagées com
os atores escolares. Segundo Reis, Zanella, Franca & Ros (2004), a per-
cepcdo estética busca produzir novos olhares e sentidos para obje-
tos e realidades estaticos até entdo. O processo psiquico que abrange
essa percepcao envolve aspectos afetivos, cognitivos, emocionais, tra-
balhando com a imaginacao e a criatividade do sujeito. A percepcao
estética expande os significados possiveis daquilo que se percebe e
possibilita ao sujeito retirar a familiaridade da realidade, permitindo a
visao das coisas de maneiras novas e diversas.

Dessa forma, na primeira reuniao de assessoria ao trabalho do-
cente, foram apresentados aos professores os resultados encontrados
no levantamento feito pela estagiaria tanto com os préprios, como
com os estudantes. Esse levantamento teve como propésito conhe-
cer as atividades realizadas por professores e alunos, suas motivagcoes
e possiveis demandas que poderiam ser objeto de acao da estagia-
ria. Com os docentes, esse levantamento foi realizado por meio de
entrevista, e com os estudantes, por meio de uma Caixa de Suges-
toes produzida pela estagiaria. Essa caixa foi pensada no momento
de supervisao, uma vez que tal recurso estético seria uma forma de os
alunos se expressarem de forma ativa, bem como de “proteger” suas
identidades, uma vez que se percebeu que esta ndo era uma pratica
comum na escola.

Ainda nesta intervencao, foi discutido, com os professores, os re-
sultados levantados por meio da Caixa de Sugestoes, que continha os
temas de interesse dos estudantes. No que se refere aos do Ensino Fun-
damental II, foi identificado o interesse em questoes relativas a mate-
matica, esporte, sexualidade, respeito, violéncia, bullying e cursos pro-
fissionalizantes. J4 os do Ensino Médio citaram o interesse por temas
como robética, trabalhar com jogos e atividades extra-classe, passeios,
aulas vagas, sendo os mais citados respeito, sexualidade, matematica
e esporte. Indagou-se ainda aos professores desde quando eles tinham
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conhecimento desses interesses e qual seria a melhor forma, na opiniao
deles, de se trabalhar tais questdes. Como resposta, estes afirmaram
que alguns dos temas ja eram de seu conhecimento e que trabalhavam
temas como respeito e bullying por meio de atividades extras em sala
de aula ou de projetos que desenvolviam na escola. Por meio de dis-
cussao, buscou-se ainda identificar mais detalhes da forma como os
professores trabalhavam cada um desses temas para, caso necessario,
apresentar novas sugestoes.

Ainda nesse primeiro encontro e ap6s discutirem sobre esses as-
pectos, foi apresentado um material preparado pela estagiaria para dis-
cussao de ideias que a Psicologia vem desenvolvendo sobre a adoles-
céncia e a juventude, utilizando os pressupostos teéricos de Eisenstein
(2005), Meira, Queiroz, Oliveira, Moraes & Oliveira (2006), Moreira, Ro-
sario & Santos (2012), Menezes, Lopes & Avoglia (2012). Essa perspecti-
va foi exposta por entendermos que era necessario que toda a equipe
escolar, especialmente o professor, compreendesse melhor o grupo
com o qual trabalhava, seu perfil e suas especificidades, ja que as con-
cepcoes dos docentes sobre os estudantes influenciam diretamente as
relacoes entre ambos e, reciprocamente, a aprendizagem dos alunos.

[sto se deu porque, durante as reunides com os docentes, foram
identificadas percepcoes especificas acerca dos estudantes que indi-
cavam ideias estereotipadas e pré-concebidas em suas relacoes com a
vivéncia e o desempenho escolar. Um exemplo que pode ilustrar essa
percepcao é a fala do Docente 1: “Esses meninos sdo muito bagunceiros,
indisciplinados; eu acho que eles ndo querem nada da vida, porque eles
ndo se interessam”. Com o seguimento de discussdes ocorridas junto
ao grupo de professores, mediadas por leituras, documentdrios e di-
namicas, poéde-se perceber que o profissional em questao passou a
compreender um pouco mais a importancia das relacoes com os es-
tudantes, expressa por verbalizac6es ponderadas e andlises mais con-
textualizas de determinados comportamentos.

E importante mencionar que, em todos os encontros com os do-
centes, foram utilizadas mediacoes estéticas, tais como musica, ima-
gens e recostes de revistas que auxiliaram na construcao de um car-
taz; esses materiais foram utilizados com o intuito de suscitar a pro-
ducao de sentidos, percepgoes e significados novos sobre questoes
relacionadas ao seu trabalho no ambiente escolar. E necessario res-
saltar que essas intervencoes tiveram um movimento positivo de apro-
ximacao da estagiaria com os profissionais da escola e os estudantes.
Entretanto, mesmo demonstrando receptividade para o debate e par-
ticipacao nas reunioes de assessoria, alguns professores nao se envol-
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veram totalmente com a proposta, o que pode indicar a necessidade
de um trabalho continuo de conscientizacao da importancia das ati-
vidades desempenhadas no estadgio no auxilio das relagdes com os
estudantes e com seu trabalho docente.

Com relacdo ao trabalho com os alunos, realizaram-se inter-
vencoes em todas as turmas da escola, buscando conhecer seus
interesses, motivagoes, expectativas, concepcoes sobre o pro-
cesso de escolarizacdo e sobre juventude. As agdes da estagia-
ria junto a esse grupo partiram de demandas evidenciadas pe-
los docentes e gestao acerca dos comportamentos dos estu-
dantes na sala de aula e seu tipo de envolvimento com a escola.

