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RESUMO

A Psicologia Escolar tem sido alvo, nas ultimas décadas, de intimeras pesquisas que tém
atestado a falta de preparo de psicologos para a atuacdo nesta area. Indefini¢des quanto
a especificidade de seu papel e de sua atuagdo profissional sdo freqiientes entre
profissionais que atuam na area. Nesse cenario, a Orientacdo Profissional muitas vezes
ndo ¢ reconhecida como um campo de atuagdo dos psicologos escolares, que ndo se
julgam preparados para esta tarefa. A presente pesquisa interventiva, ancorando-se a
perspectiva historico-cultural e a abordagem do desenvolvimento de competéncias, teve
como objetivos: investigar os processos de desenvolvimento de competéncias de
psicologas para atuagdo em Psicologia Escolar com foco na mediacdo da escolha
profissional de um grupo de adolescentes em Sao Luis-MA; analisar as transformagdes
na identidade profissional das psicologas mediadas pela intervencdo realizada. Foram
participantes trés psicologas que trabalhavam no contexto da pesquisa, o Centro Anil
Frei Daniel, entidade educacional filantroépica que atende criangas ¢ adolescentes de um
bairro da periferia de Sao Luis-MA. O desenvolvimento de suas competéncias
profissionais foi investigado em 26 encontros com a pesquisadora, que mediou agdes
como estudos coletivos, oficinas tematicas, elaboracdo e implementacdo de um Projeto
de Orientacdo Profissional junto a um grupo de adolescentes da instituicdo. Os
instrumentos utilizados para a pesquisa foram: protocolo de observagdo; sessdo de
reflexdo-sobre-a-acdo; memorial; e instrumento de avaliacdo da intervencdo. O
tratamento dos dados foi realizado por meio da analise do contetido dos registros,
identificando-se temas e indicadores do desenvolvimento de competéncias. Os
resultados demonstraram que, nos encontros iniciais, 0s processos mais significativos ao
desenvolvimento de competéncias das psicologas se revelaram como construgido e
mobilizagdo de recursos, tais como conhecimentos teoricos ¢ habilidades pessoais,
interpessoais e éticas. Nos momentos de sua praxis junto aos adolescentes, elas
desenvolveram competéncias integrando estes recursos a saberes praticos e habilidades
técnicas. As reflexdes antes, durante e apds sua ac¢do foram essenciais a este
desenvolvimento. Foram desenvolvidas competéncias especificas a atuagdo das
psicologas nas funcdes de Coordenagdo e Observacao de trabalho grupal, além de
competéncias coletivas relacionadas a elaboragdo e avaliagdo do projeto implementado.
Transformagdes foram percebidas na subjetividade das psicologas relacionadas a sua
identidade profissional, cuja consolidacdo esteve atrelada a sentidos subjetivos
individuais e aos significados compartilhados no grupo de formagdo. Observou-se a
relevancia das relacdes sociais estabelecidas no grupo de formacao, entre as psicologas
e entre estas ¢ a pesquisadora, na mediacdo do desenvolvimento de competéncias.
Considerou-se a viabilidade do modelo proposto tanto para pesquisas acerca do
desenvolvimento de competéncias profissionais quanto para a pratica do psicologo
escolar em contextos educativos diferenciados. Finalizou-se apontando reflexdes e
propostas para a consolidacdo de uma Psicologia Escolar comprometida socialmente no
Maranhao.

Palavras-chaves: Psicologia Escolar, Desenvolvimento de competéncias, Orientagdo
Profissional.
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ABSTRACT

The School Psychology has been a target, in the last decades, of innumerous researches
that have attested the psychologists’ lack preparation to perform in this area. The
specificity of its professional role and performance are frequently not defined to
professionals that perform in this area. In this scenery, the Professional Guidance many
times is not recognized as a performance field of them, that haven’t felt themselves
prepared for this task. The present intervention research, anchored on the historical-
cultural perspective and on the competences development approach, aimed: to
investigate the processes of development of competences to perform in School
Psychology focusing on the mediation of the professional choice of a group of
adolescents in Sao Luis-MA; and to analyze the transformations in the professional
identity of the psychologists mediated by the intervention realized. Participated three
psychologists that worked at the research context, Centro Anil Frei Daniel, a non-profit
organization that provides educational services to children and adolescents from a
periphery neighborhood of Sdo Luis-MA. Their competences development was
investigated in 26 meetings with the researcher, that mediated actions like collective
studies, thematic workshops, elaboration and implementation of a Professional
Guidance Project with a group of adolescents of the institution. The research
instruments used were: observation protocol; session of reflection-over-the-action;
memorial and instrument of evaluation of the formation. The treatment of the data was
realized through content analysis of the registers, identifying themes and indicators of
the development of competences. The results demonstrated that, in the preliminary
meetings, the most significant processes to the psychologists competences development
were the construction and mobilization of resources, such as theoretical knowledge and
personal, interpersonal and ethic abilities. In the moments of their praxis with the
adolescents, they developed competences integrating these resources to tacit knowledge
and technical abilities. The reflections before, during and after their action, were
essential to this development. Specific competences were developed to the
psychologists’ performance in the functions of Coordination and Observation of group
work, as well as, collective competences related to elaboration and evaluation of the
program implemented. Transformations were noticed in the subjectivity of the
psychologists related to their professional identity, which consolidation was linked to
the individual subjective senses, and to the meanings shared in the formation group
concerned with the notion of school psychologist identity. It was noticed the relevance
of social relations established in the group of formation, among the psychologists and
between the psychologists and researcher, in the mediation of competences
development. It was considered the viability of the proposed model to researches about
the professional competences development, as well as to school psychologist practice in
several educative contexts. The work concludes presenting reflections and proposals to
the consolidation of a social compromised Psychology in Maranhao.

Key words: School Psychology, Competences development, Professional Guidance.
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APRESENTACAO

Este trabalho, fruto do mestrado cursado no Programa de Pos Graduacdo em
Psicologia da Universidade de Brasilia, orientado pela professora doutora Claisy Maria
Marinho-Araujo, objetivou a investigagdo do desenvolvimento de competéncias em trés
psicologas, visando a atuacdo em Psicologia Escolar, especificamente voltada a
mediagdo da escolha profissional de um grupo de adolescentes em uma instituicdo
filantropica, localizada em Sao Luis-MA.

As escolhas implicadas no delineamento dessa pesquisa-intervengdo foram
multiplas e se relacionaram as minhas trajetorias pessoal, profissional e académica.
Psicologa nascida e formada em Sdo Luis, estado do Maranhdo, iniciei o curso de
mestrado na Universidade de Brasilia tendo como proposito o desenvolvimento de uma
pesquisa que trouxesse contribui¢des significativas a Psicologia Escolar e a Psicologia
no Maranhdo. Logo no inicio deste percurso, provocada por reflexdes académicas
atreladas as continuas reflexdes que sempre acompanharam minha atuacdo como
psicologa escolar, reconheci no Centro Anil Frei Daniel, institui¢do na qual eu
trabalhava, um campo fértil para a realizagdo de uma investigagdo que, articulada a
intervengdo em Psicologia Escolar, atenderia aos anseios ndo apenas meus, mas também
da instituicdo e das psicologas que desenvolviam trabalhos neste contexto.

Meus estudos e experiéncias na area da Psicologia Escolar apontavam para a
falta de preparo dos psicologos no sentido de atuarem satisfatoriamente perante as
situagdes impostas pelos contextos educativos. Na realidade maranhense, em especial,
reconheci que as limitagdes da formagdo dos psicologos, por um lado, e a necessidade
de um maior compromisso social da Psicologia para com a populacdo mais
empobrecida, por outro, demandavam que fossem pensadas propostas de enfrentamento
a estas situagoes.

Vi, na pesquisa interventiva ancorada na abordagem por competéncias (C. M.
M. Araujo, 2003), um caminho viavel para contribuir a Psicologia Escolar em um duplo
sentido: promovendo o desenvolvimento profissional das psicélogas escolares para uma
atuacdo competente, isto é, a Psicologia Escolar enquanto campo de formagdo e
atuacdo; e investigando o desenvolvimento de competéncias profissionais das
psicologas em servigo, ou seja, a Psicologia Escolar enquanto campo de pesquisa e
produ¢do de conhecimentos. Compreendi que a pesquisa interventiva, envolvendo

assessoria a pratica das psicologas no Centro Anil, viabilizava, também, o



aprimoramento do Servigo de Psicologia na instituicdo, que atendia a uma parcela
empobrecida da populagdo. A escolha do foco especifico — Orientagdo Profissional de
um grupo de adolescentes — surgiu como fruto de uma investigagdo exploratoria
preliminar na institui¢do e junto as psicologas, no levantamento de suas demandas para
uma formacao continuada.

Visando uma melhor apreciacdo do contexto da pesquisa, farei algumas
consideracdes sobre a cidade e o estado aos quais estou me referindo. O Maranhdo ¢ o
oitavo maior estado brasileiro, com uma area de 331.983,293 km?. Situado na Regido
Nordeste, faz fronteira com os estados do Piaui, Para e Tocantins, além de ser banhado
pelo Oceano Atlantico. Possui 217 municipios, dentre os quais os cinco maiores sao:
Sao Luis, Imperatriz, Timon, Caxias ¢ Codo'.

Sdo Luis, capital do Maranhao, foi fundada pelos franceses em 8 de setembro
de 1612, na ilha de Sao Luis. Com uma area de 828,010 Km?, ocupa mais da metade da
ilha (57%). O municipio possui 870.028 habitantes, sendo 837.584 na area urbana
(dividida em 233 bairros, loteamentos e conjuntos residenciais) ¢ 32.444 na area rural.
Sua economia ¢ baseada no comércio. A populagdo ludovicense é jovem, sendo 63,87%
com idade inferior a 29 anos, destacando-se que 40,17% sdo menores de 19 anos. Das
pessoas residentes com mais de 10 anos de idade, 93,10% sdo alfabetizadas e o
municipio apresenta Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) superior ao restante do
estado”.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (citado por
Lirio, 2005), levantados em 2000, o Maranhao possui IDH de 0,656, o pior do pais, cuja
média ¢ de 0,766. Os 27 municipios brasileiros com menor renda per capta sao
maranhenses, e das 100 cidades com menor renda, 83 ficam no estado. O Maranhao ¢é o
estado que possui a menor média de escolaridade (3,6 anos), com uma taxa de
analfabetismo que atinge 22% da populagao com mais de 10 anos de idade.

Tentativas tém sido feitas no sentido de reverter esse quadro. Conforme afirma
Prezia (2005), organizacdes governamentais e ndo-governamentais tém se unido na
promocao de agdes de capacitacdo de secretarios ¢ conselheiros municipais, tendo em

vista a elabora¢do de medidas que melhorem as condi¢des socioecondmicas do Estado.

! Informagdes obtidas no portal eletrénico do governo do estado: http://www.ma.gov.br.
? Informagdes obtidas no portal eletrénico da prefeitura da cidade:
http://www.saoluis.ma.gov.br.



Os esforcos de enfrentamento, portanto, surgem de entidades sem fins lucrativos,
ligadas tanto a iniciativa publica quanto privada.

Em levantamento feito pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(2004), constatou-se que das 6.241 entidades sem fins lucrativos (fundacdes privadas e
associagdes) no Maranhdo, 289 compdem a categoria “educagdo e pesquisa”, que inclui
entidades voltadas para: Educacdo Infantil (219), Ensino Fundamental (203), Ensino
Meédio (18), Educacdo Superior (4), Estudos e Pesquisas (9), Educacdo Profissional (1)
e outras formas de educacgdo/ensino (35). Trata-se de entidades que procuram, através da
promocdo de agdes educativas, contribuir a transformacdo do cendrio social
maranhense.

Segundo Lirio (2005), atribui-se o aprofundamento da miséria do Maranhao,
nas ultimas décadas, a uma legislacdo aprovada em 1969, no mandato do entdo
governador e ex-presidente da Republica, José Sarney. Referente a distribuicdo de terras
maranhenses, a Lei de Terras prejudicou aos mais pobres ¢ beneficiou grandes grupos
econdmicos que, em troca, disponibilizaram seu grande poder aquisitivo para favorecer
a familia Sarney, que desde entdo adquiriu forte influéncia politica no estado.

Tendo construido um poderoso sistema de comunicagdo, usado para corroborar
os interesses da familia e agregando ao seu redor um contingente de “filhos politicos”,
os Sarneys estenderam seu poder por todas as areas de influéncia: no Judiciario, no
Executivo ¢ até em entidades esportivas e culturais. Conforme constatado pela
pesquisadora Fatima Gongalves (citada por Lirio, 2005), os Sarneys, nos ultimos
quarenta anos, adquiriram uma presenga simbolica ostensiva no estado, personificada
principalmente na figura de José Sarney, que o possibilitou agir como se fosse o “dono”
do Maranhao.

Analisando este fendmeno, Costa (2006) afirma que hd uma estrutura
oligdrquica e patrimonialista de poder no Maranhdo, baseada no uso ostensivo da
maquina publica com vistas a ascensdo, reproducao e perpetuagdo de grupos especificos
no poder regional. Tal estrutura, segundo o autor, “¢ tecida por relacdes de poder,
praticas politicas, visdes de mundo, conformando uma cultura politica especifica”
(Costa, 2006, p. 23). Esta estrutura de poder e cultura politica estdo fortemente
enraizadas, tendo sobrevivido a todas as mudangas experimentadas pelo Brasil ao longo
do século XX e se tornado um grande obstaculo a democratizac¢do do estado.

A precaria situacdo socio-econdmica e politica do Maranhdo, embora tenha

suas peculiaridades, ndo ¢ completamente diferente da realidade brasileira. Sabe-se que,



no Brasil, grande parte da populagdo vive em condi¢des indignas e que, embora a
situacdo maranhense seja ainda mais dramatica, tais condi¢cdes também se associam a
questdes politicas.

Bock (1999) analisa que, a partir da década de 80, diante das condigdes de vida
tdo deterioradas do povo brasileiro, geradoras de sofrimento psiquico, os psicologos ja
ndo puderam mais manter-se de costas para esta realidade. Rompendo com a tradi¢do
individualista, naturalizante e patologizante da ciéncia e da pratica psicologicas,
comecou a surgir uma nova Psicologia, pautada no compromisso social.

Assumir um compromisso social em nossa profissdo ¢ estar voltado para uma

intervencdo critica e transformadora de nossas condi¢des de vida. E estar

comprometido com a critica desta realidade a partir da perspectiva de nossa
ciéncia e de nossa profissdo. (...) Assumir compromisso social em nossa pratica
¢ acreditar que s6 se fala do ser humano quando se fala das condi¢des de vida

que o determinam. (Bock, 1999, p. 327)

Como demonstra a autora, a Psicologia brasileira esta se transformando para
atender a exigéncia de compromisso social, que passa a ser um critério de qualidade da
intervengdo. A Psicologia Escolar brasileira, nos tltimos anos, tem também buscado
responder a esse apelo. Exemplo disso ¢ o livro “Psicologia Escolar: Compromisso
Social” (Martinez, 2005), que espelha as reflexdes e debates que vem sendo
desenvolvidos pelo Grupo de Psicologia Escolar/Educacional da Associacdo de
Pesquisa e Pos-Graduagdo em Psicologia — ANPEPP.

Urge, porém, que também a Psicologia maranhense assuma o necessario
compromisso social com a situacdo vivida pelas pessoas de seu contexto. Estudos,
pesquisas e intervencgdes psicoldgicas ndo podem mais fechar os olhos a realidade do
Maranhdo. A Psicologia Escolar maranhense precisa reconhecer que tem uma
contribuicdo importante a oferecer em relagao as necessarias transformacdes sociais no
estado.

Foi com base nestas reflexdes que a presente pesquisa-intervencdo foi
desenhada, buscando formas de atender a realidade regional com a qual me senti
comprometida, assumindo a tendéncia atual da Psicologia, e da Psicologia Escolar em
particular. Pautando-me em uma perspectiva critica, parti da concep¢do de que a
compreensdo dos sujeitos esta atrelada a compreensdo dos contextos de
desenvolvimento destes. Isto fica demonstrado ja no capitulo inicial do trabalho,

conforme apresentacdo que se segue.



O Capitulo 1, “Psicologia do Desenvolvimento”, aborda inicialmente o
paradigma contempordneo deste campo de estudos e pesquisa para, em seguida,
apresentar a abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano. A partir das
contribuigdes teoricas de Vygotsky (1998; 2004) e de alguns autores que exploraram
suas idéias, a abordagem historico-cultural defende que o desenvolvimento psicologico
¢ mediado socio-culturalmente e se configura como uma constru¢do historica, que se
processa dialeticamente nas relagdes sociais. Tal abordagem inspira um novo olhar
sobre a adolescéncia, questionando as concepcdes que as teorias tradicionais da
Psicologia do Desenvolvimento ajudaram a construir, assunto que ¢ abordado no final
do capitulo.

O Capitulo 2, “Psicologia Escolar”, debruga-se sobre esta area da Psicologia,
discutindo, inicialmente, seus percursos historicos e tendéncias atuais no Brasil e no
Maranhdo. Em seguida, aborda a Orientagdo Profissional como campo de atuacdo do
psicologo escolar, levantando reflexdes sobre sua formagao e identidade, a partir deste
foco de atuagdo.

O Capitulo 3, “Abordagem por competéncias”, discute, inicialmente, as
diferentes perspectivas tedricas desta abordagem. Em seguida, faz uma articulacdo da
abordagem historico-cultural com a abordagem por competéncias, refletindo sobre a
mediagdo do desenvolvimento de competéncias de psicélogos escolares para atuacdo
com Orientagdo Profissional de adolescentes.

O Capitulo 4 apresenta os objetivos da pesquisa interventiva.

O Capitulo 5 apresenta a metodologia desenvolvida, abordando, inicialmente,
seus pressupostos epistemologicos e metodologicos: a epistemologia qualitativa, a
articulag@o entre pesquisa e intervengdo em Psicologia e os recursos metodologicos da
pesquisa em Psicologia do Desenvolvimento. Em seguida ¢ apresentado o delineamento
do método, com caracterizagdo dos sujeitos, do contexto, dos instrumentos, do
procedimento de construcdo dos dados e do procedimento analitico.

O Capitulo 6 apresenta, analisa e discute os resultados da pesquisa.

Em seguida, as consideragdes finais, apontam contribuigdes teorico-
metodoldgicas a Psicologia Escolar, enquanto campo de atuagdo, formagdo e pesquisa, e
levantam reflexdes suscitadas pela pesquisa relacionadas ao contexto em que fora
realizada.

O trabalho se encerra indicando as referéncias bibliograficas utilizadas e

apresentando os Anexos.



1. PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO

1.1 Paradigma contemporineo da Psicologia do Desenvolvimento

Ao longo do século XX, a Psicologia do Desenvolvimento construiu teorias
fundamentadas em concepcdes ambientalistas, que viam o desenvolvimento humano
como algo determinado pelo ambiente, enfatizando os fatores externos em detrimento
dos internos. Por outro lado, ainda naquele periodo, outras teorias basearam-se em
concepgdes inatistas, que ressaltavam a preponderancia dos fatores internos, explicando
o desenvolvimento humano como um desdobramento por estdgios determinados a partir
de uma necessidade evolutiva.

Com a influéncia de tedricos como Piaget (1975), Vygotsky (1998; 2004) ¢
Wallon (s/d), muitos psicologos do desenvolvimento, nas ultimas décadas, passaram a
compreender o desenvolvimento humano como um processo de transformagdo continua,
resultante da interacdo da pessoa com seus contextos € com os outros. Esses autores
conferem ao sujeito um papel ativo, superando, assim, o determinismo de se conceber o
desenvolvimento como um “pacote”, seja herdado ou adquirido, para admiti-lo como
um fendmeno complexo e processual. Isso representa uma mudanga paradigmatica na
Psicologia do Desenvolvimento contemporanea, que passou a defender a inter-relagdo
entre fatores internos e externos ao individuo na defini¢ao de seu processo evolutivo.

O desenvolvimento passa a ser considerado como um processo que incorpora e
transforma um grande niimero de processos e influéncias, integrando: a) condigdes
biolodgicas de crescimento e mudangas; b) influéncias socioculturais externas, suporte
social e educagdo; c¢) atividades, motivos e metas do proprio sujeito; d) propriedades
formais, estruturais e historicas dos contetidos e habilidades que se tornam parte do
equipamento mental e comportamental do sujeito (Fogel, 2000).

Reconhecendo o carater de complexidade do desenvolvimento humano, o
debate contemporaneo neste campo de pesquisa tem aproximado diferentes areas em
uma discussdo frutifera. As questdes do desenvolvimento, tais como concebidas
atualmente, incluem os processos bioldgicos, psiquicos, sociais, afetivos e cognitivos
que ocorrem em um contexto histérico-cultural, ao longo da vida do ser humano
(Aspesi, Dessen & Chagas, 2005).

Nos Estados Unidos, o Consoércio da Carolina sobre Desenvolvimento Humano
— The Carolina Consortium on Human Development (1996) — tem incentivado a reunido

de pesquisadores das diversas disciplinas sociais, psicologicas € biocomportamentais,



esforcando-se em difundir uma concepgédo interdisciplinar de desenvolvimento humano.
Defende-se que os fenomenos do funcionamento individual sejam vistos em multiplos
niveis — dos subsistemas da genética, da neurobiologia ¢ dos hormonios aqueles das
familias, redes sociais, comunidades e culturas.

A partir desta compreensdo contempordnea do desenvolvimento humano, os
aspectos subjetivos tém recebido uma énfase crescente. A abordagem historico-cultural
tem conferido um lugar de destaque a Psicologia do Desenvolvimento no debate atual
sobre o desenvolvimento humano, ao trazer para esse cenario o tema da subjetividade.

A perspectiva historico-cultural tem contribuido a uma reformulagdo no
interior da propria ciéncia psicologica que, durante as primeiras décadas de sua
constituicdo enquanto disciplina cientifica, deixou de explorar os aspectos subjetivos em
sua complexidade. Se os estudos do desenvolvimento psicologico inicialmente traziam
implicitamente a concep¢do de um homem sem alma, sem mente, sem historia ¢ sem
contexto, formulando teorias deterministas, a nova perspectiva acentua o grande salto
qualitativo que a emergéncia da cultura proporciona ao desenvolvimento do homem, em
sua historia pessoal e enquanto espécie, reconhecendo seu lugar de sujeito ativo, que
constroi significados.

Bruner (1990) foi um grande defensor da idéia de que a mente humana ¢
criadora de significados, buscando compreender a interagdo na qual esta constitui ao
mesmo tempo em que € constituida pela cultura. Absorvendo valiosas contribui¢des de
Vygotsky (1998; 2004), este autor enfatizou a necessidade de a pesquisa em
desenvolvimento cognitivo buscar novos pardmetros tedrico-metodologicos que
abarcassem a complexidade da subjetividade humana, acentuando o papel da cultura e
da linguagem na constituicdo do sujeito.

As idéias de Vygotsky (1998; 2004), estando entre as principais inspiradoras
destas concepgdes, merecem destaque neste trabalho. Destaca-se, também, o importante
papel que as nogdes de sujeito e subjetividade, elaborados por Gonzalez Rey (2003) na
contemporaneidade, t€ém assumido no cenario atual, permitindo que se avance na
compreensao sobre os processos € as formas de organizagdo da psique humana a partir

de um olhar dialético consoante a teorizagdo vygotskyana.

1.2 Abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano
O pensamento sistémico, articulado as categorias da dialética, permitiu a

Psicologia, especialmente a partir da abordagem histérico-cultural, a elaboragdo de uma



no¢do de subjetividade que assume a constituigdo sociocultural do individuo e a
constitui¢do individual da sociocultura, em uma integragdo constituinte-constituido
tensa e contraditoria (Gonzalez Rey, 2003):

A dialética favorece superar a dicotomia entre individuo e sociedade. Assim

como a dicotomia entre o externo e o interno, ao explicar que os sistemas

evoluem a mercé das proprias contradicdes geradas por eles, e ndo por
influéncias externas. O externo somente atua por meio da organizacdo propria

do sistema afetado. (p. 75)

O tradicional essencialismo do fendmeno psicolégico € assim superado por
uma compreensdo da configuracdo da subjetividade que parte da organizacdo
simultanea e contraditoria dos espagos sociais ¢ individuais. A partir deste enfoque, o
conhecimento das nuances do contexto especifico em que se processa o
desenvolvimento do sujeito torna-se imprescindivel a explicacdo, bem como a
intervengao sobre este processo.

Reconhecendo as limitagdes da ciéncia psicoldgica do inicio do século XX,
Vygotsky (2004) propds, a partir de sua perspectiva historico-cultural, uma nova
psicologia que superasse a visdo fragmentada e essencialista da mente humana. Segundo
Cole e Scribner (1998), do ponto de vista vygotskyano, “nenhuma das escolas de
psicologia existentes fornecia as bases firmes necessarias para o estabelecimento de
uma teoria unificada dos processos psicoldgicos humanos” (p. 6), tendo ele imposto a si
proprio a tarefa de formular uma sintese das concepcdes antagdnicas em bases teoricas
bastante inovadoras. Embora a inten¢do imediata de Vygotsky (2004) ndo fosse propor
uma teoria para o desenvolvimento humano a Psicologia do Desenvolvimento, ¢
evidente, como ele mesmo admitia, que sua abordagem psicologica era privilegiadora
do desenvolvimento.

A idéia basica do autor era a de que a constituicdo da pessoa acontece na sua
relagdo com o outro social, num processo historico em que a cultura apropriada nessa
relacdo passa a fazer parte de sua natureza, influenciando seu funcionamento
psicoldgico. Suas pesquisas, comenta Oliveira (1992), buscavam explicitar a natureza
dupla do ser humano: “membro de uma espécie bioldgica que s6 se desenvolve no
interior de um grupo cultural” (p. 24).

Para Vygotsky (1998), as fun¢des psiquicas do individuo sdo construidas em
dependéncia do conteudo objetivo a partir do qual se constroem. Este conteudo objetivo

constitui-se no legado cultural da humanidade, apropriado pelo sujeito ao longo de seu



curso de vida. A apropriacdo se da no seio de relagdes interpessoais, ou seja, no
processo educativo, por parte de adultos ou companheiros mais experientes. Assim, o
desenvolvimento psicoldgico, na concepgdo do autor, atrela-se tanto ao conteudo a ser
apropriado como as relagdes que se estabelecem ao longo dos processos educacionais
formais e informais. A aprendizagem ¢, entdo, um processo essencialmente social, que
se d4 na interagdo com os outros, mediada pela linguagem. E a aprendizagem, por este
processo de mediagdo, que promove o desenvolvimento do sujeito.

Vygotsky (1998) propds o conceito de zona de desenvolvimento proximal, para
expressar sua concepcao segundo a qual o desenvolvimento humano se da de fora para
dentro, ou seja, por meio da apropriacdo de significados compartilhados socialmente no
contexto cultural em que o sujeito esta inserido. Discutindo sobre o desenvolvimento
infantil, Vygotsky diz que a zona de desenvolvimento proximal

¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar

através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da solug@o de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colaboracdo de companheiros mais capazes. (p. 112)

Mais do que criar um conceito instrumental, o autor buscou enfatizar a nogao
segundo a qual a interferéncia do outro pode fazer com que o desenvolvimento psiquico
do ser humano atinja niveis que ndo atingiria sozinho. O psiquismo, ou consciéncia do
homem, ndo & algo abstrato, nesta perspectiva. E construido historicamente, pelas
relagdes sociais. Leontiev (1964), apoiado nestas premissas, afirma que a consciéncia
humana ndo € uma coisa imutavel:

Devemos considerar a consciéncia (o psiquismo) no seu devir € no seu

desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que ¢é

determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar que o individuo

considerado ocupa nestas relagdes. Assim, devemos considerar o

desenvolvimento do psiquismo humano como um processo de transformacdes

qualitativas. (p. 95)

E pela troca de significados e sentidos com o outro social que se define o
carater transformador das relagdes sociais no desenvolvimento psicolégico. Vygotsky
(1998) explica isso pelo processo de internalizagdo dos significados das palavras,
através do qual as fungdes interpsicoldgicas se tornam intrapiscologicas. A idéia basica
colocada nessa teorizagdo ¢ a de que as fungdes psicoldgicas tipicamente humanas

desenvolvem-se de forma mediada.
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Segundo Oliveira (1992), a no¢do de mediacdo vygotskyana inclui dois
aspectos complementares. Refere-se, em primeiro lugar, ao processo de representacdo
mental, ou seja, a idéia de mediagdo semidtica: “a propria idéia de que o homem ¢ capaz
de operar mentalmente sobre o mundo supde, necessariamente, a existéncia de algum
tipo de conteido mental de natureza simbolica” (Oliveira, 1992, p. 26). A mediacdo
remete-se, por outro lado, a origem social dos sistemas semiodticos interpostos entre
sujeito e objeto de conhecimento, conferindo ao outro social o papel de mediador.

A nocao de mediacao sustentada aqui se inspira nas idéias de Vygotsky (1998),
enriquecidas pelas contribuigdes de Gonzalez Rey (2003). Na visdo deste autor, a teoria
vygotskyana se refere a esse aspecto como “mediacdo integral de um sujeito que pensa e
que se coloca ativamente diante da experiéncia, a partir da organizacdo do sistema
complexo de sentidos que caracterizam sua organizacao psiquica individual” (p. 191). A
defini¢do de sentido em Vygotsky, conforme sustentado por Gonzalez Rey, surge para
explicar que as palavras contém uma complexidade maior que a definida pela relacdo
entre o significante e o significado, atribuindo esta complexidade a vida psiquica
tomada como um todo. Ha afetos irredutiveis a processos de significacdo. A tese
vygotskyana bésica remeteria a existéncia de um complexo sistema dindmico de
sentidos, que integra, no sujeito, motivagao-volicdo, dindmica da agdo e dinamica do
pensamento.

Esta teorizacdo retoma a reflexdo sobre o conceito de internalizagdo, utilizado
por Vygotsky (1998; 2004). Gonzalez Rey (2003) argumenta que a subjetividade ndo ¢é
“internalizada”, mas constituida dialeticamente na insercdo do sujeito no contexto.
Embora a concepcdo vygotskyana parta deste ponto de vista, o conceito de
“internalizacdo” pode sugerir a manutencdo da dicotomia individuo-sociedade. Para
solucionar esta questdo, Gonzalez Rey propde o conceito de subjetividade social:

Na minha opinido, trata-se de compreender que a subjetividade ndo ¢ algo que

aparece somente no nivel individual, mas que a propria cultura dentro da qual

se constitui o syjeito individual, e da qual é também constituinte, representa um
sistema subjetivo, gerador de subjetividade. Temos de substituir a visao
mecanicista de ver a cultura, sujeito e subjetividade como fendmenos
diferentes que se relacionam, para passar a vé-los como fendémenos que, sem
serem idénticos, se integram como momentos qualitativos da ecologia humana

em uma relacdo de recursividade. (p. 78)
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Esta condigdo de integracdo e ruptura, de constituido e constituinte que
caracteriza a relagdo entre o sujeito ¢ a subjetividade social, ¢ um dos processos
caracteristicos do desenvolvimento psiquico humano, no enfoque historico-cultural.
Segundo Gonzalez Rey (2003), a organizagdo da subjetividade individual tem na agdo
intersubjetiva um momento permanente de expressdo e de confronto que garante a
processualidade de sua organiza¢do dentro do desenvolvimento ao longo da vida do
sujeito.

Um dos aspectos essenciais do desenvolvimento do sujeito passa a ser a tensao
entre sua capacidade generativa, ou seja, de gerar novos sentidos, e sua configuracao
subjetiva atual: “O sujeito utiliza toda a sua criatividade em construcdes portadoras de
sentido que entram em contradigdo com as tendéncias dominantes em seus processos
atuais de subjetivacdo” (Gonzélez Rey, 2003, p. 238).

Fica claro, portanto, que, ainda que a realidade atue integralmente sobre a
pessoa, o sentido dessa realidade depende de suas necessidades, ideologias, aspiragdes,
circunscritas em seu proprio desenvolvimento histérico. Essa concepcdo da organizacio
subjetiva das influéncias sociais permite perceber que o comportamento concreto do
sujeito, em determinado espago social, ¢ inseparavel dos sentidos procedentes de outros
espacos sociais. Os atos ou experiéncias que nio tém sentido para o sujeito ndao tém
significacdo para seu desenvolvimento pessoal.

O enfoque historico-cultural vé o individuo na qualidade de sujeito, o que
define responsabilidades dentro dos diferentes espagos de sua experiéncia social,
gerando novas zonas de significacdo e realizagdo de sua experiéncia pessoal: “A
condicao de sujeito € essencial no processo de ruptura dos limites imediatos que o
contexto social parece impor, ¢ € responsavel pelos espagos em que a pessoa vai
modificando esses limites gerando novas opgodes dentro da trama social em que atua”
(Gonzalez Rey, 2003, p. 237).

Assim, a concepcdo historico-cultural de subjetividade define-a como um
sistema complexo e plurideterminado, produzido de forma simultanea no nivel social e
individual. A subjetividade, como compreendida aqui, refere-se a forma de organizagao
da psique, que tem no conceito de sentido subjetivo sua principal unidade constitutiva,
que representa a forma essencial dos processos de subjetivagdo: “Definimos como
sentido subjetivo a unidade inseparavel dos processos simbolicos e as emogdes num
mesmo sistema, no qual a presenca de um desses elementos evoca o outro, sem que seja

absorvido pelo outro” (Gonzalez Rey, 2003, p. 127). Assim, as emog¢des representam
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um dos registros mais importantes da subjetividade humana, aspecto nem sempre
privilegiado pelas teorias do desenvolvimento.

O sentido ndo esta subordinado a uma logica racional externa; é subversivo ¢
imprevisivel, o que ndo quer dizer que seja inteiramente inconsciente. “Um mesmo
sentido transita por momentos conscientes e inconscientes, até mesmo de forma
contraditoria” (Gonzalez Rey, 2003, p. 252).

Para este autor, o sujeito ¢ a expressao da flexibilidade da consciéncia critica.
A abordagem historico-cultural defende a possibilidade de mudanca social por meio da
capacidade geradora de sujeitos criticos que facilitem a tensdo criativa dentro de um
espaco social. O sujeito critico, ao exercitar seu pensamento, a partir da confrontacao,
gera novos sentidos que contribuem para modificacdes nos espacos da subjetividade

social dentro dos quais atuam.

1.3 Um olhar histérico-cultural sobre a adolescéncia

A adolescéncia, compreendida a partir da perspectiva historico-cultural, afasta-
se do enfoque tradicional da Psicologia do Desenvolvimento, que a considera como uma
fase universal, natural e problematica do desenvolvimento, marcada por conflitos. Tal
concep¢do de adolescéncia se constituiu historicamente nas sociedades ocidentais
contemporaneas, permeando as relagdes sociais, sob influéncia de teorias como a de
Erik Erikson (1976) e de Aberastury & Knobel (1989), que atribuem ao adolescente
caracteristicas como indefini¢do, imaturidade, imediatismo, intransigéncia,
irresponsabilidade, labilidade emocional e imprevisibilidade.

Muitas teorias psicologicas posteriores sustentaram esta nocao. Segundo Jobim
e Souza (1996), tais teorias formularam, no ultimo século, padrdes ideais para o
desenvolvimento humano e legitimaram um crescente processo de racionalizacdo e
institucionalizagdo da infancia e da adolescéncia, promovendo uma regulacao social e
disciplinar do curso de vida.

Tendo ocultado todo o processo social constitutivo da adolescéncia, o enfoque
tradicional da Psicologia do Desenvolvimento tem sido questionado atualmente por
teorias psicologicas criticas. Na concepg¢do defendida por Bock (2004), que se coaduna
a perspectiva historico-cultural, a adolescéncia é vista como

uma constru¢do social que tem suas repercussdes na subjetividade e no

desenvolvimento do homem moderno e ndo como um periodo natural do

desenvolvimento. E um momento significado, interpretado e construido pelos
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homens. Estdo associadas a ela marcas do desenvolvimento do corpo. Essas

marcas constituem também a adolescéncia como fendmeno social, mas o fato

de existirem como marcas do corpo ndo deve fazer da adolescéncia um fato

natural. (p. 39)

Ozella (2003) relata uma pesquisa realizada junto a psicélogos que revela que o
significado da adolescéncia para os sujeitos estudados corresponde a uma visdo liberal
de homem, segundo a qual este ¢ aprioristico, dotado de potencialidades naturais, e
relaciona-se com a sociedade como se esta fosse uma realidade externa a ele. Trata-se
de uma visdo oposta a histérico-cultural, que concebe a dimensdo historica do ser
humano e seu carater mediado.

Na contemporaneidade, diversas teorias, de cunho mais critico, passam a
conceber a adolescéncia como o “conjunto das experiéncias entre a infincia e a idade
adulta, em que uma seqiiéncia de transformacdes biopsicossociais se processa, com
significados distintos conforme o contexto sociocultural considerado” (Lopes de
Oliveira, Pinto & Souza, 2003, p. 17). O olhar historico-cultural sobre a adolescéncia,
corroborado por diversos autores contemporaneos (Becker, 1995; Bock, 2004; Bock &
Liebesny, 2003; Lopes de Oliveira, Camilo & Assung¢ao, 2003; Lopes de Oliveira, Pinto
& Souza, 2003; Ozella, 2002; Ozella, 2003), questiona os significados socialmente
construidos sobre a mesma. Defende que as caracteristicas do adolescente hodierno,
comumente tidas como naturais e universais, sdo, na verdade, construidas socio-
culturalmente, em determinados contextos. Concebe-se, portanto, que ha diferentes
“adolescéncias” nos mais diversos contextos contemporaneos.

Cada contexto socio-histérico define uma pauta de expectativas e concepgoes
sobre os adolescentes e a adolescéncia, nela incluindo aspectos fisiologicos, sexuais,
afetivos, sociais, politicos e institucionais, de forma a orientar o papel dos nedfitos em
diferentes niveis da vida sociocultural. Além disso, aspectos religiosos, de género, a
posi¢do na familia, a inser¢do de classe, e o significado relativo de cada um desses
diferentes processos interferem na demarcag@o do intervalo entre o término da infancia
e a entrada na vida adulta, qualificando a duragdo da adolescéncia. (Lopes de Oliveira,
Camilo & Assuncao, 2003, p. 62)

Na contemporaneidade, a complexa e demorada conquista do status adulto nas
sociedades ocidentais tem determinado um prolongamento da adolescéncia. Ao
contrario do que acontece em certas culturas que criam um ritual de passagem da

condicdo infantil a adulta, nestas sociedades, incluindo os contextos urbanos brasileiros,
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varios pequenos rituais caracterizam a vivéncia da adolescéncia — o primeiro namoro, a
iniciagdo sexual, o primeiro ato de transgressao, a festa de debutante, o vestibular etc.

Da mesma forma, a saida da adolescéncia e entrada na idade adulta é marcada
por acontecimentos significados socialmente, que “autorizam” esta passagem. A
construcdo de um projeto de vida, a realizagdo de escolhas amorosas e a conquista da
autonomia financeira sdo exemplos de marcadores da aquisi¢do do status adulto. A
complexidade das escolhas implicadas nestas conquistas, em face de uma organizacao
social também complexa, comumente gera nos adolescentes contemporaneos
sentimentos de incerteza, duvidas, confusdo, o que tornam arduas as tarefas que
implicam estabelecer opgoes.

Se por um lado o adolescente apropria-se dos significados sociais sobre a
adolescéncia, que se tornam constituintes de sua subjetividade, por outro, estdo
potencialmente aptos a assumirem uma postura critica, de questionamento, nao
correspondendo a imagem socialmente construida a seu respeito. O adolescente estara
mais apto a assumir esse lugar de sujeito ativo na medida em que estiver consciente das
determinagdes, contradi¢des e significagdes sociais do contexto no qual esta inserido.

Visto como alguém capaz de possuir todas as condicdes cognitivas, afetivas e
fisiologicas para participar do mundo adulto, a perspectiva critica do adolescente
compreende que esta possibilidade lhe foi historicamente negada, permanecendo este
sujeito na condicdo de desautorizado a esta participagdo, sendo condicionado
socialmente a permanecer em um compasso de espera para esse ingresso.
Contraditoriamente, ao se aproximar do término dos estudos regulares, ao adolescente &
imposta a tomada de decisoes essenciais a sua vida, como a escolha da profissao, de
um(a) parceiro(a) afetivo, de um trabalho que lhe garanta estabilidade financeira, como
se estas se tratassem de responsabilidades individuais, para as quais alguns estdo mais ¢
outros menos aptos, dependendo apenas de seus proprios méritos, ¢ ndo dos aspectos
intersubjetivos de seu desenvolvimento e das influéncias do contexto sdcio-cultural do
qual participa.