O levantamento inicial realizado por meio da Caixa de Sugestoes
mobilizou o desenvolvimento de atividades junto aos estudantes.
Por meio da exposicao do resultado do levantamento realizado com
eles, iniciou-se uma conversa com cada turma para averiguar o que
achavam dos temas e se havia mais sugestées. Apés esse momen-
to, foi discutido com eles a questao da adolescéncia e juventude por
meio da pergunta: “O que é ser Jovem?”. Foi sugerido que os estudan-
tes escrevessem ou desenhassem suas respostas. Como parte dessa
atividade, apresentou-se um video com jovens falando sobre o sig-
nificado para eles de o que é “ser jovem”, as mudancas e cobrancas
que acontecem neste periodo, as insegurancas e perspectivas com
relacao ao futuro, a forma de pensar e agir especificas desta fase.
Apés a exposicdo do video, foi iniciada uma discussao sobre seu
contetido em torno de perguntas disparadoras que mobilizaram as
turmas - O que vocés acharam do video? O que é ser Jovem pra vocés?
Hd alguma diferenca entre os Jovens do video e vocés? Quais?. Esta pri-
meira intervencao permitiu aos estudantes a exposicao de suas res-
postas bem como a discussao a partir das questoes disparadoras.

Por outro lado, também foram observados a movimentacao e o
barulho nas salas durante a atividade, o que dificultou, em parte,
a discussao do que tinha sido proposto. Entende-se que essas ma-
nifestacoes fazem parte do modo como cada grupo percebeu e se
envolveu (ou ndo) com a atividade, que era uma proposta nova me-
diante sua vivéncia escolar. Essa primeira agcado mais direta com os
estudantes teve como foco aproximar a estagiaria dos estudantes e
poder desenvolver futuras agoes junto a esse grupo.

Acredita-se que a escola deve ser o lugar que favorece ao ado-
lescente a descoberta de sua consciéncia e identidade, permitindo
que o estudante se aproprie e reconheca neste espaco seus sonhos,
questionamentos, inquietagoes e desejos. Dessa forma, é preciso que
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a escola seja o ambiente em que a voz do adolescente e suas indivi-
dualidades sejam ouvidas dando a ele possibilidades de construcao e
desenvolvimento da prépria autonomia (Camargo & Bulgacov, 2008).

De forma concorrente, explana-se o trabalho realizado com uma
professora de Portugués. Esta lecionava nas turmas do dltimo ano do
Ensino Fundamental Il e nas turmas do Ensino Médio, procurando a es-
tagiaria com varias queixas, como a de que a turma do 9° ano do Ensino
Fundamental nao demonstrava interesse em sua disciplina, explicando
que, por isso, ndo sabia o que fazer. Neste sentido, essa professora de-
mandou da estagiaria um empenho mais especifico ligado a suas tur-
mas. Tal trabalho foi realizado com a finalidade de promover espagos
de aproximacéo e discussdo entre a estagiaria, a docente e as turmas,
bem como conhecer e ressaltar as habilidades dos estudantes.

As atividades variavam de acordo com cada turma e com o con-
tedo desenvolvido recentemente. Dentre as intervengoes realizadas
estao, no 9° ano do ensino fundamental, a leitura e a discussao de
reportagens e entrevistas, géneros textuais que estavam sendo apre-
sentados na referida turma. Num primeiro momento, a estagiaria e a
professora levaram revistas para que os alunos escolhessem em grupo
uma entrevista a ser apresentada na aula seguinte, procurando opinar
sobre do que se tratava, evidenciando quais as suas caracteristicas e
como esta forma textual diferenciava-se das demais estudadas, visan-
do discutir questoes sobre género textual e suas interpretacoes. O que
se pode perceber é que os alunos se mostraram, de maneira geral,
desinteressados com a atividade. Por esta razao, foi discutido entre
supervisora e estagiaria a necessidade de resgatar nestes jovens a im-
portancia da leitura em suas diversas formas, inclusive a baseada no
mundo do préprio estudante e suas vivéncias.

Diante disso, durante a realizagao da segunda intervencao na mes-
ma turma, foi discutida com a professora a possibilidade de criar ou-
tras estratégias que se mostrassem mais significativas para os alunos.
Foi elaborado e apresentado em aula um slide, contendo imagens,
poemas, cronicas e letras de musica. A estagiaria e a docente apresen-
taram, assim, géneros textuais e literarios em relacado com imagens
atuais encontradas na internet que tracavam relacao com a adoles-
céncia. Pediu-se entao para que a turma escrevesse o que significava
cada texto e imagem para eles. Poderia ser s6 uma palavra ou frase,
até mesmo uma producao textual mais extensa. Foi discutida também
a importancia da leitura na vida deles, dentro e fora da escola, e as
varias formas de leitura que existem e que fazemos diariamente. Essa
atividade se mostrou interessante tanto para a turma, que participou
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ativamente e com bastante entusiasmo, como para a estagiaria e a
professora, que puderam observar a forma como os alunos se com-
portavam, a compreensao deles acerca das diversas formas de lei-
tura existentes, o significado da atividade e do ato de ler para eles.

Como terceira intervencao nesta turma, foi proposto um Jogo de
palavras. Essa brincadeira foi elaborada e discutida em supervisao,
com objetivo de dar continuidade ao trabalho em torno das formas
de leitura e das palavras em nossa vida, seus diversos significados
e como pode ser desafiador a aprendizagem de novas expressoes e
vocébulos. Para tal atividade, a turma foi dividida em dois grupos,
cada um tendo acesso a diciondrios, os quais foram emprestados
pela biblioteca da escola. Um dos conjuntos teria um minuto para
procurar e selecionar uma palavra dos compéndios e anotar em um
papel colorido recortado entregue previamente. Logo apés, o gru-
po concorrente teria um minuto para responder o que significava a
palavra, caso soubessem, ou procuravam no diciondario o seu signi-
ficado dentro do tempo estipulado. E importante pontuar que algu-
mas regras como tempo e o siléncio enquanto o outro grupo respon-
dia foram estipuladas no inicio e em conjunto com a turma. Houve
a participacao dos estudantes na tarefa e ao término do jogo, com
todos confeccionando um cartaz intitulado “Jogo das palavras”, co-
lando neste os papéis coloridos com as palavras e seus significados.
Observou-se que os alunos participaram ativamente da atividade e
mostraram-se motivados a realizar outras como essa de forma mais
frequente.

Nestas intervencoes, buscou-se usar as materialidades estéti-
cas como forma de aproximacao com a arte, a fim de permitir aos
sujeitos novas formas de perceber o mundo e de desenvolver as ca-
pacidades estéticas, ampliando também a sensibilidade para per-
ceber a realidade, nao mais de forma rigida, mas sim em dife-
rentes percepcoes, seguindo a premissa de Camargo & Bulgacov
(2008). Estes autores ainda colocam que, pela imaginacdo, é possi-
vel recriar e reelaborar a realidade; para isso a capacidade de ima-
ginar se torna fundamental para que o sujeito se torne autono-
mo. Eles acrescentam que esta capacidade pode ser desenvolvida
a partir de atividades expressivas e estéticas nos espacos da escola.

E importante ressaltar que todas as atividades desenvolvidas com
esta professora e suas respectivas turmas foram planejadas e discuti-
das com antecedéncia, considerando as caracteristicas de cada uma,
os contetidos que estavam trabalhando e os sentidos daquela ativida-
de para estudantes e docentes. Ressalta-se que a docente teve partici-
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pacéo ativa nas escolhas dos recursos estéticos, como também na ma-
neira de conduzir as atividades planejadas. No total foram realizados
dezenove encontros com as turmas da professora de portugués, trés
no 9° ano do Ensino Fundamental, quatro em cada turma do Ensino
Médio, e uma no 1° ano do Ensino Médio Profissionalizante.

No geral, as turmas se mostraram interessadas em participar e
este foi um momento de maior aproximacao da relagao entre estagia-
ria e estudantes. Com relacdo a professora, desde o inicio do estagio,
mostrou-se participativa e comprometida com sua tarefa docente, tan-
to nas intervencoes com a estagiaria e os demais professores, quanto
das atividades sugeridas em salas de aula, sempre trazendo ideias e
propostas a serem pensadas e discutidas. Acredita-se que este foi um
momento que proporcionou real desenvolvimento e aprendizagem
para os estudantes, estagiaria e professora, visto que foram produzi-
dos novos sentidos e mobilizadas novas praticas docentes que ree-
quiparam, de forma dialética, as funcbes psicoldgicas superiores de
discentes e docentes (Vygotsky, 1996).

Concomitante aos encontros com os docentes e as intervencoes
em sala de aula, foi aberto o espaco para a escuta psicolégica aos pro-
fissionais e estudantes, o que permitiu a estagiaria uma compreensao
mais ampliada sobre a dinamica institucional, as relacoes professor
-estudantes, as concepgoes e praticas sobre os processos de ensino
e aprendizagem. Em todos esses momentos, foi reafirmado pela esta-
gidria o lugar da escola como promotora de desenvolvimento e apren-
dizagem e a relevancia do docente nesse processo.

Por fim, foi marcada, junto com os professores, a reuniao final do
estagio, quando foi realizada uma discussao e reflexao coletiva sobre
essa experiéncia, bem como as acoes realizadas durante esse perio-
do. No inicio da assembleia, foi retomada brevemente a proposta de
atuacao utilizada para embasar a pratica da estagiaria, as demandas
levantadas, recursos e intervencoes realizadas durante todo o proces-
so de estagio. Nesse momento, a estagiaria pontuou falas que mostra-
vam o potencial da escola e dos professores, assim como explanou
aspectos que poderiam ser melhorados, trazendo sugestoes e questio-
namentos derivados de seu trabalho na escolar.

O que pode ser observado ap6s essa reuniao é que muitos professo-
res passaram a compreender melhor a proposta que embasava a atua-
cao da estagiaria na escola, demonstrando entender que o foco do tra-
balho do psicélogo era ainstituicao, o que, por suavez, incluia a atuacao
com os diferentes componentes da escola, especialmente a equipe es-
colar e o grupo de estudantes, mas também envolvia agdes como, por
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exemplo, intervenc¢oes individuais com alunos que as necessitassem.
Nesse momento, a estagiaria explicou que, apesar do atendimento in-
dividual ndo ser a agdo que caracterize a atuacdo do psicélogo esco-
lar, esse trabalho poderia acontecer na medida em que os estudantes
precisassem de um acompanhamento psicopedagégico, o que pode-
ria sim ser realizado pela estagiaria, visto que esta constituiria uma
de suas fungoes enquanto profissional (Neves, 2011). Ressaltou-se,
contudo, que esse trabalho com o aluno deveria ser feito com a par-
ceria continua do docente que o acompanha diariamente na escola.