O olhar histérico-cultural sobre a adolescéncia, ao contrario, analisa a vivéncia
do adolescente sem desvincula-lo de seu contexto, buscando a compreensdo da forma
como ele vai se constituindo nas relagdes intersubjetivas. Assinala que no processo de
escolha profissional o jovem realiza adaptagdes e tradugdes pessoais de crengas e
valores socialmente estabelecidos (Bock & Liebesny, 2003). Reconhece, ainda, que ha

uma interdependéncia entre o senso de identidade do jovem e seu projeto de futuro, de
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forma que a escolha da profissdo representa ndo apenas o que ele quer fazer, mas aquilo
que ele deseja ser. Tal escolha é constituida na relagdo estabelecida entre o individuo e
seu contexto socio-historico-cultural, uma vez que os interesses do adolescente sdo
produtos da interacdo de variaveis como o grupo cultural, a familia e as identificagdes
pessoais (Lopes de Oliveira, Pinto & Souza, 2003).

A mudanga paradigmatica promovida pela abordagem historico-cultural na
Psicologia do Desenvolvimento e na concepcdo de adolescéncia, gera novas e
promissoras perspectivas a Psicologia Escolar, que no momento atual, também vive
transformagdes paradigmaticas significativas, conforme serd demonstrado no capitulo a

seguir.

2. PSICOLOGIA ESCOLAR

2.1 Psicologia Escolar no Brasil e no Maranhio: percursos historicos e tendéncias
atuais

A Psicologia chega ao Brasil, na transi¢ao do século XIX para o século XX,
como campo de estudos e pesquisas da Medicina e da Pedagogia. Apenas na década de
50 surge a graduac@o na area e, na década seguinte, a regulamentacdo da profissao de
psicologo, com a consolidacdo da Psicologia Escolar como uma das 4reas de atuacdo
deste profissional.

Apesar de sua historia recente, a Psicologia no Brasil tem sido marcada por
mudancgas paradigmaticas que refletem a tentativa de rompimento com os padrdes
tradicionais da teoria e da pratica psicoldgica. Desde seus primordios, a Psicologia
brasileira esteve articulada a Educagdo, de forma que a historia da Psicologia Escolar
tem acompanhado esse movimento de mudanga em dire¢do a novos referenciais teorico-
praticos. Compreende-se, atualmente, que a Psicologia Escolar ndo ¢ uma mera area de
aplicagdo da Psicologia, mas um campo de produ¢ao de conhecimentos, de pesquisa e
de intervengado (C. M. M. Araujo, 2003).

O paradigma positivista, sobre o qual a Psicologia cientifica nasceu ha pouco
mais de um século, definiu um padrdo de ciéncia psicologica que fora adotado pelo
Brasil e transposto para a pratica educativa em forma de um modelo clinico e a-critico
de intervengdo na escola (Antunes, 2003; Campos & Juca, 2003; Carvalho, 2004). O
foco principal da Psicologia articulada a Educacao, nessa perspectiva, era o atendimento

a dificuldades de aprendizagem dos alunos, culpabilizados por seu fracasso, cuja analise
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era feita com a utilizacdo descontextualizada e estigmatizadora de testes psicologicos.
Dentre as primeiras formas de aplicagdo da Psicologia no Brasil, em seu dialogo com o
campo educativo, surgia também a Orientacdo Profissional, com o mesmo instrumental
metodoldgico limitado a utilizacdo de testes (Carvalho, 2004).

As décadas de 70 e 80 assistiram & emergéncia de duras criticas a essa forma
de agdo da Psicologia na Educagdo. No inicio da década de 90, “marcado por uma
grande inquietagdo da psicologia brasileira com sua identidade e seu compromisso
social” (Carvalho, 2004, p. 192), institui-se o Grupo de Trabalho de Psicologia
Escolar/Educacional da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em
Psicologia — ANPEPP. Os trabalhos deste grupo, que mantém representacdes de varios
estados, vém possibilitando um grande salto no que diz respeito a ampliagdo da leitura
da realidade nacional relativa a area da Psicologia Escolar. No Nordeste, destacam-se os
trabalhos de Yamamoto (2004) ¢ Herculano Campos (Campos & Juca, 2003), da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

A historia da Psicologia no Maranhdo ¢ ainda mais recente, em comparagao ao
cendrio nacional. Apenas na década de 90 surgiram cursos de graduag¢do em Psicologia
no estado — em Sao Luis, capital. No inicio da década instituiu-se o curso da UFMA -
Universidade Federal do Maranhdo e, no final dos anos 90, o curso do UNICEUMA -
Centro Universitdrio do Maranhdao (M. A. P. Araujo, 2005). Estes dois cursos de
graduagdo em Psicologia, o primeiro vinculado a uma institui¢do publica federal e o
segundo a uma institui¢do particular, sdo os unicos existentes no Maranhdo, até a data
atual. Ambos oferecem, desde sua criagdo, estagios em diversas areas da Psicologia,
incluindo a Psicologia Escolar. Pouco’ desenvolvem, porém, atividades de pesquisa e
extensdo universitaria nesta area, ligadas as demandas do estado, tendo em vista a falta
de apoio institucional.

A graduacao em Psicologia no Maranhdo tem se estruturado em um momento
em que, por um lado, elaboram-se criticas ¢ propostas de reestruturacao da formagao em

Psicologia no ambito nacional, e, de outro, vive-se, na Psicologia Escolar brasileira, um

’ Na UFMA, entre 2002 e 2005, foi realizada a pesquisa "Gravidez na adolescéncia:
caracteristicas da educagdo sexual proporcionada ao aluno adolescente em escolas publicas de Sdo Luis-
MA", coordenada pelos professores do Departamento de Psicologia Maria Aurea P. Silva, Marcia
Antonia P. Aratijo, Paula Frassinetti Souza e Manoel William F. Gomes. Desde 2006, ha um Projeto de
Extensdo em efetivagdo com os mesmos professores, intitulado, "Educagdo sexual: envolvimento de
professores e pais de alunos em um trabalho psicossocial na escola". Estas sdo as Unicas atividades de
pesquisa e extensdo universitaria em Psicologia a partir da interse¢do Psicologia-Educacdo das quais se
tem noticia no Maranhdo até a presente data. (Informagdes cedidas pela Profa. Ms. Maria Aurea P. Silva,
da UFMA.)
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periodo de transi¢do, marcado por uma tendéncia a negar os padrdes tradicionais de
formacgdo e atuagdo na area. Observa-se que muitos profissionais formados no estado,
especialmente aqueles que intencionam atuar em Psicologia Escolar e estdo conscientes
das sérias limitacdes de sua formagdo inicial, como a pouca énfase dada a area no
curriculo e as atividades de pesquisa e extensdo, inquietam-se em busca de
oportunidades de formagdo continuada que possa lhes proporcionar uma maior clareza e
seguranca na atuacao profissional.

Em Sao Luis, onde surgiram os primeiros psicologos no estado, até a década de
1970 inexistiam servicos profissionais de Psicologia, afirma M. A. P. Aragjo (2005).
Foi naquela década que se iniciou uma atuacdo ainda restrita, com a chegada de
profissionais formados em outros estados. Raramente se encontravam psicélogos nas
escolas (realidade observada ainda nos dias de hoje). Quando isso acontecia, segundo a
autora, essa atuagao se restringia a aplicagdo de testes vocacionais.

Até fevereiro de 2007, o Conselho Regional de Psicologia 11* - Secdo
Maranhio, havia registrado cerca de seiscentos e quarenta psic6logos no estado, dentre
graduados no Maranhdo e em outros estados. Embora a atuagdo do psicélogo nas
cidades do interior esteja se ampliado, mais de quinhentos profissionais encontram-se
em Sdo Luis. Ndo ha informacdes consistentes acerca da area de atuagdo desses
profissionais, uma vez que o Conselho encontra dificuldades para obter e atualizar
dados desta natureza, junto a estas pessoas’.

Nao raras vezes ouve-se de psicologos formados no Maranhdo que sua
graduacdo os possibilitou ter maior clareza acerca do que o psicélgo escolar ndo deve
fazer, em detrimento da compreensdo acerca de suas possibilidades de atuacdo. Para
além das peculiaridades do contexto local, percebe-se que a indefini¢do do papel do
psicologo escolar ¢ uma realidade nacional.

Correia e Campos (2004) afirmam que a formacao inicial deficiente ¢ um dos
fatores que fazem com que persista a problematica da indefinicdo do papel e/ou fungao
do psicologo escolar. Apontam, também, para fatores historicos, para a pluralidade e o
paradoxo entre as tendéncias tedricas, para a questdo do ambiente desfavoravel (em
termos de recursos e/ou apoio) e para o fato de o psicélogo escolar se confrontar, no

contexto profissional, com outros profissionais com fungdes aparentemente bem

* O CRP-11, cuja sede fica em Fortaleza-CE, abrange os estados Cear4, Piaui ¢ Maranhio.
* Dados obtidos junto & psicologa Isalena Santos Carvalho, membro da diretoria do grupo
gestor do CRP-11 — Se¢do Maranhéo do biénio 2006-2007.
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definidas. Como implicagdes dessa problematica, os autores pontuam a dificuldade na
insercdo do profissional no contexto educacional e sentimentos de angustia e
inseguranga, gerando indefini¢do do campo de atuacdo e da identidade profissional.

Apesar das indefini¢des e dificuldades enfrentadas pelos profissionais da area,
para Campos e Juca (2003), o psicologo escolar vem superando o modelo de
profissional voltado para a mensuragdo/avaliagdo de aspectos psicologicos, ampliando
seu raio de intervengdo, outrora restrito ao diagnostico e tratamento de problemas de
ajustamento. O psicologo escolar, como pontuado por Antunes (2003), vem se
comprometendo crescentemente com a superacdo dos problemas educacionais e
buscando criar possibilidades de construgdo de uma educagdo mais democratica e
efetiva. A questdo ética, nessa perspectiva, passa a ser central, sendo enfrentada ndo
apenas no ambito da ética profissional, mas fundamentalmente de ética social.

Nesse inicio de século, portanto, pode-se vislumbrar transformagdes tanto de
paradigmas quanto de posturas éticas, na area da Psicologia Escolar. Essas
transformagdes trazem novas exigéncias, em termos de atitudes e de praticas
profissionais, cobrando a constru¢do de uma Psicologia Escolar mais humanizada e
comprometida socialmente. “Para isso, tanto a constru¢do da identidade profissional
quanto a formagdo de profissionais mais preparados deverdo ser também garantidas”
(Cruces, 2005, p. 62).

Acompanhando discussodes sobre a Psicologia Escolar em ambito internacional,
Guzzo (1999) constata que esta tem sido concebida como uma especialidade que da
suporte a instituicdes escolares nas questdes sobre o desenvolvimento humano,
buscando solucionar problemas e propor estratégias de intervencdo. Discutem-se
modelos de atuagdo profissional e o preparo do psicélogo para assumir adequadamente
suas fungdes. “O modelo de atuagdo passa a ser proativo, em que toda a intervengao
psicologica passa a um carater sist€émico, com focos em grupos mais do que individuos
e atendendo a necessidade de alunos em diferentes fases do seu desenvolvimento”
(Bear, Minke & Thomas, citados por Guzzo, 1999, p. 135-136).

A Psicologia Escolar deve estar a servico do “desenvolvimento psicologico de
todos os envolvidos no processo educacional, da aprendizagem significativa que
produzira no aluno as condi¢des individuais e sociais necessarias para o pleno exercicio
da cidadania” (Maluf, 2003, p. 141). Compreende-se que este processo educacional se
da ndo apenas na institui¢do escolar, mas se estende a outros contextos comprometidos

com a educacdo. Ainda que a escola possa ser tomada como espago privilegiado para
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atuacdo do psicélogo escolar, merecem atengdo crescente as secretarias de educacio,
creches, orfanatos, associagbes, ONG’s, diversas  instituigdes - assistenciais,
empresariais, filantropicas ou outras, de cunho educativo. Nas palavras de Correia e
Campos (2004) o local de atuacdo do psicologo escolar é “todo aquele espago que se
invista da intencao educativa” (p. 144).

O objeto da Psicologia Escolar, para Tanamashi (2000), é o sujeito psicoldgico,
“cujos processos de subjetivacdo e objetivagdo devem ser enfocados em suas relacdes
tanto com os condicionantes da estrutura escolar quanto da estrutura dos proprios
individuos” (p. 98). Tendo como funcdo primordial contribuir para que a Educacdo
cumpra sua funcdo social, o psicologo escolar, dentro de sua especificidade, ajuda a
instituicdo educativa a superar as barreiras a constru¢do de conhecimentos pelos
sujeitos, em uma perspectiva de formacdo de cidaddos capazes de desenvolver
pensamento critico. Nessa perspectiva, espera-se que o psicologo escolar possa
compreender e intervir critica € competentementemente em contextos educativos
(Tanamashi & Meira, 2003).

Vendo como papel do psicélogo escolar a intervencao nos processos subjetivos
que promovem conscientizagdo dos sujeitos atores do processo educacional, Guzzo
(2005) afirma: “a agdo do psicologo ¢ politica, na medida em que deve influenciar
mudangas em seu contexto de trabalho” (p. 23). Mais do que um processo de carater
meramente abstrato, a conscientizag@o, segundo a autora, se caracteriza por um processo
de transformagio pessoal e social do sujeito, na descoberta de sua realidade. “E mais do
que uma mudanga de opinido sobre a realidade, ¢ a mudanca na forma de se relacionar
no mundo” (Guzzo, 2005, p. 27).

Ao trabalhar em prol da conscientizacdo dos sujeitos, intervindo em processos
subjetivos, o psicologo escolar esta se colocando como mediador do desenvolvimento
humano nos contextos educativos, quer seja na perspectiva do desenvolvimento infantil,
do adolescente ou do desenvolvimento adulto. Seu trabalho, a partir desta orientagao,
pode abranger todos os sujeitos que compartilham da subjetividade institucional, dos
alunos a equipe pedagogica, a familia e aos demais atores institucionais.

A abordagem historico-cultural fornece a Psicologia Escolar um olhar inovador
acerca do desenvolvimento humano, ao langar luz sobre os ‘“sujeitos em
desenvolvimento”, propondo que o psicologo se comprometa com a mediacdo do

desenvolvimento destes. Uma dimensdo essencial de sua atuagdo € contribuir na
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transformagdo das concep¢des de desenvolvimento que permeiam a subjetividade social
dos contextos educativos.

Maluf (2003) identifica que a Psicologia Escolar brasileira estad entrando em
uma nova fase, “na qual se multiplicam a¢des afirmativas, que dao respostas a vigorosas
e pertinentes criticas formuladas, sobretudo na década de 1980” (p. 137). A
multiplicidade de agdes a serem desenvolvidas pelo psicologo escolar ¢ enfatizada por
diversos autores da area (Antunes, 2003; Rossi & Paixdo, 2003; Senna & Almeida,
2005; Tanamashi, 2000). As atividades e fungdes deste profissional diversificam-se e
abrangem, cada vez mais, outros contextos educativos, além da escola. E com o passar
do tempo, segundo Antunes (2003), que se poderd compreender mais ampla e
nitidamente tamanha pluralidade das agdes possiveis para a Psicologia Escolar
contemporanea no Brasil.

Reconhecendo os inumeros papéis e atividades que o psicologo escolar pode
desempenhar, Rossi e Paixdo (2003) sugerem que sua atuacdo ndo esteja voltada
estritamente ao enfoque clinico, que prioriza o atendimento individualizado do “aluno-
problema”, ou mesmo o de solu¢do de problemas, em que o profissional focaliza a
familia, os professores ou mesmo a instituigdo, com a mesma inten¢do remediativa do
enfoque clinico. Em um enfoque de prevencdo/promocgdo, o psicologo escolar poderia
orientar-se para prevenir possiveis dificuldades na aprendizagem e, ao mesmo tempo,
promover o desenvolvimento do alunado, sua aprendizagem e inter-relacdes no contexto
educacional: “Trata-se de uma abordagem multidisciplinar, na qual a interven¢do tem
lugar sob a forma de treinamento, consultoria, capacitagdo ou planejamento curricular,
de modo a envolver toda a comunidade escolar” (Rossi & Paixao, 2003, p. 150).

A co-existéncia, nos dias atuais, de modelos de atuacdo de Psicologia Escolar
criticos e inovadores, por um lado, e praticas fundamentadas em uma visdo
estigmatizadora e¢ remediativa, por outro, ¢ uma realidade, reconhecida por Cruces
(2003). Modelos de atuagdo restritos, curativos e a-criticos, afirma Guzzo (1999), tém
afetado negativamente o reconhecimento desse papel profissional no Brasil, uma vez
que, dessa forma, o psicologo escolar nao responde satisfatoriamente a promog¢ao do
desenvolvimento dos educandos. Esta autora defende que a melhoria deste quadro,
passa pelo investimento na formagao continuada do psicélogo escolar, bem como pela
critica da pratica e dos papéis que historicamente os psicologos escolares vém

assumindo no contexto educacional.
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Ha uma necessidade premente de se desenvolverem novos modelos de atuag@o,
bem como de se dar reconhecimento as iniciativas que ja surgem neste sentido, tanto
por parte da sociedade quanto dos proprios profissionais psicologos escolares. Os novos
paradigmas que estdo norteando a Psicologia Escolar brasileira contemporanea, a nova
ética e 0 novo compromisso social emergentes tém exigido posturas dos profissionais
para as quais “nem sempre hé suficiente preparo, seja no plano técnico, seja no plano
pessoal” (Cruces, 2005, p. 62).

No campo especifico da Orientagdo Profissional, vem se desenvolvendo uma
diversidade de modalidades de atuacdo, dentre as quais as de carater mais critico e
transformador tém solicitado dos psicélogos um preparo que nao lhes fora garantido por

sua formacao inicial.

2.2 Orientacao Profissional como campo de atuacio do psicélogo escolar

Na interven¢do psicoldgica no campo da Orientacdo Profissional, a estratégia
clinica (Bohoslavsky, 1991) e as praticas que se fundamentam na comparacdo linear
entre perfil pessoal e perfil profissional®, também de carater clinico, sdo as modalidades
de intervencdo mais amplamente conhecidas. Dai muitas vezes nem sequer haver o
reconhecimento de que este ¢ um dos campos especificos de atuacdo do psicologo
escolar, embora seja compartilhado, em algumas de suas a¢des, com o pedagogo e possa
ser enriquecido com a contribui¢do de outros profissionais, como socidlogos,
historiadores e economistas.

Guzzo (1999) entende como de competéncia da Psicologia Escolar a garantia a
crianca do direito a Orientacdo Profissional, considerado como integrante do direito a
educacao, pela Convengdo Sobre os Direitos das Criancas’. O documento “Atribuicdes
profissionais do psicélogo no Brasil”, do Conselho Federal de Psicologia (1992), define,
dentre as atribuicdes do psicologo educacional (escolar), a seguinte: “Desenvolve
programas de orientacdo profissional, visando um melhor aproveitamento e
desenvolvimento do potencial humano, fundamentados no conhecimento psicologico e

numa visdo critica do trabalho e das relagdes do mercado de trabalho” (§ 65). Nao ha,

neste documento, qualquer mencdo a atuacdo voltada a Orientagdo Profissional ao

® Teoria traco e fator, teorias psicodindmicas, teorias desenvolvimentistas e teorias decisionais.
Para ver uma classificagdo rica e critica das teorias em Orientac¢do Profissional, confira Bock (2002).

7 A Convengio sobre os Direitos da Crianga foi adotada pela Assembléia Geral das Nagdes
Unidas em 20 de Novembro de 1989. Este documento considera como crianga todas as pessoas de zero a
dezoito anos de idade. Disponivel em:
http://www.unicef.pt/docs/pdf publicacoes/convencao_direitos_crianca2004.pdf
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definir as atribui¢cdes profissionais do psicélogo clinico ou de outra especialidade da
Psicologia. Tendo em vista que o documento fora elaborado com o intuito de fornecer
uma contribui¢do do Conselho Federal de Psicologia ao Ministério do Trabalho para
integrar o Catélogo Brasileiro de Ocupagdes®, este wltimo corrobora tais definigdes
acerca das atribuicdes profissionais do psicologo.

Tende-se, porém, a se conceber o consultério do clinico como o espago
caracteristico no qual ocorre a Orientacdo Profissional. A despeito disso, o psicologo
escolar ¢ freqlientemente requisitado pela escola para desenvolver trabalhos
direcionados as escolhas profissionais de seus alunos, como afirmam Correia e Campos
(2004). Reconhecendo as limitacdes da perspectiva tradicional de Orientagdo
Profissional, ou “aconselhamento vocacional”, que se utiliza do teste psicoloégico como
principal instrumento deste tipo de trabalho, os autores preocupam-se em apresentar
varias recomendacgdes aos psicologos escolares que se proponham a atuar como
orientadores profissionais, quanto ao uso destes testes.

Encerrando uma série dessas recomendagdes, Correia e Campos (2004)
afirmam que “o psicologo precisaria conhecer e saber avaliar os instrumentos que
pretendesse utilizar o que, na maioria dos casos ¢ por diversos motivos, como a falta de
informagdo durante a graduagdo, ndo € possivel” (p. 172). Além de ndo conceberem
outras formas de atuagdo em Orientacdo Profissional que se diferenciem desta
tradicional e se coadunem as tendéncias atuais em Psicologia Escolar, tornando-se mais
criticas e emancipadoras, os autores parecem pesar pelas limitagdes da formacao inicial
dos psicologos, ndo mencionando a formagdo continuada como possibilidade de
aprimoramento da pratica profissional. Chegam a sugerir que, quando possivel, o
trabalho de Orientagdo Profissional seja desenvolvido por um especialista contratado
pela escola, concebendo este como uma atividade periférica do psicdlogo escolar, como
o ¢ a selecdo de pessoal, por exemplo.

Partindo de uma perspectiva bastante diferenciada, Valore (2003) vé a escola
como espago privilegiado para a realizagdo da orientagdo profissional, procurando
delinear possiveis agdes do psicologo escolar para essa pratica, no sentido tanto de
instrumentalizar os alunos para a constru¢do de um projeto de vida quanto de propiciar
um maior engajamento da institui¢ao escolar nesta problematica. Propondo uma atuagio

em nivel institucional, mediante o trabalho integrado a equipe pedagbgica, a autora

¥ Consulta on-line ao Catalogo Brasileiro de Ocupagdes — CBO — disponivel em:
http://www.mtecbo.gov.br/busca.asp
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aponta as diversas possibilidades de atuacdo do psicologo escolar enquanto articulador
de acdes relacionadas a orientacdo profissional (OP). Propde, ainda, uma série de agdes
mais especificas, voltadas aos educadores, aos familiares e aos alunos de diversos niveis
de escolaridade, priorizando o trabalho coletivo.

Através de nossa experiéncia, tem se podido perceber o alcance da OP como

importante instrumento de exercicio da cidadania, na medida em que incentiva

a pratica coletiva e o re-pensar de si e de seu projeto no interior dessa

coletividade (seja o grupo de OP, seja o macro-grupo social). Seu alcance

também se faz presente diante da pretensdo de se ter no psicélogo um agente de
mudanga capaz de auxiliar na formacdo de sujeitos mais ativos (igualmente
agentes de mudanga), tanto na constru¢do de seu destino individual, quanto no

destino da comunidade a qual pertence. (Valore, 2003, p. 4)

A acdo conjunta do psicologo escolar e da institui¢do educativa na promogao
do aprendizado da escolha profissional e da constru¢do do projeto de vida por parte dos
alunos constitui-se em um grande desafio ao profissional que atua no ambito
institucional. A atua¢@o interdisciplinar é algo ainda a ser conquistado (Valore, 2002).

No que diz respeito ao trabalho especifico com alunos, a Orientagao
Profissional dirige-se aos adolescentes, geralmente alunos do Ensino Médio ou da
oitava série do Ensino Fundamental, privilegiando-se o trabalho grupal. Este ¢ um
publico pouco contemplado pelas acdes e reflexdes tedricas do campo da Psicologia
Escolar, que deve se comprometer com o desenvolvimento dos educandos nao apenas
na fase da infancia, mas também na adolescéncia.

Em se tratando de alunos de escolas publicas brasileiras, oriundos, em sua
maioria, de camadas populares, injusticadas economica e socialmente, o trabalho de
Orientacdo Profissional deve estar atento ao nao escamoteamento da problematica das
diferengas sociais e aos reflexos desta realidade nas possibilidades de escolha
profissional dos orientandos. O psicélogo deve evitar, porém, fazer coro ao conjunto das
profecias auto-realizadoras de sucesso ou de fracasso ou definir o “melhor caminho”
para a escolha dos orientandos (Valore, 2002). A Orientagao Profissional voltada para
estes jovens deve assumir também o compromisso com a ndo-exclusdo deles do sistema
educativo, seja no ambito da Educagdo Profissional ou nas demais possibilidades de
Ensino Superior.

Diversos autores tém enfatizado a riqueza do trabalho de Orientagdo

Profissional com grupos de adolescentes (Bock, 2002; Lisboa & Mauro, 1993;
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Lucchiari, 1993; Valore; 2002, Valore, 2003), seja na institui¢do escolar ou em outros
espacos nos quais o processo assume uma intengdo educativa. Gongalves (2000)
enfatiza, ainda, a relevancia de se desenvolver, junto aos orientandos, atividades de
exploragdo que facilitem experiéncias de contato com o mundo da formacdo
profissional, do trabalho e da realidade social. Tais atividades, segundo o autor, “visam
a transformacdo, mediante o questionamento, o conflito pela construcdo de novos
significados que o sujeito vai construindo e reorganizando, de forma idiossincratica,
sobre o mundo do trabalho e da formagao” (Gongalves, 2000, §23).

Em uma perspectiva bastante proxima, Bock (2002) estrutura uma proposta de
Orientagdo Profissional na abordagem socio-histdrica. Para o autor, o ponto de partida
das opgodes profissionais ¢ a mobilizagdo de imagens (representacdes) que o sujeito
construiu sobre as profissdes, contribuindo para essa construgdo todo o seu processo de
socializacdo. Sdo essas imagens que geram identificacdes ou o afastamento das
profissdes. “Ao pensar numa profissdo, a pessoa mobiliza uma imagem que foi
construida a partir de sua vivéncia por meio de contatos pessoais, de exposicdo a midia,
de leituras (bibliografia, romances, revistas etc.), de ouvir dizer (transposicdo de
experiéncias de outros)” (Bock, 2002, p. 78-79).

A diversidade de vivéncias que os sujeitos orientandos tiveram faz com que se
privilegie o trabalho em grupo na proposta de Orientacdo Profissional na abordagem
socio-historica defendida por Bock (2002), por se entender que a dindmica estabelecida
no grupo enriquece o processo. O trabalho ¢ desenvolvido através da realizagdo de
diversas atividades grupais, permitindo aos participantes a observagdo mutua das
dificuldades, opinides, valores, interesses e projetos de vida. A proposta ¢ desenvolvida
em unidades, cujos temas centrais sdo: o significado da escolha profissional, o trabalho,
o0 autoconhecimento e a informacao profissional.

Considera-se que a proposta de Bock (2002), bem como a perspectiva de
Valore (2002; 2003), associadas a contribuigdes de outros autores, subsidiam a
elaboracdo de um projeto de Orientagdo Profissional a luz da abordagem historico-
cultural, adotada neste trabalho, que respalde a atuacdo do psicologo escolar neste
campo, com grupos de adolescentes. Compreende-se que ao intervir nos processos
subjetivos envolvidos na escolha profissional e construgdo do projeto de vida, o
psicologo escolar assume o papel de mediador desses processos, tendo como foco de
sua analise e intervenc¢do as interagdes e relagdes sociais constituintes da subjetividade

dos sujeitos, bem como da subjetividade social gerada no proprio grupo de Orientagdo
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Profissional. Em uma perspectiva sistémica, compreende-se que a subjetividade grupal
se constitui na interdependéncia do contexto maior da instituicdo educativa, em um
processo dialético.

Ao mediar as relagdes sociais entre os integrantes do grupo, ou mesmo ao
compartilhar experiéncias, visdes de mundo, conhecimentos, o psicologo escolar
promove desenvolvimento psicologico, por meio da troca de significados. Enquanto
sujeitos ativos, os orientandos geram seus proprios sentidos, em um processo
intersubjetivo de conscientizagdo, desenvolvendo a capacidade de pensamento critico e
auto-critico.

Tal processo pode ser potencializado se a instituigdo educativa como um todo
estiver implicada no trabalho de Orientagdo Profissional, concebendo-o como
instrumento de formacdo de cidaddos e de desenvolvimento psicoldgico dos alunos.
Cabe, portanto, ao psicologo escolar favorecer esta implicagdo, contribuindo a reflexao
dos educadores acerca das concepgdes de desenvolvimento do sujeito — especialmente
do sujeito adolescente —, ¢ acerca de seus papéis, fungdes e responsabilidades na
promocao deste desenvolvimento.

Para contribuir a implicagao dos atores do processo educativo, ¢ imprescindivel
que o psicologo escolar esteja também implicado em seu exercicio profissional, pois s6
assim estard apto a se manter em postura de “escuta psicoldgica”, que o habilite a
entender, analisar e intervir nos aspectos intersubjetivos presentes nos processos
relacionais nos contextos educativos (C. M. M. Araujo, 2003).

A escuta especifica do psicologo ¢ imprescindivel a interveng@o nas relacdes
interpessoais. Pautada na abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano,
visa fomentar processos de conscientizagdo. Pressupde “um encontro intersubjetivo de
sujeitos em posicdes diferentes, mas que co-produzem os sentidos da singularidade e
complexidade do fendmeno compartilhado” (C. M. M. Araujo, 2003, p. 178).

O psicologo, ocupando um lugar de escuta, estende sua atuagdo para além das
acoOes imediatistas e emergenciais, passando a contribuir para com a organizagdo dos
envolvidos com os contextos educativos. Como afirma Martins (2003),

Tal lugar — o da escuta — possibilita ao psicologo criar situagdes coletivas,

espacos de constru¢do de conhecimentos sobre si mesmo — sobre a escola,

sobre as experiéncias dos envolvidos no processo educacional etc. — de tal
forma que os problemas vividos sejam amplamente discutidos e a busca de

solucdes para os mesmos, compartilhada. (p. 44-45)
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Cabe ao psicologo escolar, no trabalho de Orientacdo Profissional, dispor-se a
ocupar um lugar de escuta, tal como aqui delineado, tanto junto aos sujeitos orientandos
quanto junto aos demais atores do processo educativo. Que ele esteja disponivel a
escutar os significados e sentidos construidos intersubjetivamente acerca da relagdo que
os adolescentes estabelecem com o sistema educativo, com o mundo do trabalho e
consigo mesmos, contribuindo a processos de ressignificagdo e conscientizagdo destes
sujeitos.

A intervencao do psicologo escolar fundamentada nesses pressupostos tedrico-
metodologicos pode ser compreendida como uma atuagdo institucional relacional, de
carater preventivo (Araujo & Almeida, 2003). Coaduna-se, ainda, a perspectiva critica
da Psicologia Escolar brasileira contemporanea, que tem buscado contribuir, em
diferentes campos de atuacdo, ao favorecimento dos processos de humanizacido e
reapropriacdo da capacidade de pensamento critico dos individuos (Meira & Antunes,
2003).

Comprometida socialmente com a cidadania, essa nova Psicologia Escolar
propde uma atuacdo orientada por finalidades transformadoras, almejando a construgdo
da acdo coletiva nas instituicdes educativas. Como bem sintetizam Meira ¢ Antunes
(2003), o psicologo escolar deve se colocar a servigo do fortalecimento da
aprendizagem e da permanéncia do educando na escola, buscando contribuir para que
esta instituicdo cumpra sua fungdo social de socializagio do conhecimento
historicamente acumulado e contribuir para a formagao ética e politica dos sujeitos.

Estas representam importantes diretrizes para o trabalho de Orientagdo
Profissional tal como apresentado aqui. Este ¢ um dos férteis campos de atuagao em que
0 psicologo escolar integra elementos tedrico-motodologicos especificos da Psicologia
aos da Educacao.

O trabalho de Orientagdo Profissional aqui defendido requer do psicologo
escolar um preparo que ndo tem sido oferecido pelos cursos de graduagdo em
Psicologia. A complexidade do desenvolvimento do sujeito, do fenomeno educativo e
dos diversos contextos socio-histdrico-culturais nos quais sua atuagao se processara,
coloca-se como desafio a sua pratica, para cuja resposta nem sempre ele dispde de
recursos tedrico-praticos.

“Constata-se que muitos psicologos escolares saem despreparados das
universidades para lidar com as novas realidades socio-educativas, ndo atendendo as

demandas de uma sociedade emergente e plural diante das dificuldades em diversas
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situagdes educacionais, nos seus sérios desdobramentos” (Novaes, 2003, p. 129). Este
ndo é um problema exclusivo da Psicologia Escolar. A formagdo recebida pelos
estudantes de Psicologia, de um modo geral, tem prejudicado o desenvolvimento da
profissio no Brasil, uma vez que muitos psicologos ndo conseguem responder
eficazmente as demandas advindas de sua pratica (Guzzo, 1999).

Em sua graduacdo, o psicologo deveria passar por uma formacao geral, que lhe
oferecesse uma base teorica ampla e consistente, mas que ndo deixasse de,
simultaneamente, enfatizar a especificidade da Psicologia Escolar. Uma formacao
inicial basica e aprofundada o subsidiaria a atuar em diferentes contextos com uma
postura critica e criativa, evitando reprodugdo de modelos prontos e construindo
atuacdes profissionais socialmente relevantes (Campos & Juca, 2003).

A énfase na especificidade da Psicologia Escolar, por outro lado, favoreceria
que os processos de identificacdo dos profissionais com esta area especifica tivessem
maior consisténcia e sustentacdo. Cruces (2005) afirma que a identidade profissional do
psicélogo escolar ainda encontra-se pouco configurada porque os profissionais atuantes
na area tém dificuldade em caracterizar-se como tal, ja que ndo conseguem especificar a
que area pertencem as atividades que desenvolvem. Isso é o que comumente acontece
no caso especifico da atuacdo em Orientagdo Profissional.

Com base no exposto, reiteram-se estas palavras de Marinho-Araujo e Almeida
(2005):

Considerar que a formacao do psicologo escolar precisa ser revista em virtude

dos desafios que lhes sdo apresentados e que as formas de atuagao confundem-

se e ocultam-se, carentes de especificidade, seguranca e competéncia, ndo ¢
constatagdo nova para os que se debrucam sobre a Psicologia Escolar, no pais.

O desafio estd no enfrentamento dessa situacdo, fomentando propostas de

formacao, de consolidacdo da identidade e de possibilidades de intervengao do

psicologo escolar a partir de seu compromisso € engajamento social,
intencional e lucido, com novas formas de atuagdo, de compreensdo da
realidade e de transformag¢des dos cenarios historico-culturais dos quais

partilham. (p. 245)

As autoras encontram na formacdo continuada em servico, fundamentada na
abordagem por competéncias, uma estratégia privilegiada para a re-significagdo da
identidade profissional e da atuagdo do psicologo escolar. Compreendendo a identidade

profissional como uma construgdo historica, possuindo simultaneamente uma dimensao
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pessoal e uma dimensdo coletiva, Araujo e Almeida (2003) defendem que a identidade
do psicologo escolar se vincula tanto a especificidade do seu trabalho e de sua area de
conhecimento como também as suas experiéncias de vida, no que diz respeito as
multiplas relagdes sociais e de trabalho que compartilha.

Concebida como configuracdo subjetiva, que se organiza e funciona a partir de
formas diferenciadas e historicas de producdo de sentidos, a identidade profissional do
psicologo escolar relaciona-se, por um lado, ao reconhecimento social da profissdo e,
por outro, a subjetividade do profissional, possibilitando que a pessoa desenvolva um
sentimento de grupo e de pertencimento a ele (Marinho-Araujo & Almeida, 2005). As
autoras defendem como fundamental que o psicélogo escolar tenha consciéncia da
natureza e das repercussoes da sua identidade profissional, bem como das competéncias
que sdo necessarias as suas praticas, a fim de que tenha a lucidez necessaria a seu
exercicio profissional. Em uma dimensdo formativa ampliada, com base no
desenvolvimento de competéncias, a identidade profissional do psicologo escolar pode
construir-se referendada a um perfil profissional cujo delineamento contempla a
mobilizacdo de conhecimentos, saberes e habilidades necessarias a uma atuagdo
competente.

Para o trabalho com Orientacdo Profissional na perspectiva defendida,
considera-se essencial que o psicologo escolar disponha de diversos conhecimentos
tedricos, tanto da Psicologia, destacando-se a concepcdo historico-cultural do
desenvolvimento do sujeito adolescente, quanto da Educagdo e de areas afins. E-lhe
necessario, por outro lado, conhecer técnicas e estratégias de observagdo e intervencao
grupal, pautados na habilidade de “escuta psicologica” (C. M. M. Araujo, 2003). A
articulagdo intencional de objetivos, procedimentos e resultados nas acdes
desenvolvidas, bem como a habilidade de refletir retroativamente sobre suas acdes sao
compreendidas como importantes saberes da ordem da pratica (social e/ou laboral) do
psicélogo escolar, relevantes para o trabalho de Orientacao Profissional com grupos de
adolescentes. Uma série de habilidade outras — pessoais, interpessoais, éticas e estéticas
(C. M. M. Araujo, 2003) — sdo necessarias a uma atuagdo competente do psicologo
escolar.

A mobilizagdo desses recursos delineia um perfil profissional ético,
comprometido e apto a lidar com situacdes diversas, inéditas e complexas, a0 mesmo
tempo em que referenda a consolidagdo da identidade profissional do psicologo escolar

orientador profissional. “Saber conviver com o contraditério, o paradoxal € o acaso &,
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sem duvida, uma capacidade que tem que aperfeicoar no seu exercicio profissional,
tratando-se de acdes nos contextos socioeducativos” (Novaes, 2003, p. 132). A
compreensdo deste processo de mobilizacdo e o planejamento de agdes para promover
tal mobilizagdo remete a abordagem por competéncias, a ser explorada no capitulo

seguinte.

3. ABORDAGEM POR COMPETENCIAS

3.1 Perspectivas tedricas da abordagem por competéncias

Nas ultimas décadas, muito se tem discutido acerca da no¢do de competéncias
e da pertinéncia da abordagem por competéncias na formagao geral e profissional dos
sujeitos. Trata-se de uma questdo que vem interessando as diversas disciplinas,
especialmente as que se ocupam das tematicas do trabalho e da formacdo profissional.
Nos ultimos anos, o desenvolvimento de competéncias no sujeito adulto tem se tornado
objeto de investigacdes e intervengdes também da area da Psicologia Escolar (C. M. M.
Araujo, 2003; Araujo & Almeida, 2003; Del Prette, Del Prette, Garcia et al., 1998;
Favero & Machado, 2003; Favero, Maurmann & Souza, 2002; Favero & Soares, 2002;
Marinho-Araujo & Almeida, 2005).

Ainda que se reconhega como recente a énfase que vem sendo dada a
abordagem por competéncias, esta ndo ¢ uma nocdo nova no campo da Psicologia.
Manfredi (1998) indica que a no¢do de competéncia ¢ uma constru¢cdo conceitual afeita
as areas da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem e a Psicometria, além da
Avaliag¢ao Educacional.

Reconhecendo a nocdo de competéncia como uma construcao social carregada
de significados variados, Deluiz (2001) procura desvendar as matrizes teorico-
conceituais que sustentam diferentes concep¢des de competéncias. Estas matrizes,
afirma a autora, estdo ancoradas em modelos epistemologicos que as fundamentam. Sdo
elas: a matriz condutivista ou behaviorista; a funcionalista; a construtivista e a critico-
emancipatdria.

Cada momento historico abriu espago para que estas diferentes matrizes se
estabelecessem como perspectivas paradigmaticas que se sucederam no campo das
competéncias, a partir das transformacdes do mundo do trabalho na década de 70,

quando as competéncias passaram a ser consideradas mais uteis do que as qualificagdes
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académicas e os diplomas tradicionais para a predicdo do desempenho bem sucedido no
trabalho.

Fundamentada na psicologia skinneriana e na pedagogia dos objetivos de
Bloom’, a matriz condutivista/behaviorista surgiu nessa época, propondo uma nogio de
competéncia como conjunto de habilidades, comportamentos e desempenhos
observaveis e esperados na acdo. A analise condutivista tinha como ponto de partida o
bom desempenho de algumas pessoas nas atividades laborais, de acordo com os
resultados esperados, definindo o posto de trabalho em termos das caracteristicas destas
pessoas e do seu desempenho superior. A partir deste viés, os curriculos passaram a ser
formulados com base em objetivos de ensino em termos de condutas e praticas
observaveis, remetendo a taxonomias interminaveis e a fragmentacao de objetivos, que
se relacionavam as tarefas do posto de trabalho (Deluiz, 2001).

Com base em contribuigdes da Sociologia, a matriz funcionalista surgiu
concomitantemente a matriz condutivista, tentando explicar as institui¢des sociais como
meios coletivos de satisfazer necessidades bioldgicas individuais ou necessidades
sociais. O funcionalismo, expandido e bastante criticado nos anos 1970, tentou
descrever institui¢des sociais apenas através de seus efeitos, ndo explicando a causa
desses efeitos, de forma que as explicacdes funcionalistas do fendmeno social
assemelhavam-se a descrigoes historicas de agdes humanas individuais.