Com esse ultimo encontro, em que se concluia o trabalho da es-
tagiaria na instituicdo, pdde-se perceber que ainda seria necessario
um trabalho continuo da estagiaria na escola, no sentido de promo-
ver processos de conscientizacdo acerca do papel do psicélogo nesse
contexto, das funcoes e tarefas de cada setor ou instancia da institui-
cao. Os professores, embora tenham participado das reunides, ainda
se mostravam resistentes ao fato de serem partes integrantes das de-
mandas e queixas apresentadas, o que pode indicar que nao se veem
como parte do processo de ensino-aprendizagem e das relacées mu-
tuas que se estabelecem na escola. Entende-se que um trabalho con-
tinuo fomentado pela presenca de um psicélogo na escola auxiliaria
na compreensao de que os docentes sao parte essencial para a for-
macao e apreensao de significados e para a construcao de processos
intersubjetivos que se engendram com toda equipe e sistema escolar.

Essa ideia apoia-se em Souza e Andrada (2013), para quem as
acoes do psicédlogo escolar, fundamentadas na Psicologia Histérico-
Cultural, promovem espacos de didlogo, acoes coletivas, reflexao dos
sujeitos nestes espacos de conhecimentos, encarando a mediacao es-
tética como forma de expressao de afetos, praticas que podem favore-
cer a compreensao, significacao e resignificacao do processo escolar.

CONSIDERAQC)ES FINAIS

Esse trabalho teve como objetivo apresentar a experiéncia de es-
tagio supervisionado curricular da area da Psicologia Escolar Educa-
cional realizado em uma escola publica da cidade de Joao Pessoa
(PB). Essa atividade é essencial para a formacao profissional, uma
vez que é durante o periodo de estagio que os estudantes podem vi-
venciar e refletir sobre o fazer do psic6logo no contexto educacional
(Machado, 2014). Buscou-se, por meio dessa experiéncia, criar espa-
cos de dialogo, reflexao e assessoria junto aos componentes da es-
cola, em especial, entre docentes e discentes, visando potencializar
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o processo de construcdo de conhecimento e as vivéncias dos alunos
inseridos naquele contexto.

Foi possivel observar que hé a necessidade de uma maior com-
preensao dos profissionais da escola acerca da fungao do psicélogo
escolar. O estagio torna-se entdo uma das formas de adentrar nesse
espaco e auxiliar na constru¢ao de um perfil profissional competente
e critico. Concebe-se como importante a presenca do psicélogo no
contexto de educagao no sentido de construir e promover vivéncias
de maneira conjunta com toda a comunidade escolar, especialmen-
te o professor, visto que é a partir da parceria entre o estagiario e a
equipe pedagoégica que outras relagoes e atividades podem ser exe-
cutadas e potencializadas na escola.

Com relacdo as impressoes da estagiaria acerca desta experién-
cia, pode-se afirmar que, antes do processo do estagio, houve tensao
e ansiedade comuns da fase, visto que, apesar de ser uma etapa final
da formacéao, ainda é percebida como algo inédito para o estudan-
te de graduacao. A apreensao de nao saber lidar com as situacbes é
algo presente, pois, a partir de entédo, tudo naquele contexto seria uma
nova experiéncia: o espago, os professores, os gestores, os estudantes,
os funcionarios, além das relacbes que precisavam ser construidas e,
principalmente, da atuacao a ser exercitada. Esses receios foram des-
construidos como o seguimento do estagio e a apropriacao de ele-
mentos teérico-metodoldgicos que norteavam as discussoes e refle-
x6es em supervisao. Além desses suportes, a construcdo de relacoes
com a equipe escolar, principalmente com os docentes, foi fundamen-
tal para a realizacdo de intervencbes com eles e os estudantes. Além
disso, 0 apoio e a abertura proporcionados pela gestao favoreceram
todas as acoes no contexto de estagio.

Por fim, defende-se a relevancia da presenca do psicélogo na es-
cola no sentido de promover desenvolvimento e mediar processos in-
tersubjetivos e de ensino-aprendizagem. Destarte, essa insercao nos
espacos escolares deve estar atrelada a uma formacao bésica e conti-
nuada que construa um perfil profissional e de atuagao que demarque
as especificidades do trabalho do psicélogo escolar e responda as de-
mandas dos diferentes contextos educacionais.
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assim chamado bullying? Pois, nao podemos deixar de constatar estar-
mos diante de uma crescente intolerancia que se manifesta nas rela-
coes das criancas e dos adolescentes com seus pares, embora possa-
mos reconhecer que um tanto de agressividade, motivada por um tanto
de intolerancia, sempre permeou as relacées, inclusive as dos mais jo-
vens. Ainterpretacdo usual e imediatamente oferecida para o aumento
deste tipo de agressividade é a de que criangas e adolescentes expos-
tos a situagoes de agressividade familiar, social ou midiatica tornam-se
mais agressivas. Deixamos, aqui, de lado, explicagdes tao faceis e nos
pusemos a pensar o motivo pelo qual estamos, na atualidade, diante
de um incremento da intolerancia que conduz o espago escolar a uma
convivéncia com atos que até bem pouco tempo eram aceitos como fa-
zendo parte da dinamica das relacoes entre os pares.

Dentre os tipos de violéncia que ocorrem no interior do espaco es-
colar, aquela considerada mais grave, para alguns pesquisadores (BLA-
YA; DEBARBIEUX, 2002), é a violéncia continuada e repetida, conhecida
como bullying e também denominada agressividade entre pares. Em
todo o mundo um consideravel nimero de alunos sofre com agressoes,
que se caracterizam por serem repetidas e que vao desde receber um
empurrao até um apelido, chegando as vezes a agressoes fisicas. Mas,
no dizer daqueles pesquisadores, o que torna esta forma de violéncia
grave € a repeticdo que produz naqueles que sofrem as agressdes uma
exaustao, que os leva em alguns casos a desistir da escola.

De acordo comos citados pesquisadores,amanifestacao de agressivi-
dade entre pares esta presente nas escolas em geral e nao comporta qual-
quer relagao com o meio social e econoémico dos envolvidos. Quer dizer, a
associacao comumente estabelecida entre pobreza, miséria e violéncia,
entre eles, ndo se sustenta. As violéncias que acontecem nas escolas po-
dem estar associadas & exclusao social, mas nao necessariamente. Pes-
quisas realizadas em paises subdesenvolvidos demonstraram que o sen-
timento de pertenca a escola é fundamental para o combate & violéncia.

Embora a agressividade entre os pares nao possa ser pensada
fora de uma perspectiva contextual e sociologia, Blaya e Debarbieux
(2002) e Fortinos (2006) concluiram que a dinamica da escola pode
concorrer com os fatores externos que poderiam ser tomados como
causas da violéncia. O que eles chamam de dinamica escolar inclui
a forma como a escola é administrada, o relacionamento dos profes-
sores com 0s alunos, com os pais dos alunos e com a comunidade e o
trabalho em equipe. Esta dindAmica pode explicar o motivo pelo qual
comunidades pobres e desfavorecidas conseguem evitar a violéncia
no interior de suas escolas. As comunidades violentas podem, tam-
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bém, apresentar baixo indice de violéncia em suas escolas quando os
pais conseguem ver sentido na educacéo escolar dos filhos e quando
existe um sentimento de pertencimento a instituicao escolar.

Vamos, neste trabalho, tentar pensar, a partir de Freud, neste fe-
némeno atual que é o assim chamado bullying, que preferimos, aqui,
denominar de agressividade entre pares. De onde viria, no sujeito, esta
modalidade de lidar com aquilo que se lhe apresenta como estranho e
diferente. E também, ancorando-nos em Freud (1921) que nos ensina
que a Psicologia individual é também Psicologia Social e que a andlise
do grupo social se interessa pelo sujeito “[...] como membro de uma
raca, de uma nacgdo, de uma casta, de uma profissao [...].” (p. 92); va-
mos pensar no que a contemporaneidade contribui para a constatada
elevacao daquela modalidade de agressao.

Em carta a Freud, em 1932, Einstein interroga se, como um cientista
da mente, ele poderia sugerir alguma iniciativa que pudesse por fim a
guerra. O que Einstein interroga é se é possivel eliminar do homem uma
“tendéncia” para se comportar de forma violenta. Uma interrogacao que
permanece atualizada, pois é exatamente este o anseio dos educado-
res - € ndo so deles - de hoje, ou seja, descobrir um modo de eliminar a
violéncia e suas diferentes manifestacoes do espago escolar. Dentre as
manifestacoes de violéncia no espaco escolar, aquela que mais mobili-
za atengoes, por se apresentar com mais freqiiéncia € a violéncia entre
pares ou como acabou sendo mais conhecido, o bullying.

Einstein indaga se, na opiniao de Freud, pode existir uma maneira
de livrar a humanidade da ameaca da guerra diante da aproximacao
de uma nova guerra depois de outra ocorrida menos de duas décadas
antes. Ele admite em sua carta acreditar na existéncia de algum obstéa-
culo psicolégico que poderia ser eliminado para se alcancar o objetivo
de livrar a humanidade da violéncia da guerra. Enfatiza o insucesso
dos esforcos que ja haviam sido empreendidos até entao para alcan-
car aquele objetivo. E, por fim, conclui que talvez o homem encerre
em si um indomavel desejo de ddio e destruicao.

Em resposta, Freud confirma as conclusdes de Einstein e propoe-
se a comenta-las e amplid-las. Ele mostra, entao, que a violéncia pode
ser derrotada quando os homens se unem se submetem a lei e se con-
trapoem a violéncia de um s¢6 individuo. Ele faz, entdo, lei equivaler a
violéncia. Portanto lei é a violéncia que pode se voltar contra qualquer
um que se lhe faca oposicao. E acrescenta que a diferenca é que a lei
€ a violéncia da comunidade e nao de um s6 individuo.

O que uma comunidade faz é se unir por interesses comuns, o
que produz vinculos emocionais entre seus membros que irdo cons-
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tituir a forca da comunidade.

Freud apresenta sua ideia a respeito da existéncia de duas pulsoes
humanas: a pulsao de vida que tende a preservar e unir e a pulsao
de morte que tende a destruir e matar. Sua opinido é que a uniao de
uma comunidade deve-se a ambas: “a forga coercitiva da violéncia e
os vinculos emocionais” (1932, p. 251). Logo, a vida depende das duas.
Raramente uma agdo tem origem em uma sé6 destas pulsées. Quanto
a guerra os homens a ela sdo levados pelos motivos nobres e aceitos
socialmente, mas também pelo seu desejo de destruicéo.

Avida é oresultado da acéo destas duas pulsées que ndo existem se-
paradamente. E sendo assim, ndo ha como eliminar as “tendéncias agres-
sivas” - como Einstein as chamou - do homem. Quando se tenta colocar
isso em pratica € inevitavel que se empregue alguma dose de violéncia.