A abordagem das competéncias de matriz funcionalista, utilizando-se da
analise funcional, produz normas de competéncia de trabalho que sdo descrigdes de
resultados laborais que se devem alcancar em uma area de trabalho determinada.
Descrevem-se, dessa forma, produtos e nao processos, focalizando-se os resultados e
ndo como se fazem as coisas. As fungdes sao descritas em unidades de competéncias e
estas em elementos de competéncias, seguindo o principio de descrever em cada nivel o
produto esperado. Assim, as tarefas especificadas e detalhadas acabam se convertendo
nas proprias competéncias, que seriam construidas a partir da observagdo direta do
desempenho (Deluiz, 2001).

Diversas criticas foram dirigidas tanto a matriz condutivista/behaviorista

quanto a funcionalista por estarem estritamente ligadas a 6tica do mercado e limitadas a

? Bloom foi um dos teéricos que contribuiu ao surgimento do ensino baseado em competéncias.
Sua pedagogia Dbaseia-se na “aprendizagem para o dominio”, orientada por trés objetivos
comportamentais: pensar, sentir e agir, englobados em trés areas: cognitiva, afetiva e psicomotora. Com o
ensino assim orientado, Bloom acreditava que 90 a 95% dos alunos teriam possibilidade de aprender tudo
o que lhes fosse ensinado, desde que lhes oferecessem condigdes para isso.
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descricdo de funcdes e tarefas dos processos produtivos. Deluiz (2001) indica que a
formacdo profissional orientada por estas perspectivas acaba por apresentar um
curriculo que reflete uma transposicao linear das competéncias investigadas no processo
de trabalho, concebidas como interminaveis listas de atividades e comportamentos,
limitando o saber ao desempenho especifico das tarefas. “A concep¢do de autonomia
dos sujeitos fica, assim, restrita e prescrita pelas atividades e tarefas. Sua perspectiva
economicista, individualizadora, descontextualizada e a-histérica limita o curriculo e
estreita a formagao do trabalhador” (Deluiz, 2001, § 57)

Manfredi (1998) chama atencdo para as conotacdes politico-ideoldgicas
presentes nas definicdes de competéncia que a reduzem a um rol de aptiddes e
habilidades genéricas, tal como tém feito equipes de RH de grandes empresas
capitalistas. A autora propde que se encare este modelo de competéncias como parte de
uma estratégia de recomposi¢do das relagdes entre capital e trabalho, ancorada numa
logica de recomposi¢do da hegemonia do capital, cujas estratégias de formacdo
profissional fazem parte de um processo de ressocializagdo e aculturagdo da classe
trabalhadora.

Defendendo que a formacdo profissional, politica e ideoldgica ¢ de suma
importancia para o coletivo dos trabalhadores, Manfredi (1998) apresenta duas
contribui¢cdes recentes que trazem novos aportes para o estudo da competéncia
profissional, as quais podem ser associados as matrizes construtivista e critico-
emancipatdria abordadas por Deluiz (2001). Estas duas matrizes serao mais enfatizadas
aqui por trazerem importantes fundamentos para a concepcao de desenvolvimento de
competéncias utilizada neste trabalho.

Originaria da Franca, a matriz construtivista busca compreender a relagdo
competéncia-contexto ¢ seus processos de constru¢ao e evolugdo. Bertrand Schwartz
(citado por Deluiz, 2001; Manfredi, 1998), um de seus principais representantes, iniciou
seus trabalhos nessa nova vertente ainda na década de 80, quando desenvolveu um
programa de formagdo em servico com trabalhadores da Renault, utilizando uma
combinacdo da pesquisa-acdo com a metodologia da reflexdo-acdo como estratégia
metodolégica. Ao se tomar toda a trajetéoria da formagdo percorrida, puderam-se
destacar acimulos, saltos e progressos, nos ambitos individual e grupal.

Segundo Manfredi (1998), “o trabalho de pesquisa elaborado por Schwartz
abre novas perspectivas para a problematizacdo da no¢do de competéncia, revelando a

dimensao construtiva, processual, coletiva e contextual” (§ 110). Ocorre, assim, uma
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ruptura paradigmatica na abordagem por competéncias, no que diz respeito ndo apenas
aos aspectos tedrico-conceituais, mas também metodoldgicos.

Um dos principios desta abordagem ¢ a busca do coletivo, tanto na analise do

trabalho em suas relagdes com o contexto, quanto na capacitagdo individual,

compreendida dentro de uma capacitagdo coletiva. Como conseqiiéncia a

defini¢do das competéncias e da capacitagdo deve realizar-se a partir de uma

investigacdo participante. (Deluiz, 2001, §60)

No campo da Educagdo, Perrenoud (1999) tem sido um dos autores
construtivistas mais utilizados como referéncia na formacao de educadores com foco na
construcdo de competéncias. Em sua concepcdo, quando se quer formar em
competéncias, precisa-se de um inventario dos recursos mobilizados e de um modelo
tedrico da mobilizacdo, defendendo que, para isso, € preciso compreender o que ocorre
em termos de operagdes mentais. O autor atenta em esclarecer que uma competéncia
ndo se resume a um simples esquema.

Eu diria que antes ela orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema ¢ uma

totalidade constituida, que sustenta uma agdo ou operagdo Unica, enquanto uma

competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de
percepcdo, pensamento, avaliagdo e acdo, que suportam inferéncias,
antecipagdes, transposicdes analogicas, generalizagdes, apreciagdo de
probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um conjunto de
indices, busca das informagdes pertinentes, formac¢ao de uma decisdo etc.

(Perrenoud, 1999, p. 24)

Fundamentando-se em Le Boterf, Perrenoud (1999) defende a nogdo de
mobilizagdo dos recursos como fundamental a sua teorizagdo. Chama aten¢do para o
fato de que nenhum recurso pertence a uma competéncia exclusivamente, pois pode ser
mobilizado por outras competéncias. Diz, ainda, que uma competéncia pode funcionar,
como um recurso, mobilizavel por competéncias mais amplas. “Por hora, insistamos
nessa dupla face de toda competéncia, que pode, conforme o momento, mobilizar
recursos ou funcionar como recurso em proveito de uma competéncia mais ampla”
(Perrenoud, 1999, p. 28).

A idéia de mobilizagdo de recursos para as competéncias esta presente também
em Plantamura (2003): “Pode-se dizer, pois, que emerge a competéncia profissional
quando o sujeito articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a

resolucdo de problemas, agindo eficazmente sobretudo diante do inesperado, fazendo
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emergir a criatividade e a ag@o transformadora” (p.58). Competéncia, para o autor,
refere-se a um “mecanismo de enfrentar uma realidade complexa, em constante processo
de mutacdo, perante a qual o sujeito ¢ chamado a nomear a realidade, a escolher”
(Plantamura, 2003, p. 11). Diz respeito, portanto, a capacidade de acdo. Mobilizar os
saberes para a acdo, estabelecendo relagdes com os saberes teoricos. Segundo ele, os
conhecimentos ou saberes adquirem sentido se mobilizados no processo sempre Unico e
original de construg@o e reconstru¢do de competéncias.

Partindo também da idéia central de que as competéncias constituem-se como
aprendizados construidos, e ndo virtualidades da espécie, Perrenoud (1999) explica que,
no estagio de sua génese, uma competéncia passa por raciocinios explicitos, decisdes
conscientes, inferéncias e hesitagdes, ensaios e erros: “Esse funcionamento pode
automatizar-se gradativamente e constituir-se, por sua vez, em um esquema complexo,
em um novo componente estavel desse ‘inconsciente pratico’ do qual fala Jean Piaget”
(p. 24). O trabalho de reflexdo que esta no centro das competéncias, continua o autor,
ndo mais comparece quando se constrdi uma automagdo, pois a partir do momento em
que o sujeito faz “o que deve ser feito” sem precisar pensar, “ndo se fala mais em
competéncias, mas sim em habilidades ou habitos. No meu entender, estes ultimos
fazem parte da competéncia” (p. 26).

A habilidade, para Perrenoud (1999), ¢ uma “inteligéncia capitalizada”, ou
seja, uma seqiiéncia de modos operatdrios — analogias, intui¢des, indugdes, deducoes,
funcionamentos heuristicos rotinizados — que se tornaram esquemas mentais de alto
nivel e que “inserem” a decisdo. Concebida como uma construgdo do sujeito, a
habilidade, nesta perspectiva, nao se confunde com “capacidade adquirida do meio”, tal
como pensa o comportamentalismo.

Além das habilidades, os saberes praticos advindos do enfrentamento de
situagdes analogas, bem como os conhecimentos acerca de conceitos, procedimentos,
hipoteses, modelos, métodos etc., sdo mobilizados sinergicamente pelo sujeito para que
ele responda competentemente a situagdo presente, que € sempre singular.
Conhecimentos, portanto, ndo se confundem com competéncias, mas se tornam recursos
mobilizaveis. Quanto as analogias operadas pela pessoa, em relagdo a situagdes ja
vivenciadas, estas lancam-na a um trabalho de transferéncia.

Esse funcionamento cognitivo pertence tanto a ordem da repeticdo como a
ordem da criatividade, pois a competéncia, a0 mesmo tempo em que mobiliza a

lembranga das experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeti¢ao, para inventar
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solugdes parcialmente originais, que respondem, na medida do possivel, a singularidade
da situacdo presente. A agdo competente ¢ uma ‘invengdo bem-temperada’, uma
variagdo sobre temas parcialmente conhecidos, uma maneira de reinvestir o ja
vivenciado, o ja visto, o ja entendido ou o ja dominado, a fim de enfrentar situagdes
inéditas o bastante para que a mera e simples repeticao seja inadequada. As situagdes
tornam-se familiares o bastante para que o sujeito ndo se sinta totalmente desprovido.
(Perrenoud, 1999, p. 31)

Embora os construtivistas tenham contribuido a uma importante ruptura
paradigmatica na abordagem por competéncias, especialmente no que diz respeito ao
aspecto processual e construtivo das competéncias, acabam por se limitar a uma visao
restrita do desenvolvimento desses processos ao enfatizar a construgdo do conhecimento
como um processo individual, de desenvolvimento de estruturas cognitivas, em uma
perspectiva cognitivista da aprendizagem. Como demonstra Deluiz (2001), no ambito
da formagao profissional, a matriz construtivista ndo enfatiza o papel do contexto social
para além da esfera do trabalho na aprendizagem dos sujeitos trabalhadores. “A
concepgdo de autonomia fica, desta forma, limitada a sua dimensdo individual, focada
no mundo do trabalho. [A matriz construtivista] apresenta, assim, uma concep¢ao mais
ampliada de forma¢do, mas minimiza a sua dimensdo socio-politica” (Deluiz, 2001,
§61).

Propondo uma ampliagdo desta perspectiva, Deluiz (2001) aponta a matriz
critico-emancipatoria, que pretende ndo apenas ressignificar a nocdo de competéncia,
“atribuindo-lhe um sentido que atenda aos interesses dos trabalhadores” (§62), mas
também re-orientar a investigacdo dos processos de trabalho e a formacdo profissional
centrada no desenvolvimento de competéncias. Com fundamentos teoricos no
pensamento critico-dialético, a matriz critico-emancipatoria esta ainda em construgao,
conforme indicado pela autora. Concebe competéncia como multidimensional,
envolvendo facetas que vao do individual ao socio-cultural, situacional (contextual-
organizacional) e processual.

A construgdo das competéncias profissionais, nessa perspectiva, ¢ balizada por
parametros socioculturais e historicos. “A nog¢do de competéncia esta, assim, situada e
referida aos contextos, espagos e tempos socioculturais e ancorada em dimensdes
macrosocioculturais de classe social, género, etnias, grupos geracionais, entre outras”
(Deluiz, 2001, §63). Considerando a dimensdo socio-cultural do processo de

aprendizagem e enfatizando que o desenvolvimento de competéncias do sujeito passa



35

pela construgdo da autonomia, da consciéncia critico-emancipatdria e do compromisso
com a transformacdo social, a matriz critico-emancipatoria propde uma formagdo
profissional integral e ampliada, articulando sua dimensao profissional com a dimensao
socio-politica. Partindo dessa visdo epistemoldgica, a discussdo que se segue busca
integrar contribuicdes teodricas adicionais, na tentativa de fundamentar essa perspectiva
ampliada e critica da formagdo profissional com foco no desenvolvimento de
competéncias.

Como enfatizado por Burnier (2001), defende-se, também neste trabalho, que
os processos formativos devem ser lugar de participacdo consciente e critica, de
colaboragdo ativa, de avaliagdo coletiva e permanente, na constituicdo de cidadaos-
trabalhadores criticos, criativos e autdnomos. Defende-se, ainda, que esta formacao ndo
se limita aos espacos e tempos formalmente estabelecidos, mas que se constitui
enquanto “zona de inova¢ao” (Plantamura, 2003).

Segundo Plantamura (2003), a zona de inovagdo ¢ o processo de formagdo
complexo e multifacetado, que necessita de uma epistemologia da acdo, de talento
artistico para lidar com realidades incertas e do movimento dialético entre
conhecimento convertido em ac¢do transformadora e a¢do convertida em conhecimento.
“Inovar, portanto, assume o sentido de reinventar os saberes e competéncias, ter a
capacidade de monitorar a propria historia, participar de um processo de desconstrugdo
e reconstrucdo de uma realidade” (Plantamura, 2003, p.193).

Nessa perspectiva, o saber da experiéncia adquire relevancia para o
desenvolvimento de competéncias. Para o autor, ¢ pela mediagdo do outro que este
saber ¢ constantemente reconstruido. Citando Rojas, Plantamura (2003) afirma que esse
processo de reconstrugdo ¢ mediado por sujeitos mais competentes, que oferecem
elementos de reflexdo, analise e reconhecimento. “E a figura do interlocutor
significativo [...]. A interacdo, o dialogo e eventualmente a contraposicdo sdo
determinantes na aquisi¢do de competéncias” (Rojas, citado por Plantamura, 2003, p.
50).

Partindo deste ponto de vista, condizente a abordagem histdrico-cultural do
desenvolvimento humano adotada neste trabalho, defende-se a mediagdo como processo

fundamental do desenvolvimento de competéncias.
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3.2 Mediando o desenvolvimento de competéncias: articulacido entre a abordagem
historico-cultural e a abordagem por competéncias

E a partir desta abordagem que C. M. M. Araujo (2003) sugere a ampliagdo do
conceito de competéncias, a partir da potencializagdo das dimensdes afetiva e socio-

cultural, contextualizadas nas relagcdes que constituem a historia do sujeito.

Entende-se a competéncia como um complexo processo auxiliar no
enfrentamento de uma realidade mutavel e historica, que exige escolhas ¢
decisdes. Assim, a competéncia deve ser entendida como recurso e ferramenta
que habilita o sujeito a dominar, com intencionalidade e seguranga, contextos
técnicos e complexos, diante dos quais ele pode fazer opgdes éticas e

transformadoras. (C. M. M. Araujo, 2003, p. 299)

A autora enfatiza o papel do formador em promover a conscientizagdo do
profissional acerca da natureza e especificidade de seu trabalho, dos componentes
necessarios & construcdo de sua identidade profissional e dos recursos subjetivos que
podem leva-lo a transformar saberes em formas eficazes para compreender, agir e tomar
decisdes em contextos sociais € de trabalho. Afirmando que o formador deve ser um
mediador ativo, que constrdi com o profissional um processo conjunto de reflexdo, C.
M. M. Araujo (2003) propde que a formacdo rompa com o reducionismo de solugdes
antecipadas, marcos tedricos universalizantes e tentativas de domesticagdo da realidade.
“Assim, o formador devera exercer o papel de comunicar, informar, transmitir os
marcos tedricos € o0s pressupostos conceituais, mas, também, e principalmente,
demonstrar, exercitar, monitorar ¢ mediar a aplicagdo do aporte tedrico aos
acontecimentos e demandas da pratica” (C. M. M. Araujo, 2003, p. 304).

Na perspectiva historico-cultural, o locus privilegiado para o desenvolvimento
de competéncias sdo as situagdes de trabalho coletivo, em contextos cujos objetivos
provocam o comparecimento de agdes e operagdes intencionais (C. M. M. Araujo,
2003). Os recursos a serem mobilizados para o desenvolvimento de competéncias
(conhecimentos, experiéncias, habilidades, saberes) sdo vistos como “contetidos
simbolicos diferenciados de atividades que, pela mediagdo intencional de motivos
mobilizadores, serdo transformados em novos contetidos de atividades mais complexas
e diversificadas” (C. M. M. Araujo, 2003, p. 142-143). Compreende-se, portanto, que a
mediagdo no desenvolvimento de competéncias implica saltos qualitativos no

funcionamento psiquico dos sujeitos.
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A idéia basica aqui defendida ¢ de que “se, para a perspectiva historico-cultural
do desenvolvimento, o homem ‘aprende a ser homem’, acredita-se que ele possa
aprender a ser cada vez mais competente, pela mediacdo e transformacdo intencional
das atividades, que partilha coletivamente nos seus contextos relacionais” (C. M. M.
Araujo, 2003, p. 143).

A dimensao coletiva do desenvolvimento de competéncias remete ndo apenas a
concepcdo do outro enquanto mediador desse desenvolvimento, mas também a propria
possibilidade de construgdo de “competéncias coletivas”. Isso quer dizer que as
competéncias podem ser produto da pratica social ndo s6 de individuos, mas também de
coletivos.

Wittorski (1998) sustenta a nogdo de competéncias compartilhadas, entendendo
que estas sdo individuais socializadas, ou seja, transmitidas de um individuo a outro
pela demonstragdo ou pela explicacdo. As competéncias coletivas, por outro lado, sdo
co-produzidas, constituindo uma producdo inédita. O autor afirma, ainda, que a
competéncia, seja ela produzida por um individuo ou por um coletivo, ¢ reconhecida
socialmente.

Compreendendo que no mundo do trabalho atual a eficiéncia tem surgido cada
vez mais como um produto coletivo, Schwartz (1998) faz questdo de pontuar que essa
eficiéncia de conjunto ndo ¢é a soma de competéncias individuais avaliadas
separadamente. Segundo andlise do autor, o que ocorre nessas situacdes coletivas ¢ a
combinagdo fecunda de recursos individuais que conseguem cooperar localmente, em
um processo de complementagdo de lacunas uns dos outros. Por achar que o termo
"competéncia coletiva" nao reflete a complexidade desses processos, opta pela
expressao “qualidade sinérgica” ou “construcdo sinérgica”, para se referir a essa
producao coletiva.

Na visdo de Le Boterf (citado por Canario, Cabrito & Aires, 2002) o
funcionamento da organizacdo de trabalho deve ser pensado como um processo de
aprendizagem coletiva, tendo em vista que é impossivel dissociar o jogo coletivo da
acdo de cada individuo. Deste processo emergem tanto competéncias individuais,
compreendidas enquanto configuragdes de saberes, como também competéncias de
natureza coletiva, que correspondem a um “valor acrescentado que estruturado como
uma linguagem (...) emerge das articulacdes e das trocas fundadas nas competéncias

individuais” (Le Boterf, citado por Canario ¢ cols., 2002, p. 20).
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O que ¢ preciso reter, dessa discussdo, ¢ que as pessoas ndo se fazem
competentes sozinhas. A competéncia do profissional depende da rede (ou das redes) a
qual ele pertence (Le Boterf, citado por Depresbiteris, 2005). Partindo de uma visdo
historico-cultural, compreende-se que as competéncias sdo desenvolvidas
dialeticamente, constituindo-se como processos subjetivos simultaneamente individuais
e sociais, nos quais a mediag@o de sujeitos mais experientes € essencial.

O desenvolvimento de competéncias, tal como compreendido aqui, ndo pode
prescindir, portanto, da integracdo entre os processos educativos sistematizados e
intencionais € o proprio processo de trabalho, enquanto atividade eminentemente
humana e coletiva. Kuenzer (2002) enfatiza que a posse do saber tedrico construido
nessas situagdes sistematizadas, embora necessaria, ndo ¢ suficiente para produzir
transformagdes na realidade. E preciso que o saber se transforme em agdo, através de
um ato de vontade: “O lugar de desenvolver competéncias, que por sua vez mobilizam
conhecimentos mas que com eles ndo se confundem, ¢ a pratica social e produtiva”
(Kuenzer, 2002, §71).

Discutindo a relagdo entre conhecimento e atuagdo profissional, Kuenzer
(2004) defende uma concepgdo de competéncia enquanto praxis. A autora propde a
seguinte definicao:

praxis enquanto processo resultante do continuo movimento entre teoria e

pratica, entre pensamento e acdo, entre velho e novo, entre sujeito e objeto,

entre razao e emogao, entre homem ¢ humanidade, que produz conhecimento e

por isto revoluciona o que estd dado, transformando a realidade. (Kuenzer,

2004, §60)

Canario e cols. (2002) também defendem que as competéncias s6 podem ser
produzidas em contexto, a partir da experiéncia de trabalho. Elas aparecem como algo
que ¢ emergente de processos de mobilizagdo e confronto de saberes, em contexto
profissional. Os autores propdem que a formacdo esteja centrada no contexto do
exercicio profissional, de forma que os contextos de trabalho instituam e desenvolvam
uma dindmica simultaneamente formativa e de construgao identitaria que torne possivel
a inveng¢do de novas formas de socializacdo profissional.

A perspectiva dos autores supera a visao predominante acerca da relagdo entre
formacao e trabalho, em que a formagdo ¢ encarada como um somatério de momentos
formais ndo articulados. Ao assumirem as no¢des de trajetoria profissional e de percurso

de formacao, Canario e cols. (2002) entendem a formagdo como um processo em que
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cada profissional torna-se o sujeito da sua propria formagao.

A formagao profissional, portanto, ¢ um investimento consentido, cujo sentido
estd atrelado ao significado que o sujeito atribui a sua dindmica de mudanca (Costa e
Silva, 2005). Na aproximagado ao saber, a subjetividade e o envolvimento do formando
em atividades significativas sdo fundamentais. A formagdo assume uma condicdo
indispensavel tanto para a realizacdo do trabalho quanto para a realizagdo pessoal e
profissional do sujeito. Seguindo essa linha de raciocinio, Costa e Silva (2005) afirma
que a formagao ¢ essencial na construgdo das identidades profissionais, porque facilita a
incorporacdo de saberes que estruturam, simultaneamente, a relagdo com o trabalho e a
carreira profissional.

Plantamura (2003) vé também a pratica como ponto de partida, como
possibilidade de construir competéncias profissionais, mas também como
desencadeamento de um processo de construcdo e reconstru¢do de si ¢ do mundo.
Entende que, por isso, as competéncias ndo estdo fechadas em um quadro-modelo a ser
seguido. “Elas sdo processo e contém habilidades, agir, reflexdo, sentimentos,
motivagdo, paixdes” (Plantamura, 2003, p. 199-200). O autor destaca a relevancia da
reflexdao do profissional sobre suas proprias agdes, permitindo a descricdo do saber
tacito implicito nelas. A tentativa de explicitar uma inteligéncia inicialmente tacita e
espontanea favoreceria o ajustamento dos erros detectados e aperfeicoamento da
seqliéncia da acao.

A formagdo do profissional reflexivo, ‘“aquele que pensa-na-agao,
interrogando-se sobre as alternativas possiveis para um determinado momento e
avaliando os seus resultados” (Plantamura, 2003, p.71), tem sido enfatizada, nos tltimos
anos, a partir de uma perspectiva que tem aliado a atividade profissional a atividade de
pesquisa. Para C. M. M. Araujo (2003), que promoveu uma formagao continuada com
psicologos escolares dentro de um projeto de pesquisa-intervencao, “ser um profissional
reflexivo €, antes de tudo, buscar elevar o nivel de competéncias profissionais como
meta de uma formagdo continuada” (p. 91).

C. M. M. Araujo (2003) destaca o papel da intencionalidade na construcao de
uma postura auto-reguladora, como aspecto essencial ao desenvolvimento de uma
“consciéncia reflexiva”. Apesar de reconhecer que a conscientizagdo nio pode ser
forjada apenas por processos de formagao profissional, enfatiza a relevancia de que “os
mecanismos de formagdo profissional, inicial ou continuada, encorajem a tomada de

consciéncia, oportunizando o exercicio da lucidez, da reflexdo, da andlise, do
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questionamento em busca de uma competéncia de ‘auto-regulacdo’” (C. M. M. Araujo,
2003, p. 97). Isso remete ao que Favero e Machado (2003) consideram como
metacogni¢do, em que a tomada de consciéncia explicita-se a partir de um processo
elaborado, sob a forma verbal refletida.

A construgdo do profissional reflexivo, na concepcdo de Wittorski (1998),
passa por modos diversos de desenvolvimento de competéncias, que caracterizam
processos de profissionalizagdo diferentes. O autor constata que no modelo de formacao
no trabalho no qual as situagdes profissionais novas promovem um desenvolvimento
profissional pautado em tentativa e erro, os ajustes sucessivos e adaptacdo progressiva
dos comportamentos ndo possuem um acompanhamento reflexivo. Essa dindmica de
profissionalizagdo, que Wittorski chamou de primeira via de desenvolvimento de
competéncias, acaba por conduzir a producdo de rotinas cristalizadas, eficazes apenas
em algumas situagdes que apresentam as mesmas caracteristicas, podendo levar o
profissional a resistir a mudangas no trabalho.

Wittorski (1998) aborda, ainda, trés vias de desenvolvimento de competéncias
que buscam articular acdo e reflexdo. Cada uma delas apresenta uma dinamica
diferenciada e produz tipos especificos de saberes, que sustentam as competéncias
profissionais. Em uma modalidade de formagdo alternada, em que ha uma interagdo
entre a transmissdo de saberes tedricos em classe e a produgdo de competéncias no
estagio, ocorre a combinagdo de acdo e reflexdo na propria agdo. Tal processo permite
o0 aparecimento de novos saberes na agdo (saber-fazer ligado a agao).

Uma outra via de desenvolvimento de competéncias apresentada por Wittorski
(1998) que articula acdo e reflexdo corresponde a analise de situagdes de trabalho na
empresa ou em organismo de formacdo. Trata-se de um processo que procura formalizar
as competéncias implicitas produzidas na agdo, transformando-as em saberes sobre a
agdo, a partir de uma légica de reflexdo retrospectiva na agdo (reflexao sobre a acao).

A ultima via de desenvolvimento de competéncias que Wittorski (1998)
apresenta que articula agdo e reflexdo corresponde as situagdes de definigcdo antecipada
de novas praticas, por exemplo, dentro do progresso de grupos ou de resolugdo de
problemas. Os profissionais definem antecipadamente novos critérios para a mudanga
na acdo, a partir de uma logica de reflexdo para a a¢do, produzindo saberes para a
ac¢do (novas seqiiéncias operativas figurativas mentalmente, que constituem novas
disposi¢des para agir).

A construcao de conhecimentos tedricos nao ligados a acdo, que se constituirdo
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enquanto recursos para o desenvolvimento de competéncias quando em contexto de
trabalho, desenvolve-se, segundo o autor, segundo a “ldgica da integragcdo/assimilagdo”
de saberes tedricos em processos de formacao inicial, ao que ele chamou de quinta via
de desenvolvimento de competéncias. Wittorski (1998) reflete, entdo, acera do aspecto
da transferéncia, ou seja, como fazer com que esses saberes sejam investidos nas
praticas.

Diante do que foi exposto acerca do carater mediado, contextual, processual e
coletivo do desenvolvimento de competéncias, defende-se que este investimento ¢
favorecido por um percurso de formagdo continuada em forma de assessoria a pratica
profissional, que combine diferentes vias de desenvolvimento de competéncias. Um
percurso formativo multifacetado, que corresponda ao carater de complexidade do
desenvolvimento de competéncias, deve prever uma diversidade de acdes de formacao
que contemplem tanto uma légica de articulacdo entre acdo e reflexdo, quanto uma
logica de apropriagdo de novos saberes teoricos, guiada pelas demandas emergentes da
propria pratica. Momentos de estudo coletivo de aspectos teodrico-conceituais,
combinados com momentos de reflexdo para, na e sobre a agdo profissional
contextualizada, representam um caminho bastante fecundo ao desenvolvimento de
competéncias.

A abordagem por competéncias, tal como defendida neste trabalho, revela-se
um caminho vidvel a formacdo continuada do psicologo escolar. A ampliacdo recente
dos espacos e modalidades de atuacdo do psicologo escolar tem exigido dele um
preparo continuo para responder as exigéncias e complexidade dos contextos
educativos.

As situacdes enfrentadas na atuacdo profissional tém colocado o psicologo
escolar frente a situacdes cada vez mais desafiadoras, cujas solugdes nao sao dadas de
imediato. Defende-se a necessidade de se implementar propostas de formagao
continuada em servigo em Psicologia Escolar, na forma de assessoria a pratica
profissional, fundamentada na abordagem por competéncia e na abordagem historico-
cultural (C. M. M. Araujo, 2003; Araujo & Almeida, 2003; Marinho-Araujo &
Almeida, 2005).

A atuacdo com foco na mediagdo da escolha profissional com grupos de
adolescentes ¢ uma das propostas que tem se mostrado desafiadora ao psicologo escolar,
uma vez que se trata de um trabalho pouco difundido e conhecido, at¢é mesmo pelos

profissionais da area. Tal atuacdo requer a mobilizacdo de inimeros recursos para o
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desenvolvimento de algumas competéncias especificas.

C. M. M. Araujo (2003) elaborou uma categorizagdo dos recursos a serem
mobilizados pelo psicologo escolar para o desenvolvimento de competéncias em sua
atuacgdo. Organizou-os em trés categorias — conhecimentos, saberes e habilidades —, que
se dividiram em subcategorias: conhecimentos tedricos, conhecimentos técnicos,
saberes praticos, habilidades interpessoais, habilidades pessoais, habilidades éticas e
habilidades estéticas.

Com base em tal categorizacdo e no detalhamento de cada subcategoria, €
possivel refletir acerca dos recursos que precisam ser mobilizados pelo psicologo
escolar no desenvolvimento de competéncias para o trabalho especifico com grupos de
Orientagdo Profissional, a partir do enfoque historico-cultural. Sem o proposito de se
estabelecer rigorosamente ou de se esgotarem tais recursos, buscar-se-a sintetiza-los a
seguir, a partir de uma adaptagdo da elaboragdo da referida autora (C. M. M. Araujo,
2003, pp. 101-104).

Os conhecimentos teoricos mobilizados pelo psicologo, no presente trabalho,
referem-se a fundamentagdo tedrico-conceitual de diversas areas da Psicologia ¢ da
Educacdo, articulada a contribuicdoes das Ciéncias Sociais — fundamentacdo tedrico-
conceitual sobre a (a) articulacdo Psicologia-Educacdo, (b) Psicologia Escolar, (c)
Orientagdo Profissional, (d) relacdo Educagdo-Escola-Trabalho e (e) Abordagem
historico-cultural, com foco nas concepcdes de adolescéncia, sujeito e subjetividade.

Quanto aos conhecimentos técnicos, ao seja, conhecimentos metodologicos,
tecnoldgicos e operacionais que, articulados aos conhecimentos tedrico-conceituais,
permitem atuar na realidade profissional, incluem-se: (a) conhecimentos sobre
instrumentos ¢ técnicas de observacdo, descri¢do, analise e interpretacao de processos
psicologicos relativos a individuos, grupos e instituicoes educativas; (b) dominio de
técnicas e estratégias para intervengdes psicologicas grupais; (c) conhecimentos sobre
planejamento, execucdo ¢ avaliagdo de intervengdes especificas de orientacdo e
informagdo profissional; (d) habilidade e postura de escuta psicologica, referendadas na
abordagem histdrico-cultural do desenvolvimento humano.

Os saberes praticos referem-se aos conhecimentos prévios, intuitivos, advindos
da histdria de vida e da experiéncia cotidiana do psicologo, transformados a partir da
articulag@o aos conhecimentos formais. Para o trabalho de Orientacdo Profissional com
grupos de adolescentes, devem incluir: (a) habilidade para organizacdo e objetividade;

(b) habilidade de assertividade quanto a articulagdo intencional de objetivos,
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procedimentos e resultados nas acdes desenvolvidas; (¢) habilidade de mobilizacdo de
vivéncias e experiéncias anteriores para auxiliar a resolugdo de tarefas ou problemas; (d)
habilidade para avaliar efeitos positivos e negativos de uma ag¢do, retroativamente, para
orientar agOes futuras; (e) crengas e estilos que influenciam planos e formas de agir.

As habilidades interpessoais a serem mobilizadas pelo psicdlogo neste
trabalho referem-se as caracteristicas favoraveis as intera¢des e relacdes interpessoais,
que promovem a construgdo de espagos de interlocucdo férteis a sua atuacdo
profissional. Estes recursos sdo especialmente relevantes quando se trata de uma equipe
de psicologos que desenvolvem juntos um trabalho grupal de Orientagdo Profissional.
Incluem: (a) facilidade para coordenacdo de estudos, tarefas e trabalhos coletivos; (b)
disponibilidade para ouvir o outro, respeitando diferentes pontos de vista e abrindo-se
para o novo; (c) sagacidade para discernir os “momentos de escuta” e os “momentos de
resposta”; (d) facilidade para disponibilizar conquistas pessoais e colaborar com o outro
em prol de objetivos coletivos; (e) disponibilidade para socializar saberes, promover a
circulagdo de informagdes e estimular a participagdo coletiva na equipe profissional; (f)
facilidade em administrar conflitos; sutileza para sinalizar inadequacgdes e equivocos nas
atitudes dos membros do grupo; (g) facilidade para buscar alternativas de resolucao de
problemas, por meio de habilidades comunicativas e cooperativas.

As habilidades pessoais referem-se aos recursos pessoais do psicologo
disponibilizados como metas de seu desenvolvimento pessoal e profissional. Sao elas:
(a) disponibilidade para rever conhecimentos, crengas, pontos de vista, posturas e agdes
a partir de novas orientagcdes ou atualizagdes; (b) estilos ¢ posturas que permitam
perceber, entender, responder € vencer os desafios; (¢) percepgao de pequenos sinais no
contexto e nas relacdes interpessoais, que possam ser importantes para alargar o sentido
e a compreensdo das situagoes; (d) sensibilidade para integrar saberes ¢ conhecimentos
na relagdo com o outro; (e) habilidade para aceitar o desconhecido e as emergéncias,
utilizando-os para novas aprendizagens; (f) habilidade para elaborar ou inserir-se em
projetos de estudo e de aperfeicoamento profissional; (g) habilidade de avaliar e rever
sua propria atuacdo, empenhando-se em um processo continuo de aperfeicoamento
profissional; (h) facilidade para realizar comunicagdes orais adequadas ao contexto de
atuacdo profissional; (i) habilidade para fazer registros escritos referentes a sua atuagao;
(j) habilidade em persistir e perseverar em agdes planejadas, a despeito de insucessos
circunstanciais.

As habilidades éticas sao refletidas na busca do profissional pelas varias
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verdades presentes na intersubjetividade das relagdes, contrapondo-se a acgdes
deterministas pautadas em juizos de valor ou em normas moralistas. Estes recursos
referem-se a: (a) sensibilidade para considerar a singularidade de cada situagdo diante
de decisdes e avaliagdes; (b) habilidade para o questionamento e a interrogagdo
reflexivos, criticos e constantes sobre suas proprias decisdes, agdes e posturas; (c)
habilidade em responsabilizar-se pelas escolhas feitas e por suas conseqiiéncias; (d)
disponibilidade para uma avaliagdo prospectiva sobre os desdobramentos de uma opcao
ou de uma acdo; (e) disponibilidade para revisdo de critérios, guias e referéncias em
funcdo de novos dados ou argumentagdes; (f) facilidade em buscar inumeras
explicacdes para uma acdo ou situacdo, exercitando a prudéncia nas avaliagdes; (g)
habilidade para o estranhamento e a mobilizagdo diante de concepgdes individualistas e
naturalizantes do homem; sensibilidade para disseminar uma cultura de esperanca e de
confianga nas agdes humanas e nas transformagdes sociais; (h) disponibilidade para
desenvolver o compromisso politico com o movimento histérico de mudangas pessoais
e coletivas; sensibilidade para exercitar a ética da tolerancia e da solidariedade.

As habilidades estéticas se refletem no agucamento e potencializagdo da
imaginacao, perspicécia, fantasia, percep¢des e sentidos como processos psicologicos
favoraveis a atuacdo profissional. Envolvem: (a) sensibilidade para ndo camuflar as
diversidades entre culturas, formas, gostos e preferéncias; (b) sensibilidade para coibir a
criacdo de preconceitos gerados por preferéncias ou indiferengas diante de pessoas,
relagdes ou situagdes; (c) disponibilidade para destituir-se de uma estética normativa,
coercitiva e limitadora em prol de referenciais mais flexiveis e menos arbitrarios; (d)
facilidade em apresentar propostas de trabalho de forma organizada, atraente, agradavel
e interessante; (e) habilidade para construir uma presenga ¢ um estilo pessoal coerente,
condizente ¢ adequado a cada contexto profissional; (f) habilidade em potencializar a
imaginag¢ao como processo psicologico favoravel a atuagdo profissional.

Este amplo panorama dos recursos a serem mobilizados pelo psicologo escolar
para desenvolver as competéncias necessarias a mediagdo da escolha profissional de
adolescentes € util enquanto referencial de analise dos processos envolvidos neste
desenvolvimento. Compreende-se que a constru¢do, mobilizagdo e integragdo
intencional de conhecimentos, saberes e habilidades corresponde aos processos de
desenvolvimento de competéncias profissionais, cuja culminincia se da na praxis. Nesta
perspectiva, pode-se conceber que tais processos, bem como a identificagdo da

necessidade de desencadeamento destes, dado o carater complexo e ndo-linear do



45

desenvolvimento humano, servem como indicadores do desenvolvimento processual de
competéncias profissionais.

Concebe-se que, enquanto constru¢do historica, articulada a configuragdes
subjetivas singularizadas dos sujeitos, o desenvolvimento de competéncias mantém
estreita relagdo com processos de consolidacdo da identidade profissional (Marinho-
Araujo & Almeida, 2005). Tal aspecto, portanto, deve ser considerado em propostas de

investigagdo e mediagdo do desenvolvimento profissional.

4. OBJETIVOS

1) Investigar, em uma intervencdo de cardter formativo, os processos de
desenvolvimento de competéncias de psicologas para atuagdo em Psicologia Escolar
com foco na mediacdo da escolha profissional de um grupo de adolescentes em Sdo
Luis-MA.

2)  Analisar as transformagdes na identidade profissional das psicologas

mediadas pela intervengao realizada.

5. METODOLOGIA

A presente investigagdo caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa
interventiva. Este capitulo apresentara, primeiramente, os pressupostos epistemologicos
e metodoldgicos que fundamentaram a pesquisa, discutindo principios da epistemologia
qualitativa e da articulacdo entre pesquisa e intervengdo em Psicologia, além de levantar
uma reflexdo sobre os recursos metodologicos uteis a pesquisa qualitativa em Psicologia
do Desenvolvimento. Em seguida, sera explicitado o método, definindo-se os sujeitos, o

contexto e os procedimentos utilizados na pesquisa para constru¢ao ¢ analise dos dados.

5.1 Pressupostos epistemoldégicos e metodolégicos
5.1.1 A epistemologia qualitativa

O viés epistemoldgico que orienta as escolhas metodologicas da presente
pesquisa respalda-se no que Gonzalez Rey (1997, 2005) chama de “epistemologia
qualitativa”. Nas tultimas décadas, tem se tornado cada vez mais freqiiente, entre
pesquisadores da Psicologia, a realizagdo de pesquisas ditas qualitativas, em uma

tentativa de superar o paradigma positivista que marcou o surgimento desta como
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ciéncia moderna. Nem sempre tais iniciativas, porém, refletem uma verdadeira ruptura
paradigmatica, uma vez que se limitam a inovar no ambito instrumental ou no tipo de
dados coletados, guiando-se, todavia, pelos mesmos principios epistemologicos que dao
sustentacdo ao positivismo.

O qualitativo, aqui, tal como Gonzéalez Rey (1997, 2005) defende, ¢ uma
defini¢do epistemolodgica, ou seja, refere-se a forma de produgdo de conhecimento. Os
trés principios que apdiam esta epistemologia, trazendo importantes conseqiiéncias
metodoldgicas, segundo o autor, sdo: o conhecimento como uma produgdo construtivo-
interpretativa, o cardter interativo do processo de produg¢do do comhecimento e a
significacdo da singularidade como nivel legitimo da produg¢do do conhecimento.
Pesquisador e sujeitos pesquisados ocupam um lugar ativo como produtores de
conhecimento e suas relagcdes, assim como as relagdes entre os sujeitos pesquisados
entre si, tornam-se o principal cenario desta producdo. Aqui sdo o0s sujeitos —
pesquisador e pesquisados — que se tornam protagonistas, € nao os instrumentos.

Em consonancia com tal perspectiva epistemoldgica, o presente trabalho de
pesquisa considera o momento empirico mais como momento de confrontacido e
desenvolvimento da teoria do que como momento de verificacdo. Enquanto sujeito da
construcdo teorica, o pesquisador desenvolve suas idéias dentro do marco de uma teoria
concreta, mantendo um espaco para discrepancias e contradicdes (Gonzalez Rey, 2005).

A logica que perpassa esta perspectiva epistemoldgica ndo se coaduna nem a
inducdo nem a deducdo, uma vez que o pesquisador ndo segue de forma rigida e linear
nenhum destes caminhos. O conhecimento, processo permanente ¢ de carater aberto,
resulta da combinacdo de processos de produgdo tedrica e empirica que convergem no
pesquisador. Tal processo construtivo ¢ guiado por uma “légica configuracional”
(Gonzalez Rey, 2005), considerando-se a configuracdo construida como algo
personalizado, dinadmico, interpretativo e irregular. Assim, leva-se em consideragdo a
natureza contraditdria, irregular e diferenciada prépria do processo de construgdo do
conhecimento.

Considera-se, com isso, a no¢do de centralidade da experiéncia intuitiva do
pesquisador na construcdo da metodologia, entendendo-se esta enquanto um processo
que se move sistemicamente por um ciclo de agdes investigativas, as quais envolvem
interacdo dindmica entre o bindmio método-dados, o arcabougo tedrico-conceitual do
pesquisador, sua visdo de mundo e interagdo com o fendmeno em si (Branco &

Valsiner, 1997).
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A légica configuracional pela qual se constrdi o conhecimento cientifico,
atravessada pela experiéncia intuitiva do pesquisador, pode ser identificada com o tipo
de raciocinio abdutivo. Valsiner (1997) afirma, apoiado nas idéias de Peirce e
Vygotsky, que a abducdo e a sintese dialética permitem considerar a emergéncia de
novidades na investigagdo do desenvolvimento humano.

Segundo Peirce (1980), enquanto a indug¢do ndo faz mais que determinar um
valor, provando que algo deve ser, e a deducdo envolve apenas as conseqiiéncias
necessarias de uma pura hipotese, mostrando que algo atualmente é operatorio, a
abdugdo torna-se o processo para formar hipoteses explicativas, sendo uma operacao
logica que introduz idéias novas, fazendo uma mera sugestao de que algo pode ser. Para
apreender ou compreender os fendmenos, a abdugdo, cuja inspiragdo torna-se um ato de
insight, pode funcionar como método. Afirma o autor que, embora os elementos da
hipotese ja estivessem previamente na mente do pesquisador, ¢ a idéia de associar o que
nunca antes se pensara em associar que faz lampejar a inspiragao abdutiva.

A pesquisa qualitativa desenvolvida a partir destes parametros, tal como a que
aqui se apresenta, reserva lugar de destaque a comunicagdo e ao vinculo estabelecido
entre pesquisador e pesquisados. O primeiro produz novas idéias na medida em que
surgem novos elementos no desenrolar da pesquisa, confrontando-as com os sujeitos
pesquisados, num fluxo que o conduz a novos niveis de conhecimento. Os pesquisados,
por outro lado, sdo reconhecidos em sua singularidade; sua expressao reflete a qualidade
de seu vinculo com o pesquisador.

Dai a relevancia que se deu, ao longo de todo o desenvolvimento da presente
pesquisa, a manutencdo de uma relagdo cordial entre pesquisadora e pesquisadas,
pautada na confianca, no carater espontaneo da participagao e no compromisso de cada
uma com o trabalho a ser desenvolvido. Buscou-se, a todo o momento, estabelecer um
canal aberto para o dialogo e a reflexdo conjunta, sem o qual poderiam se perder
aspectos relacionados ao sentido subjetivo da expressao do sujeito diante dos
instrumentos que, nesta perspectiva, assumem funcdo de mediagdo entre pesquisador e
pesquisados.

O trabalho de campo realizado tornou-se um processo ativo que,
permanentemente, gerou informacdes desafiadoras. A entrada em campo foi abrindo
novas zonas de sentido (Gonzalez Rey, 2005) e propondo novos aspectos a serem
explorados. As informac¢des da realidade estudada surgiram em forma de dados e de

indicadores, que nao possuem uma correspondéncia biunivoca. Enquanto o dado
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apresenta uma finalidade descritiva, o indicador estd sempre associado a um momento
interpretativo irredutivel ao dado, possuindo uma finalidade explicativa.

Os indicadores sdo momentos constitutivos do processo tedrico, uma vez que
ultrapassam a mera evidéncia de dados. Nesta pesquisa, porém, os indicadores
representaram ndo apenas o momento interpretativo da constru¢do do conhecimento,
mas também guiaram a pesquisa-intervencdo realizada, uma vez que forneceram
indicios acerca dos processos de desenvolvimento de competéncias das psicologas.

Ao longo do processo de investigagdo, buscou-se atender a cada um dos
critérios de confiabilidade e relevancia para uma “boa pratica” em pesquisa qualitativa
apontados por Gaskell e Bauer (2002). Sdo eles: triangulagdo e reflexividade de
perspectivas, descentracdo do pesquisador de sua propria posi¢do, documentacdo
transparente de procedimentos, detalhamento da constru¢do do corpus, descricdo
detalhada dos resultados, evidéncia de surpresa pessoal e validagdo comunicativa por

parte dos participantes.

5.1.2 A articulacio entre pesquisa e intervencio em Psicologia

A pesquisa cientifica, tal como concebida aqui, considera a possibilidade de
superacdo da dicotomia tradicionalmente colocada entre investigagdo e pratica
profissional. Traz em seu bojo uma concepcao de ciéncia comprometida, participativa e
intencionalmente interventiva. Discutindo sobre a viabilidade e pertinéncia da
articulagdo entre pesquisa e intervencdo em Psicologia, Szymanski e Cury (2004)
relatam experi€ncias no campo da Satude Mental ¢ da Educagdo, nas quais houve um
fértil intercAmbio entre atividade investigativa e pratica profissional das psicologas,
pontuando a significativa contribuicao teorica que esse didlogo proporcionou.

As autoras ressaltam, ainda, que “a implementagdo dessa modalidade de
pesquisa qualitativa possibilitou o desenvolvimento de procedimentos de pesquisa que
se converteram em praticas” (Szymanski & Cury, 2004, p. 363), sendo que o inverso
também ocorreu. Este aspecto pode ser verificado na presente pesquisa, em que tanto se
utilizaram procedimentos investigativos com proposito de intervengdo junto as
participantes, como se transformaram recursos interventivos em momentos de
investigacao.

Reconhece-se que o processo de constru¢do do conhecimento, além de
interativo, interpretativo e contraditorio, como ja foi defendido, é também um processo

no qual reflexdo e a¢do ndo se desvinculam. Atribui-se a Kurt Lewin (Franco, 2005;
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Grabauska & de Bastos, 1998; Paulon, 2005) o mérito de ter sido um dos primeiros a
considerar esta premissa e ter inaugurado uma forma inovadora de se fazer investigagdo
social, cuja metodologia se move numa constante espiral de agdo e reflexdo em prol de
uma mudanga social: a pesquisa-agdo.

Ha semelhanca entre o método aqui delineado e a abordagem em espiral
lewiniana, pois que acdo e reflexdo se entrecruzam na busca por um aprimoramento
progressivo da mediagdo no desenvolvimento de competéncias das psicologas. Ha
também aproximacao com o que Barbier (2004) chamou de uma concepgao “radical” de
pesquisa-acdo, caracterizada por seu compromisso com a formagdo e emancipacao dos
sujeitos envolvidos.

Ao se referir a essa concepgdo radical de pesquisa-acdo, Grabauska e De
Bastos (1998) optam por denomind-la “investigagdo-ag¢do”, a fim de que ndo seja
confundida com a perspectiva tradicional de pesquisa-agio'’. Fundamentando-se nos
pressupostos da escola frankfurtiana e no pensamento freireano, os autores esclarecem
que o componente emancipatorio deste tipo de pesquisa refere-se a possibilidade de
tornar os pesquisados mediados pela andlise das suas proprias praticas, profissionais
com poder para agir no sentido da transformacao, tanto destas mesmas praticas, como
da sociedade.

Rocha e Aguiar (2003) discutem também sobre a concep¢do de agdo
transformadora dos envolvidos em uma pesquisa-intervencdo. Demonstram que esta
perspectiva de pesquisa tem um carater desarticulador das praticas e dos discursos
instituidos como cientificos, pautados no positivismo, que concebem uma relagdo
dicotomica e mecénica entre sujeito e objeto. Propdem a substituicdo da formula
“conhecer para transformar” por “transformar para conhecer”.

A articulagdo entre pesquisa ¢ intervengdo, a partir desta visdo de que ¢
transformando que se conhece, também esta presente nas idéias de Vygotsky (1998;
2004), que muito questionou a perspectiva positivista de produgdo de conhecimento.
Ainda na primeira metade do século XIX, este autor ja apresentava uma profunda critica
a ciéncia psicologica de base empirista e sugeria novos pardmetros para a construcao do
conhecimento cientifico. Em esséncia, a abordagem vygotskyana partia de trés

principios na analise das func¢des psicologicas humanas: (a) analisar o processo em

' Apresentada, por exemplo, em: Thiollent, M. (1994). Metodologia da Pesquisa-A¢do. 6 ed.
Sdo Paulo: Cortez. Segundo andlise de Grabauska e de Bastos (1998), a proposta metodologica de
Thiollent ndo cumpre seu propdsito emancipatdrio, uma vez que corrobora uma hierarquia entre os
saberes do pesquisador e dos participantes.
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oposicao a uma andlise do objeto; (b) revelar, a partir dessa andlise, as relacdes
dindmicas ou causais, em oposi¢do a enumerac¢do das caracteristicas externas de um
processo (uma andlise explicativa e ndo descritiva); e (c) analisar o desenvolvimento de
forma a reconstruir todos os pontos e fazer retornar a origem o desenvolvimento de uma
determinada estrutura (énfase na historicidade dos fenémenos).

A dialética interna, lembra Ledntiev (2004), constitui um trago caracteristico da
forma de pensar vygotskyana. O historicismo e a nocdo de processualidade e
globalidade na andlise dos fendmenos, bem como a hipdtese do carater mediado das
funcdes psiquicas, sdo aspectos basicos da abordagem teorico-conceitual e da proposta
metodologica de Vygotsky, que o aproximam do materialismo historico-dialético.

Pesquisar, pois, o desenvolvimento de competéncias profissionais de
psicologas a partir de uma abordagem interventiva, fundamentada nas idéias de
Vygotsky (1998; 2004), implicou no reconhecimento da relevancia da mediagdo da
pesquisadora desafiando os sujeitos, levantando o questionamento de suas respostas,
provocando a reflexdo, a medida que observava os processos psicologicos em sua
dindmica de transformag@o. Dessa forma, as agdes da pesquisadora, bem como os
efeitos que elas propiciaram, também constituiram elementos de analise. Devido a esse
carater da pesquisa socio-historica, Freitas (2002) afirma que Vygotsky torna o processo
de pesquisa um trabalho de educagdo, de desenvolvimento.

Os pressupostos epistemologicos defendidos por Vygotsky (1998; 2004) se
coadunam aos que fundamentam a abordagem de pesquisa-acdo de Franco (2005). A
autora, além de referir-se a uma perspectiva dialética, acentua especialmente a
historicidade dos fendmenos, da praxis, das contradi¢des. Afirma que a praxis deve ser
concebida como mediagdo basica na construcdo do conhecimento ¢ defende a nao-
separacao entre sujeito que conhece e objeto a ser conhecido. O conhecimento, nessa
perspectiva, ndo se limita a descri¢do, mas busca o explicativo; parte do observavel, mas
o ultrapassa na dialeticidade entre pensamento e ag¢ao. Franco (2005) ressalta, ainda, que
a interpretacdo dos dados se da na dependéncia do contexto e que o saber produzido
transforma necessariamente sujeitos e circunstancias.

A pesquisa realizada, em consonancia aos pressupostos aqui apresentados,
buscou estudar o desenvolvimento de competéncias das psicologas em seu processo de
transformag@o e mudanga, ou seja, em seu aspecto historico. Focalizou os processos,
mais que os produtos deste desenvolvimento. Arriscou-se em explicagdes, para além da

mera descrigdo. Assumiu um carater formativo, de emancipacao e transformagdo. Da
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pesquisadora as psicodlogas, deu voz ativa e desenvolveu competéncias em todos os
sujeitos envolvidos.

Inspirando-se na proposta de C. M. M. Araujo (2003), coerente a estes
pressupostos e ao referencial tedrico escolhido, optou-se por investigar o
desenvolvimento de competéncias das psicologas no decorrer de uma pesquisa-
intervengdo, planejada a partir da intencionalidade de mediar tal desenvolvimento,
promovendo transformacdes na subjetividade dos sujeitos. Este caminho metodologico
possibilita reunir uma variedade de procedimentos que sdo simultaneamente formativos
e investigativos. A intervencdo voltou-se para o desenvolvimento de competéncias
profissionais para atuagdo em Psicologia Escolar com foco na mediacdo da escolha
profissional de adolescentes. Incluiu, dentre suas a¢des, assessoria a implementagdo de
um Projeto de Orientacdo Profissional, por se entender que as competéncias das

psicologas se desenvolveriam em contexto de atuagao.

5.1.3 Recursos metodolégicos da pesquisa em Psicologia do Desenvolvimento

A pesquisa do desenvolvimento de competéncias fundamentada na
epistemologia qualitativa, a partir de uma perspectiva interventiva, demanda recursos
investigativos multifacetados, que ndo estdo prontos a priori. A investigacdo do
desenvolvimento humano ja traz um grande desafio para qualquer pesquisador que se
lance nesta empreitada, tendo em vista a complexidade do fendmeno em questao.

Lawrence (1997) afirma que, ao tentarem investigar contextos socialmente
ricos onde o desenvolvimento ocorre, muitos pesquisadores do desenvolvimento
colocam-se em perigo metodologico, tendo em vista que os procedimentos
investigativos nesta area ainda ndo foram apropriadamente construidos. A autora coloca
em questdo a relacdo entre métodos empiricos de coleta e analise de dados, de um lado,
¢ a teoria e propositos da pesquisa sobre desenvolvimento, de outro, demonstrando que
ndo ha uma conexao automatica entre estas duas dimensdes. Conclui defendendo que o
componente tedrico da pesquisa, e ndo o método, deve dirigir seu processo.

Uma grande variedade de recursos metodologicos, em alguns casos até mesmo
aqueles tidos como tradicionais, sdo passiveis de serem utilizados na pesquisa em
Psicologia do Desenvolvimento, desde que partam de um enfoque analitico condizente
com a teoria e epistemologia que a sustentam. Isso implica que o método, por si s6, ndo
responde a questdes de pesquisa, mas ele proprio é conduzido pela visdo de mundo e

teoria do pesquisador, no processo de constru¢do de dados. Nao se trata de se aplicar
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aleatoriamente diferentes recursos metodolégicos ao fendmeno estudado, mas de se
fazer uma combinagdo de métodos de construcdo de dados que represente as suposi¢des
teoricas do pesquisador (Branco & Valsiner, 1997).

Uma variedade de métodos desenvolvidos em outras areas, especialmente nas
ciéncias sociais, tém se mostrado bastante uteis a pesquisa em Psicologia do
Desenvolvimento. A observagdo €, segundo Branco e Valsiner (1997), provavelmente o
mais antigo e universal a quase toda atividade cientifica, e que tem sido muito utilizado
na Psicologia desde seus primoérdios. Para os autores, “a observacao ¢ o nticleo de todos
os esforcos de construgdo metodoldgica da psicologia. (...) Em qualquer contexto de
pesquisa, o investigador ¢ envolvido em alguma forma de observacdo, e esta sendo
observado em troca pelos sujeitos” (p. 45).

Nas pesquisas de cunho participativo, que envolvem uma maior implicagdo do
pesquisador, diferentes estratégias de observacdo podem ser utilizadas, a depender do
papel ocupado por ele em sua insercdo no contexto estudado. Adler e Adler (citados por
Babier, 2004) definem trés tipos de observacdo participante. Na observacdo
participante periférica hé certo grau de implicagdo na atividade do grupo estudado, mas
o pesquisador nao ¢ admitido no centro dessa atividade, ndo assumindo, portanto, um
papel muito importante na situagdo em estudo. Na observagdo participante ativa, o
investigador adquire um estatuto e desempenha um papel no seio do grupo em estudo.
J& na observagdo participante completa, o pesquisador ou ja esta implicado desde o
inicio, porque ja era membro do grupo, ou se torna membro do grupo por conversao.
Barbier (2004) considera que os dois ultimos tipos de observagao sao mais apropriados
a pesquisa interventiva.

Vianna (2003) recomenda que o observador desenvolva um método pessoal
para fazer suas anotacdes e faga um registro de natureza narrativa de tudo o que foi
constatado no periodo da observacdo. Ele deve descrever inteira e cuidadosamente o
fendmeno observado, incluindo atividades ocorridas, pessoas participantes das
atividades e o significado para essas pessoas daquilo que foi observado.

A observacdo ¢ util para investigar contextos institucionais nos quais se
processam o desenvolvimento. No ambito de uma instituicdo em particular, pode fazer
parte de um procedimento mais amplo, que articule outros recursos metodologicos,
como o mapeamento institucional (Marinho-Araujo, 2005). Definido como um conjunto
de agdes voltadas a investigacdo e analise da instituicdo educativa, o mapeamento

institucional busca evidenciar contradigdes entre praticas educativas ¢ demandas dos
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sujeitos, concepcdes subjacentes as praticas e a filosofia da instituicdo, fungdes a papéis
dos membros da equipe de educadores, além de direcionar a atuacdo do psicologo neste
contexto.

O uso do mapeamento institucional como procedimento exploratério na
pesquisa interventiva mostra-se coerente, tendo em vista sua pertinéncia para a criacdo
de subsidios para compreensdo da realidade institucional. Articulando observagdo a
entrevista e analise documental, pode fornecer dados valiosos para uma investigacao.

A entrevista, tradicionalmente considerada como um método de valor
secundario, tem tido atualmente significacdo substantiva nas ciéncias humanas e sociais,
ganhando crescentemente um espago legitimo na producdo de novos conhecimentos na
Psicologia. Compreende-se 0 momento da entrevista como um espago dialdgico, em que
tanto o entrevistador como o entrevistado sdo vistos como construtores ativos do
discurso (Branco & Valsiner, 1997). A entrevista em pesquisa qualitativa pode ser
individual ou grupal, semi-estruturada ou aberta, tendo como meta a compreensao do
cotidiano dos entrevistados e de grupos sociais especificos (Gaskell, 2002).

A analise documental (Lidke & André, 1986) ¢ outro recurso amplamente
utilizado em pesquisas qualitativas nas ciéncias humanas e sociais. Adequada a analise
de dados histoéricos, a analise documental permite a produgdo de inferéncias sobre os
valores, a ideologia e as intengdes das fontes ou dos autores dos documentos
pesquisados.

O questiondrio aberto ¢ também um recurso metodologico qualitativo que
serve a Psicologia do Desenvolvimento. Segundo Demo (1998), este instrumento,
quando bem elaborado, pode ser a porta de entrada para um mundo de representacdes
subjetivas profundas, a medida que permite a expressdo descontraida e a ndo-linearidade
de respostas sobre realidades tipicamente nao-lineares. Dentro desta mesma ldgica,
instrumentos do tipo frases para complementar podem ser bastante Uteis a compreensao
de significados e sentidos construidos pelos participantes de uma pesquisa.

Outro recurso rico a investigacdo, mas também bastante util a formacgao
profissional, &€ o memorial (C. M. M. Araujo, 2003). Este instrumento inspira-se nas
abordagens autobiograficas ou na utilizacdo de “biografias educativas” (Dominicé,
2006; Novoa, 1999), amplamente utilizadas nos ultimos anos na formagdo de
professores. Elaborado gradualmente pelo sujeito ao longo de um processo de pesquisa
ou de formagdo continuada, a partir de questdes orientadoras, o memorial é comparavel

a um “diario”, no qual a pessoa registra a historia das transformagdes que vivencia
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durante o processo de capacitacdo, expressa reflexdes, emogoes, descobertas, acertos e
avangos, mas, também falhas, desanimo, incomodos, duvidas etc.

A produgdo de memorial constitui-se como atividade de reflexdo e registro
escrito, podendo ocorrer individualmente ou por meio de discussdo coletiva, em
contexto de oficina. O memorial ¢ bastante util para a reflexdo sobre o desenvolvimento
de competéncias e sobre a constituicdo da identidade profissional na formacdo de
psicologos escolares, uma vez que lhes permite reconhecer-se enquanto autores de seu
processo historico (C. M. M. Araujo, 2003).

A promocao de reflexdo a partir da interacdo entre os sujeitos no ato da
investigacdo ¢ uma tendéncia crescente nas pesquisas qualitativas. Seguem alguns
exemplos: a) Oficinas de reflexdo (Silva, 2006): sdo espacos de encontro, de relagdo, de
discussdo e de atividade grupal, cujo objetivo consiste em possibilitar a reflexdo entre
os participantes acerca de tematicas do seu cotidiano, resultando na sistematizagdo de
conhecimentos e questionamentos da ordem instituida. b) Grupo focal'' (Gatti, 2005)
realiza-se com a reunido de um pequeno numero de pessoas para a discussdo de um
tema que ¢ objeto de investigagdo, tornando-se um meio de pesquisa que privilegia a
rede de interagdes entre os participantes € que lhes oferece a oportunidade de trocas e
insights em um processo comunicativo flexivel. ¢) Grupos de discussao (Weller, 2006)
constituem meio de exploracdo das “opinides de grupo”, que dizem respeito as
orientagdes coletivas oriundas do contexto social dos individuos que participam em uma
pesquisa, sendo que as discussoes realizadas sdo compreendidas como representagdes
de processos estruturais que documentam modelos que ndo podem ser vistos como
casuais ou emergentes, pois remetem ao contexto existencial compartilhado
coletivamente por esses grupos.

Inspirando-se nesta tendéncia e tendo como base o referencial teorico,
epistemologico ¢ metodologico delineado nesta pesquisa, propde-se a promocdo de
momentos como Sessdes de reflexdo-sobre-a-a¢do em pequenos grupos de formagao
profissional como instrumentos bastante férteis a promog¢do e a investigacdo das
transformagdes subjetivas envolvidas no desenvolvimento de competéncias. Realizadas

logo apos a intervencdo planejada ao longo da formagdo, constituem-se como espagos

"' Segundo a autora, alguns cientistas sociais desenvolvem grupos focais de forma a nio
diferenciarem esta técnica da entrevista coletiva, quando utilizam procedimentos mais estruturados e
orientam-se por questdes bem especificas e em tempo determinado, ndo valorizando as discussdes. Em
sua perspectiva, porém, ha flexibilidade e énfase nos processos interativos, desde a condugao a analise.
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intersubjetivos de reflexdo sobre a atuacdo realizada, visando subsidiar reflexdes

prospectivas de agdes futuras.

5.2 Método
5.2.1 Sujeitos

Participaram desta investigacao trés psicologas que trabalharam no Centro Anil
Frei Daniel — CAFD, instituicdo na qual a pesquisa fora realizada.

Embora ndo tenham sido considerados sujeitos da pesquisa, oito adolescentes
vinculados a referida instituicdo participaram, indiretamente, desta investigagdo, uma
vez que compuseram um grupo junto ao qual as psicologas atuaram, a partir de um
Projeto de Orientagdo Profissional — POP (Anexo 1). Este projeto fora elaborado,
implementado e avaliado pelas psicologas, com assessoria da pesquisadora,
constituindo-se em um importante instrumento do desenvolvimento de suas
competéncias profissionais em contexto de trabalho. O grupo de adolescentes
participantes foi formado com quatro alunos e quatro egressos do CAFD. Os alunos
cursavam 7% ou 8" série do Ensino Fundamental. Os egressos cursavam Ensino Médio
ou haviam concluido recentemente o Ensino Béasico. Nenhum deles estava trabalhando
ou tinha tido experiéncia de trabalho anteriormente. Cinco eram do sexo feminino e trés
do masculino. Sua média de idade era de 16 anos. Para preservar a identificagao destes
jovens, nos registros gerados pela pesquisa, eles foram designados por siglas (AAP, AT,
AN, AK, AA, AW, ALe ¢ ALu).

Quanto as psicologas, para fins de manutencdo do sigilo, foram identificadas
como PL, PN e PK e serdo caracterizadas a seguir.

PL graduou-se em Psicologia em 2003, aos 22 anos de idade, pelo Centro
Universitario do Maranhdo — Uniceuma, institui¢ao particular. Fez estagio curricular nas
areas clinica, hospitalar e escolar. Este Gltimo foi desenvolvido em uma escola ptblica
estadual em Sao Luis. Fez, ainda, estagio extracurricular na area de Psicologia Social e
de Psicologia Escolar. Cursou Especializacdo em Psicologia Hospitalar e trabalhou
como voluntaria nesta area, de fevereiro a julho de 2004, no Hospital Universitario da
Universidade Federal do Maranhao.

Quando a presente pesquisa fora realizada, PL trabalhava no CAFD, como
psicologa escolar, desde 2004. Fazia trabalhos em grupo com criangas e adolescentes,
atendimentos individuais, orientacdo a pais e capacitagdo das professoras. Também

desenvolvia atividades profissionais, como psicologa, na Fundagdo Municipal da
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Crianga e Assisténcia Social - FUMCAS e no Centro de Formacdo e Acompanhamento
Psicologico e Educacional — CEFAPE. Na FUMCAS, ligada a Prefeitura de Sdo Luis,
atuava como psicologa social no Centro de Referéncia de Assisténcia Social, desde
julho de 2004, onde fazia atendimento e encaminhamento de familias. No CEFAPE,
instituicao privada, desde 2004 compunha a equipe que prestava servicos de Orientacao
Profissional a escolas. Iniciou seu trabalho nesta institui¢do ainda como estagidria em
Psicologia Escolar, em 2003, fazendo visitas escolares, para contribuir a avaliagdo de
queixas de aprendizagem.

PN graduou-se em Psicologia em 1997, aos 26 anos, pela Universidade Federal
do Maranhdao — UFMA. Iniciou o curso pela Universidade da Regido da Campanha —
URCAMP, em Bagé-RS, onde fez estagios curriculares nas areas escolar, clinica e
organizacional, tendo dado continuidade aos estudos na UFMA, onde fez outro estagio
em Psicologia Clinica. Ainda em Bagé, fez também estagios extracurriculares nas areas
hospitalar e juridica. Cursou Formagdo Especializada em Psicomotricidade Relacional,
pelo Centro Internacional de Analise Relacional — CIAR, em Fortaleza-CE.

Suas experiéncias profissionais anteriores as atuais foram nas areas de
Educacao, Psicologia Clinica e Psicologia Escolar. Coordenou, por cinco anos, um
trabalho de informatica educacional, fazendo elaboracdo de projetos,
acompanhamento/orientagdo das atividades dos facilitadores nas escolas ¢
selecdo/capacitacdo de facilitadores. De 2003 a 2004, teve sua primeira experiéncia
como psicologa, em uma clinica psiquidtrica, onde realizava entrevista de anamnese,
grupo de apoio familiar e atendimento individual e grupal dos pacientes.

Durante alguns meses de 2005, PN atuou como psicologa escolar no CAFD,
tendo se afastado por nao ter disponibilidade de tempo para dar continuidade ao
trabalho, devido ao acimulo com outras atividades profissionais. Realizava atividades
com grupos de criangas ¢ de adolescentes. Com estes, trabalhava o tema da sexualidade.
Com as criangas, desenvolvia atividades ludicas. Fazia, ainda, acompanhamento
individual e orientagdo aos pais e as professoras.

A época da pesquisa, PN trabalhava como psicéloga no Projeto Sonho de
Aline, uma entidade filantropica que presta assisténcia socio-educacional a meninas,
tanto criancas quanto adolescentes, de baixa renda, desenvolvendo com elas oficinas
tematicas, além de acompanhamento individual, desde 2004. Trabalhava também, desde
2005, na Universidade Vale do Acarai — UVA, onde ministrava as disciplinas

“Dindmica de Grupo” e “Rela¢des Humanas nas Organizag¢des” para o curso de Gestdo
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em Recursos Humanos (seqiiencial) e “Desenvolvimento Humano” para o curso de
Formagdo de professores. PN atuava, ainda, no CEFAPE desde 2003, desenvolvendo
atividades na area clinica — atendimento psicoterapico. Compunha também a equipe de
Orientagdo Profissional desta instituigdo desde 2004.

PK graduou-se em Psicologia em 2002, aos 23 anos de idade, pela UFMA. Fez
dois estagios curriculares na area de Psicologia Escolar, um em escola publica e outro
em escola particular. Fez, ainda, estagios extracurriculares nas areas organizacional e
social. Participou de um projeto de extensdo universitaria em Psicologia Hospitalar e
como pesquisadora auxiliar em uma pesquisa em Psicologia Social. Pouco tempo depois
de formada em Psicologia, foi para Sao Paulo, retornando no final de 2005 para Sao
Luis, apos concluir Mestrado em Educagdo Escolar, area Trabalho Docente, pela
Universidade Estadual Paulista — UNESP/Araraquara.

No inicio de 2006, periodo que coincidiu com a Fase Exploratéria da pesquisa,
PK estava iniciando um trabalho como psicologa escolar no CAFD, em substituicdo a
PN. Também naquela época, a instituicao enfrentou relevantes dificuldades financeiras,
precisando dispensar alguns profissionais e desativando temporariamente o servigo de
Psicologia. PK afastou-se do Centro e, quando este solicitou o retorno das psicologas
meses depois, ela ndo teve mais disponibilidade de tempo para manter o vinculo com o
CAFD.

PK teve, ainda, algumas experiéncias como professora em trés instituigdes:
uma de Educac@o Profissional (em Sao Luis), onde ministrou disciplinas de Psicologia
Geral, ¢ as outras de Ensino Superior (em cidades do interior do Maranhao),
ministrando a disciplina Psicologia da Educacdo e Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, para cursos de pos-graduagdo latu semso. Ainda no inicio de 2006,
estava iniciando um trabalho no CEFAPE, na mesma equipe de Orientacdo Profissional

em que ja atuavam PL e PN.

5.2.2 Contexto

A presente pesquisa desenvolveu-se no Centro Anil Frei Daniel - CAFD —uma
instituicdo filantropica localizada em Sao Luis-MA e mantida pela Associagdo
Educadora Sao Francisco de Assis, que ¢ administrada pelos Frades Menores
Capuchinhos da Provincia Capuchinha Nossa Senhora do Carmo.

O CAFD assiste criangas e adolescentes de baixa renda no hordrio oposto ao

que freqiientam a escola, oferecendo-lhes apoio pedagogico, além de outros beneficios
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nas areas de saude e assisté€ncia social. O apoio pedagogico prestado aos alunos consiste
no auxilio as tarefas escolares, bem como na realizacio de atividades extras
correspondentes aos conteudos escolares. Busca-se, ainda, acompanhar mais
sistematicamente os alunos que apresentam entraves no processo de escolarizagdo. A
instituicdo pode ser considerada como um contexto educativo “alternativo”, uma vez
que ndo se constitui como uma escola. Trata-se, porém, de uma instituicdo
essencialmente educacional, que se ocupa primordialmente da aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos.

Ao se iniciar a pesquisa, a direcdo do Centro estava sob responsabilidade de
um frade, tesoureciro da Associagdo Educadora Sao Francisco de Assis. Entre os
recursos humanos do Centro havia uma coordenadora geral, que assessorava o frade
tesoureiro nas atividades administrativas do Centro, um corpo de quinze professoras,
uma voluntaria que prestava assessoria pedagdgica e uma psicologa escolar, além de
alguns poucos funcionarios e maes-voluntarias que cuidavam dos servigos gerais.

Os recursos financeiros para a manuten¢do do trabalho desenvolvido pela
instituicdo advém de doagdes de familias italianas que “adotam”, a distancia, algum dos
assistidos. Essas doagdes sdo recebidas pelos Frades Capuchinhos da Italia, que as
enviam ao Brasil, a Associacdo Educadora S2o Francisco de Assis, responsavel por
converté-las em servicos ¢ beneficios aos alunos “adotados”.

O CAFD funciona em cinco unidades localizadas em areas periféricas de Sao
Luis, em comunidades de baixa renda, pertencentes ao bairro do Anil, primeiro bairro
suburbano da cidade. Atende, no total das cinco unidades, cerca de 380 criancas e
adolescentes moradores das comunidades locais. Sdo alunos da Educac¢ao Infantil ¢ do
Ensino Fundamental, matriculados, em sua grande maioria, em escolas publicas,
municipais ou estaduais. Alguns poucos, geralmente de Educagao Infantil, estudam em
escolas comunitarias no proprio bairro ou nas proximidades.

A presente pesquisa foi desenvolvida na unidade Vera Cruz, localizada em uma
das comunidades do bairro Anil que leva 0 mesmo nome. Essa unidade funciona nos
turnos matutino e vespertino, tendo trés turmas pela manha e trés a tarde, todas
agrupando alunos de diferentes idades e séries, de ambos os géneros. As seis
professoras desta unidade, cada uma responsavel por uma dessas turmas, atendem, no
total, 110 alunos, dentre os quais cerca de 25% sdo adolescentes. Esta ¢ a unidade onde

funciona a coordenacao geral do Centro e que possui o maior nimero de alunos.
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5.2.3 Instrumentos

Entende-se por instrumentos todos os procedimentos encaminhados a estimular
a expressdo dos sujeitos (Gonzalez Rey, 2005) ou o material utilizado na pesquisa para
obtencdo e registro de informagdes. Tendo em vista o grande nimero de instrumentos
utilizados nesta pesquisa interventiva, serdo destacados nesta secdo apenas aqueles que
foram geradores de material de analise, constituindo o corpus da investigagdo. Os
demais instrumentos serdo explicitados ao se abordar o procedimento da pesquisa-
intervengdo, na proxima se¢ao.

Foram utilizados, pela pesquisadora, os seguintes instrumentos para constru¢ao
dos dados desta pesquisa: Analise documental, Entrevista, Questionario, Memorial,
Protocolo de observacdo, Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo e Instrumento de avaliagdo da
interveng¢ao, detalhados a seguir.

Andalise documental

A andlise documental foi desenvolvida a partir do Roteiro para Andlise
Documental do Centro Anil Frei Daniel (Anexo 2), elaborado pela pesquisadora, que
buscava identificar informacdes referentes a natureza da instituicdo, a seus dirigentes,
aos principios/diretrizes norteadores do trabalho realizado, a filosofia e objetivos do
CAFD. Os documentos cedidos pela instituicdo para analise foram: “Diretrizes da
Provincia Capuchinha Nossa Senhora do Carmo” e “Alteragdo e atualizagdo dos
estatutos da ‘Associa¢do Educadora Sao Francisco de Assis’”.

Entrevista

Foram realizadas cinco entrevistas semi-estruturadas, a partir dos Roteiros de
Entrevistas (Anexo 3), elaborados pela pesquisadora, com os diferentes atores da
institui¢do, que enfatizavam aspectos diversos, de acordo com a fung¢do do entrevistado
no CAFD. Itens relacionados ao historico da instituicdo foram enfatizados nas
entrevistas realizadas com o idealizador do projeto inicial do CAFD e com uma
voluntaria que participou da fundagdo do centro. Aspectos relacionados a natureza,
filosofia e objetivos da instituicdo tiveram maior énfase na entrevista realizada com o
diretor atual. Aspectos relativos ao trabalho desenvolvido pela Psicologia no CAFD
foram enfatizados nas entrevistas da coordenadora geral da instituicdo e das professoras.

Questiondrio

Foi elaborado pela pesquisadora um Questionario para as Psicologas (Anexo
4), com perguntas abertas, com base no modelo desenvolvido pelo Laboratério de

Psicogénese — Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia — para a pesquisa
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“Psicologia Escolar: Formagdo e Atuagdo”, sob coordenagdo da Prof.* Dra. Claisy Maria
Marinho-Araujo. Composto pelos topicos Dados de identifica¢do, Formagdo e Atuagdo,
o instrumento investigou dados acerca do percurso de formagao inicial e continuada das
psicologas, bem como de sua trajetoria profissional, pertinente ou ndao a Psicologia.
Algumas perguntas se voltaram a formacao e atuagdo especificas em Psicologia Escolar.

Memorial

A elaboragdo do memorial ocorreu de forma gradual, nas diferentes fases e
etapas da pesquisa, a partir das Questdes Orientadoras do Memorial (Anexo 5)
elaboradas pela pesquisadora, com base em C. M. M. Araujo (2003), que
corresponderam a temas especificos. As psicologas produziram textos escritos em
quatro momentos complementares, aqui denominados Memorial 1, Memorial 2,
Memorial 3 e Memorial 4.

O Memorial 1 teve como foco investigar a identidade profissional voltada
especificamente a Psicologia Escolar, incentivando o resgate de memorias relacionadas
ao percurso pessoal das psicologas e identificacdes no dmbito profissional com a area
educacional. As questdes orientadoras abordavam a escolha pela Psicologia e pela area
educacional e o poder e/ou querer declarar-se como “psicologa escolar”.

O Memorial 2 teve como foco a tematica da adolescéncia. As questdes
orientadoras versaram sobre as vivéncias e significados da adolescéncia para as
psicologas (projetos para o futuro, realizagdes, orientacdo profissional, a entrada na
universidade e no “mundo do trabalho”), levando-as a explicitarem e refletirem sobre
suas concepgdes, bem como pensar sua adolescéncia a partir de uma perspectiva
histérico-cultural. Este memorial foi produzido em oficina, o que possibilitou que as
psicologas mantivessem interlocucdes reflexivas sobre suas vivéncias na adolescéncia,
momento em que escolheram sua profissao.

O Memorial 3, anterior a implementacdo do POP, teve como foco investigar
acerca dos conhecimentos, saberes e habilidades das psicdlogas mobilizados para o
desenvolvimento de competéncias profissionais para atuacdo em Orientagdo
Profissional de adolescentes. As questdes orientadoras desse memorial provocavam a
reflexdo sobre o preparo das psicologas para atuagdo com o grupo especifico de
adolescentes do CAFD, questionando sobre quais de seus recursos atuais poderiam
contribuir ao trabalho que seria realizado com o grupo e quais deveriam ser
desenvolvidos. Para auxiliar na elaboracdo do Memorial 3, foi entregue a cada psicéloga

uma lista de Recursos para o Desenvolvimento de Competéncias para Atuagdo em
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Psicologia Escolar com Foco na Mediagdo da Escolha Profissional de Grupos de
Adolescentes (Anexo 6), elaborada com base em C. M. M. Araujo (2003).

O Memorial 4, posterior a implementacdo do POP, resgatou questdes
anteriormente abordadas acerca da identidade profissional e dos conhecimentos, saberes
e habilidades ja desenvolvidos e que ainda precisariam ser desenvolvidos pelas
psicologas, a fim de fornecer subsidios para uma andlise longitudinal da consolidacdo
de sua identidade profissional e de seu desenvolvimento de competéncias. Questionou-
se, também, sobre os aprendizados e mudangas mais significativas percebidos pelas
psicologas ao longo da pesquisa interventiva. As questdes orientadoras voltaram-se,
ainda, a especificidade da Psicologia Escolar no trabalho que fora desenvolvido com o
grupo de adolescentes. Para auxiliar na elaboragdo do Memorial 4, foi novamente
entregue a cada psicologa a lista de Recursos para o Desenvolvimento de Competéncias
para Atuagdo em Psicologia Escolar com Foco na Mediag@o da Escolha Profissional de
Grupos de Adolescentes (Anexo 6), elaborada com base em C. M. M. Araujo (2003).

Protocolo de observacdo

Para o registro das observagdes em campo, em todas as ectapas, foi
desenvolvido um Protocolo de Observagao (Anexo 7) pela pesquisadora, com base em
orientacdes de Vianna (2003), contemplando os seguintes itens:

1. Caracterizagdo do espago fisico: Descrigdo sucinta das condi¢des do
local do encontro, como luminosidade, interferéncias, mobilia, decoracdo, organizacdo
do espago etc.

2. Ambiente social.

Interagoes e acontecimentos: Registro minucioso, de natureza narrativa, do que
foi constatado no periodo de observagao, preservando as informagdes na seqii€éncia em
que ocorreram.

Observagoes do encontro com o grupo de adolescentes: Sub-item presente
apenas nos protocolos de numeros 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22 e 23, referentes aos
encontros de implementacdo do POP com o grupo de adolescentes. Corresponde ao
registro das observagoes realizadas pela pesquisadora no decorrer dos encontros com o
grupo de adolescentes, tendo como foco principal a atuagdo das psicologas.

3.  Idéias analiticas e inferéncias: Registro das principais inferéncias
construidas pela pesquisadora ao longo ou logo ap6s o encontro, explicitando o
processo analitico-interpretativo que transcorreu por todo o trabalho de campo.

4.  Impressoes e sentimentos: Registro das impressdes suscitadas na
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pesquisadora e dos sentidos subjetivos construidos em relagdo ao encontro, expressos
em forma de alegrias, frustra¢des, insegurancas, questionamentos, satisfagdes etc.

Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo

Foram realizadas oito Sessdes de reflexdo-sobre-a-agdo, com a participagdo da
pesquisadora e das trés psicologas, logo apds cada encontro com os adolescentes. As
sessOes foram gravadas e transcritas no Protocolo de Registro das Sessdes de Reflexao-
sobre-a-acdo (Anexo 8), elaborado pela pesquisadora para este fim. Os protocolos
contém informagdes acerca da data e periodo da sessdo, bem como a transcrigdo literal
da gravacdo das interlocucoes entre as psicologas e entre estas e a pesquisadora durante
a sessao, identificando a autoria de cada fala especifica.

Instrumento de avaliacdo da intervencdo

No ultimo encontro com as psicologas, foi utilizado o Instrumento de
Avaliacdo da Interveng@o (Anexo 9), elaborado pela pesquisadora. Constituido de trés
frases para completar, foi respondido por escrito individualmente. As frases incitavam a
expressdo das significacdes das psicologas acerca da pesquisa interventiva da qual
haviam participado, apontando o que acharam de mais proveitoso, de que forma poderia

ter sido melhor e o que tinham a dizer sobre a pesquisadora.

5.2.4 Procedimento

A pesquisa foi realizada em duas fases. A Fase 1 foi chamada de Fase
Exploratoria. A Fase 2 foi denominada Pesquisa-Intervengdo. Esta segunda fase, que
corresponde a pesquisa interventiva propriamente dita, se estruturou com base nos
dados construidos na primeira e foi subdividida em trés etapas: 1%) Desenvolvimento de
competéncias: Reflexoes preliminares; 2*) Desenvolvimento de competéncias: A¢oes
formativas; e 3*) Desenvolvimento de competéncias: Avaliando a interven¢do. O quadro

1 apresenta, de forma sintética, o procedimento da pesquisa, a ser detalhado em seguida.
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Quadro 1:
Procedimento
FASE 1: Fase Exploratéria
Periodo Procedimento Instrumentos
Novembro de 2005 a =  Mapeamento institucional do CAFD =  Analise documental
fevereiro de 2006 = Reunibes com as psicologas = Entrevista
= Questionario
] Memorial 1
FASE 2: Pesquisa-intervencio
12 Etapa: Desenvolvimento de competéncias: Reflexdes preliminares
Periodo Procedimento Instrumentos
Abril a Maio de 2006 = Reunides com as psicologas = Protocolo de observagéo
] Memorial 2
22 Etapa: Desenvolvimento de competéncias: Acdes formativas
Periodo Procedimento Instrumentos
Maio a Julho de 2006 = Sessfes de estudo coletivo = Protocolo de observagéo
= Oficinas tematicas =  Memorial 3
=  Elaboragdo POP = Sessdo de reflexdo-sobre-a-
= Visitas ao CAFD acado
= Implementagédo do POP
32 Etapa: Desenvolvimento de competéncias: Avaliando a intervencéo
Periodo Procedimento Instrumentos
Agosto de 2006 = Reunides com as psicologas = Protocolo de observagéo
= Oficina de auto-avaliagéo do = Memorial 4
desenvolvimento de competéncias = Instrumento de avaliagdo da
intervencédo

5.2.4.1 Fase 1: Fase Exploratoria

A Fase Exploratoria, que ocorreu de novembro de 2005 a fevereiro de 2006,
teve como proposito central a constru¢cdo de dados que serviram de subsidios ao
planejamento da pesquisa-intervencdo, contribuindo a defini¢do de seu foco tematico.
Teve-se como meta conhecer aspectos referentes a formacgdo, atuagdo, identidade e
demandas de formag@o profissional continuada das psicologas, bem como suas
concepgoes sobre Psicologia Escolar. Buscou-se, ainda, investigar o contexto
institucional, no que diz respeito ao histérico, natureza, filosofia, objetivos e
perspectivas do CAFD acerca do servico de Psicologia Escolar. As informagdes
construidas indicavam, por um lado, demanda de capacitagdo das psicologas voltada

para atuacdo em Orientagdo Profissional, e, por outro, demanda da instituicdo de
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desenvolvimento de um trabalho preventivo com adolescentes em Psicologia Escolar.
Com base nestas informagdes, configurou-se da Fase 2 da pesquisa.

A Fase Exploratoria foi realizada por meio de mapeamento institucional e de

reunides com as psicologas. Dentre os instrumentos explicitados acima, foram

utilizados nesta fase: Analise documental, Entrevista, Questionario ¢ Memorial 1. A
analise e discussao dos resultados desta fase serdo apresentadas no capitulo seguinte.

Mapeamento institucional do CAFD

O mapeamento institucional foi realizado em nove visitas ao CAFD, a partir da
observacdo do contexto (sem roteiro prévio), de conversas informais com diversos
atores da instituicao, da analise documental e das entrevistas semi-estruturadas. Quando
realizou observagdes e conversas informais, a pesquisadora colocou-se em campo como
observadora participante periférica (Adler & Adler, citados por Barbier, 2004), ndo
assumindo papel central nas atividades ocorridas em campo. As entrevistas foram
marcadas previamente com os atores, de acordo com sua disponibilidade, tendo
acontecido em diferentes dias e horarios. Os documentos para andlise documental
(“Diretrizes da Provincia Capuchinha Nossa Senhora do Carmo” e “Alteracdo e

999

atualizagdo dos estatutos da ‘Associacdo Educadora Sdo Francisco de Assis’”’) foram
cedidos pelo diretor do CAFD, no dia em que foi entrevistado. Os documentos referiam-
se a provincia a qual os frades estavam ligados e a associagdo mantenedora do CAFD.
Documentos especificos ao Centro estavam sendo elaborados pela institui¢ao a época da
Fase Exploratéria, de forma que nao puderam fazer parte desta analise.

Reunioes com as psicologas

Foram realizadas quatro reunides com as psicologas, nas quais se procedeu a
discussao das idéias iniciais sobre a pesquisa, para levantamento de demandas para o
desenvolvimento de competéncias. Foi realizado, junto as psicologas, o preenchimento
do questionario e a elaboracdo do Memorial 1, além de escuta quanto as suas
dificuldades na atuacdo e necessidades de capacitagdo em Psicologia Escolar.
Constatou-se que as psicologas, atuantes na area de Orientagdo Profissional, em outro
contexto de trabalho, tinham acentuada demanda para uma formacao continuada com

este foco.

5.2.4.2 Fase 2: Pesquisa-intervencao
Esta fase correspondeu a investigacdo do desenvolvimento de competéncias

das psicologas, mediado pela intervencao da pesquisadora. Teve-se como foco a atuagdo



65

em Psicologia Escolar, abrangendo assessoria a pratica das psicologas em um
procedimento de Orientacdo Profissional desenvolvido com um grupo de adolescentes
do CAFD.

Durante a pesquisa-intervengdo a pesquisadora colocou-se como observadora
participante ativa (Adler & Adler, citados por Barbier, 2004), tendo adquirido um papel
diferenciado no grupo de formagdo, constituido por ela juntamente com as trés
psicologas. Seu papel, negociado anteriormente com os sujeitos da pesquisa, era de
formadora.

Esta fase da pesquisa foi organizada em trés etapas, de acordo com cada
momento da intervencdo: 1%) Desenvolvimento de competéncias: Reflexoes
preliminares, 2%) Desenvolvimento de competéncias: Agoes formativas, e 3%
Desenvolvimento de competéncias: Avaliando a interven¢do. Ao todo, aconteceram,
nessas trés etapas, 26 encontros com as psicologas. Os encontros ocorreram na propria
instituicdo quando incluiram a¢des das psicologas junto aos adolescentes do CAFD.
Encontros que envolviam apenas a pesquisadora e as psicologas ocorreram em outras
instituicdes'?, de mais facil acesso a estas.

As observacdes realizadas em campo pela pesquisadora, ao longo dos 26
encontros, foram registradas detalhadamente por escrito, nos Protocolos de observacao.

Os procedimentos e instrumentos especificos a cada etapa serdo descritos a seguir.

5.2.4.2.1 1" etapa: Desenvolvimento de competéncias: Reflexdes preliminares

Nesta etapa, entre final de abril e inicio de maio de 2006, teve-se como meta
aprimorar o planejamento da intervencao realizada, a partir da reflexdo conjunta com as
psicologas, tendo como base a constru¢do dos dados na Fase Exploratéria. Foram
considerados, para a realizagdo dessa etapa, a disponibilidade das psicologas bem como
as principais demandas por capacitacdo em relacdo a tematica proposta. Buscou-se,
ainda, conhecer concepcdes das psicologas relacionadas a adolescéncia e a atuacdo do
psicologo escolar com Orientac¢do Profissional de adolescentes.

Essa etapa foi realizada por meio de reunides com as psicologas, utilizando-se,

como instrumentos, o Protocolo de observacdo e o Memorial 2.

'2 Estes encontros aconteceram em salas gentilmente cedidas pelo CEFAPE ou pela escola
Upaon-Acu, que se localizam em bairros centrais de Sdo Luis, ao contrario do CAFD, cujo acesso ¢ mais
dificil e demorado, tendo em vista sua localizagdo em bairro suburbano.
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Reunides com as psicologas

Foram realizadas duas reunides com as psicologas nesta etapa, registradas nos
Protocolos de observacdo 1 e 2. Refletiu-se sobre a proposta da pesquisa-intervencao
como um todo, através da leitura e discussdo de uma sintese do projeto, com
detalhamento do cronograma da intervencdo e dos temas relacionados a Orientacdo
Profissional propostos para estudo. O planejamento da formagao, partindo da proposta
elaborada pela pesquisadora, com base em C. M. M. Araujo (2003), foi aprimorado
coletivamente, com a participacdo das psicologas, especialmente no que diz respeito as
adaptacdoes no cronograma e a suas prioridades quanto aos temas de estudo. Foi
realizada, ainda, a producao do Memorial 2, a partir de uma oficina que incentivava a
mobilizagdo, pelas psicologas, das memorias relacionadas a suas trajetorias pessoais,

com foco na adolescéncia.

5.2.4.2.2 2" etapa: Desenvolvimento de competéncias: A¢des formativas

Esta etapa transcorreu ao longo dos meses de maio, junho e julho de 2006, com
a realizacdo de vinte e um encontros com as psicélogas (Protocolos de observagdo de 3
a 23). Buscou-se investigar o desenvolvimento das competéncias profissionais das
psicologas na medida em que se promoviam agdes de constru¢do e/ou mobilizagdo dos
recursos para tal desenvolvimento (conhecimentos tedricos e técnicos, saberes praticos,
habilidades pessoais, interpessoais, éticas e estéticas).

Para mediar e investigar a mobiliza¢do de recursos para o desenvolvimento de

competéncias realizou-se, ao longo desta etapa, junto as psicologas: sessdes de estudo

coletivo, oficinas tematicas, elaboracdo do POP, visitas ao CAFD e implementacdo do

POP. Tais acdes serdo descritas a seguir.

Dos instrumentos anteriormente descritos, foram utilizados nesta fase:
Protocolo de observacdo, Memorial 3 e Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo, que fizeram
parte dos encontros de implementacao do POP.

Sessoes de estudo coletivo

Foram realizadas 10 sessoes de estudo coletivo com as psicologas, mediadas
pela pesquisadora. Os temas estudados, que foram sugeridos pela pesquisadora e
colocados em discussdo previamente, abrangiam aspectos tedricos, metodologicos e
técnicos que fundamentam a atuag¢do da Psicologia Escolar na orientagdo profissional
grupal com adolescentes, a partir da abordagem histdrico-cultural. Os temas para estudo

organizaram-se em torno de quatro eixos: 1) O mediador: O psicologo escolar mediando
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a escolha da profissdo, 2) A pessoa que escolhe e seu momento de vida: A adolescéncia,
3) Aspectos teoricos e temas centrais na mediagdo da escolha profissional, e 4) Aspectos
metodoldgicos, técnicos e praticos para mediagdo da escolha profissional (lista
detalhada Temas para Estudo: Anexo 10). Estas sessdes de estudo visaram favorecer a
apropriacdo, pelas psicologas, de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de
competéncias para esta atuagdo, além de provoca-las a reflexdo critica sobre sua pratica
e a consolidagdo de um compromisso €tico-politico em sua atuacdo profissional. Foi
distribuida as psicologas uma Lista Bibliografica para Estudo (Anexo 11),
contemplando os temas abordados, na qual constavam os textos que foram trabalhados
nas sessoes, bem como aqueles que foram comentados e/ou recomendados para estudo.
Os textos trabalhados foram distribuidos para leitura e discussdo no grupo de formacao,
composto pelas psicologas e pela pesquisadora. Algumas vezes, utilizaram-se recursos
como: estudo dirigido de textos, com apresentacdo pelas psicOlogas; pesquisa sobre
Educacgdo Profissional em Sdo Luis, pelas psicologas; questiondrio para averiguar a
apropriagdo dos principais aspectos teorico-conceituais trabalhados; estudo tematico
mediado por especialista convidado e estudo de sintese tedrica dos temas abordados,
conforme descri¢ao nos protocolos de observagao.

Oficinas temdticas

Foram realizadas trés oficinas temdticas com as psicologas, cujos temas foram:
concepgoes de adolescéncia, informacao profissional e identidade profissional. Os dois
primeiros ja estavam entre os temas de estudo, pois se relacionavam a fundamentagdo
tedrico-conceitual da abordagem historico-cultural e da Orientagdo Profissional,
respectivamente. O tema identidade profissional, além de se relacionar a questdo da
escolha profissional, embasando o trabalho de OP, teve relevancia para o processo de
formagao profissional com foco no desenvolvimento de competéncias.

A oficina sobre adolescéncia teve o intuito de sensibilizar as psicologas a
reflexdo sobre este tema partindo das significagcdes construidas sobre suas proprias
vivéncias. A oficina sobre informagdo profissional utilizou uma atividade comumente
usada em programas de OP, favorecendo que as psicologas se auto-avaliassem quanto
ao conhecimento das profissdes e experimentassem o lugar social do orientando,
analisando simultaneamente aspectos subjetivos relacionados a este lugar e aspectos
técnicos da atividade. A oficina de identidade profissional visou oportunizar que as
psicologas refletissem sobre a constituicdo das identificagdes profissionais e tomassem

consciéncia dos aspectos intersubjetivos relacionados as suas proprias identificagoes.
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As oficinas visaram oferecer novos caminhos, a partir de estratégias
metodoldgicas peculiares, para aprofundar a aprendizagem de conhecimentos, praticas,
habilidades e posturas com relacdo a temadtica da orientacdo profissional com
adolescentes, favorecendo a articulagdo entre os conhecimentos construidos, suas
vivéncias e a pratica profissional. As oficinas tematicas favoreceram a livre expressdo
das psicologas, de forma que, especialmente nesses momentos, embora ndo
exclusivamente, destacou-se a relevancia da escuta psicologica por parte da
pesquisadora.

Elaboracdo do POP

Foram realizadas trés sessdes para planejamento do POP (Anexo 1), voltadas a
construcdo dos objetivos e a definicdo de aspectos metodologicos, técnicos e
operacionais, pelas psicologas, para o trabalho com os adolescentes. Nestas sessdes,
buscou-se favorecer a autonomia e incentivar a intencionalidade na ac¢do das psicologas,
na medida em que se prestava uma assessoria a elaboragdo do projeto. Buscou-se, para
isso, contribuir para que as psicologas questionassem continuamente a articulagdo entre
0s objetivos tracados e as atividades planejadas. O projeto reflete uma sintese das

reflexdes e elaboracdes conjuntas durante essas sessoes.

Visitas ao CAFD

Foram realizadas trés visitas ao CAFD pelas psicologas antes que se desse
inicio a implementagdo do POP, sendo duas com a pesquisadora e uma sem sua
presenca, além de uma visita posterior a implementagdo do POP, sem a presenca da
pesquisadora.

Na primeira visita, que teve participacao da pesquisadora, foi realizada reuniao
com os adolescentes, a qual compareceram varios alunos e ex-alunos do CAFD. As
psicologas e a pesquisadora apresentaram a proposta do projeto, esclarecendo sobre os
objetivos, metodologia e cronograma, ¢ identificaram os interessados. A segunda visita
ao CAFD, que ndo contou com a presenga da pesquisadora, objetivou a realizagao de
observagdes do contexto pelas psicologas. Na terceira visita, com a pesquisadora, foi
realizada nova reunido com os adolescentes para confirmacgdo dos interessados, que se
submeteram a uma entrevista individual com uma das trés psicologas, em seguida.

Ao final do POP, em nova visita a instituicdo, as psicologas voltaram a
entrevistar individualmente os adolescentes participantes, promovendo um momento de

escuta psicoldgica individual ao sujeito em relagdo a seu momento de vida, articulando
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com as questdes trabalhadas ao longo do processo grupal de mediagdo da escolha
profissional.

Implementacdo do POP

Durante 0 més de julho de 2006, nas manhids das tercas e quintas-feiras,
procedeu-se a implementacdo do projeto elaborado pelas psicologas. A cada manha, os
trabalhos se organizaram em trés momentos especificos: 1) das 8h00 as 9h00: Sessdes
de reflexdo-para-a-ag¢do; 2) das 9h00 as 11h00: Encontros com o grupo de
adolescentes; e 3) das 11h00 as 12h00: Sessoes de reflexdo-sobre-a-agao.

1. Sessoes de reflexdo-para-a-agdo, com a pesquisadora e as psicologas

Previamente a cada encontro do POP (oito, no total), a pesquisadora e as
psicologas reuniam-se em sala a parte para uma ampla reflexdo conjunta, focada nos
objetivos especificos e em sua articulacdo as atividades previstas para o encontro. Eram
realizados, também, os ultimos ajustes para o encontro: adapta¢des nas atividades
previstas, revisdo de algum aspecto da teoria que se fizesse necessario, finalizagdo da
confeccdo de algum instrumento a ser utilizado naquele encontro, algumas orientagdes
da pesquisadora as psicologas especificas ao encontro etc.

2. Encontros com o grupo de adolescentes (encontros do POP)

Foram realizados oito encontros com o grupo de adolescentes, durante os quais
as trés psicologas atuaram como uma equipe de mediagdo, com papéis diferenciados.
Enquanto duas delas assumiam a Coordenacdo do trabalho grupal, uma ficava
responsavel pela Observacdo do trabalho grupal, colocando-se mais distanciada durante
a realizacdo das atividades grupais e retornando ao grupo ao final, comentando sobre
suas observacdes ¢ refletindo junto aos participantes acerca dos acontecimentos do
encontro. PN esteve como observadora nos encontros 2 ¢ 5, PK nos de nimero 3 e 6 ¢
PL nos de 4 ¢ 7. O primeiro ¢ o ultimo encontros (1 ¢ 8) foram conduzidos pelas trés
psicologas conjuntamente. Ao longo dos oito encontros com os adolescentes, a
pesquisadora ndo interviu junto ao grupo, mas esteve como observadora da atuagdo das
psicologas, mantendo eventualmente breves interlocugdes com elas, a fim de assessora-
las na Coordenagdo ou na Observagao do trabalho grupal.

Os encontros do POP, conforme consta em seu planejamento (Anexo 1), foram
estruturados a partir da realizagdo de atividades grupais bastante diversificadas, tais
como: técnicas de dindmica de grupo, debates, dramatizagdes, discussdes sobre temas
relevantes a escolha da profissdo. Visando a mediag¢do da construcao de projeto de vida

pelos adolescentes, através da escolha profissional, as agdes das psicdlogas buscavam
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promover o desenvolvimento dos sujeitos, contribuindo a sua conscientizagdo, a partir
de uma intencionalidade educativa.

3. Sessoes de reflexdo-sobre-a-a¢do, com a pesquisadora e as psicélogas

Apos cada encontro do POP (oito, ao todo), a pesquisadora e as psicologas
voltavam a se reunir, em sala a parte, para as Sessoes de reflexdo-sobre-a-acdo. Estes
momentos visaram a reflexdo e a avaliagdo sistematica dos avancos e dificuldades das
psicologas na atuacdo com o grupo de adolescentes. Ao longo destas sessdes, foram
compartilhados sucessos e dificuldades das psicologas no trabalho grupal, em um
processo de progressiva tomada de consciéncia acerca das acgdes profissionais e das
competéncias em desenvolvimento, por meio de interlocugdes reflexivas. Geralmente,
quem comegava falando era a psicologa que havia ficado como observadora durante o
encontro com os adolescentes, partindo de suas anotagdes feitas durante o encontro,
para, em seguida, ser aberta a discussdo, a partir dos pontos levantados por ela ou outros
que fossem suscitados pelas demais ou pela pesquisadora. Todas essas sessdes foram

gravadas e transcritas em protocolo apropriado, para posterior analise pela pesquisadora.

5.2.4.2.3 3" etapa: Desenvolvimento de competéncias: Avaliando a intervencao

A 3% etapa, que ocorreu durante o més de agosto de 2006 (protocolos 24 a 26),
objetivou avaliar, junto as psicologas, o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais, mediado pela intervengao da pesquisadora, especialmente quanto a pratica
no POP. Tratou-se de um momento de sistematizagao e sintese da avaliagao de aspectos
que, ao longo de toda a pesquisa, vinham sendo analisados processualmente, via
observagoes e demais instrumentos que haviam sido utilizados, focalizando os objetivos
principais da pesquisa.

Essa etapa foi realizada por meio de reunides com as psicologas e oficina de

auto-avaliagdo do desenvolvimento de competéncias com as psicologas. Dentre os

instrumentos anteriormente descritos, utilizou-se o Protocolo de observacao, o
Memorial 4 ¢ o Instrumento de avaliacdo da intervencao.

Reunioes com as psicologas

Foram realizadas duas reunides com as psicologas nesta etapa, para discussoes
pertinentes a avaliagdo do POP e de aspectos relacionados as mudangas em suas
concepgdes tedrico-conceituais ao longo da pesquisa-intervengao.

Inicialmente, foi feita a avaliacdo conjunta dos resultados do POP, objetivando-

se, consolidar, junto as psicélogas, o aspecto intencional de sua atuagdo, a partir do
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olhar critico sobre a articulagdo teoria e pratica. Para isso, buscou-se oportunizar as
psicologas uma reflexdo critica acerca do trabalho desenvolvido com os adolescentes, a
partir do reconhecimento dos resultados obtidos, bem como das possibilidades de
aprimoramento da proposta de atuacdo da Psicologia Escolar em Orientagdo
Profissional desenvolvida ao longo da formagdo. Esta avaliacdo aconteceu em dois
momentos complementares. Em um primeiro momento, discutiu-se sobre a articulagdo
entre os objetivos previamente tracados, o desenvolvimento das atividades e os
resultados observados durante os encontros, surgindo dai sugestdes para melhoria do
projeto. Em um momento posterior, focalizou-se sobre os resultados obtidos junto aos
adolescentes, a partir da andlise e discussdo das avaliagdes feitas por eles do trabalho
realizado (questionarios, reda¢des de auto-avaliagdo etc.).

Posteriormente, buscou-se verificar, junto as psicologas, mudangas ocorridas
nas suas concepgoes tedrico-conceituais, durante a pesquisa interventiva. Retomou-se
uma atividade desenvolvida com as psicologas em uma das sessdes de estudo anterior,
na qual elas responderam individualmente a uma atividade avaliativa sobre os principais
aspectos teorico-conceituais trabalhados durante as sessdes. As psicologas releram suas
respostas, refletiram e discutiram sobre as mudancas ocorridas em suas concepgoes
teoricas. O momento das discussdes foi gravado pela pesquisadora, como auxilio a sua
observagdo e registro das falas mais significativas das psicologas no Protocolo de
observagdo correspondente (n° 25). Solicitou-se, também, as psicOlogas, que
produzissem o Memorial 4 em casa e o entregassem no ultimo encontro da pesquisa,
quando seria realizada a oficina de auto-avaliagdo do desenvolvimento de competéncias.

Oficina de auto-avaliacdo do desenvolvimento de competéncias

A auto-avaliagdo do desenvolvimento de competéncias das psicologas foi
aprofundado a partir de uma oficina, que teve 1 hora e 40 minutos de duracdo. Visou
favorecer sua tomada de consciéncia acerca dos recursos mobilizados/desenvolvidos ao
longo da formacao realizada e das transformacdes mais significativas percebidas por
elas em seu desenvolvimento profissional. Foi-lhes novamente fornecida a lista de
Recursos para o Desenvolvimento de Competéncias para Atuagdo em Psicologia
Escolar com Foco na Mediacdo da Escolha Profissional de Grupos de Adolescentes
(Anexo 6). A fim de contribuir a auto-avaliagdo das psicologas, relembrando-lhes o que
expressaram ¢ produziram em cada fase e etapa da pesquisa-intervengdo, foi-lhes
disponibilizado, também, todo o material por elas produzido. Discutiu-se acerca do

desenvolvimento ocorrido e da transversalidade das competéncias. Ao final da oficina,
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solicitou-se as psicologas uma avaliagdo por escrito da intervengdo realizada pela

pesquisadora, a partir do preenchimento do Instrumento de avaliagdo da intervengao.

5.2.5 Procedimento analitico

Partindo da epistemologia qualitativa (Gonzalez Rey, 2005), que ressignifica o
lugar da teoria na pesquisa, viu-se a necessidade, nesta investigagdo, de também
ressignificar os processos de analise. Nao foram utilizados, portanto, procedimentos de
analise padronizados ou automatizados.

Utilizou-se, enquanto principal referéncia e orientagdo analitica desta pesquisa,
o que Gonzalez Rey (2005) define como uma analise de conteudo aberta, processual e
construtiva, em que se entende que o “contetdo” ultrapassa a informacéo evidente, ndo
podendo ser separado dos processos construtivos do pesquisador. A analise orientou-se
para a producdo de indicadores sobre o material analisado, transcendendo a codificacao.

Foram feitas categorizagdes que, fundando-se nesta perspectiva, nao
pretenderam reduzir o conteido a categorias restritivas, mas apenas orientar 0s
processos de integracdo de informagdes e significacdo pela pesquisadora do material
produzido. Adaptou-se de Bardin (1977) o tratamento inicial dos dados, com a
identificacdo de temas que conduziram a formagdo de algumas -categorias,
especialmente nos registros que representavam discursos diretos dos sujeitos.

Devido a diversidade da natureza e propdsitos dos registros gerados, eles foram
tratados e analisados a partir de diferentes procedimentos analiticos, conforme sera
explicitado abaixo.

Procedimento analitico na Fase Exploratoria

Tendo em vista o carater exploratério da Fase 1 da pesquisa, o material
produzido através das entrevistas, andlise documental, aplicagdo do questionario e
producao do Memorial 1, foi sendo analisado e interpretado progressiva ¢
paralelamente, na medida em que se avangava na pesquisa durante a Fase Exploratdria.
Procedeu-se a escuta minuciosa de gravagdes de entrevistas e a leituras repetidas dos
registros das psicologas ¢ dos documentos do CAFD. As observagdes e conversas
informais no contexto da pesquisa, bem como as discussdes com as psicélogas em torno

da proposta da pesquisa-intervengdo tornaram-se essenciais a significagdo dos dados

3 0 Memorial 1, embora ja tivesse sido previamente analisado, de forma mais livre, na Fase 1, foi
submetido ao procedimento analitico da Fase 2, junto com os demais memoriais, tendo em vista a
perspectiva de continuidade entre eles.
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que foram sendo construidos interativamente nesta fase da investigagdo. Os temas
identificados foram organizados em categorias, conforme sera demonstrado no capitulo
seguinte.

Procedimento analitico da Fase da Pesquisa-intervencdo

Os documentos gerados na Fase 2 foram submetidos a procedimentos
analiticos mais sistematicos e minuciosos. O material de analise, além de bastante
extenso, era diversificado em relacdo ao tipo de registro (narrativas escritas das
psicologas e da pesquisadora, transcrigdes literais de interlocugdes no grupo de
formacdo). Foram produzidos a partir dos seguintes instrumentos: Protocolo de
observacao, Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo, Memorial ¢ Instrumento de avaliagdo da
intervengdo. Os procedimentos para a andlise utilizados foram diferenciados, conforme
explicitado a seguir.

Os 26 Protocolos de observagdo, nos quais a pesquisadora registrou descrigdes
do espago fisico do encontro com as psicologas, relatos de suas observagdes, suas
analises e inferéncias sobre o observado ¢ suas impressdes e sentimentos, foram
analisados tendo em vista a identificacdo de temas e indicadores do desenvolvimento de
competéncias. Ainda que de uma maneira menos sistematica, a construcdo de
indicadores acompanhou toda a pesquisa-intervengdo, guiando o planejamento das
acoes formativas. Fundamentando-se na proposta de C. M. M. Araujo (2003), foram
elaborados quadros-sinteses para apresentacdo de cada um dos 26 protocolos de
observagao, contendo informagdes sobre a que etapa da pesquisa-intervengao pertencia
aquele encontro, o procedimento utilizado, data, local, periodo, participantes, além dos
seguintes itens:

a) Temas: Referem-se as temadticas que surgiram na interacdo com as
psicélogas. Alguns temas refletem diretamente a tematica prévia e intencionalmente
planejada para as agdes previstas em cada encontro, enquanto que outros dao
testemunho da imprevisibilidade e flexibilidade do processo investigativo-interventivo.

b) Indicadores do desenvolvimento de competéncias: Referem-se aos indicios
dos processos de desenvolvimento de competéncias das psicologas. Foram identificados
os trechos dos protocolos que sinalizavam a mobilizag@o, construgdo e/ou consolidacdo
de recursos como conhecimentos, saberes e¢ habilidades das psicologas, bases para o
desenvolvimento de competéncias para a atuacdo em Psicologia Escolar com foco na
Orientagdo Profissional com grupos de adolescentes. Alguns indicadores apontaram,

porém, para a necessidade de desenvolvimento de certas posturas, atitudes ou
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habilidades, detectadas no decorrer da intervencdo realizada. Foram apresentadas as
interpretacdes da pesquisadora sobre o que foi observado (indicadores), seguidas dos
trechos dos protocolos que geraram a criagdo destes indicadores.

Para analise das Sessdes de reflexdo-sobre-a-agdo, os registros nos protocolos
correspondentes foram submetidos a leituras repetidas do material, na busca da
identificacdo dos trechos mais significativos, tendo em vista os objetivos da pesquisa.
Foram feitas sinteses das transcricdes, em que os trechos originais mais significativos
foram mantidos e outros foram transformados em breves relatos da pesquisadora sobre
as interagdes sociais durante a sessdo. Em seguida, a narrativa da pesquisadora foi
transformada em temas e em indicadores do desenvolvimento de competéncias das
psicologas, que precederam cada trecho original das transcrigdes, dando origem a
quadros-sintese de cada Sessao de reflexdo-sobre-a-a¢do. Além dos temas e indicadores,
estes quadros apresentam a data e duracdo de cada sessao.

O material gerado pela producdo de Memorial e pela utilizagdo do Instrumento
de avaliagdo da intervengdo, que refletiam a expressdo direta, escrita, do discurso das
psicologas, foi analisado a partir de orientagdes de Bardin (1977), com a ressalva de que
ndo se buscou uma codificag@o rigorosa de temas, mas esses foram identificados tendo
em vista sua relevancia para a pesquisa. No primeiro momento, procedeu-se a uma pre-
andlise de todo o material, quando foi feita sua preparacdo (digitacdo), seguida de
repetidas leituras flutuantes do mesmo. Na fase seguinte, de tratamento dos dados, foi
realizada a identificacdo de temas. Por analogia, os temas foram se agregando em
categorias, que representavam processos de significagdo dos dados pela pesquisadora.

Apés esse tratamento e andlise preliminar dos dados, foram configuradas
algumas categorias analiticas que sintetizaram os resultados construidos a partir de
todos os instrumentos utilizados na pesquisa-intervencdo, em uma perspectiva

processual, conforme ficara demonstrado no capitulo seguinte.

6. RESULTADOS E DISCUSSAO

6.1 Fase Exploratéria: Apresentaciio, anilise e discussido dos resultados

Os resultados da Fase Exploratoria foram construidos a partir da sintese das
informagdes obtidas pelo Mapeamento institucional (analise documental, entrevistas,
observagdes e conversas informais) e Reunides com as psicologas (questionario,

Memorial 1 e discussdes). Os temas identificados a partir dos procedimentos acima se
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agruparam, por analogia, nas cinco categorias apresentadas abaixo: a) natureza e
filosofia do CAFD, b) o CAFD ontem, hoje e amanha, c) o trabalho do CAFD com
adolescentes, d) o servigo de Psicologia no CAFD, e) dados referentes as psicologas.

A analise documental realizada durante o mapeamento institucional, a partir
dos documentos “Diretrizes da Provincia Capuchinha Nossa Senhora do Carmo” e
“Ultima Alteragdo e Atualizagio dos Estatutos da Associagdo Educadora Sdo Francisco
de Assis”, possibilitou a compreensao da natureza da instituicio CAFD, bem como de
seus principios norteadores e filosofia. As entrevistas realizadas com o fundador (Dom
F), com o diretor (Frei LF), com a coordenadora (DN), com a voluntdria que presta
assessoria pedagogica (Dona C) e com as professoras do CAFD permitiram a
reconstrug¢do do historico da institui¢ao, o resgate dos seus objetivos e finalidades e das
perspectivas futuras de seus atores. Além disso, permitiu a constru¢do de dados
referentes ao trabalho que vem sendo realizado com os adolescentes e as expectativas
relacionadas a atuacdo da Psicologia Escolar com este publico. Quanto ao servigo de
Psicologia, puderam-se compreender alguns significados a este atribuidos e resgatar
como a demanda clinica inicial foi-se gradualmente transformando, para acolher uma
atuacdo em Psicologia Escolar institucional relacional, de carater preventivo (Araujo &
Almeida, 2003). As reunides com as psicologas permitiram a constru¢do de dados
referentes a elas que, juntamente com os dados que vinham sendo construidos sobre a
institui¢do, direcionaram a elaboragdo da Fase da Pesquisa-intervengao.

a) Natureza e filosofia do CAFD

A analise documental feita das “Diretrizes da Provincia Capuchinha Nossa
Senhora do Carmo” e da “Ultima Alteracdo e Atualizacdo dos Estatutos da Associacdo
Educadora Sao Francisco de Assis”, levou a concluir que o trabalho desenvolvido no
CAFD reflete uma das agoes de promog¢ao humana dos Frades Menores Capuchinhos da
Provincia Capuchinha Nossa Senhora do Carmo, pautadas no compromisso assumido
pela Ordem em resgatar a dignidade das pessoas necessitadas. Através da Associagdo
Educadora Sao Francisco de Assis, eles mantém clinicas, abrigos, refeitorios populares
etc. Quanto ao objetivo maior destas agodes, as Diretrizes afirmam: “Nossos trabalhos de
promogao humana visam conscientizar as pessoas e incentiva-las a serem protagonistas

NA

do seu desenvolvimento humano e cristdo” (Diretrizes da Provincia Capuchinha Nossa
Senhora do Carmo, p.13).
Na ultima alteracdo e atualizagdo dos estatutos da associagdo, consta, em seu

Art.1°, que:
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A associacdo, beneficente de fins filantropicos, religiosos, educacionais e

assistenciais, fundada em Sdo Luis do Maranhao, aos 17 de maio de 1912, sob

a denominacio de ASSOCIACAO EDUCADORA ITALO-BRASILIENSE,

(...), e posterior alteragdo do Estatuto (...), com a denominag¢do de

ASSOCIACAO EDUCADORA SAO FRANCISCO DE ASSIS, (...), terd

duragdo por tempo indeterminado, com sede e foro no Municipio de Sdo Luis,

Estado do Maranhdo, na Praca Jodo Lisboa, 350 — Centro — Convento do

Carmo. (Ultima Alteragio e Atualizacio dos Estatutos da Associagdo

Educadora Sao Francisco de Assis, p. 1)

No Art. 2° o documento a define como pessoa juridica de direito privado, que
tem como suas principais finalidades, dentre outras, o amparo as criangas e adolescentes
carentes e a promogao gratuita de assisténcia educacional e de satide. O CAFD ¢ uma
das entidades mantidas pela Associagdo que busca atender a essas finalidades.

b) O CAFD ontem, hoje e amanha...

Quando comegou o trabalho do CAFD, em 1987, no Vera Cruz, a comunidade
era bem pobre. Havia sido formada por sucessivas invasdes, que se iniciaram em 1980.
Havia muitas mulheres que trabalhavam como faxineiras e deixavam os filhos s6s em
casa. As vezes, as proprias criancas cuidavam de outras menores. Era uma situacio que
demandava intervengdo, segundo Dona C, voluntaria que participou da fundacdo do
Centro.

Isso preocupava as pessoas da Igreja. Naquele ano, a Campanha da
Fraternidade tinha como lema: “Quem acolhe o menor acolhe a mim”. Um grupo de
Irmas Capuchinhas, com ajuda de leigas voluntarias, fez um levantamento no bairro,
para saber, dentre as criancas, quem estudava, quem ficava s6, cuidando dos irmaos etc.
Nagquela época, era dificil conseguir vagas nas escolas, de forma que muitas criangas
ndo estavam estudando. Preocupava a situagdo de muitas delas que nao haviam cursado
Educacao Infantil.

Esse grupo de voluntarias, composto pelas Irmas Capuchinhas e algumas
mulheres do bairro que ndo tinham emprego, passou a questionar acerca do que fazer
para ajudar as criancas. A comunidade era muito unida, todos eram muito proximos. A
partir da formalizacdo de um grupo de maes, através da Paroquia do Anil, puderam
receber doagdes para iniciar um trabalho de assisténcia as criancas do bairro,
estendendo-o a outras comunidades proximas, totalizando oito unidades que

funcionavam em instalagdes pertencentes a paroquia. A primeira doagdo, a partir da
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qual se pdde comegar o trabalho, veio através da campanha da Rede Globo de Televisdo
“Crianca Esperanca”.

Ap0s trés anos, as Irmas Capuchinhas precisaram se afastar e Dona C, que era
uma das voluntarias mais atuantes, assumiu toda a coordena¢do do trabalho. Apoiado
desde seu inicio pela paroquia, que era de responsabilidade dos Frades Menores
Capuchinhos, o trabalho, depois de alguns anos, passou a ser administrado por estes
frades, através da Associacdo Educadora Sao Francisco de Assis, que além do CAFD,
mantém outras atividades educacionais, de saude, assistenciais e pastorais.

Nos primeiros anos, como a maioria das criancas ndo estava em escolas
regulares, 0 CAFD buscou suprir essa caréncia, assemelhando-se a uma instituicdo
escolar. Tudo era feito como se fosse uma escola regular, “com planejamento de
atividades, festas, com tudo normal, como numa escola” (Dona C).

Quando as vagas nas escolas publicas ampliaram, passou-se a exigir como
critério para a admissdo de criangas que elas estivessem matriculadas em escola regular,
de forma que o centro responsabilizou-se por oferecer-lhes um acompanhamento
pedagogico complementar a escola, no turno oposto ao horario escolar, sem desobrigar
o poder publico de oferecer educacdo gratuita para todos.

Durante os primeiros anos, o CAFD foi mantido por auxilios financeiros
esporddicos, advindos de programas do governo federal ou estadual. Foram
desenvolvidas, ainda, algumas atividades educativas diferenciadas, mas que tinham
também o fim de auto-sustentagdo da institui¢do, como venda de produtos de oficinas
profissionalizantes realizadas com as pessoas do bairro. O foco do trabalho assistencial-
educacional, porém, eram as criangas. Nao havia regularidade quanto a ajuda financeira
e o trabalho era mantido gragas ao voluntariado.

Nos ultimos 10 anos, a instituigdo passou por uma grande reestruturagao. Das
oito unidades que funcionavam nas diferentes comunidades que constituiam a Paroquia
do Anil, como tentativa se dar uma melhor organizacdo ao trabalho, mantiveram-se
apenas as cinco principais unidades em funcionamento, nas quais havia uma gestdo
mais eficaz e um maior nimero de criangas atendidas. Ainda hoje essas cinco unidades,
que recebem os nomes das comunidades especificas em que estdo situadas, estdo
funcionando: Vera Cruz, Isabel Cafeteira, Alto do Pinho, Vila Concei¢do ¢ Novo
Angelim.

Alguns voluntarios foram contratados pela instituigdo. As professoras que

trabalhavam mais regularmente passaram a ter carteira assinada. Segundo Dom F, que



78

esteve acompanhando todo o inicio do trabalho como paroco do Anil, tornando-se o
primeiro diretor do CAFD, a competéncia das professoras foi sendo cada vez mais
levada em consideragao.

Toda essa reestruturagdo foi possivel porque o CAFD comegou a receber um
auxilio financeiro regular, proveniente de doagdes de familias italianas, mediado pelos
Frades Capuchinhos. Na década de 90, surgiu na Italia a iniciativa de ajudar as criancas
de paises subdesenvolvidos, mantendo-as nas proprias familias. Embora o Brasil ndo
fosse considerado um pais subdesenvolvido, o Maranhdo ¢ tido como um estado muito
pobre, onde ha muita precariedade. Naquela época, Dom F escreveu para a organizacgdo
dos Frades Capuchinhos na Italia, mandou retrato das criangas, resumo de sua situacao
socio-econdmica. Esses retratos foram mostrados na Igreja e as familias incentivadas a
adotarem-nas a distdncia. A ajuda por eles enviada ¢, ainda hoje, repassada para as
criangas na forma de apoio escolar, alimentacdo, assisténcia médica, odontologica e
psicologica, através do CAFD. A fungdo dos frades ¢ de transmissdo dos recursos e
organizagdo dos trabalhos.