Diante do que mostra, que nao é possivel acabar com o desejo de
morte, destruicao e violéncia, Freud indica que o caminho para que
se lhe possa fazer uma contraposicao é estimular os vinculos entre
os homens através do amor e da identificacdo: que os membros de
uma comunidade se amem e compartilhem os interesses, o que re-
sultard em identificagdo entre eles.

Fizemos esta introducao ao pensamento freudiano com o propdsi-
to de esclarecer a partir de qual perspectiva trabalharemos a agressi-
vidade entre pares. Partimos da convic¢ao da inutilidade de qualquer
medida que sugira a total eliminacao da agressividade do homem,
uma esperanca acalentada pelo campo educacional em geral.

Encontramos um ponto importante para desenvolver nossa ideia,
quando Freud indica a partir de quais caminhos uma comunidade
pode sustentar seus vinculos: o amor e a identificacao. Pretendemos
pensar nas manifestacoes da agressividade entre pares a partir deles.

Acreditamos que pensar no mecanismo da identificagao possa nos
proporcionar a possibilidade da tratar da agressividade entre pares
sob uma perspectiva diferente daquela que é normalmente tratada.

Vamos nos reportar ao “Mal estar na civilizacao” (1930). Neste texto,
Freud indica que as trés fontes de sofrimento para o ser humano tém
origem na natureza que nao podemos controlar, no nosso corpo conde-
nado a decadéncia e nas regras dos relacionamentos mutuos entre os
seres humanos. E ele frisa que € a terceira que se constitui na maior fon-
te de sofrimento. E o insucesso na eliminagao desta fonte de sofrimento
deve-se, de acordo com Freud, a nossa propria constituicao psiquica.

A civilizacao vai depender sempre do relacionamento entre os
seus diversos membros. Isto exige que os homens possam abrir mao
de uma relacao altamente satisfatéria, entre dois parceiros, para que
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possam estar disponiveis para relacées mais amplas. Dois individuos
numa relacdo amorosa e satisfatéria ndo precisam de mais ninguém.
Tal situacdo nao auxilia o processo civilizatério, j& que aquilo que a ci-
vilizacdo necessita é que seus membros estejam unidos todos e nao
dois a dois. E para favorecer tal tipo de lago € que a civilizacao necessi-
ta que seus membros estejam identificados. Se a civilizacdo nao crias-
se normas para regular as relacoes entre seus membros, sempre pre-
valeceria a opiniao de cada. E, como Freud mostrou a vida em comu-
nidade s6 é possivel quando uma maioria prevalece em relacdo ao in-
teresse individual. O que para ele caracteriza a civilizacao é, justamen-
te, a substituicdo do poder do individuo pelo poder da comunidade.

A civilizagdo favorece a identificacao entre os membros de uma
comunidade para manté-los unidos. A libido é convocada com a fina-
lidade de auxiliar o fortalecimento das relacdes de amizade. Freud diz
que a civilizacao funciona a partir de um ideal que é “Amaras o préxi-
mo como a ti mesmo.” (1930, p. 130). E ele acrescenta que nao é facil
colocar esta maxima em pratica. Precisamos insistir no amor, pois o
6dio aparece sem que insistamos nele. O que fazemos é selecionar
aqueles a quem dedicamos o nosso amor, e ndo a “qualquer” préxi-
mo como sugere a maxima. Sempre consideramos se o outro é me-
recedor do nosso amor ou ndo. Serd merecedor caso seja semelhante
a nos. Se nos for estranho ou se nao for possuidor de valores que nos
atrai, nada nos fard amaé-lo. Ao contrario, com mais facilidade, podere-
mos dirigir a ele o nosso 6dio. As atuais manifestacdes de 6dio e into-
lerancia pelo que é diferente confirmam o que Freud pensou.

Para Freud (1930), quanto mais se exige do homem um compor-
tamento “bom”, mais se incentiva o “mau” comportamento. E ele diz
que 0 que procuramos ignorar é que

O elemento de verdade por tras disso tudo, elemento que as pes-
soas estao dispostas a repudiar é que os homens nao sao criatu-
ras gentis que desejam ser amadas e que, no maximo, podem
defender-se quando atacadas; pelo contrario sdo criaturas en-
tre cujos dotes instintivos deve-se levar em conta uma poderosa
cota de agressividade.” (p. 133).

A tendéncia agressiva dos homens traz para a civilizagdo, uma per-
manente ameaca. Para manter os seus membros unidos é necessario
empregar grande quantidade de energia a fim de controlar os seus
instintos agressivos.

Dai, entdo, a importancia de incitar os homens a se identificarem
para promover relacionamentos “amorosos inibidos em sua finalida-
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de” e de cumprir o mandamento de amor ao préximo. Entretanto, to-
das estas medidas conseguem apenas evitar a violéncia mais grossei-
ra. Fora isso ndo se consegue muito mais. Pois, ainda restarao “aque-
las manifestacdes mais cautelosas e refinadas da agressividade hu-
mana” (1930, p. 134), nos dizeres de Freud.

A violéncia e a agressividade humanas nio apresentam uma cau-
sa fora do préprio homem, podemos concluir. Por outro lado, Lacan
(1950) critica a ideia de que a agressividade é um transbordamento
dos “instintos” do homem que ultrapassam as barreiras morais. Como
se a natureza humana fosse ditada pelo bem e um acidente, algo de
fora, excepcionalmente, provocasse a manifestacdo dos “instintos”
que, de outra forma estariam guardados. Muito ao contrario, a cruel-
dade implica humanidade. Vemos que € esta a crenca que impera en-
tre os educadores, a de que circunstancias externas podem provocar
um transbordamento dos “instintos” agressivos e, portando, medidas,
também externas, podem conté-los. A proibicdo do uso de brinque-
dos que insinuem qualquer violéncia pauta-se nesta certeza.