Nao ¢, portanto, apenas o acompanhamento pedagdgico a meta da instituig¢do,
desde sua fundagdao. Dom F assim se refere aos primeiros resultados alcancados: “Era
gratificante ver o desenvolvimento das criangas. (...) Percebia-se a diferenca entre as
criancas que faziam parte do projeto e as que ndo, no que diz respeito & participacdo na
Igreja, auto-disciplina, relacionamento, colaboracdo, auto-cuidado, higiene, respeito aos
adultos, rendimento escolar. Minha impressao global era de que valia & pena continuar
esse trabalho”.

Na visdo de seu diretor atual, Frei LR, o CAFD surgiu para oferecer um apoio
escolastico, cultural e alimentar. “Isso para garantir um melhor aprendizado,
desenvolvimento, crescimento da pessoa, como também garantir um futuro
possivelmente melhor” (Frei LR). Além disso, como frisa o frade, busca-se oferecer as
criangas e adolescentes atendidos acompanhamento odontoldgico, médico, psicologico e
religioso.

Segundo Frei LR, a filosofia da institui¢do ¢ a concretizagdo do mandamento
de Cristo de amar ao proximo como a si mesmo. E estimulado o sentimento de
solidariedade, caridade, respeito, cidadania. As pessoas atendidas sdo ajudadas por
outras pessoas, “sem nenhum interesse pessoal, simplesmente porque t€ém algo que
querem repartir com os outros. Essa é a filosofia da partilha. (...) As criangas, as

familias, ndo s6 recebem beneficios, mas eles também comegam a partilhar, a entender
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o valor da partilha, da solidariedade, de se interessar pelo outro. Busca-se que as
pessoas se tornem mais solidarias, mais fraternas”.

Dona C afirma, ainda: “Eu acho que ¢ um trabalho muito valioso. A crianga
esta preenchendo seu tempo de maneira mais produtiva, mais rica. Ela esta
aprofundando conhecimento, esta aprendendo a conviver em grupo, esta criando lacos...
(...) Aprende a respeitar o espaco do outro, na interagdo. Sdo desenvolvidos valores de
fraternidade”.

Para DN, a atual coordenadora geral do CAFD, o objetivo principal da
instituicdo & tirar as criancas das ruas. “Agora, a meta principal, daqui de dentro, depois
que ja esta aqui na escola, ¢ oferecer ajuda nas atividades escolares da escola oficial,
pois a maioria tem pais analfabetos ou semi-analfabetos. E também a alimentacdo”. Os
focos principais, em sua visdo, sdo a alimentagdo, a educacdo e tirar as criancas da rua,
“protegé-las de qualquer coisa que pudesse vir a acontecer” (DN).

Atualmente, o CAFD atende desde criangas a partir de quatro anos de idade
(cursando 1° periodo da Ed. Infantil) a adolescentes de cerca de quatorze anos (cursando
até 8" série). A rotina cotidiana nas unidades, geralmente inclui um momento de oragdo
coletiva no inicio da manha ou da tarde, com a participacdo de todos os alunos e
professoras. Em seguida, os alunos se dirigem a suas salas de aula, que sdo multi-
seriadas, com as respectivas professoras. Durante cerca de duas horas, os alunos
recebem auxilio para realizar as tarefas escolares, fazem atividades complementares
sugeridas pela professora e recebem apoio para superar dificuldades na aprendizagem,
quando se faz necessario. Posteriormente ao momento de sala de aula, os alunos passam
ao momento da refeicdo e do lazer, quando brincam espontaneamente, sem
direcionamento das professoras, at¢ a hora de irem apara casa, no final da manha ou da
tarde, a depender do turno. No turno oposto, os alunos freqiientam o que os atores da
institui¢do chamam de “escola oficial”.

Ao se referir as perspectivas que se tinha quando se iniciaram as atividades do
CAFD, Dom F fala da intengdo de se contribuir para a formagdo humana, no que diz
respeito a valores. Fala também da importancia de que seja feito algo mais no sentido de
conscientizar a comunidade acerca da questdo da educacgdo e de seus direitos. Percebe ai
o caminho para se pressionar o poder publico para melhorar a qualidade do ensino
publico. Quanto ao futuro da institui¢do, diz ainda: “Acredito que vale a pena continuar.
Sdo criangas e adolescentes que precisam se sentir amados. E se queremos uma

sociedade humana e fraterna, ndo podemos apenas esperar pelos politicos”. Dom F
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defende que a presenca do voluntariado ¢ indispensavel, para que as pessoas trabalhem
mais motivadas.

Questionado quanto as perspectivas de futuro, Frei LR também ndo hesita em
falar da continuidade do trabalho, com a presenca de colaboradores preparados e
disponiveis, lembrando que isso também faz parte da filosofia da instituicao.

A perspectiva da coordenadora, DN, em relacdo a instituicdo é expressa assim:
“Enquanto existir a nossa escola, eu quero que tenha o psicologo aqui. Esse ¢ o
pensamento de nds todas”. A presenca das psicologas, em sua visdo, tem sido essencial
para a formacdo das professoras, que ndo estdo preparadas para o trabalho que
desenvolvem. Sua expectativa ¢ que o trabalho de formacdo em servigo continue. Ja se
ventilou a possibilidade de virem a ter uma assistente social, além da psicologa, para
trabalhar com as familias dos alunos atendidos.

No inicio de 2006, ano em que se desenvolveu a presente pesquisa, 0 CAFD
sofreu uma reducdo consideravel e inesperada em seu orgamento, devido ao corte de
doagdes de cerca de quarenta familias adotivas italianas. Nesta época, ndo apenas o
servico de Psicologia sofreu redugdes, mas também o atendimento odontoldgico e
pedagdgico aos alunos, bem como outros beneficios. As duas psicologas que faziam
parte do quadro da instituicdo, que sdo sujeitos desta pesquisa (PL e PK) foram
dispensadas, tendo sido chamadas de volta alguns meses depois, quando apenas uma
delas (PL) teve disponibilidade para retornar.

O surgimento do CAFD, ao que se pode inferir, foi pautado na intencao de se
vivenciar concretamente os valores cristdos. Embora suas acdes reflitam certo
assistencialismo, busca-se focalizar na forma¢do humana como meta maior, ndo se
deixando de valorizar o desenvolvimento de uma consciéncia critico-politica dos
assistidos. Embora esse objetivo maior perpasse o discurso dos diversos atores da
institui¢do, percebe-se pouca objetivacdo e consenso quanto as metas concretas a serem
atingidas.

Ao longo do tempo, o CAFD foi cada vez mais se “escolarizando”, buscando
se estabelecer como uma instituicdo educativa comprometida com a formacgao integral
das pessoas, suprindo uma caréncia marcante no estado do Maranhdo, em que a
educagdo publica recebida pela parcela pobre da populagio n3o apresenta uma
qualidade satisfatoria. Diante deste contexto, os dirigentes do CAFD, vém dando uma
relevancia crescente ao desenvolvimento de competéncias profissionais das professoras

e demais colaboradores da institui¢do, que se encontram diante de desafios cada vez
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mais complexos, como o de contribuir a um futuro digno aos alunos, mesmo apos sua
saida da institui¢@o, ao atingirem a escolaridade maxima permitida.

Compreende-se que, embora muitas questdes possam vir a ser trabalhadas no
ambito institucional pela Psicologia Escolar, desde uma maior objetivacdo e
operacionalizacdo dos fins institucionais, com esclarecimento de papéis e fungdes dos
atores da instituicdo (Araujo & Almeida, 2003; Marinho-Araujo & Almeida, 2005), vé-
se também que se trata de um contexto fértil a uma atuacdo preventiva voltada aos
jovens, o que ficara melhor explicitado na se¢do seguinte.

¢) O trabalho do CAFD com adolescentes

Antes do ano de 1998, o CAFD s6 atendia criancas que cursavam até a 4° serie
do Ensino Fundamental. Dom F conta que nos primeiros anos, chegou-se a desenvolver
uma atividade de danca (Danca Portuguesa) para “segurar” os adolescentes. “Era uma
atividade que os envolvia quase o ano inteiro”, ele afirma, admitindo em seguida: “Nao
entramos muito no ambito dos adolescentes”.

A partir daquele ano, quando um novo frade substituiu Dom F na dire¢do do
CADF, a instituicdo passou a atender alunos de 5 série, ampliando o trabalho a cada
ano para abranger a série seguinte, até atingir alunos de 8* série, o que aconteceu ha
quatro anos. Nas palavras de Dona C, “foi muito dificil, pois era época da adolescéncia.
Nao havia muito preparo para lidar. Eles sdo mais rebeldes, menos interessados nos
estudos. O Dom F sempre nos alertava para isso, que na adolescéncia seria muito dificil
a gente prosseguir.”

Abordando essa questdo, refere-se a contribui¢do da Psicologia: “Eu acho que a
Psicologia pode ajudar nas relagdes interpessoais. Levar o professor a entender o
desenvolvimento do aluno, na fase da adolescéncia. Quando vocé compreende, vocé
passa a entender melhor, conduzir as situagdes de maneira mais produtiva”.

Quanto a dificuldade em lidar com o adolescente, uma das professoras
comenta: “A crianca, ela ¢ imprevisivel, mas, pelo outro lado, a crianga segue ali o
ritmo que a gente organiza. O adolescente ndo. Ele foge do assunto. Ou ele inventa
outras coisas € coloca no meio. Ele fala uma coisa nova que de repente ndo tem
explicagdo, né. Até para as professoras, até pro aluno, mas tem que saber contornar pra
que a coisa ndo parega... errado, nem feio de mais na frente dele. Porque o adolescente
gosta daquilo que ¢ feio mesmo. E ai, nesse desafio, que as vezes a gente acaba se

atropelando cada vez mais”.
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Ha uma grande preocupagdo entre os atores da instituicdo acerca do futuro de
seus alunos adolescentes, quando deixam de receber os servigos e beneficios que o
CAFD oferece. Isso geralmente acontece quando eles concluem a 8* série do Ensino
Fundamental. Se as familias que os “adotavam a distancia” tiverem interesse de
continuar nessa acdo, sdo convidados, entdo, a adotar outra crianga pequena.
Geralmente os recursos vém da mesma familia ao longo de cinco anos para a mesma
crianca, desde que nao haja desisténcia de uma das partes.

Ao comentar sobre suas expectativas acerca da atuagdo da psicologa do CAFD,
uma professora se refere ao trabalho com os adolescentes: “Até porque eles ja estdo
saindo, eu acho melhor ela trabalhar eles, porque eles vao sair do Centro Anil, entdo
eles vao ficar assim...”. Dentre as agdes desenvolvidas pelo servico de Psicologia,
portanto, sempre se buscou contemplar um trabalho grupal preventivo com os
adolescentes. Buscava-se, também, trabalhar o tema adolescéncia na formagao
continuada das professoras da instituicdo, através de oficinas e de leitura e discussdo de
textos.

As significagdes acerca da adolescéncia que permeiam a subjetividade social
da institui¢do constituem-se como um importante foco de investigagdo aprofundada e
intervengdo da Psicologia Escolar. A concepgdo difundida acerca dessa fase do
desenvolvimento aproxima-se do que Bock (2004) chamou de uma concepgao liberal de
adolescéncia, que tende a considerd-la como uma fase natural, carregada de uma
conotacdo patologizante. Tal aspecto aponta também para a relevancia de se
desenvolver um trabalho voltado ao publico jovem fundamentado na mediacao de
relacdes sociais que lhes permitam ocupar o lugar de sujeitos ativos e reflexivos,
capazes de escolhas pessoais responsaveis, rompendo com a cristalizagdo dos discursos
institucionais (Kupfer, 2004) que os destinam a um longo periodo de moratoria social.

d) O servigo de Psicologia no CAFD

“Seria muito bom que todas as escolas tivessem a possibilidade de ter
psicologos para auxiliar no trabalho com adolescentes” (DN, coordenadora geral do
CAFD).

O Servico de Psicologia foi implantado no CAFD pela pesquisadora em 2003,
quando foi convidada por Frei LR, ap6s um ano de atuagdo como psicédloga clinica em
uma policlinica mantida pela Associagdo Educadora Sdo Francisco de Assis, a qual se
apresentou com o intuito de fazer um trabalho voluntario. Questionado quanto a como

surgiu a idéia de chamar uma psicologa para o CAFD, o frade responde: “A idéia surgiu
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também porque a psicologa se apresentou querendo fazer algum tipo de trabalho. Bom...
a gente via as necessidades de acompanhamento. Seja na ajuda as proprias professoras,
como também as grandes caréncias afetivas, psicoldgicas, de personalidade das
criangas. Geralmente ha questdes familiares. Aparecendo a oportunidade do trabalho...
A Providéncia mandou a psicologa, a gente aproveitou logo... E isso que, com certeza,
foi uma das coisas melhores que aconteceram nos ultimos anos... Uma saiu, apareceram
mais duas, saiu outra e apareceu outra... com 0 mesmo espirito... com caréncia de
aprender, e a0 mesmo tempo de ajudar. Mas havia mesmo necessidade.”

Ao receber a noticia de que chegaria uma psicologa a instituicdo, DN, a
coordenadora, logo pensou que o frade queria colocar alguém para fiscalizar o trabalho
que estava sendo desenvolvido. Questionou o que a psicologa iria fazer na “escola” (é
assim que ela se refere ao CAFD). Nao conhecia as possibilidades de atuagdo. O frade
disse, porém, que a psicéloga ndo ficaria 14, mas que seria montada uma sala para
atendimento. DN logo associou ao trabalho do médico. Nao sabia em qué a psicdloga
iria ajudar na escola. “Foi através de vocés que eu tive esse conhecimento”, afirma DN.

Quando anunciou a chegada da psicologa as professoras, em reunido, uma
delas falou: “Ao invés de aumentar o saldrio da gente, vai ¢ contratar mais gente pra vir
pra cé. Fazer o qué? O qué que uma psicologa vai fazer aqui na escola?”. DN continua:
“Meu Deus do Céu! A gente foi tdo infeliz nesses pensamentos! Na verdade, hoje,
resumindo, foi a melhor coisa que aconteceu aqui pra gente. De tudo. Foi dai que a
gente passou a entender. E hoje em dia, eu me lembro assim, que eu j& vi diretora de
escola mesmo, que j& veio conversar comigo, que tem quase a mesma ignorancia que eu
tinha... que eu hoje ja pude passar, de uma certa forma, o que ¢ realmente uma psicologa
escolar, né” (DN).

Se nos primeiros meses na institui¢ao, a psicéloga era demandada para atender
e resolver problemas de alunos e familiares, com o tempo, foi buscando abrir espagos de
atuacdo diferenciados, em que o foco recaia mais em grupos do que em individuos, com
um carater mais preventivo do que curativo. Prop0s participar das reunides mensais com
as professoras e, a partir dai, iniciar uma formag¢ao continuada em servigo com elas.

Em seu segundo ano de atuagdo na institui¢ao, convidou uma psicéloga recém-
formada e uma estagiaria de Psicologia, que em pouco tempo também se graduou, para
constituirem com ela a equipe de Psicologia Escolar do CAFD. As trés profissionais
foram, juntas, estruturando o servico de Psicologia Escolar, sendo que a pesquisadora

passou a dedicar-se mais as atividades de supervisdo nesta area e¢ a formacdo de
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professoras, enquanto as demais se empenharam em atividades mais diretamente
voltadas ao alunado, como suporte ao processo ensino-aprendizagem, envolvendo
alunos e professoras, e oficinas tematicas com grupos de criangas ¢ de adolescentes.
Com o afastamento da primeira psicologa, a equipe de Psicologia passou a contar com
duas profissionais e, até o inicio do ano de 2006, sempre que uma psicologa precisava
se afastar, outra assumia em seu lugar.

Ao se referir a contribuicdo da Psicologia ao trabalho do CAFD, Frei LR fala
da importancia de preparar as criancas e adolescentes atendidos “para a vida”. Assim ele
se expressa: “ver a vida e saber como enfrentar a vida, enfrentar o futuro. Nao ¢ s6 o
estudo, ndo ¢ s6 a comida, mas formar a personalidade, formar pessoas que amanha
saiam na sociedade, saibam viver, saibam enfrentar... saibam se relacionar com os
outros, saibam respeitar os outros, saibam conviver, saibam ter uma vida social...
correta com o social...” (Frei LR).

Segundo informagdes que o frade recebe em suas visitas a instituicdo (ele passa
a maior parte do tempo na sede da Associacdo), o trabalho da Psicologia tem sido de
grande valia tanto para os alunos quanto para as professoras. Quanto aos pontos
positivos, comenta: “as professoras t€ém mais compreensao da missdo e das tarefas que
elas tém. Sdo coisas que vocé ndo pode ver de um dia para outro... e, as vezes, nem Vé.
Mas ficam as sementes plantadas. Hoje hd, na institui¢do, uma dedicacdo maior em
relagio ao preparo das professoras. Ha também uma ajuda as familias. E uma coisa que
se vé&, ndo como ‘pintar uma casa’. E um trabalho de longo prazo. E complicado lidar
com o ser humano” (Frei LR).

Nas palavras do frade, o trabalho da Psicologia “é¢ um trabalho que existe em
conjunto com a parte escolar, a parte de alimentacdo, a parte religiosa, a parte cultural,
assistencial, médica, odontolégica. E uma area que é importante. N&o ¢ Unica, mas, em
conjunto com as outras...”. Demonstra satisfagdo com o fato das psicdlogas que ja
passaram pela instituicao terem se adaptado a realidade da periferia, sem esperar grande
remunera¢do. Entende que elas trabalharam por um bem, mesmo recebendo pouco, em
relacdo a categoria. “Nem todo mundo quer trabalhar com os pobres. Isso exige carinho,
dedicagdo... A clientela do CAFD ¢ pobre economicamente, ¢ pobre também
culturalmente, é pobre afetivamente...” (Frei LR).

Avaliando o trabalho da Psicologia no CAFD, a coordenadora relembra que
quando a psicologa chegou, pensava-se em uma ajuda mais para os alunos, mas que

hoje percebe que a ajuda maior foi recebida pelas professoras. “Mudou muito. Claro que
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ajudou também as criangas e adolescentes que ja foram atendidos” (DN). Relembra o
primeiro caso que foi atendido, de uma crianga que estava com dificuldades de
adaptagdo escolar. DN passou a acreditar que o trabalho da Psicologia seria de grande
valia ap6s perceber os resultados deste primeiro caso, em que a psicologa atendeu ndo
apenas a crianga, mas também a mae e a professora. Contou que a professora da crianca
mudou “da 4gua para o vinho”. Apesar de sempre ter sido caprichosa, na época estava
numa fase bastante dificil, “desesperadora”. Gritava na sala de aula e era chamada toda
semana pela coordenadora. DN afirma que essa professora tem consciéncia de que o
trabalho da Psicologia, para ela, foi de muita valia.

“Foi muito bom para os alunos, mas muito melhor para as professoras”, afirma
DN, que estava prestes a demitir professoras quando a psicéloga chegou. “Era uma fase
muito dificil. Tinha professoras desesperadas em sala de aula, aquela agonia. Através do
trabalho realizado, tudo foi se acalmando. As professoras viram que ndo era daquela
forma...”, continua a coordenadora.

Conta que quando comunicou as maes que teria psicologo na institui¢do, elas
questionaram: “Mas pra qué? Por acaso aqui tem alguma crianga que precise de
psicologo?”. Elas e os proprios alunos tinham a representacdo de que era “coisa para
doido”. Hoje em dia, se perguntarem a eles, segundo DN, eles ja sabem que ndo ¢
assim. H4 maes muito agradecidas pela ajuda que seus filhos receberam. Avalia o
trabalho como “bom de mais”. Sente que o CAFD, que ¢ mantido por uma associagao
filantropica, € privilegiado por ter psicologas. DN afirma, ainda, que a imagem da
instituicdo também foi beneficiada pela presenca de psicologas no quadro.

Hoje em dia pensa que em muitos casos que se tentava resolver, acabava-se
metendo “os pés pelas maos”. Acha que, as vezes, as diretoras de escolas t€ém que lidar
com coisas que seriam bem mais faceis de resolver se tivesse um psicologo junto.
Sente-se muito protegida com a presenca das psicologas. Pensa que, se surgir um
problema, ndo estard sozinha, pois tem a psicologa que, como profissional, “pode
conversar com o aluno para tentar resolver o problema dele. Isso ndo vai recair sobre
mim”. Fica satisfeita por todas as psicologas que ja passaram pela instituicdo. Sua
perspectiva futura € que as psicologas continuem ajudando “no que for possivel”.

A perspectiva de Frei LR ¢ a mesma de DN: que o trabalho continue. Ambos
véem como ponto negativo o pouco tempo disponivel das psicologas diante de uma

demanda tdo grande.
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Ja as professoras, também reconhecendo o grande valor do trabalho para seu
desenvolvimento pessoal e profissional, ndo deixam de enfatizar suas expectativas de
que a psicologa escolar ajude a solucionar problemas individuais de alunos.

O psicologo escolar tem sido visto na instituigdo como um profissional que
possui o poder magico de resolver problemas, ou mesmo como uma figura de
marketing, que valoriza a imagem institucional. Ha contradicdes nos discursos
institucionais que enfatizam que o papel do psicologo escolar ndo se assemelha ao do
clinico e, a0 mesmo tempo, dirige-lhe demandas clinicas. Mais uma vez se percebe a
relevancia da continuidade do trabalho da Psicologia no ambito institucional. Por outro
lado, reforca-se também o proposito de que a Psicologia Escolar se coloque como uma
atuacdo preventiva e relacional, que ndo limite o psicélogo a agdes pontuais e
emergenciais.

A configuracao do Servigo de Psicologia Escolar foi se dando na insercdo das
psicélogas no cotidiano da instituicdo, contribuindo especialmente a modificacdo de
concepgdes de seus atores e ao desenvolvimento de suas competéncias profissionais. A
partir da contribuicdo da Psicologia, a subjetividade social (Gonzalez Rey, 2003) do
CAFD tem gradualmente construido significados relacionados a relevancia da formagao
continuada em servigos de seus colaboradores.

e) Dados referentes as psicologas

As trés psicologas cursaram, na graduacdo, a disciplina Psicologia Escolar,
além de outras relacionadas a area, como Psicologia da Aprendizagem, Psicologia do
Desenvolvimento, Psicopedagogia e Psicomotricidade. Todas, porém, queixavam-se de
deficiéncias em sua formagdo inicial em relacdo a 4rea de Psicologia Escolar, e
percebiam necessidade de melhorar a qualidade desta formagdo, especialmente quanto
ao aprofundamento tedérico e articulagdo com a pratica. As trés fizeram estagio
curricular na area de Psicologia Escolar, mas se lamentavam da precariedade da
orientagao/supervisao recebida, da falta de articulacdo teoria-pratica, da limitacao de
possibilidades de atuagdo e da auséncia de um servigo de Psicologia Escolar estruturado
no campo de estagio. Nenhuma delas participou de projeto de pesquisa ou extensao na
area, ja que ndo foram oferecidas oportunidades, no ambito de sua formagao inicial.

As psicologas, que nunca haviam se submetido a uma formacdo voltada
especificamente a area de Psicologia Escolar, demonstraram duvidas e insegurangas
acerca da especificidade de atuagdo, até mesmo quanto a sua identidade profissional.

Nenhuma delas, nos primeiros contatos com a pesquisadora, sentiu-se apta a se
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denominar “psicologa escolar”, quer fosse pela falta de um titulo académico que as
autorizasse a isso, quer fosse pelo pouco tempo de atuacdo na area ou mesmo pelas
duvidas quanto a se sua atuacdo correspondia de fato a uma pratica em Psicologia
Escolar. Isso corrobora a afirmacdo de Cruces (2005), segundo a qual a identidade
profissional do psicélogo escolar ainda encontra-se pouco configurada porque ele nio
sabe a que area corresponde as atividades que desenvolve.

PL e PN ja trabalhavam hd mais de um ano em escolas, desenvolvendo
Orientacdo Profissional com adolescentes, mas nao sabiam dizer se isso se tratava de
uma atuacdo em Psicologia Escolar. Este trabalho havia iniciado no CEFAPE, sob
coordenacdo da pesquisadora, tendo posteriormente se estendido para a modalidade de
prestacdo de servigos as escolas. A época da Fase Exploratoria da pesquisa, PK havia se
inserido havia cerca de um més na mesma equipe de OP do CEFAPE. Nenhuma delas
havia tido experiéncias anteriores a esta com orientagdo profissional e queixavam-se da
falta de capacitag@o para esta atuagao.

Afirmando terem identificacdio com a area da Educagdo, as psicologas
expressaram grande interesse em participarem de uma intervengdo formativa, com
assessoria a sua pratica em Psicologia Escolar, contribuindo simultaneamente ao
trabalho do CAFD. Foi-lhes sugerido, diante de todos os dados que vinham sendo
construidos na Fase Exploratoria, que fosse desenvolvido um trabalho de Orientagdo
Profissional com um grupo de adolescentes do CAFD como parte de uma pesquisa
interventiva, voltada ao desenvolvimento de suas competéncias profissionais. Esta foi
uma idéia muito bem acolhida por elas.

O periodo da Fase Exploratéria da pesquisa coincidiu com um momento
bastante peculiar para o CAFD, no qual diversas mudancas estavam ocorrendo,
inclusive no que diz respeito as profissionais que compunham a equipe de Psicologia
Escolar. Isto levou a pesquisadora a se deparar com a necessidade de delinear sua
pesquisa optando por uma estratégia que atendesse tanto a seus anseios quanto aos da
instituicdo e das psicologas pesquisadas. Duas delas ja ndo tinham mais vinculo com o
CAFD quando a pesquisa-intervencao teve inicio, disponibilizando-se a desenvolverem
algum trabalho voluntario na instituico.

O discurso institucional trazia uma queixa constante acerca do como lidar,
como trabalhar eficazmente com os adolescentes, contribuindo significativamente com
sua formagdo. A idéia de se desenvolver um trabalho de OP com um grupo de

adolescentes, envolvendo alunos e alguns ex-alunos do CAFD que ainda mantinham
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algum tipo de vinculo com a institui¢do, foi muito bem acolhida pela coordenadora
geral e professoras, que se disponibilizaram a dar todo o apoio necessario para a
formacdo do grupo.

Os dados construidos na Fase Exploratoria levaram, entdo, a especificagdo do
foco tematico da pesquisa-intervengdo: Orientagdo Profissional de adolescentes.
Percebeu-se que a proposta que veio se configurando de promover uma intervencdo de
carater formativo com as psicologas, com assessoria a sua pratica junto ao grupo de
adolescentes do CAFD, coadunava-se aos principios e fins dos frades, em suas acdes de
promocdo humana, especialmente quanto ao objetivo de conscientizar as pessoas e
incentiva-las a serem protagonistas do seu desenvolvimento humano. Desta forma, a
atuacdo em Psicologia Escolar realizada por ocasido desta pesquisa-intervengao poder-
se-ia constituir em uma efetiva contribuicdo a consecucao dos objetivos educativos da

instituigdo.

6.2 Pesquisa-intervencio
6.2.1 Apresentacao dos resultados da Pesquisa-intervenc¢ao

A apresentacdo dos resultados organizou-se tendo como foco os instrumentos
utilizados na Fase da Pesquisa-intervengdo, na seguinte seqiiéncia: Protocolo de
observacdo, Sessdao de reflexdo-sobre-a-acao, Memorial ¢ Instrumento de avaliagdo da

intervengao.

6.2.1.1 Protocolo de observacao

Serao apresentados 7 dos 26 quadros-sintese dos protocolos de observagao, que
permitem uma visualizacdo de momentos iniciais, intermediarios e finais do processo da
pesquisa-intervencdo. Foram escolhidos os correspondentes aos protocolos de nimeros
1,2, 4,14, 16, 21 e 26, que se referem, respectivamente, aos quadros 2, 3,4, 5,6, 7 ¢ 8,

apresentados a seguir.
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Quadro 2:

Sintese do Protocolo de Observagdo n.°l

Etapa: 12 Procedimento: Reuniéo com as psicdlogas
Data:  27/04/06 Periodo: 9h00 as 11h30

Local: CEFAPE Participantes: PN, PL e PK

Temas: « O projeto da pesquisa-intervencéo (apresentagdo e discusséo).

o As institui¢des do terceiro setor (comparagdes do CAFD com outros contextos de trabalho
das psicologas).

o Importancia da formag&o continuada (expectativa de aprimoramento do trabalho de OP
desenvolvido pelas psicologas em outros contextos de trabalho).

o Necessidade de adaptagdes no cronograma da pesquisa-intervengao (acordos quanto aos
dias e horarios para encontros com a pesquisadora).

o Operacionalizagdo do POP (critérios para inclusdo de adolescentes e para escolha da
unidade do CAFD para implementacédo do POP).

o Dificuldades na atuagdo em Psicologia Escolar (Dificuldades no trabalho de OP em outros
contextos de trabalho das psicdlogas).

Indicadores do  Necessidade de aprofundamento tedrico-conceitual sobre Psicologia Escolar:
desenvolvimento  “Quando falei sobre a escolha dos adolescentes para o grupo e da possibilidade de
de competéncias: incluirmos ex-alunos, PK pediu permisséo para fazer uma ‘pergunta de banca’. Questionou
se o fato de incluir ex-alunos ndo descaracterizaria o vinculo com o CAFD e, portanto, a
atuagdo em Psicologia Escolar.”
“Perguntei se elas achavam que essa atuagéo delas, com OP nesta escola, se caracterizava
como Psicologia Escolar e elas ficaram reticentes. PK falou: ‘La tem uma psicéloga escolar”.
o Necessidade de desenvolver sensibilidade para considerar a singularidade de cada
situagéo diante de avaliagdes e de rever concepgdes de desenvolvimento:
‘IPK] Questionou também se os alunos da 82 série teriam motivagéo para participar e se em
apenas 8 sessbes eles se envolveriam, pois em sua experiéncia na escola RB, os alunos
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demoram a ‘despertar”.

O Quadro 2 apresenta a sintese do Protocolo de observagdo n.° 1,
correspondente ao 1° encontro da 1* etapa da pesquisa-intervencao, cujo procedimento
realizado foi Reunido com as psicologas. Neste encontro inicial, a proposta de se
desenvolver um trabalho de OP em uma entidade filantropica suscitou discussdes
quanto ao tipo de trabalho desenvolvido por instituigdes do terceiro setor que atendem a
criangas e adolescentes de baixa renda. Demonstrando motivagdo para a intervengdo que
seria realizada junto a elas, as psicologas buscaram conciliar dias e horarios, propondo
modificacdes no cronograma apresentado. Foram discutidos aspectos relacionados a
operacionalizacdo do POP, inclusive quanto a definicdo dos participantes.
Reconhecendo dificuldades encontradas na atuacdo com OP em outros contextos de
atuacdo, as psicologas explicitaram expectativas quanto ao aprimoramento de sua
pratica, a partir da intervencdo proposta. As psicélogas demonstraram, ainda, falta de
clareza quanto a caracterizacdo da Psicologia Escolar e de sua identidade profissional,
denotando necessidade de aprofundamento tedrico-conceitual nesta area, na qual
atuavam. Tendiam a fazer projecdes do trabalho que seria realizado com os adolescentes

do CAFD tendo como referéncia o trabalho de OP que desenvolviam em outra
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institui¢do, em uma realidade socio-econdmica e cultural bastante distinta,
demonstrando necessidade de desenvolver sensibilidade para considerar a singularidade

de cada situacdo.

Quadro 3:

Sintese do Protocolo de Observacgado n.2

Etapa: 12 Procedimento: Reuniéo com as psicdlogas

Data:  04/05/06 Periodo: 8h00 as 12h00

Local: CEFAPE Participantes: PN, PL e PK

Temas: o Memorial 2 (Realizagdo de oficina de produgdo de memorial, constituindo-se como espago

de escuta psicologica pela pesquisadora acerca da vivéncia da adolescéncia das psicdlogas)
o A atuagdo do psicélogo no CAFD.

o A Psicologia em Sao Luis-MA (Peculiaridades do contexto: colocagdo no mercado de
trabalho depende menos de competéncia profissional do que de indicagdes de pessoas com
poder de influéncia sobre instancias empregadoras; baixa remuneragao do psicologo etc.).
eTemas de estudo a serem trabalhados na pesquisa-intervengdo (Discusséo e
estabelecimento de prioridades).

Indicadores do o Necessidade de potencializar a aceitagdo do desconhecido e das emergéncias:
desenvolvimento  “Especialmente PL falou do sentimento de ter perdido muito na adolescéncia por nédo ter
de competéncias:  ousado, arriscado, errado e consertado seus erros com autonomia. Acha que isso interfere
em sua vida profissional, pois receia o novo. E vista como “a fraquinha’, mas esta deixando
de se ver dessa forma.”
o Necessidade de fundamentagdo teorico-conceitual sobre as relagdes Educagédo-Escola-
Trabalho e sobre Orientagao Profissional:
“Apés discutirmos sobre estas questdes, entramos, entéo, na discussdo dos temas propostos
para estudo ao longo da formagdo. As trés psicélogas colocaram que achavam os quatro
eixos tematicos muito importantes, mas PK falou de sua necessidade de aprofundar o
terceiro (aspectos tedricos e temas centrais de OP), ja que trabalhar com isso para ela era
algo completamente novo.”
o Necessidade de desenvolver dominio de técnicas e estratégias para intervengdes
psicolégicas grupais e conhecimentos sobre planejamento, execugdo e avaliagdo de
intervengdes especificas de orientagdo e informagao profissional:
“Ja PN e PL destacaram o quarto eixo tematico (aspectos técnicos e praticos da mediagdo
da escolha profissional).”

O Quadro 3 apresenta a sintese do Protocolo de observagdo n.° 2,
correspondente ao 2° encontro da 1% etapa da pesquisa-intervencao, cujo procedimento
realizado foi Reunido com as psicologas, tendo como objetivos a produ¢do de memorial
e discussdo sobre os temas para estudo durante a intervengdo. No inicio da reunido, foi
realizada uma oficina para elaboragdo, pelas psicologas, do Memorial 2, que teve como
tema a adolescéncia. Ao compartilharem suas vivéncias sobre esse momento de seu
desenvolvimento, constituiu-se um espaco de escuta psicoldgica pela pesquisadora.
Percebendo a dimensdo historica do curso de suas vidas, ou seja, a perspectiva de
continuidades e mudangas entre passado, presente e futuro, as psicologas reconheceram
a necessidade de, na vida adulta, superar limitagdes antigas, como a nao-aceitagdo de
situacdes novas e desafiadoras, prejudicial em suas trajetdrias profissionais. Discutindo

em seguida sobre a atuacao do psicologo no contexto em que o trabalho de OP seria
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desenvolvido, as psicologas ampliaram as discussdes para o contexto de Sao Luis-MA,
queixando-se das dificuldades ai encontradas quanto a colocacdo no mercado de
trabalho, baixa remuneragdo do psicologo etc. Refletindo sobre os temas propostos para
estudo na intervengdo, as psicologas indicaram suas demandas principais de formagao,
guiando a mediacdo do desenvolvimento de suas competéncias profissionais:
necessidade de aprofundamento teérico-conceitual sobre OP e sobre relagdes Educagio-
Escola-Trabalho, além de conhecimentos técnicos para planejamento, execugdo e

avaliacdo de intervencgdes grupais com este foco.

Quadro 4:

Sintese do Protocolo de Observacdo n.°4

Etapa: 22 Procedimento: Sessé&o de estudo coletivo / Oficina tematica
Data:  20/05/06 Periodo: 8h30 as 12h30

Local: CEFAPE Participantes: PL, PN e PK

Temas: o A abordagem por competéncias (DUvidas e esclarecimentos sobre as diferentes matrizes

tedrico-conceituais)

o Dificuldades na atuagdo em Psicologia Escolar (Dificuldades em outros contextos de
trabalho das psicologas, pertinéncia e viabilidade do compromisso com a transformagao
social).

o Oficina tematica sobre adolescéncia (Realizagdo da oficina — reflexdes conjuntas, a partir
de trocas de pontos de vista divergentes e tentativas de consenso sobre o conceito de
adolescéncia. Reflexdes sobre as concepgdes liberal e sécio-historica de adolescéncia,
relacionando-as as conceituagdes apresentadas pelas psicdlogas).

e Concepgdes de adolescéncia (Estudo conjunto sobre a construgdo histérica da
adolescéncia, com base em Ozella (2002), a concepgdo critica de Becker (1995) e
implicagdes para a pratica do psicélogo, disponibilizacdo de material bibliografico para
estudo).

Indicadores do » Necessidade de desenvolver sensibilidade para o estranhamento e a mobilizag&o diante de
desenvolvimento  concepgdes individualistas e naturalizantes do homem:
de competéncias:.  “O questionamento de PK era se valeria mesmo & pena ser diferente, como o autor parece
sugerir. Quando adolescente era muito questionadora e hoje chega a pensar que é melhor
mesmo se conformar e ser como 0s outros.”
» Necessidade de desenvolver sensibilidade para disseminar uma cultura de esperanga nas
transformagdes sociais:
“Questiona-se [PK] quanto a atuagdo com adolescentes — De qué adiantaria dar voz a esses
sujeitos, ‘desnaturalizando’ a concepgéo de adolescente, se a realidade ndo pode mesmo ser
mudada?”
o Habilidade para o questionamento e a interrogagdo reflexivos, criticos e constantes sobre
suas proprias agdes e posturas:
“[PK] Comentou ainda que a equipe de OP estava com um discurso cristalizado sobre uma
abordagem ‘diferente’ (sécio-historica), mas questionava-se até que ponto estavam de fato
buscando objetivos diferentes, em comparagdo as abordagens tradicionais. Perguntava-se:
‘Seréa que os objetivos sdo mesmo historico-culturais?”.
o Disponibilidade para revisao de critérios, guias e referéncias em fungdo de novos dados ou
argumentacdes:
“PK disse: ‘Acho que t6 virando histérico-culturall”
o Disponibilidade para rever conhecimentos, crengas e pontos de vista, a partir de novas
orientacbes ou atualizagdes e aprofundamento tedrico-conceitual sobre a abordagem
histérico-cultural:
“Ap6s a leitura, PN disse: ‘Ah, meu Deus! Preciso rever meus conceitos!... Sou cheia de
paradigmas... me vi querendo ser historico-cultural, mas com pensamento ainda muito
liberal’.”
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O Quadro 4 apresenta a sintese do Protocolo de observagdo n.° 4,
correspondente ao 4° encontro com as psicologas, que fez parte da 2* etapa da pesquisa-
intervengdo e cujos procedimentos realizados foram Sessdo de estudo coletivo e Oficina
temdtica, os quais tinham como foco a tematica da adolescéncia. Logo no inicio do
encontro, as psicologas fizeram questionamentos sobre a abordagem por competéncias,
levando a reflexdo sobre as diferentes matrizes tedrico-conceituais desta. Passaram,
entdo, a comentar sobre a atuagdo do psicologo escolar, voltando a discutir sobre suas
dificuldades em outros contextos de trabalho, especialmente quanto a crenga na
possibilidade de transformagdo social. Durante a oficina tematica e estudo tedrico sobre
concepgdes de adolescéncia, mostraram-se bastante provocadas quanto a uma
compreensdo critica do desenvolvimento humano, ora mantendo postura de defesa de
concepgdes naturalizantes, ora implicando-se na revisao de conceitos e posturas, a partir
do aprofundamento tedrico-conceitual sobre a abordagem histdrico-cultural.

Quadro 5:

Sintese do Protocolo de Observacdo n.°14

Etapa: 28 Procedimento: Sessdo de estudo coletivo
Data:  03/07/06 Periodo: 8h00 as 12h30

Local: UPAON-ACU Participantes: PL, PN e PK

Temas: o Memorial 3 (Orientagdes para elaboragéo posterior).

o Competéncias para atuagdo em Psicologia Escolar com foco na mediagdo da escolha
profissional de grupos de adolescentes (Entrega e andlise de lista de recursos a serem
mobilizados/desenvolvidos).

 Educacao Profissional (Estudo coletivo da LDB).

o Sintese tedrica (Educagéo, Psicologia Escolar, especificidade da Psicologia Escolar no
trabalho de OP, Abordagem histérico-cultural — mediagdo, zona de desenvolvimento
proximal, significados e sentidos etc., concepgdes de adolescéncia, conceito de trabalho e
nogao de competéncias).

Indicadores do o Disponibilidade para socializar saberes e promover a circulagéo de informagdes:
desenvolvimento  “PK, em sequida, apresentou um material bibliografico que trouxe para compartilhar conosco,
de competéncias:  no qual encontrou explicagbes sobre as definigbes da LDB/96 para a Educagéo Profissional.
Trouxe para que discutissemos alguns pontos que ainda nos geravam duvidas, como os tipos
de cursos e niveis considerados nessa modalidade de ensino.”
¢ Aprofundamento da fundamentagéo tedrico-conceitual sobre Psicologia Escolar:
“Eu buscava sempre trazer uma viséo critica da organizagéo de nossa sociedade como um
todo e do sistema escolar e das escolas, especificamente. Questionei, entéo, o que tudo isso
que discutiamos tinha a ver com a gente, enquanto psicologas escolares. Quase em
unissono, elas responderam: ‘Tudo’. Disseram que nosso trabalho, na mediagdo da escolha
profissional, buscava essencialmente desenvolver consciéncia critica.”
o Disponibilidade para refletir sobre agbes profissionais a partir de novas orientagdes ou
atualizagdes:
“Ao falarmos do mapeamento institucional como recurso metodolégico da Psicologia Escolar,
PN lembrou-se que, no estagio que fez nesta érea, fez um ‘diagnéstico institucional’.
Conversamos sobre a mudanga de paradigma expressa desde a terminologia utilizada.
Referindo-se ao mapeamento, PL comentou: ‘Acho que seria interessante fazer isso no
CAFD!”
o Aprofundamento da fundamentagdo tedrico-conceitual sobre a Abordagem Histérico-
Cultural, com foco nas concepgdes de sujeito e subjetividade, articulada a reflexdo-para-a-
acéo:
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“Quando discutimos as concepgdes de sujeito e subjetividade de Gonzalez Rey, PN fez uma
rica articulagdo com a questéo da escolha profissional dos adolescentes...”

o Necessidade de fundamentagdo tedrico-conceitual sobre o tema ‘“trabalho” e de
desenvolvimento de postura favoravel a vencer desafios:

‘IPL] Falou que preferia ndo ser mediadora em nenhum dos trés primeiros encontros,
principalmente no terceiro, sobre o tema trabalho, pois estaria menos segura em relagéo a
esta temética. PL e PN confirmaram sentir a mesma dificuldade.”

O Quadro 5 apresenta a sintese do Protocolo de observacdo n.° 14,
correspondente ao 14° encontro com as psicologas, que fez parte da 2* etapa da
pesquisa-intervengdo e cujo procedimento realizado foi Sessdo de estudo coletivo. Este
estudo, que aconteceu previamente a implementacdo do POP, centrou-se na sintese
tedrica de todos os temas trabalhados nos encontro até aquela data. No inicio do
encontro, foram dadas orientacdes as psicologas quanto a elaboracdo do Memorial 3 e
foi entregue e analisada, conjuntamente, a lista de recursos a serem mobilizados no
desenvolvimento de competéncias para atuacdo em Psicologia Escolar com foco na
mediagdo da escolha profissional de grupos de adolescentes. Discutiu-se sobre
Educacdo Profissional na LDB, a partir de material bibliografico trazido
espontaneamente pelas psicologas, demonstrando sua disponibilidade para socializar
saberes ¢ informacdes. Foi feita, pela pesquisadora, uma exposi¢do dialogada com as
psicologas, a partir de uma apresentacdo em slides que sintetizava os conteudos
previamente trabalhados. As psicologas demonstraram ter-se apropriado de muitos
deles, especialmente os relacionados a Psicologia Escolar e a abordagem historico-
cultural, fazendo articulagdes entre a fundamentacdo teodrica e reflexdes sobre sua

atuacdo profissional.

Quadro 6:

Sintese do Protocolo de Observacgado n.°16

Etapa: 28 Procedimento: Implementagao do POP - 2° encontro

Data:  06/07/06 Periodo: 8h00 as 12h40

Local: CAFD Participantes: PL, PN e PK e 10 adolescentes

Temas: o Realizagdo da Sessdo de reflexdo-para-a-agao (Duvidas e esclarecimentos sobre técnicas

previstas para o encontro. Adaptagdes na aplicagdo da técnica.).

¢ 2° encontro do POP (Observagbes da pesquisadora — Atividades de reflexdo sobre
concepgdes de trabalho e escolha profissional, influéncias sociais (familia, midia etc.) na
escolha da profissdo. Mediagéo das psicologas na tomada de consciéncia dos adolescentes
acerca de suas concepgdes. Psicdloga observadora pouco a vontade nesta fungdo, com
participagdo restrita, ao final.)

o Assessoria a equipe mediadora (Troca de idéias entre observadora e pesquisadora acerca
de aspectos observados no grupo.).

o Realizagdo da Sessao de reflexdo-sobre-a-agao.

Indicadores do Coordenacdo do trabalho grupal:

desenvolvimento e Mobilizagdo de conhecimentos tedricos e técnicos referentes ao trabalho de Orientagdo

de competéncias:  Profissional com grupos e articulagdo com habilidades interpessoais (disponibilidade para
ouvir o outro, respeitando diferentes pontos de vista) e éticas (habilidade para buscar as
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varias verdades presentes na intersubjetividade das relagdes, mobilizando o estranhamento
diante de concepgdes individualistas e naturalizantes do homem):

“Ap6s os adolescentes responderem as questdes do debate, PK convidou-os a se
posicionarem concordando ou discordando da 12 frase. Foi dando espago para que eles
falassem, expressassem seus argumentos. Depois, foi cada vez mais confrontando as falas,
questionando, provocando-os a reflexdo. Solicitava exemplos dos participantes, quando eles
faziam afirmagées. PL, embora mais calada, as vezes intervinha. As psicologas articulavam
as argumentagdes com o nivel vivencial dos adolescentes e apresentavam um olhar mais
critico da realidade, que confrontasse a visdo liberal dos participantes.”

“PK conduzia o debate, sempre focando nos temas essenciais. Fez articulagéo, ao final, do
que estava sendo discutido com a temética dos valores que permeiam nossa sociedade,
distribuindo os recortes de revista com propagandas para que os adolescentes analisassem.
Eles iam comentando, apresentando sua interpretagéo e as psicologas, especialmente PK,
iam pontuando e levando-os a enxergarem cada vez mais as “entrelinhas” das mensagens.”
“Embora néo estivesse planejado, PK solicitou aos participantes que, como tarefa de casa,
fizessem observagdes em seu cotidiano acerca das mensagens implicitas na programagao
da TV, revistas etc., incentivando que eles mantivessem um olhar critico a este respeito.”
Observacéo do trabalho grupal:

o Dificuldade para integrar saberes na relagdo com o grupo, discernindo momentos de
“escuta” e de “resposta”. Necessidade de desenvolver estratégias de observagéo, descri¢éo,
analise e interpretagdo de processos psicoldgicos grupais.

“PN néo pareceu a vontade para falar de forma mais aprofundada o que percebeu no grupo,
tendo interrompido sua fala apds fazer alguns comentarios gerais sobre suas observagoes.”

O Quadro 6 apresenta a sintese do Protocolo de observagao n.° 16,
correspondente ao 16° encontro com as psicologas, que fez parte da 2* etapa da
pesquisa-intervengdo e cujo procedimento realizado foi Implementagdo do 2° encontro
do POP. Este quadro, tal como os demais referentes aos encontros de implementacao do
POP, registrou temas relativos a realizagdo da Sessdo de reflexdo-para-a-a¢do, encontro
com os adolescentes, assessoria prestada pela pesquisadora as psicologas e realizacdo da
Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo. Quanto aos indicadores do desenvolvimento de
competéncias, foram agrupados em duas categorias, correspondentes as duas diferentes
funcgdes que as psicologas desempenharam no POP: Coordenagdo do trabalho grupal e
Observagao do trabalho grupal. Neste 2° encontro do POP, as psic6logas demonstraram
mais facilidade na coordenagdo do trabalho com os adolescentes do que na funcdo de
observacdo. Mobilizaram e integraram diferentes conhecimentos e habilidades para
desempenhar satisfatoriamente a primeira fun¢do, enquanto a observadora teve
dificuldade para integrar saberes na relagdo com o grupo, de forma que pudesse
discernir momentos de “escuta” e de “resposta”, demonstrando necessidade de
desenvolver estratégias de observacdo, descri¢do, analise ¢ interpretagdo de processos

psicologicos grupais.
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Quadro 7:

Sintese do Protocolo de Observagdo n.°21

Etapa: 2° Procedimento: Implementagao do POP — 6° encontro

Data:  20/07/06 Periodo: 8h10 as 12h40

Local: CAFD Participantes: PL, PN, PK e 6 adolescentes

Temas: ¢ Realizagéo da Sesséo de reflexdo-para-a-a¢éo (Estudo sobre técnica que seria utilizada e

discussao da articulagdo desta aos objetivos do encontro.).

¢ 6° encontro do POP (Observagdes da pesquisadora — Atividades reflexivas e vivenciais
abordando o processo de escolha, as profissdes € o mercado de trabalho. Agdes das
psicologas integradas, superagdo de inseguranga inicial na atuagdo, consecugdo dos
objetivos do encontro.).

o Assessoria a equipe mediadora (Sugestdes relacionadas a interveng&o).

o Realizagdo da Sessao de reflexdo-sobre-a-agao.

Indicadores do Coordenacao do trabalho grupal:

desenvolvimento e Desenvolvimento de postura de superagéo dos desafios iniciais, a partir da mobilizagdo de

de competéncias:  saberes praticos, de conhecimentos técnicos para intervengdo grupal e de habilidades
interpessoais (disponibilidade para socializar saberes e informagdes em prol de objetivos
coletivos; sutileza para sinalizar inadequagdes nas respostas dos participantes; mobilizagao
de habilidades comunicativas e cooperativas na busca por alternativas para resolugao de
problemas).
“As psicologas, inicialmente, ndo pareciam seguras o suficiente para intervir. Na medida em
que a vivéncia foi prosseguindo, PN foi passando a intervir mais, fazendo articulagbes entre
as falas dos participantes e a questéo das escolhas cotidianas e da escolha profissional.”
“PN e PL faziam alguns esclarecimentos e/ou corregbes diante de informagdes incompletas,
confusas ou equivocadas trazidas pelos participantes.”
“Enquanto os 2 subgrupos faziam a organizagao dos cartées, PN e PL conversaram sobre a
programagéo do encontro de hoje, revendo o roteiro e re-combinando alguns pontos.”
“Ela [PL] estava bem mais ativa hoje, em comparagéo aos 2 ultimos encontros. Houve um
momento em que ela foi aos 2 subgrupos, conversar com o0s participantes sobre a execugdo
da tarefa, aproximando-se deles.”
Observacéo do trabalho grupal:
» Mobilizagdo de conhecimentos tedricos e técnicos (estratégias de observagéo, descrigéo,
analise e interpretagdo de processos psicoldgicos grupais, referendadas na postura de
“escuta“ e de “olhar’ psicologico), articulados a saberes praticos de objetividade e
assertividade quanto & articulagéo intencional entre objetivos e procedimentos e a habilidade
pessoal de manter comunicagéo oral adequada ao contexto:
“PK entrou no circulo do grupo e trouxe sua avaliagdo final de forma clara, objetiva,
levantando questionamentos e reflexdes. Deu feedback ao grupo sobre sua postura ativa e
fez uma boa articulagdo entre 0s objetivos do encontro e os pontos trazidos para reflexdo.”

O Quadro 7 apresenta a sintese do Protocolo de observacdo n.° 21,
correspondente ao 21° encontro com as psicologas, que fez parte da 2* etapa da
pesquisa-intervengao e cujo procedimento realizado foi Implementagdo do 6° encontro
do POP. Neste encontro com os adolescentes, as psicologas mostraram-se habeis em
superar dificuldades em sua atua¢do na fun¢do de Coordenagdo do trabalho grupal,
relacionadas a situagdes inesperadas que emergiram no grupo, articulando
conhecimentos técnicos e saberes praticos a habilidades pessoais. Na fungdo de
Observacdo do trabalho grupal, no 6° encontro do POP, ja era possivel perceber o
significativo avango das psicologas, alcangado ao longo dos oito encontros do POP, no

que diz respeito ao desenvolvimento e/ou mobilizagdo de conhecimentos, saberes e
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habilidades na praxis, em comparagdo as dificuldades apresentadas nos encontros

iniciais.

Quadro 8:

Sintese do Protocolo de Observagado n.°26

Etapa: 3° Procedimento: Oficina de auto-avaliagéo do desenvolvimento de competéncias
Data:  24/08/06 Periodo: 9h30 as 12h00

Local: UPAON-ACU Participantes: PL, PN e PK

Temas: ¢ Desenvolvimento de competéncias (Oficina de auto-avaliagdo: Reflexdo por cada psicdloga

acerca do que percebeu de mais significativo ao reler suas proprias produgdes ao longo de
toda a pesquisa-intervengdo; auto-avaliagéo pelas psicologas, a partir dos indicadores do
perfil profissional que se buscou desenvolver através da formag&o profissional — Postura
critica e reflexiva e compromisso ético-politico na atuagdo profissional; autonomia nas
decisbes e intervengdes; intencionalidade na atuagdo profissional; tomada de consciéncia
acerca de si mesmas (seus conhecimentos, saberes, habilidades, seus sentidos subjetivos);
co-responsabilidade no desenvolvimento de competéncias coletivas).

Indicadores do ¢ PN: Consolidagdo da identidade profissional como psicologa escolar, construgdo de

desenvolvimento  conhecimentos tedricos, superagéo de medos e insegurangas na atuagdo, reconhecimento

de competéncias:  de seus proprios limites, aprendizado do trabalho em equipe e da aceitagio de criticas das
colegas:
“PN: ‘Entéo, sobre essa coisa de ser ou ndo uma psicologa escolar, eu ndo lembrava o que
eu tinha colocado no outro memorial. (...) E assim foi legal dizer que eu consigo hoje me
perceber atuando em psicologia escolar sim, sendo, né, uma psicdloga escolar. (...) Quanto
que eu consequi de conhecimento, quanto que eu consegui crescer mesmo teoricamente,
trocar idéias com vocés a partir disso, e ai inclusive eu estar na terapia, eu comecei a me
deparar com umas coisas minhas, né, e que eu ja sabia, mas tava la dentro do bad, para qué
eu ia mexer!? (...) Tipo uma coisa assim, uma coisa que sempre a diretora do CEFAPE falava
também, até pra me incentivar, dizia né, o quanto que eu ndo tava me posicionando, me
colocando, e tal por medo da atuagéo e tudo e isso era ruim. Me emociona... (chorando)
Antes era ruim. Isso é bom! Porque assim, é bom porque assim, eu comecei a ir vendo, (...)
poder receber, assim, 0 que as meninas estavam pontuado, ndo como uma critica {...).
Alguma das meninas falava alguma coisa (...) E ai eu pensava em alguma forma de trabalhar
ou ir buscar o conhecimento se fosse teérico ou entéo parar pra pensar... (....) E isso é bom,
de primeiro foi legal, assim, e poder me posicionar e sabe encontrar... saber como atuar em
equipe, tem limites, saber que eu tenho limites. E ndo é por que eu ndo consegui que eu néo
sou. Eu achei muito massa!”
o PL: Questionamento quanto a identidade profissional (percepcdo de que escolheu a
Psicologia Escolar e a Psicologia Social), construgdo de conhecimentos tedricos (atrelada a
aplicagao pratica), superagdo de medos e insegurangas na atuagao, aprendizado do trabalho
em equipe e da aceitagdo de criticas das colegas:
“PL: (...) se alguém chegasse pra mim: ‘tu é psicélogo escolar?’ (...) Ah! Néo sei se eu diria
que sou. Eu acho que ndo. (...) acho que é uma questdo meio de seguranga mesmo,
entendeu? (...) Eu acho que, por que assim, se eu fosse levar em consideragéo o caminho
profissional, a maioria foi como psicélogo escolar. Tive desde a graduagao, estagio, mas eu
fico confusa: ‘ah, eu, psicéloga escolar, psicologa social?’ E por isso que isso gera
confusoes, entendeu? Pois é... Eu fico confusa, eu ndo sei. Mas se eu for ver até, é
engragado, sdo exatamente duas areas que desde a época da faculdade, teve escolhas, eu
tive escolhas e foi 0 que eu acabei escolhendo, assim, por identificagédo e por outras
questdes (...). Ai... eu ainda aqui das questdes habilidades desenvolvidas, conhecimento
técnico. (...) Com certeza todo conhecimento teérico e a vivéncia pratica que a gente teve foi
fundamental pra adquirir mais habilidades e competéncias. Coisas que eu néo fazia eu
comecei a fazer, intervengdes, parar de ter medo, vergonha, enfim, é uma coisa, mas eu
acho que ainda tem de ser mais desenvolvidas, porque... Até no falar eu acho horrivel, uma
barreira imensa. (...) Acho que até a facilidade também de ta trabalhando com equipe, de ta
com as meninas, do saber ouvir, saber também receber criticas, entendeu. ‘Ah! Poderia ter
feito assim, poderia fazer assim...” Acho que sdo coisas que facilitam bastante.”
¢ PK: Consolidagéo da identidade profissional, desenvolvimento de intencionalidade na agéo
durante as Sessbes de reflexdo-sobre-a-acdo (planejar, atuar e avaliar tendo em vista
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objetivos elaborados com base em referenciais teoricos), superagdo de medos e
insegurangas na atuacdo, aprendizado do trabalho em equipe (reconhecimento das
habilidades de cada uma), construgéo de conhecimentos técnicos na pratica:

PK: “(...) Ai a coisa legal: hoje, hoje (...) me sinto assim. Eu agora estou atuando na
psicologia escolar, entendeu? E além da identidade formada, consolidada. (...) ...eu sempre
tava em busca de qués, de mais, de que esse negécio de ‘vamos discutir sobre’... ‘Ah, me diz
como faz!’ E aparece no memorial varias vezes: ‘Eu néo sei a coisa técnica, eu ndo sei como
conduzir, eu ndo sei como fazer intervengdo’, que era o que eu tava sentido falta, eu ainda
néo sei. (...) Pra mim essa formagdo técnica é a formagéo inicial, ndo é a formagéo
continuada. Néo falta muito, ja estd bem melhor. Ai essa questéo da associagéo teoria e
pratica. (...) Mas assim, é... que quanto essa formagéo foi... o que eu pude perceber... Ah, foi
porque a gente foi Ia trabalhar com os adolescentes? Néo foi, porque a gente ja trabalhava
com outros adolescentes, entendeu? Foi de fato o estudo tedrico que possibilitou essa
seguranga e essa seguranga nao vejo s6 em mim, mas nas meninas também. O fato de
reconhecer em cada uma o qué que pode fazer o que ndo pode, a gente jé sabe passar a
bola, tipo assim, isso ai é com PN, a PN se sai melhor nisso, isso ai é com PL, vai PL que ela
se sai melhor nisso, entendeu? (...) Os momentos depois da prética, que a gente sentava,
conversava, analisava e ai eu trago também, como é que esse atendimento deve ser mesmo,
que aprece varias vezes, questoes, a como eu tenho medo de fazer errado. E assim néo é
por mim, de eu fazer errado, ta bom, eu fico chateada, mas assim que fico achando que se
eu fizer errado vai comprometer todo um trabalho, sabe. (...) Entéo, e assim, e era nesses
momentos... tanto que dois, trés encontros seguintes aquelas coisas eram muitas vezes
superadas, entéo por isso eu acho que esses momentos foram bons. E a outra coisa era
assim, a gente criou uma habilidade que néo tinha antes: ‘Ta, vou agora pro encontro’, quer
dizer, como é que eu fago, e assim de combinar, combinar assim mesmo, quais s&o as
intervengbes que eu devo fazer aqui, que traz esses objetivos, que a gente dizia como faz a
técnica, é assim, assim, mas ai eu nem pensava em ‘o que eu devo falar’. Esse ‘o que devo
falar’ por tras é assim ‘qual é meu objetivo’. E uma forma grosseira de dizer, ndo é ‘o que eu
devo falar’, e ‘eu falo como?’. Néo é, e porque assim eu acho que é legal, porque a gente...
nem sempre tudo vem a tona, entéo a gente teve assim... Toda vez até demora bastante pra
isso, enfim acho que a gente aprendeu a fazer. (...) Isso de ‘atingiu o objetivo?’. A gente
consequiu avaliar se atingiu ou ndo. E também uma outra habilidade, entendeu? (...) Tem
coisas que eu falaria Ia na igreja que ndo caberia naquele momento ou as vezes vocé tem
até que utilizar desses recursos, enfim eu acho que isso mudou. Eu s 6 falando qual é era
diferenga, eu tenho essa facilidade de trabalhar com jovens muito a nivel tacito mesmo, né,
néo a nivel técnico. Que era o que eu achava, de... Ah, uma vez um colega da equipe
CEFAPE me chamou atengéo (...). Dava essa sensagao que eu ndo sabia nada.’ PN: ‘Mas
(...) eu sempre acho tuas intervengbes muito, muito interessantes. Assim, tu conseques fazer
essa relagdo com eles dessa teoria, entendeu? Eu acho que tu tens sim uma técnica, talvez
tu no estejas percebendo isso. (...)’ PK: ‘Ninguém me mostrou no papel assim detalhado.
Entédo eu néo seil.’ PL: ‘Mas ai é a tal da coisa, por exemplo: alguém te ensinou como faz a
clinica? O que faz quando ta Ia o individuo, nunca ninguém ensinou, mas néo, mas ai é que
ta. Uma coisa que a gente vai praticando, vai vendo assim (...)". PK: {(...) A gente vai
construindo isso na pratica. O problema é esse, eu néo tinha pratica. Isso causava uma
angustia fenomenal. (...) Tem sempre o ndo poder. Ah, a universidade ficou me falando isso o
tempo todo. ‘Vocés ndo podem isso, vocés ndo podem aquilo. Isso ndo é pratica psicologica,
vocé esta aqui em nome do psic6logo, vocé néo esta aqui em nome de outras praticas...”.

* Desenvolvimento de consciéncia critica:

“PK: Pra mim, isso té fortalecido. Essa postura critica (...)". Tatiana: ‘Algum exemplo, assim
que vocés gostariam de dar, do que mudou em relagéo a isso, esse olhar mais critico?’ PK:
(...) a propria concepgéo de educacéo, de trabalho, de que, desse aluno, do orientando que
ta conosco, porque tantas vezes nds faldvamos de mercado de trabalho, falava é de
profissées, por exemplo partido... baseando-se nessa viséo liberal, e ai culpando o
orientando e ai assim algum juizo de valor, né, arraigado. (...). E hoje a gente, eu acho, tu
olha pra ele e analisa esse contexto, né, o que ta acontecendo, com eles, com os professores
e nos mesmos’.”

o Aumento da auto-confianga e seguranga na atuagao profissional:

“PK: (...) Antigamente, nds ndo faziamos nada em termos de orientagéo profissional sem o
aval de diretora do CEFAPE. (...).” PN: (...) Eu acho que até ela passou a confiar no nosso
trabalho de uma forma diferente. (...) Eu penso que ela, ela consegue hoje ver uma, uma
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seguranga maior, sabe. Entéo ela percebe que pode confiar, porque a gente mesmo esta
confiando na gente, porque é ruim vocé tentar confiar em alguém que néo confia em si
mesmo.”

o Desenvolvimento da intencionalidade nas agdes da equipe:

“PN: ‘Eu gostei daquela coisa: ‘ah, qual é o objetivo disso? E isso! Entdo, vamos trabalhar
com esse objetivo’. (...). Agora, a gente segue um caminho.”

e Desenvolvimento de co-responsabilidade no desenvolvimento de competéncias
profissionais da equipe:

“PN: Ah, pra mim, assim, a ajuda de todas: a tua, das meninas, e tal. (...) Eu acho que foi
assim imprescindivel.” PK: ‘Eu acho que esse foi o ponto mais forte. Dentro desse grupo
especificamente. (...). A co-responsabilidade, de eu saber que eu tenho que dizer. (...). A
unido ficou tao intensa assim que se preocupa com o outro, se chateia com qualquer coisa
que fale mal de uma ou de outra, ndo se aceita mais. (...) A gente é co-responsavell A gente
nuca vai ficar s6!”.

O Quadro 8 apresenta a sintese do Protocolo de observacdo n.° 26,
correspondente ao 26° (1ltimo) encontro com as psicologas, que fez parte da 3° etapa da
pesquisa-intervencdo e cujo procedimento realizado foi Oficina de auto-avaliagdo do
desenvolvimento de competéncias. Promoveu-se um momento de reflexdo auto-
avaliativa, junto as psicologas, acerca do desenvolvimento de um perfil profissional que
contemplasse postura critico-reflexiva e compromisso ético-politico na atuacdo
profissional, autonomia nas decisdes e intervengdes, intencionalidade na atuacgdo
profissional, tomada de consciéncia acerca de si mesmas, co-responsabilidade no
desenvolvimento de competéncias coletivas. Tendo constatado seu desenvolvimento
nesses aspectos, as psicologas destacaram, ainda, maior confianga em sua identidade
profissional como psicologas escolares, expressa pela superacdo de medos e
insegurangas na atuagdo profissional, o aprendizado do trabalho em equipe e a
construgdo de conhecimentos tedricos relevantes para a mediagdo da escolha
profissional de adolescentes.

Os Protocolos de observacao revelaram que diversas transformagdes ocorreram
nas psicologas ao longo da intervencio realizada. E possivel perceber-se, em um mesmo
encontro (n°4, por exemplo), o desenvolvimento de certas posturas se processando,
expresso na mudanca entre as dificuldades iniciais (necessidade de desenvolver
sensibilidade para o estranhamento diante de concepc¢des naturalizantes do homem e
para disseminar uma cultura de esperanca nas transformagdes sociais) e a mobilizagdo
posterior de recursos no desenvolvimento de suas competéncias profissionais
(habilidade para o questionamento critico-reflexivo sobre suas proprias acdes e
disponibilidade para revisdo de critérios, referéncias e pontos de vista, em fungdo de
novas argumentagdes, orientagdes e aprofundamento teodrico-conceitual sobre a

abordagem historico-cultural). Outras vezes, modificagdes eram percebidas
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comparando-se os encontros iniciais aos intermediarios e finais, como apropriacdo de
conhecimentos tedricos, crescente reflexdo sobre agdes profissionais a partir das novas
orientacdes, superacdo de dificuldades na atuagdo durante a implementacdo do POP

(especialmente na funcdo de observagdo do trabalho grupal).

6.2.1.2 Sessao de reflexdo-sobre-a-acao

Serdo apresentados 3 dos 8 quadros-sinteses das Sessoes de reflexdo-sobre-a-
acdo, que permitem um olhar comparativo entre uma sessdo inicial e outras que
aconteceram apds a metade dos encontros do POP. Selecionaram-se os quadros
referentes as 2% 6 e 7% Sessdes de reflexdo-sobre-a-acdo, que correspondem,
respectivamente, aos quadros 9, 10 e 11, apresentados a seguir.
Quadro 9:

Sintese da 2“ Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo

Data: 06/07/2006
Duracéo: 1h14min
Temas e indicadores do desenvolvimento de competéncias:

e Observagdo do trabalho grupal: Inabilidade para observar, sentidos subjetivos associados ao lugar social
da observadora (imobilidade, impoténcia, exclusao, trabalho intuitivo, que depende de “inspiragédo” mais do que de
intencionalidade):

‘PN: (...) eu descobri que essa habilidade... é uma habilidade. Tatiana: Qual habilidade? PN: Observar... Eu
acho que eu ndo sei observar, gente. Tatiana: Por qué? PN: Primeiro porque ficar aqui parada, aqui atras sem poder
interferir... Ah, menina, me d& uma agonia. Toda hora... Eu sou muito ansiosa, naturalmente eu ja falo pra p6xa, ai...
pronto, né. (...) PK: E que eu acho que assim, quando fala assim: ‘ficar mais recuada’, a gente acaba tomando uma
postura extremada, né: ‘ai, ndo posso’. (...) Eu fiquei pensando, depois que tu falou 14, e tal... ‘Eu ndo té gostando
daqui ndo, sabe. Me tira daqui’. Parece quando se ta numa ganzola (...). Eu tava até falando pra Tatiana. Como,
assim, pra ela nés estamos... nés somos sujeitos de formagéo, passa por todo esse momento. Agora, nos trés
enquanto grupo ja estamos formadas ha um tempo. E ai possibilita essa entrada e saida nas horas certas. {(...)
Entao, assim, pra gente ndo vé nenhum problema. Entendeu? E assim... estipular uma coisa é dificil, né. Ai fica
aquela conotagdo: ‘esse é o meu lugar’. PN: Parado! PK: E quando isso néo esta estipulado acaba acontecendo de
uma forma natural. Assim, inclusive no grupo de OP, assim... Se vai ser observadora ou néo vai ser, depende até do
dia da pessoa, coisa assim... PN: E... Muito assim: ‘cara, hoje eu néo t0 legal, ndo. T4, entédo fica mais pra ca,
assim.’ Ficar no lugar de observadora quando ndo esta muito assim inspirada... entdo, 'ta, fica um pouquinho pra
cd’... e pronto. PK: Entédo eu acho que é isso. A gente que ja é formado enquanto grupo, né, e como pessoas
trabalhando nessa mesma coisa, (...) ja ha um tempo. Por isso essas coisas acabam acontecendo naturalmente. E
quando {(...) é pedido formalmente passa essa conotagéo de ‘meu Deus, tenho que ficar aqui’.”

e Observagdo do trabalho grupal: validade e coeréncia da estipulagdo prévia do papel do observador
(reflexdes e mudanga de concepgéo):

‘PN: Eu acho que é interessante. (...) é uma coisa que eu mesma tenho que aprender a ficar nesse espago de
observadora e tal e acho que é uma coisa que eu até tava pensando assim em me trabalhar no sentido de poder ta
ouvindo mais, entendeu. Ta percebendo mais ao invés de falar, né... (...) Eu pelo menos acho valido de mais vocé
ter um observador mesmo... Uma pessoa que de fora pode até ver esse movimento... da propria atuagéo (...)
Porque ai eu tava pensando ‘cara, se eu tivesse I dentro, eu néo teria percebido isso que eu percebi agora’ (...) PK:
E... assim... Tu perguntou se vale a pena. Eu acho que esse movimento de observador, de condutor... ele acontece
de forma natural entre a gente. Mas colocar isso sistematicamente é muito bom, porque, assim, se esta
sistematizado vocé consegue até avaliar se essa observagéo foi boa, se néo foi. Vocé consegue se colocar num
papel... Tem um pouco de obrigagdo? Tém! Mas até, assim, pra exercitar aquilo que néo... (...) quando ela foi falar,
eu digo ‘néo ia passar isso por mim’, entendeu?! Entéo, assim, tem que colocar uma hora determinada pra ter
justamente esse exercicio da gente fazer aquilo que a gente nédo consegue fazer. Como PN falou: calar, de escutar
mais, observar mais... 1sso também séo habilidades que o psicologo precisa desenvolver. E se ndo obrigam a gente
numa determinada hora a fazer... A gente s6 faz o que a gente gosta! (...) Se néo sistematizar, néo vai. E acaba que
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néo desenvolve. (...) Como tu falou... tava explicando o qué que sdo competéncias. Coisas que eu posso até ter,
mas que sdo mobilizadas. E se a gente ndo faz isso, a gente ndo mobiliza essa forga.”

e Observagdo do trabalho grupal: Dificuldades para desempenhar o papel de observadora quanto a
percepcdo de pequenos sinais no contexto e nas relagdes interpessoais, que alarguem a compreensdo das
situacdes, ao discernimento dos momentos de “escuta e de “resposta’ e a assertividade na comunicagédo com o
grupo:

“PN: E depois que... assim, saber o qué que era relevante, o qué que era... importante, o qué que néo era. (...)
Mas ai a dificuldade: como é que encaixa isso, também? Ai, quando me chama: ‘agora, PN vai falar pro grupo!".
‘Falar 0 qué? Meu Deus, agora vou ter que falar pro grupo, né! Eu tinha me esquecido disso. Caramba!’. Eu queria
antes falar com vocés, antes de falar com o grupo.(...) E, eu fiquei muito assim ‘e agora, o que é que eu fago?”. E
complicado falar, porque ao mesmo tempo que tu vé muita coisa, tu sabe que as vez o que tu vé, o que tu traz, as
pessoas te colocam num lugar como se tu dissesses a verdade, né. E... ai eu ficava pensando assim ‘4 e se eu
falar alguma coisa que de alguma forma inibe o movimento deles no grupo, que de alguma forma acaba mexendo
de uma forma negativa...”

e Percepgfes da observadora sobre o encontro: Atuagéo das psicologas favorecedora da expresséo dos
participantes.

e Coordenagao do trabalho grupal: Reflexdes sobre a agdo pelas psicélogas e ressignificagdes a partir de
interlocugdo com a observadora:

“PK: Ah, ndo sei... eu acho que... que hoje eu ndo tive muito... Como é que eu falo? E... o controle? N&o, néo
sei, é, assim... saber exatamente, conseguir pegar exatamente em que pé que eles estéo, né. (...).E assim, eu
percebi o quanto eu... foi uma dificuldade minha de perceber. (...) E hoje eu ndo conseguia pegar, pingar do alto, o
que tava rolando. (...) Eu néo estava me sentindo... é... utilizando as minhas habilidades. Entendeu? (...) Assim, no
comego eles ficaram meio parados e ai eu acho que vocé tem que ter na sua cabega, ter os objetivos e 0 programa,
vocé quer cumprir esse programa e fica ‘agora € hora de... agora é hora de... agora é hora de...”. E ai eu senti que
pra mim ndo tava se integrando, pra mim néo tava tendo esse movimento. Tatiana: Tu sentiste necessidade de fazer
algo até diferente do que tava planejado? PK: Isso! Tatiana: E por que néo fez? PK: Néo, porque eu n&o consegui
imaginar. Minha cabega hoje tava... s6 podia ta muito travada, entendeu, porque alguma coisa que integrasse um
pouco mais, que movimentasse, mesmo que simbolico, desse movimento, a situagdo. Mas, eu ndo consequi pensar
numa coisa que desse, desse conta disso. (...) PN: Deixa eu te perguntar uma coisa? (...) Uma coisa que eu sentiria,
que eu ndo sei se tu sentiu mas... Quando na primeira dindmica eles ndo entraram numa coisa que... pelo menos eu
esperava que eles levantassem, cantassem, que eles pulassem, que eles fizessem qualquer coisa corporal,
movimento e tal... E eu, até coloquei aqui, né, que eu senti eles um tanto inibidos, assim, no sentido de... ndo, ndo
rolou o que eu pensava que ia rolar, entendeu. (...) Eu fiquei ‘meu Deus, como é que eu puxava?’ PK: E, agora PN...
da um significado a esse sentimento, porque de fato foi bem isso. Foi coisa de coito interrompido mesmo. No
comego, (...) tenho mais duas horas de relégio, e ai, quero ver como a gente vai fazer pra esse povo falar’{(...).
Agora, assim, analisando no todo, eles realmente tiveram um movimento legal.(...) E, assim, eu acho que até, assim,
essa dificuldade de perceber o grupo, passa muito por esse corte, dessa decepgdo digamos assim, entre aspas, do
comego. Né... que ai, depois, é como se eu sempre tivesse esperando ‘sera que eles vao a mais e sou eu que néo
t6 sabendo conduzir? O que eu vou fazer pra melhorar?”

o Reflexdo na agéo e reflexdo sobre a agdo: Mobilizagdo de conhecimentos tedricos pelas psicologas para
interpretagdo do movimento grupal:

‘PN: Tem uma coisa que eu acho que eu fiquei o tempo todo pensando que era a histéria da zona de
desenvolvimento proximal... principalmente quando... (...) Eu tinha a impresséo assim que eles néo tém consciéncia
do que eles... PK: ...mesmos acham. PN: Isso! Ta entendendo? PK: Ndo sabem denominar! PN: Isso! Ta
entendendo? Entéo, acho que fica muito dificil de conduzir porque a gente ndo pode impor, porque néo nos cabe. A
gente ndo pode dizer que tu ndo sabe o que eu quero que tu saiba; isso também néo cabe. Tem que ser uma
descoberta deles, uma reflexao deles, e nesse ponto eu acho que tu foi 6tima. PK: (...) O movimento de hoje, eu
acho que foi bom por isso. Talvez assim, é querer de mais, né, tipo assim: ‘agora chegou no ponto. Estamos no
nivel x’. Eles tiveram um movimento, assim, de despertar. Uns mais outros menos {(...).”

o Coordenagéo do trabalho grupal: Dificuldades na condugéo da atividade do debate e reflexdes suscitadas
pela pesquisadora, a luz da teoria e dos objetivos do trabalho:

“PL: O que eu percebia era que tu tentava ir por um caminho e Ia vinha um, que dava uma colocagéo que tinha
a ver mas que ficava meio confusa e a gente também acabava se confundindo pra fazer alguma intervengéo (...).
Tatiana: E por isso que o debate é bom, né? PL: Tem muita coisa ruim, que a gente se atrapalha pra ir direcionando,
mas... que é bom... (...) Tatiana: Mas ndo é assim que se aprende? Nesse confronto? (...) Traz outros significados
diferentes daqueles que eu ja trago, (...) eu vou me apropriando de outras concepgdes que eu néo tinha antes, né?
Vou trazendo significados que eu ja tinha, vou integrando, isso vai entrando em contradigéo (...) Mas e ai, o qué que
ta acontecendo em termos psicolégicos, digamos assim, né, nesse momento? PK: Eles estao se desenvolvendo.
Tatiana: O qué que a gente quer?”
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o Reflexdes sobre a agéo e reflexdes para a agdo: Interlocugdes a partir das percepgdes da pesquisadora
sobre a intervengdo das psicologas na coordenagdo e na observagdo do trabalho grupal. Questionamentos
reflexivos, exemplos e sugestdes para aprimorar a atuagéo.

O quadro 9 apresenta a sintese da 2* Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo. Muita
énfase foi dada a funcdo de Observagdo do trabalho grupal, que se iniciou a partir do 2°
encontro do POP. As psicodlogas traziam aspectos relacionados a dificuldades no
desempenho desta funcdo, aos sentidos subjetivos que associavam ao lugar social do
observador, a questionamentos quanto a validade deste papel. Muitas ressignificacdes
quanto a estes e outros aspectos foram possibilitadas por interlocugdes durante a sessao.
Quadro 10:

Sintese da 6“ Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo

Data: 20/07/2006
Duracéo: 48min
Temas e indicadores do desenvolvimento de competéncias:

e Percepcdes da observadora sobre o encontro: Movimento do grupo.

o InterlocugBes entre as psicdlogas sobre o grupo e alguns participantes em particular.

o Coordenagao do trabalho grupal: Dificuldades na aplicagcdo de uma técnica, quanto ao discernimento dos
momentos de “escuta” e de “resposta” € quanto a percepgdo de pequenos sinais nas relagdes interpessoais que
alarguem o sentido e a compreenséo das situagdes:

‘PN: A questéo da “técnica dos bombons”, que eu ja tinha falado para as meninas, que eu ndo achei seguranga
para aplicar. Porque é muita coisa que da pra vocé ver, ela é muito rica, ela te traz muito elemento, sabe, e eu néo
sabia se eu ia conseguir fazer uma ponte, puxar pra aqui, puxar pra li e tal... PL: Inclusive, tipo... um falava. Ai tinha
um monte de coisas que dava pra falar em cima do que ele tinha dito, mas eu ficava assim: ‘ah, vai que eu fale e
isso ja interfere no que o outro vai dizer... PN: Eu também fiquei um pouco com esse receio. PL: (...) Eu fiquei um
pouco com receio. Ai eu preferi deixar cada um falar.”

o InterlocugBes sobre o que fora observado no grupo e em alguns participantes especificos, a luz da teoria e
das observagdes dos encontros anteriores, alargando a compreensdo processual do movimento do grupo e dos
adolescentes.

o Reflexdes sobre a ag&o: Interlocugdes a partir das percepgdes da pesquisadora sobre a intervengao das
psicblogas na coordenagdo e na observagdo do trabalho grupal (grande salto qualitativo no desempenho das
psicélogas, complementaridade de agdes da equipe mediadora).

e Observagdo do trabalho grupal: Interlocucdes sobre o desenvolvimento de competéncias das psicdlogas
para atuagao nesta fungdo, a partir de feedback positivo da pesquisadora acerca do desempenho da observadora.
Emergéncia de novos sentidos atrelados a observagdo do trabalho grupal. Reflexdes sobre a processualidade do
desenvolvimento de competéncias e do trabalho com o grupo e sobre o valor formativo da pratica reflexiva:

‘PK: Que bom, porque a observagéo, dessa vez, foi, assim, muito dolorosa pra mim, muito dificil de fazer...
Entéo, eu estava com medo, entendeu?! Tanto que na hora que... quando as coisas aconteciam, eu: nossa! Eu
falaria isso’. E quando chega na hora de falar... Nao sei se as meninas também... Eu fico tdo tensa, que algumas
coisas até passam batidas. (...) Nao fica tao tranquilo quanto ao longo do processo, entendeu?! Por isso eu falei
‘que bom’. Acabo ficando com medo de ndo conseguir fazer, de néo fazer direito... Tatiana: De um modo geral, eu
acho que isso é um dos pontos que, assim, talvez esteja mais visivel esse percurso mesmo de desenvolvimento de
vocés, porque eu estou percebendo muito nitidamente como vocés estéo trazendo essa observagdo com mais
seguranga, falando com mais propriedade... Enfim, acho que esté bem legal. PK: E um momento muito diferente de
pensar o que de fato tem que retornar pra eles. Entendeu? Por exemplo, eu tava até olhando aqui... ‘parece que
eles fizeram uma escolha que foi contraditéria’. Eu ia colocar isso pra eles por qué? De repente, eles ndo
conseguissem perceber, ou hdo achassem, ndo concordassem comigo... Tatiana: Talvez num outro momento tu
consequisses trazer isso de uma forma positiva, que realmente favorecesse que eles se conscientizassem... PK:
Talvez vocé néo sabe como fazer, né... Tatiana: (...) Acho que uma coisa que é importante sempre € a gente ter
clareza do qué que a gente quer, pra onde estamos caminhando, que objetivos temos... E como eu falei pra vocés,
o fato da gente estar trabalhando num processo grupal, de oito encontros, muita coisa da pra ser retomada. Entéo,
eu acho que a gente tem que ficar assim, ‘ah... porque faltou isso, porque falfou aquilo... Ah, isso deveria ser
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diferente...”. Eu acho que essa reflexdo... primeiro, é essencial e a gente sempre vai fazer. (...) E é nesse percurso
que a gente vai desenvolvendo as nossas competéncias mesmo. (...) PK: Eu vejo, assim, que... Ndo sei nem como
dizer... Mas o valor maior da pratica, em si, é o valor formativo, entendeu?! A gente esta sempre se formando, no
sentido de... Quando a gente chegou: ndo vamos dar conta disso’. E ai tem que fazer, ndo que tu coloque como
obrigatoriamente, mas que, assim, a gente acaba sentindo que é uma tarefa. Tem que fazer. Entdo, quando a gente
se coloca para: ‘ah! Eu néo fiz certo. Podia mexer nisso, nisso e nisso...". A gente fica preocupado e tem uma outra
possibilidade de ir de novo e ai tentar melhorar, onde j& néo foi... Tatiana: E uma coisa processual... PK: E assim é
que voce vai crescendo, entendeu?! N&o é uma coisa que se repete... E... essa avaliagéo da nossa atuagéo... Que,
assim, a gente traz muito a descrigédo de como foi o grupo... Mas a avaliagdo da nossa atuagéo, possibilita que a
gente melhore. E uma coisa que... quando a gente esta num processo grupal diferente da pesquisa, a gente fala
muito do grupo, como o grupo esta... Mas néo fala da nossa prépria atuagéo... no sentido de avaliar. Ndo de avaliar,
pontuar negativamente, mas, assim... ‘vou melhorar nisso daqui’. Eu concordo que tem um valor formativo mesmo.”