Aprendemos com a Psicandlise que a inclinacado dos homens para
a agressao nao pode, portanto, ser eliminada. Pode, no maximo, ser
contornada. Assim, conforme Freud (1930, p. 136): “f possivel unir
consideravel nimero de pessoas no amor, enquanto sobrarem outras
pessoas para receberem as manifestacoes de sua agressividade.”

A este fendbmeno Freud nomeou “narcisismo das pequenas dife-
rencas”, “uma satisfacdo conveniente e relativamente inécua da incli-
nacgao para agressao, através da qual a coesao entre os membros da
comunidade é tornada mais facil.” (p.136).

Em “O Tabu da Virgindade”, Freud (1918, p. 193) escreve que,

[...] cadaindividuo se separa dos demais por um tabu do isolamen-
to pessoal e que justamente em suas pequenas diferencas, nao
obstante a semelhanca quanto a todo o resto, se fundamentam os
sentimentos de estranheza e hostilidade entre eles. Seria tentador
desenvolver essa ideia e derivar desse narcisismo das pequenas
diferencas, a hostilidade que, em todos os vinculos humanos, ob-
servamos lutar com éxito contra sentimentos de solidariedade e
sobrepujar o mandamento de amar o préximo. A psicandlise acre-
dita que descobriu grande parte do que fundamenta a rejeicao
narcisica que os homens voltam a mulheres, ao chamar a aten-
cao para o complexo de castracdo e sua influéncia sobre a opi-
niao, baseada no desprezo, em que sao tidas todas as mulheres.”

Um equilibrio delicado que a nossa contemporaneidade acaba por
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comprometer, na medida em que espera que todas as manifestacoes
agressivas possam ser eliminadas. Para Freud (1930) a contrapartida de
uma exigéncia de amor dirigida para todos os homens € a intolerancia.

Em “Moises e o Monoteismo”, por exemplo, Freud (1939) analisa os
fundamentos do 6dio dirigido aos judeus. Fala, entao, do fato de os ju-
deus se constituirem numa minoria vivendo no meio de outros povos,
cujo sentimento comunal fazia com que a hostilidade fosse dirigida
aquele povo. E lembra também a diferenca do povo judeu em relagao
aos seus hospedeiros e que “[...] aintolerancia dos grupos é quase sem-
pre, de modo bastante estranho, exibida mais intensamente contra as
pequenas diferencas do que contra diferencas fundamentais” (p. 111).

Melman (2008) num texto em que trata das manifestagcdes de violén-
cia propde que na violéncia de uma crianca para com a outra, o que esta
em jogo é a imagem que a crianca tem de si mesma. A crianca se torna
agressiva quando a imagem do seu semelhante se apresenta como de-
feituosa, deficiente, fraca, desajeitada, seja por quais motivos forem. E
nesta imagem perturba a imagem ideal que a crianca tem de si. “A crian-
ca tem sua identidade fixada no estagio imaginario, consequentemente
uma imagem percebida como deficiente de seu companheiro vem colo-
car em causa a sua propria identidade” (MELMAN, 2008, p. 76).

Podemos, entao, pensar, acreditamos, a agressividade entre os pa-
res, em alguns casos, como um exemplo daquilo que Freud nomeou
narcisismo das pequenas diferencas, algo que faz parte da estrutura
do nosso funcionamento psiquico, portanto, algo que resiste sempre
a qualquer tentativa de eliminacao. Algo que nos torna mais tolerante
com os “iguais” e mais intolerantes com os “diferentes”.

Passemos, entao, agora as consideracoes a respeito do que na
nossa contemporaneidade contribui para uma constatada elevacao
da manifestacao da agressividade entre pares observada nas escolas.
Pois, o que se passa nas escolas nada mais é do que um reflexo do que
se passa no social. Chemama (2002) afirma o quanto é infundado pen-
sar em opor uma ordem subjetiva a uma dimensao histérica das rela-
coes sociais e situar como préprio da psicandlise o campo do a-hist6-
rico pois é Lacan quem insiste no paralelo que existe entre a estrutura
do sujeito e o0 que a ela o sujeito responde no social.

Eapartirde Freud, com a descoberta que ele fez do Inconsciente, que
omundo teve abalada a certeza de que somos senhores de nés mesmos.

O nosso social hoje vive sob o impacto da ciéncia e de suas desco-
bertas que ofertam toda uma gama de solucoes para que o sujeito pos-
sa superar as dificuldades que lhe sao préprias. Especialmente para as
dificuldades que nascem das relac6es com os outros. Nada mais é im-

212



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer e esse?

possivel hoje. Diferentemente do que diz Lacan; que o social se susten-
ta em torno de impossibilidades, que vao estruturar os quatro discursos
definidos por ele; as fronteiras do impossivel estdo se ampliando cada
vez mais. E em O Avesso da Psicanalise (1970) e Radiofonia (1970) que
Lacan fala da teoria que ele formulou, dos quatro discursos. Ele no-
meia estes quatro discursos pelas suas impossibilidades: alguma coisa
é impossivel em cada um dos discursos (do mestre, da histérica, do
universitario e do analista). Ele parte das impossibilidades que Freud
anunciou ao falar das profissdes impossiveis: educar, governar, curar. E
é Lacan quem vai dizer que o que é impossivel é o real, pois “[...] gover-
nar, educar e psicanalisar sdo desafios, de fato, mas ao dizé-los impos-
siveis, s6 fazemos garantir prematuramente que sejam reais.” (LACAN,
1970, p. 444). E isto significa que jamais, entre nés sujeitos humanos, o
governo, a educacao e a cura serao completos, plenos. E o que sempre
falta para que seja completo é o que nos move ao trabalho.

O Discurso do Capitalista, elaborado posteriormente por Lacan,
o quinto discurso, diferentemente dos quatro anteriores, aquele que
vem organizando nosso laco social cada vez mais, nao possui a di-
mensao do impossivel. A partir dele vemos surgir incontaveis obje-
tos, objetos de consumo, com o propésito de tampar o que falta. Nos
outros discursos ha um limite imposto pela castracdo, enquanto que
no Discurso do Capitalista, o que opera, € uma rejeicdo a castragao
e os limites sao aqueles das leis do mercado. No discurso capitalista
a divisao subjetiva fica mascarada e vivemos na ilusao de que nosso
funcionamento pode alcancar a perfeicao, por exemplo, sermos seres
pacificos.

Vamos, agora, nos deter naquilo que Lebrun (2004) conclui so-
bre a violéncia. Para ele a violéncia € o sintoma de um social cada vez
mais segregador. Ele fala que o nome préprio serve para designar as
filiacOes e alicerces do sujeito, para demarcar de onde ele vem etc. O
nome préprio designa uma especificidade que é a do sujeito, que, de
acordo com Lebrun, nao se pode por a mao. Ou seja, 0 nome préprio
é um vazio. E ele continua afirmando, entao, que sendo a identidade
vazia, negativa, todos somos feitos neste mesmo molde ja que “com-
partilhamos essa relacdo com o vazio”. Agora, quando a identidade
passa a ser definida positivamente o resultado é o desaparecimento
do vazio no laco social. Lebrun diz que os nacionalismos sao conse-
quéncia do desaparecimento deste vazio. Também os grupos que se
formam a partir de tracos positivos que acabam levando, inevitavel-
mente, a segregacao dos que nao compartilham o mesmo trago po-
sitivo.
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Como, entdo, pensar a respeito da violéncia entre pares, a partir
da atual configuracdo do social? Pensamos existir uma relacao entre
aquilo que Lebrun, acima, aponta, isto é, ser a violéncia um sintoma
de um social cada vez mais segregador e o modo como nosso laco so-
cial vem sendo organizado pelo Discurso do Capitalista. Ou seja, um
social onde a dimensao do impossivel foi retirada, a falta (o vazio) pas-
sa a ser preenchida, onde opera uma rejeicao a castracédo e a divisao
subjetiva é ignorada. A recusa do reconhecimento do vazio no laco
social nos impele a buscar com muito mais insisténcia aquilo que nos
identifica positivamente, no dizer de Lebrun. O que nos torna, con-
sequentemente, mais intolerantes para com os que nao partilham de
Nnossos tragos.

O trabalho da escola, entao, ante o aumento da agressividade en-
tre os alunos, seguindo Freud deveria ser o de criar condicoes para
facilitar a identificacao dos alunos entre si e com a escola e seus mem-
bros. Compartilhar interesses promove a identificacao e um sentimen-
to de pertencimento. Porém, a escola deve saber que nao havera ga-
rantia de que a agressividade estara para fora de seus muros. Uma
educacdo completa é impossivel, como ensinou Freud. Um tanto de
agressividade restara. Esperar que ndo haja nenhuma manifestagao
de agressividade promove a segregacao e acirra a violéncia.

214



PSICOLOGIA ESCOLAR: que fazer ¢ esse?

REFERENCIAS

BLAYA, C.; DEBARBIEUX, E. (Org.) (2002). Violéncias nas escolas e
politicas publicas. Brasilia: UNESCO.

CHEMAMA, R. (2002). Um sujeito para o objeto. In: Elementos lacania-
nos para uma psicanalise do cotidiano. Porto Alegre: CMC Editora.

FONTINOS, Georges. (2006). Le climat des écoles primaires. Franca:
MGEN, 2006.

FREUD, S. Moisés e o Monoteismo. (1980) In: Obras Completas. Rio
de Janeiro: Imago, Vol. 23. (Trabalho original publicado em 1939).

. Obras Completas.

Rio de Janeiro: Imago. Vol. 11. (Trabalho original publicado em 1918).

LACAN, J. (1992). O Avesso da Psicanalise. Rio de Janeiro: Jorge Zah-
ar. (Trabalho original publicado em 1970).

. A agressividade em psicandlise. In: . Escritos. Rio de

Janeiro: Jorge Zahar, 1998. (Trabalho original publicado em 1950).

LEBRUN, J.P. (2004). La mutation du lien social. Disponivel em: <htt-
phttp://www.freud-lacan.com/articles/article.php?id_article=00621>.
Acesso em: 01 fev.

MELMAN, C. (2008). O que me torna violento? In: A Pratica Psicanali-
tica Hoje. Rio de Janeiro: Tempo Freudiano.

215



Conselho Federal de Psicologia

Este livro foi composto em agosto
de 2016, em Cheltenham, 8,5pt, impresso
em papel reciclato para capa e miolo

216



Agéncia Brasileira do ISBN
ISBN 978-B5-89208-76-3

Conselho
Federal de
Psicologia

. it