O quadro 10 apresenta a sintese da 6* Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo, quando
se pode perceber que as psicologas, além de refletirem sobre sua propria atuagao,
desenvolveram habilidades para analisar, de forma fundamentada, o movimento grupal
e aspectos relacionados a subjetividade social e individual dos participantes. Foi
discutido o desenvolvimento de competéncias profissionais das psicologas na funcdo
tanto de Coordenacdo como de Observacdo do trabalho grupal, constatando-se grande
complementaridade das acdes das psicologas na atuagdo. Novos sentidos subjetivos,
quanto a Observagdo do trabalho grupal, emergiram a partir das interlocugdes no grupo
de formacao. As psicologas destacaram, ainda, o valor formativo da praxis coletiva.
Quadro 11:

Sintese da 7° Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo

Data: 25/07/2006
Durac&o: 49min
Temas e indicadores do desenvolvimento de competéncias:

e Observagdo do trabalho grupal: Interlocugdes sobre a atuagdo da observadora, em uma reflexdo
intersubjetiva sobre sua atuagdo. Assessoria da pesquisadora possibilitando apropriagdo e transformagdo de
significados relacionados aos acontecimentos e interagdes no grupo. Reconhecimento pela equipe do
desenvolvimento de competéncias da observadora e de sua relevancia para o trabalho coletivo:

“PL: Pra mim, eu fiquei meio assim: ‘ah... eu acho que hoje eu ndo vou consequir pegar nada desse filme da
vida’... [Técnica que fora utilizada no encontro]. Ai Tati sentou do meu lado, e comegou... (...) Ai, assim, eu senti
falta assim... que dava pra ter falado mais coisas, dava pra pegar muita coisa dali. Eu que... tive dificuldade mesmo.
Acho que é uma habilidade que ainda néo esta desenvolvida. Tatiana: Qual habilidade? PL: De observagéo. Mas foi
bom, acho que algumas coisas deu pra colocar pra eles... Mas eu acho que outras coisas davam pra completar
mais. (...) Eu fiquei tentando lembrar do que Tatiana tinha me dito (...) Tatiana tinha falado de outro jeito. Ai quando
eu fui articular com o meu jeito de falar, eu disse: ‘ah, isso néo vai dar certo...’. Ai saiu assim... Tatiana: Eu achei
6timo! PK: PL, (...) a vontade que me deu foi de levantar da cadeira... A vontade foi de correr 14 e te dar um abrago.
Eu fiquei assim... beirando a emogéo. [Risos] Eu achei, assim... que eu e PN, a gente vem crescendo, certamente.
Deu pra perceber. Mas eu achei que hoje foi a observagdo mais assertiva. A mais pontual e coerente do nosso
processo. Talvez se a gente tivesse tido outras oportunidades disso, a gente também chegasse I4. (...) PN: E
verdade. Eu acho que foi muito rico relacionar as coisas que aconteceram na técnica, a forma como eles colocaram
ali e esta dando uma outra possibilidade de viséo sobre aquilo. Eu acho que foi super-dez. (...) PK: (...) ...de fato,
quem faz a melhor observagao no nosso grupo do CEFAPE é ela. Assim, de conseguir sintetizar as coisas que
aconteceram, nem que seja de uma forma descritiva. Agora ela ja esta mais interpretativa. Entdo, ndo foi nem pela
questao da coisa, mas assim, sabe quando tu: ‘ah, acerteil’. Como isso é parte de uma equipe, foi assim: ‘a gente
chegou I4!". Sabe... deu, assim, uma vontade de correr... Enfim... E uma parte do processo. E uma parte do nosso
encontro que tem um papel. Entéo, assim... Foi um papel bem feito!”
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o Desenvolvimento processual dos adolescentes: A mediagdo das psicdlogas possibilitando que os objetivos
do POP sejam alcangados.

o Intervengdo realizada: O desenvolvimento de uma praxis. Solicitagdo de continuidade da formagéo. As
psicblogas como multiplicadoras das ages formativas. As Sessdes de reflexdo-sobre-a-agdo como contexto de
desenvolvimento de competéncias. Transversalidade das competéncias. Reconhecimento das competéncias das
psicologas em outro contexto de trabalho. Desenvolvimento da disponibilidade para elaborar e inserir-se em um
processo continuo de aperfeicoamento profissional.

‘PN: Eu quero saber, assim, se... T4, a gente fez uma prética... fez uma teoria, fez uma pratica, nessa
dialética, fazer mais uma teoria em cima de uma prética, tarara, tarara... Tatiana: Muito bom! PN: (...) Tu ai falando,
falando, falando, eu me toquei... (...) O oitavo encontro, depois s6 tem a entrevista... e depois? Qué que eu fago com
isso? Ai, eu penso que, de repente... porque é uma coisa t&o rica, né, assim, pra gente, né?! De repente, a gente
poderia dar uma continuidade, assim... N&o sei se com aquela freqiiéncia... (...) PK: Eu estava, ainda agora,
pensando assim: ‘nossa, la no CEFAPE a gente t4 pensando em formar essas pessoas que estdo entrando no
grupo, e tal...". Mas, assim... pra nés... pra mim esse processo de formagéo ainda ta... Agora que, na verdade, as
coisas pegam, né... O que estava passando na minha cabega, enquanto a gente estava conversando, é que eu
acho que o processo formativo maior tem sido essa conversa. E onde as coisas se fecham, as coisas fazem sentido,
¢ onde a gente muda de postura pro proximo encontro. Entéo... Eu sei que nédo tem tempo... Mas, por exemplo, a
gente quer fazer um grupo no CEFAPE. E se a gente ndo poderia continuar com isso la. No trabalho que a gente ta
fazendo 1a, de tu observar e depois do encontro, ter alguma coisa assim. Porque as pessoas ficam: ‘ah, a gente faz
sozinhas’. A gente até ja comentou que a gente precisa fazer isso la. Mas néo é do mesmo jeito. Ndo é esse mesmo
olhar, de formadora mesmo, entendeu?! Ai, ndo sei... Alguma coisa, assim... PN: As meninas que véo entrar, né,
assim... A gente chamou pra ir 14 conversar e elas perguntando: ‘Quem é a Tatiana?’. Por que a gente sempre diz:
‘A gente faz isso com a Tatiana...". Elas pensavam que era alguma tedrica, autora de algum livro, alguma coisa
assim... PK: Ai, (...) a menina Ia, na reunio: ‘ah, gente, o problema é que eu vou viajar no final de semana...’ e tal...
Ai PL: ‘Leva os textos pra viagem, ora!’. E o problema néo foi PL falar isso. Foi a diretora do CEFAPE: ‘Quem é esta
PL?’. E eu: ‘Eu ja tinha te avisado que ela ndo é mais a mesma...’ (...). Mas, assim, essa impregnagéo do estudo,
que é uma coisa que eu acredito que a diretora do CEFAPE gostaria que um dia a equipe... Ela sempre reclamava...
(..) E quando eu vi essa cara de assustada, eu: ‘Oh, ta reconhecendo a gente...!". Porque, de certa forma, é
reconhecer que as coisas mudaram.”

O quadro 11 apresenta a sintese da 7* Sessdo de reflexdo-sobre-a-acdo, quando
as interlocugdes sobre a atuagdo da observadora revelaram o reconhecimento, pelo
grupo de formacdo, do significativo desenvolvimento de suas competéncias
profissionais, bem como a relevancia da assessoria em servico para este
desenvolvimento. Nesta pentltima sessdo, proxima ao término da intervencgao realizada
(22° encontro), as psicologas manifestaram o desejo de continuidade do processo.
Mostraram-se dispostas a se tornarem multiplicadoras das acgdes formativas
desenvolvidas, junto a outros profissionais, destacando as sessdes de reflexao-sobre-a-
acdo como contexto de desenvolvimento de competéncias. Destacaram o
reconhecimento que estdo tendo, quanto ao desenvolvimento de suas competéncias
profissionais, em outro contexto de trabalho. Demonstraram ter desenvolvido grande
disponibilidade para elaborar e inserir-se em um processo continuo de aperfeicoamento
profissional.

Os resultados das Sessoes de reflexdo-sobre-a-acdo demonstraram a relevancia
das interlocugdes reflexivas no grupo de formacdo para as transformagdes nas
concepgdes e posturas das psicologas. Observou-se que, de uma sessdo a outra, elas

mostravam-se cada vez mais aptas a utilizarem os conhecimentos tedricos construidos
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na formacdo para a compreensdo dos fenomenos observados. Nesses momentos, nos
quais elas compartilhavam e discutiam sobre as dificuldades e sucessos na pratica com
os adolescentes, evidenciou-se o desenvolvimento processual de suas competéncias
profissionais, especialmente para desempenho da fungdo de Observacdo do trabalho

grupal.

6.2.1.3 Memorial

Cada Memorial (1, 2, 3 e 4) sera apresentado separadamente, em ordem
cronoldgica, a fim possibilitar um olhar longitudinal das elaboracdes das psicologas em
diferentes momentos da pesquisa. Os dados dos memoriais serdo apresentados a partir
de categorizagdes tematicas especificas a cada etapa, em oito tabelas: duas referentes ao

Memorial 1, uma ao Memorial 2, uma ao Memorial 3 e quatro ao Memorial 4.

(Puxo o inicio da Tabela 1 para ca, deixando um pedaco em cada pagina, ou deixo esse

espago em branco mesmo? Ela cortada fica bem estranha...)
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Categoria temdtica do Memorial 1: Atuacdo em Psicologia Escolar e demanda de

formagdo continuada na drea

Categorias

PL

PN

PK

Escolha por Psicologia

“A escolha por Psicologia
foi por achar interessante
as areas de atuagdo do
profissional, em especial, 0
trabalho do Psicélogo
Clinico.”

“Porque descobri, a partir
do retorno de outras
pessoas, que eu sabia me
relacionar bem, sabia ouvir
€ pensei que seria uma
profissédo onde pudesse
exercitar isso. Também
porque pensei que poderia
estar ajudando outras
pessoas”.

“Sempre fui reconhecida
como aquela amiga que
sabia ouvir, que sabia dar
suporte emocional, que
‘segurava a barra’ nas
horas dificeis e isso, talvez,
foi criando um imaginério
de que a profisséo ideal
seria a Psicologia.”

Aproximagao com a
area da Psicologia
Escolar

“J& havia feito estagio
curricular em Escola e tive
algum contato com
criangas dentro da
instituicdo Escolar pelo
CEFAPE.”

“Confesso que na época de
estudante, quando fiz
estagio escolar, criei muita
resisténcia a esta area,
depois acabei me
apaixonando pela
possibilidade de atuagéo.
Em Séo Luis comecei a
trabalhar com informéatica
educacional e 0 ambiente
de escola comegou a me
chamar atengéo.”

“Para esse trabalho, foi
montada uma equipe que
tinha, além do psicélogo
organizacional e seu
assistente (eu), uma
psicologa escolar e uma
pedagoga. E foi através do
contato com essas duas
profissionais que atuavam
na &rea escolar que surgiu
0 interesse, ou melhor,
encantamento pela area da
educagdo.”

Inicio da atuagdo em
Psicologia Escolar

“Comecei a atuar na area
da educagédo tem pouco
mais de um ano, a partir do
seu [da pesquisadora]
convite para trabalhar no
Centro Anil. Aceitei a
oportunidade por me
identificar com a éarea.”

“Na area de Psicologia
mesmo, somente depois
que eu fui no CEFAPE
comecei a ter mais
contato.”

“Assim, passei a ter a firme
convicgdo de que essa
seria a area que escolheria
na oportunidade do meu
estagio curricular. E assim
foi feito! E foi quando
comegou minha atuagéo na
area escolar.”

Dificuldades na
atuacdo em Psicologia
Escolar

“..a expectativa dos
professores da Escola,
algumas ainda néo
entendem que o trabalho
néo é rapido e ficam

“..a conversédo entre teoria
e pratica ndo € assim téo
simples e talvez o tempo
que eu tenho dedicado seja
insuficiente.”

“Ainda tenho insegurangas
sobre minhas
possibilidades de atuagéo.”

questionando por “..ndo sei se a minha
resultados.” atuagdo esta coerente, as
vezes confundo com
educacional.”
Necessidade de “Por estar trabalhando “..quando chega na hora “..a universidade néo

capacitagdo em
Psicologia Escolar

nesta érea sinto a
necessidade de estar me
capacitando.”

“Sinto bastante angustia
por saber que tenho que ler
mais para fundamentar
meu trabalho, mas que por
falta de tempo acabo ndo
fazendo.” “Na maioria das
vezes também néo sei
onde pesquisar a minha
duvida, por exemplo, em
que livro encontrar.”

do aspecto da
aprendizagem em si, fica
faltando algo.”

“..me sinto insegura e
angustiada por esta falta de
conhecimento.”

capacita totalmente para
essa atuagdo. O mestrado
também néo!”
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A Tabela 1 apresenta a categoria Atuagdo em Psicologia Escolar e demanda de
formacgdo continuada na drea, do Memorial 1, e se refere aos temas relacionados a:
“escolha por Psicologia”, “aproximacdo com a area da Psicologia Escolar”, “inicio da
atuacdo em Psicologia Escolar”, “dificuldades na atuagdo em Psicologia Escolar” e
“necessidade de capacitagdo em Psicologia Escolar”, antes da intervencdo realizada.
Diversos sentidos subjetivos associados a Psicologia, peculiares a cada psicologa,
levaram-nas a optarem por esta profissdo. A aproximacdo com a area da Psicologia
Escolar se deu em experiéncias de estagio para todas elas, sendo que o inicio de atuacao
na area ¢ identificado com este periodo por uma psicologa, enquanto as demais se
referem aos trabalhos no CAFD e no CEFAPE como marcadores deste inicio. As trés
psicologas referem-se a dificuldades na atuacdo nesta area e a necessidade de
capacitagdo, demonstrando insegurancas, angustias e receios.

Tabela 2:

Categoria tematica do Memorial 1: Identidade profissional x Psicologia Escolar

Categorias PL PN PK
Reconhecer-  “Trabalho na 4rea de “Ndo sei se posso me ‘Ainda ndo sei se sou uma
se como Psicologia Escolar, mas acho considerar psicdloga escolar, psicdloga escolar  porque
psicdloga que para me sentir com esse  sinceramente.” minha prética na area é restrita
escolar titulo  [psicdloga  escolar] aos estagios. Ainda ndo me

deveria fazer algum curso de vejo nesse lugar!”

Pés-graduagéo ou me

capacitar mais.”
Querer ser “Quero ser psicéloga escolar “Quero poder desenvolver um  “Mas uma coisa é certa: toda
psicologa por ser consciente da trabalho dentro da area de minha tendéncia é para éarea
escolar importancia de um profissional  educagéo.” escolar!”

de Psicologia dentro de uma
instituigdo escolar.”

A segunda categoria do Memorial 2, Identidade profissional x Psicologia
Escolar, apresentada na Tabela 2, refere-se aos temas relacionados a “reconhecer-se
como psicologa escolar” e “querer ser psicologa escolar”, no inicio da pesquisa
realizada. As psicologas expressaram dividas quanto a se poderiam se considerar como
psicologas escolares, apesar de trabalharem com Orientagdo Profissional em escolas e

quererem ser psicologas escolares.
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Categoria temdtica do Memorial 2: Significagbes sobre a adolescéncia e a entrada no

mundo adulto

Categorias PL PN PK
Significagbes “Minha  adolescéncia  foi “Minha adolescéncia foi legal. “Minha adolescéncia foi vivida
sobre a propria  franqiila, mas como tinha Penso que vivi com muita intensamente e cheia de

adolescéncia

muita atividade, foi cansativa
e vivida com disciplina.

facil escrever sobre este
momento da adolescéncia por
néo ter passado por grandes
conflitos.”

intensidade, mas também
com muita responsabilidade.
Tive muitos amigos. Com 17
anos, entrei na faculdade e
precisei ir morar em outra
cidade. Foi um desafio, eu
tive muito medo, ndo sabia se
ia dar conta de estudar, mas
ao mesmo tempo foi muito
bom, porque comecei a me
ver diante do mundo. Por
vérias vezes, eu me senti
insegura...”

fases. Considero que o marco
inicial dela foi a época em
que fiquei menstruada e
como era minha avo que
ficava conosco durante o dia,
ela  colocou todo seu
pensamento antigo de que eu
nédo poderia mais agir como
crianga (...) Eu tinha apenas 9
anos. Entéo, digamos que fui
empurrada para essa fase.
Embora eu tivesse sido meio
rebelde e fizesse coisas
“erradas”, acho que ao
mesmo tempo eu tinha muita
responsabilidade nos meus
atos...”

Planos futuros
na adolescéncia

“Em relagdo ao futuro, neste
periodo ndo fazia muitos
planos. No 3° ano do Ensino
Médio, comecei a ter vontade
de fazer algum curso da area
da saude, até por influéncia

“Inicialmente, eu ndo lembro
se tinha projetos. S6 lembro
que eu queria me formar e
trabalhar...”

“Sempre planejei ser
independente, ter minha
prépria casa (...), comprar 0
que quisesse, ter meu proprio
estilo, por isso sempre
desejei trabalhar.”

dos meus pais, seria

Medicina. Mas passei a me

interessar por Psicologia...”
Entrada na ‘Na faculdade fiz grandes “Pra mim foi tudo de bom,
faculdade amigas e foi um periodo de adquiri maturidade,

aquisigéo de novos  conhecimento, novos

conhecimentos e relacionamentos, melhor auto-

amadurecimento.” estima, boas e fortes

amizades.”

Entrada no “..me fez sentir o peso da “Como néo sabia fazer muita ‘A entrada no mundo do
mundo do responsabilidade de ter que ir coisa, propus fazer um trabalho tem sido
trabalho em busca sempre de saber estagio ndo-remunerado  angustiante, cheia de alfos e

mais, estudar mais e de
oportunidades de emprego.”

numa empresa de informatica
educacional.”

baixos, que tem me causado
insegurancga também.”

O Memorial 2 gerou a categoria Significagcdoes sobre a adolescéncia,

apresentada na Tabela 3, e referente aos temas relacionados a “significagdes sobre a

propria adolescéncia”, “planos futuros na adolescéncia”, “entrada na faculdade” e

“entrada no mundo do trabalho”. As psicélogas apresentaram sentidos subjetivos

singularizados quanto as suas vivéncias na transicdo da adolescéncia a vida adulta.

Enfatizaram, porém, recorrentemente, o surgimento da responsabilidade, sugerindo uma

auto-exigéncia de implicagdo com sua propria formagao e atuagio profissional.
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Categoria tematica do Memorial 3: Significagdes sobre as proprias competéncias para

atuagdo no POP
Categorias PL PN PK
Estar preparada  “Com os estudos adquiri  “Sim, embora eu pense que ‘Estou me sentindo bem mais

para atuar no

base para contribuir com 0s

estamos constantemente nos

preparada para atuar com

POP adolescentes, mas ainda preparando.” esse grupo de adolescentes
acho que ndo estou mediando a escolha
totalmente preparada.” profissional.”

Conhecimentos ~ “Os  conhecimentos que “..0s conhecimentos teéricos “..todo o conhecimento tedrico

tedricos para facilitam sdo os sobre que foram muito importantes adquirido ao longo da

atuacdono POP  Orientagdo Profissional e durante este periodo em que preparagdo deste grupo e
adolescéncia, mas ainda estivemos nos preparando também as questdes relativas
preciso estudar mais sobre  para este grupo & educagdo que obtive no
Psicologia Escolar, especificamente...” mestrado e alguns
Orientagéo Profissional e conhecimentos adquiridos na
trabalho com grupos.” experiéncia de  Orientagdo

Profissional também podem
me auxiliar na pratica.
Teoricamente,  acho  que
deveria ter avangado no
conhecimento sobre o mundo
do trabalho e as informagdes
profissionais.”

Conhecimentos  “..devo desenvolver mais a “Em relagdo aos “Meus conhecimentos em

técnicos para intervengdo nas vivéncias.”  conhecimentos técnicos, dindmicas de grupo foram

atuagdo no POP acredito que s6 posso me dar  deficitarios na minha formagdo

conta durante uma prética,
diante das situagdes.
Entretanto, considerando que
0 planejamento faga parte
deste conhecimento, acho que
estou no caminho.”

e ndo tive oportunidades
formativas mais consistentes

depois de formada. A
condugdo do grupo, a
facilidade de perceber o

movimento do grupo ndo séo
habilidades  técnicas  que
acredito que ja&  tenha
construido.”

Saberes praticos
para atuagdo no
POP

‘A condugdo de algumas
dindmicas é facilitada pala
pratica.”

‘A minha prépria vivéncia
enquanto  adolescente, a
experiéncia de trabalho com
criangas, jovens e familias
menos favorecidas.”

“Os saberes praticos
desenvolvidos na experiéncia
na escola RB certamente
podem me ajudar na minha
atuagdo.  Nesse  aspecto,
acredito que também contam
as experiéncias no trabalho
com grupos (...) que passei ao
longo de minha formagéo em
Psicologia na oportunidade de
estagios.”

Habilidades para
atuagdo no POP

‘A facilidade de lidar com
jovens facilita a minha
atuacdo. E  preciso
desenvolver a fala em
grupo.”

“..como me comunico,
interajo, o modo de buscar nas
pessoas o que elas tém de
melhor, imaginagéo,
criatividade. Talvez precise
desenvolver mais a habilidade
de conseguir compreender a
mensagem do interlocutor, ter
paciéncia, calma.”

“«

..ser esponténea,
comunicativa e manter boas
relagbes com adolescentes,
procurando entendé-los em
sua subjetividade e facilidade
em lidar com  recursos
tecnolégicos  (...)  preciso
desenvolver a habilidade de
saber escutar mais e também
(...) falar menos...”
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A categoria apresentada na Tabela 4, Significacdoes sobre as proprias

competéncias para atuar no POP, gerada a partir do Memorial 3, realizado antes da

implementagdo do projeto, refere-se aos temas relacionados a “estar preparada para

atuar no POP”, “conhecimentos teoéricos para atuagdo no POP”, “conhecimentos

técnicos para atuagdo no POP”, “saberes praticos para atuagdo no POP” e “habilidades

para atuacdo no POP. Sentindo-se mais seguras para a pratica que se iniciaria no POP,

devido a pesquisa-intervencdo que estava sendo realizada, as psicologas reconheceram,

porém, a necessidade de formacgdo continua e que o desenvolvimento de competéncias

ndo tem uma terminalidade. As psicologas destacaram a importancia dos conhecimentos

tedricos construidos na intervengdo e de seus saberes praticos e habilidades relacionadas

ao lidar com grupos e jovens. Demonstraram necessidade de um maior aprofundamento

do conhecimento técnico pertinente & Dindmica de Grupo.

Tabela 5:

Categoria tematica do Memorial 4. Atuagdo das psicologas no POP

Categorias PL PN PK
Sucessos “O sucesso foi conseguir ‘Fiquei muito feliz e “Achei que cresci imensamente
relacionadosa  mudar algumas concepgbes satisfeita com a avaliagdo como profissional e acredito que
atuagdo no dos adolescentes em relagéo feita pelos préprios alunos, isso se deve muito pela forma
POP ao mundo do trabalho, em porque penso que é a como o trabalho foi feito: através
relagdo a fungdo social do evidéncia que o propdsito de um estudo sistematico, com
trabalho, a importancia dos do trabalho foi realizado. uma intervengdo nos estudos
estudos para a entrada no Penso que foi um sucessoa bem focada no trabalho que
mercado de trabalho e sinfonia da equipe que iamos fazer, com a troca de
proporcionar  um  maior estava desenvolvendo o sensagbes e de um trabalho
conhecimento  sobre as trabalho, a facilidade de construido “de fato” em equipe.”
profissbes e dos diferentes relacionamento com a
tipos de cursos existentes.” equipe e com o grupo foi
favoravel.”
Frustracdes “Em relagéo as frustragbes, o “Sentia-me frustrada  “Algumas vezes, no entanto,
relacionadasa  tempo foi curto e se quando ndo conseguia fazer senti-me frustrada,
atuagdo no tivéssemos mais encontros as pontuagbes adequadas, especificamente quando nédo era
POP poderiamos ter trabalhado principalmente.” muito  feliz ~ nas  minhas
alguns assuntos de forma colocagbes.”
mais aprofundada...”
Especificidade  “Utiliza-se de conhecimentos “Foi  desenvolvido  um “Nesse trabalho, atuamos no
da Psicologia da Psicologia, Educagdo, trabalho de orientagdo ambito da psicologia
Escolarno POP  Adolescéncia e Trabalho profissional, com jovens que  escolar/educacional, num
para orientar 0s jovens a envolveu projeto de vida, programa de orientagdo
refletirem sobre projeto de reflexdo acerca de uma profissional que teve como

vida; mercado de trabalho;
significado da escolha; a

desenvolverem seu
autoconhecimento e
adquirirem informagdes

sobre as profissbes, tudo
isso na perspectiva do seu
foco que é a educagéo.”

conscientizagdo sobre as

escolhas e a escolha
profissional mais
especificamente,

informagbes ~ sobre  as

profissbes, reflexdo sobre
as condigbes que envolvem
as escolhas.”

objetivo além de contribuir para o
processo de escolha de uma
profissdo, mas também de
contribuir para que oS jovens
envolvidos refletissem sobre seu
papel ativo na sociedade e em
relagéo ao seu proprio projeto de
vida.”
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A categoria apresentada na Tabela 5, Atuacdo das psicologas no POP, do
Memorial 4, realizado ap6s a implementagdo do projeto, refere-se aos temas
relacionados a: “sucessos relacionados a atuagdo no POP”, “frustracdes relacionadas a
atuacdo no POP” e “especificidade da Psicologia Escolar no POP”. As psicologas
reconheceram como sucesso os diversos aprendizados que foram construidos pelos
adolescentes participantes do POP, como fruto de um trabalho coletivo desenvolvido
pela equipe de psicologas, mediado pela pesquisa-intervencao realizada. Demonstraram
sentirem-se frustradas quando percebiam suas intervengdes como inadequadas.
Consideraram que o trabalho de mediacdo da construcdo do projeto de vida pelos
jovens, integrando conhecimentos da Psicologia, da Educagdo e de outras areas,
configurava-se como especificidade da Psicologia Escolar.

Tabela 6:

Categoria tematica do Memorial 4. Identidade profissional x Psicologia Escolar

Categorias PL PN PK
Reconhecer-se ~ “Ainda tenho dificuldade em “Penso que sim, sou ‘Atualmente, ftanto  pelos
como psicéloga me definir como Psicologa psicéloga escolar, atuo na estudos quanto pelas
escolar Escolar, acredito que minha darea, mas preciso dedicar- oportunidades de atuagdo

atuagdo seja na area Escolar, me mais ao estudo teérico e  sinto-me mais autorizada em
mas ainda ndo sou Psicdloga  da prépria atuagéo.” chamar-me psicéloga escolar.
Escolar.” Tenho grande identificacdo
com a drea (..). A atuagdo
nessa area me da prazer e
realizago profissional.”
Querer ser ‘Gostaria de ser Psicdloga “‘Gosto deste trabalho e ‘Desde os ultimos periodos da
psicologa Escolar por ser uma éarea de quero continuar trabalhando  minha graduagéo em
escolar atuagdo que permite o porque me identifico com a Psicologia, desejava ser uma
desenvolvimento da educagéo, com um  psicéloga escolar. Desejo que
Psicologia em varios dmbitos compromisso ~ com  as ndo abandonei em nenhum
como o da Orientagdo pessoas, a formagdo e a momento até agora.”
Profissional.” possibilidade de

transformagao, ~crescimento

através do trabalho
desenvolvido com
educagéo.”

Do Memorial 4, surgiu ainda a categoria apresentada na Tabela 6, Identidade
profissional x Psicologia Escolar, a semelhanga do Memorial 1, com os temas
relacionados a “reconhecer-se como psicologa escolar” e “querer ser psicologa escolar”,
possibilitando a analogia entre as significagdes das psicologas construidas antes e ao
final da pesquisa-intervengdo. Modificagdes quanto a identificar-se como psicologa
escolar foram percebidas no sentido de uma maior consolidacdo da identidade das
psicologas como profissionais com formagdo e atuacdo nesta area da Psicologia.

Dificuldades relacionadas a esta identificagdo atrelaram-se ao reconhecimento da
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necessidade de aprofundamento tedrico-pratico na area. As psicologas reiteraram sua

vontade de serem psicélogas escolares, apresentando justificativas que demonstraram

uma ampliacdo em suas concepgdes sobre a Psicologia Escolar, inclusive no que diz

respeito a percepcdo da Orientag@o Profissional como um dos campos de atua¢do nesta

area.

Tabela 7:

Categoria tematica do Memorial 4: Significagcdes sobre as proprias competéncias para

atuagdo no POP

Categorias PL PN PK
Conhecimentos “Conhecimentos  tedricos  “Facilifou conhecer sobre “Todos o0s  conhecimentos
tedricos sobre Psicologia Escolar, abordagem historico-cultural, tedricos trabalhados ao longo

construidos

sobre a abordagem
Histérico-Cultural tendo
como foco a adolescéncia,
conhecimentos sobre
Educagéo-Escola-Trabalho

uma outra concepgdo de
adolescéncia e  sujeito,
fundamentagéo tedrico-
conceitual sobre OP...”

de nossa formagdo continuada
(...). Claro que associados a
outros conhecimentos sobre
desenvolvimento  humano e
sobre educagdo adquiridos ao

e sobre Orientagéo longo de minha formagédo
Profissional...” inicial.”
Conhecimentos “..mas todos precisam ser ‘Penso que preciso estudar “..todos (...) precisam ser mais
tedricos que ainda bem mais mais sobre a relagdo estudados como um processo
precisariam ser aprofundados.” educacdo-escola-trabalho e  de formagéo continua (...), mas
construidos as profissbes mesmo.” dou énfase a fundamentagdo
sobre as relagbes Educagéo-
Escola-Trabalho.”
Conhecimentos “..planejamento, execugdo “..conhecimentos sobre
técnicos e avaliagéo de intervengbes;  planejamento, execugédo e

construidos

escuta  psicolégica e
conhecimento de técnicas.”

avaliagdo das intervenges.”

Conhecimentos
técnicos que
precisariam ser
construidos

“Precisam ser construidas

“..aprofundamento sobre as
técnicas de intervengbes com
grupos, que ficou deficiente em
minha formagéo...”

Saberes praticos
mobilizados

mais  habilidades  para
intervengbes  psicoldgicas
grupais.”

‘A minha pratica  foi

facilitada pela organizagéo e
objetividade; avaliagdo de
efeitos positivos e negativos
de uma agéo.”

“Habilidade de mobilizagéo
de vivéncias anteriores para
auxiliar a resolugdo de
farefas  ou  problemas.
Crengas, valores, estilos que
influenciam planos e formas
de agir.”

“...organizagdo, a habilidade de
mobilizar vivéncias e
experiéncias anteriores para
me auxiliar na resolugdo de
problemas, as minhas crengas
e valores que norteiam planos
e forma de agir e
principalmente a habilidade de
avaliar os efeitos positivos e
negativos de minhas agbes ...”

Saberes praticos
que precisariam
ser construidos

“..habilidade de organizar e
objetivar.”

“..assertividade  quanto  a
articulagdo intencional  de
procedimentos e resultados.”

Habilidades
desenvolvidas

“Acredito que as habilidades
que mais facilitaram a minha
atuagdo foram as
habilidades interpessoais e
éticas.”

“...disponibilidade,
cooperagéo,

receptiva, facilidade para
comunicagdo;  habilidades
pessoais, éticas, estéticas...”

postura

“Quanto as habilidades que
facilitaram  minha  atuagéo,
foram muitas!”

Habilidades que
precisariam ser
desenvolvidas

“E preciso desenvolver mais
habilidades  pessoais e
alguns pontos dentro das
demais habilidades.”

‘Sutileza  para  sinalizar
inadequagbes e equivocos;
habilidade  para fazer
registros escritos referentes &

“..sagacidade em discernir
momentos de escuta e
momentos  de  respostas,
sutileza para sinalizar
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propria atuagéo, habilidade
para organizagéo e
objetividade, habilidade de
assertividade  quanto  a

inadequagbes e equivocos nas
atitudes dos participantes do
grupo e habilidade de fazer
registros  sobre a minha

articulagdo intencional de
procedimentos e resultados
nas agoes desenvolvidas.”

atuagdo.”

O Memorial 4 gerou também a categoria apresentada na Tabela 7,
Significagoes sobre as proprias competéncias para atuar no POP, como o Memorial 3.
Nesta quarta e tltima etapa do Memorial, porém, tal categoria refere-se as significacdes
das psicologas posteriormente a implementacdo do projeto. Os temas gerados foram
relacionados a: “conhecimentos teodricos construidos”, “conhecimentos tedricos que
precisariam ser construidos”, “conhecimentos técnicos construidos”, “conhecimentos
técnicos que precisariam ser construidos”, “saberes praticos mobilizados”, “saberes
praticos que precisariam ser construidos”, “habilidades desenvolvidas” e ‘“habilidades
que precisariam ser desenvolvidas”. As psicologas sinalizaram a importancia de todos
os conhecimentos teodricos construidos e o reconhecimento da necessidade de
aprofundamento continuo, especialmente quanto a tematica da relacdo educagao-escola-
trabalho. Identificaram que os conhecimentos técnicos referentes ao planejamento,
execu¢do e avaliacdo de intervencdes psicologicas grupais, foram relevantes para sua
atuacdo, reiterando a necessidade de um maior preparo para utilizagdo de técnicas
grupais. Quanto aos saberes praticos, as psicologas reconheceram as habilidades de
organizagdo e objetividade como relevantes, identificando-as ora como facilitadoras de
sua atuacgdo, ora como demandas de capacitacdo. Demonstraram que, ao longo do POP,
mobilizaram experiéncias anteriores para o desenvolvimento de suas competéncias
profissionais atuais, especialmente quanto a avaliacdo de efeitos positivos e negativos
de suas agdes. Desenvolveram diversas habilidades relevantes a sua atuacdo, de modo
especial as interpessoais e éticas. Apds o POP, demonstraram ter ampliado sua visao
quanto as habilidades necessarias que ainda precisam ser desenvolvidas para o

aprimoramento de sua atuacao.
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Tabela &:

Categoria tematica do Memorial 4: Resultados da intervencgdo realizada para as

psicologas

Categorias PL PN PK

Aprendizados “Aprendi a importancia de “Aprendi a denominar alguns  “Aprendi TANTAS coisas ao

significativos continuar a adquirir  conceitos, idéias e ideais longo dessa formagdo que néo
conhecimentos, e dentro do também que eu tinha as saberia elencar as principais,
que foi trabalhado nesta vezes até como referéncia, mas de maneira geral poderia
formagéo considero mas de forma um pouco dizer que estou mais apta a
significativo  todos  os solfa. Foi muito importante a  refletir sobre minha pratica, sai
conhecimentos tedricos, aprendizagem teérica e do ensaio-erro nas minhas
sobre  Psicologia Escolar, relaciona-la a uma pratica. intervengbes em OP, consigo
sobre a abordagem Além do mais poder contar planejar e avaliar bem melhor
Histérico-Cultural, com a contribuigdo, o olhar minha atuagdo. Sempre fui
adolescéncia, trabalho em das colegas que estavam critca no meu trabalho, mas
grupo efc.” vivenciando  comigo  a agora sei 0 que criticar e pensar

formagdo  foi  bastante em estratégias para melhora-lo.”
enriquecedor...”

Mudangas ‘A seguranga que estou ‘“Consigo  relacionar e “O trabalho nesse grupo de

significativas desenvolvendo em trabalhar reconhecer de forma mais psicologas me fez mais
Orientagdo Profissional com tranqiiila teoria e pratica, confiante, paciente  comigo

grupos de adolescentes e 0s
conhecimentos teéricos que
facilitam a minha atuag&o.”

além de perceber melhor as
habilidades que possuo e as
que preciso desenvolver.
Além do mais, percebi que
determinadas situagbes pra
mim, precisam ser melhor
trabalhadas e estou tentando
me trabalhar neste sentido:
ter mais tranquilidade,
menos ansiedade até pra
néo atropelar um trabalho,
por exemplo. E também
consigo  reconhecer com
mais facilidade que néo
existe uma perfeicdo em
termos de habilidades ou
competéncias.”

mesma, aumentou minha auto-
estima  profissional, recobrou
forcas para continuar lutando
por melhores posicbes no
campo de trabalho, além de me
deixar sempre bem mais
animada com a presenga ativa e
colaborativa de todas as
colegas. Ndo ha preco que
pague  esse clima de
companheirismo  (dificil  na
nossa area) e profissionalismo
criado.”

A ultima categoria do Memorial 4, apresentada na Tabela 8, Resultados da

intervengdo realizada para as psicologas, refere-se aos frutos significativos da

pesquisa-intervencgdo, sob a oOtica dos sujeitos. Os temas gerados foram relacionados a:

“aprendizados significativos” e “mudangas significativas”. As psicologas ressaltaram os

conteudos teodricos, sua articulagdo a pratica e o desenvolvimento de intencionalidade

nas agOes profissionais como aprendizagens significativas. Quanto as mudangas

percebidas, elas pontuaram as transformagdes pessoais que emergiram como fruto do

percurso formativo trilhado coletivamente por elas, ao longo da intervencao realizada,

dando énfase ao desenvolvimento de seguranga perante a atuacdo, auto-conhecimento,

auto-confianga, auto-estima, motiva¢do, bem como a diminuicdo de ansiedade.
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Os memoriais demonstram inumeras peculiaridades nas vivéncias e percepgoes
das psicologas, expressas em sentidos subjetivos individuais acerca de sua historia de
vida, de suas experiéncias e dificuldades na atuagdo como psicologas, de sua identidade
profissional, de suas habilidades, saberes, conhecimentos, sucessos ¢ fracassos no POP
e dos resultados pessoais da intervencao realizada. Apesar dessa diversidade, foi comum
sua disponibilidade em compartilharem suas trajetorias pessoais e profissionais,
revelando as precariedades da formacdo inicial recebida para a pratica em Psicologia
Escolar; receios, anglstias e insegurangas inicias relacionadas a essa atuacdo;
apropriagdo progressiva de conhecimentos tedricos e técnicos, desenvolvimento de
habilidades, aquisicao de seguranca para a pratica profissional; crescente perspicacia em
identificar suas proprias competéncias e limitagdes; consolidacdo do compromisso com

a educacdo; transformacgdes na identidade profissional etc.

6.2.1.4 Instrumento de avaliacdo da intervencao
Foram geradas categorizacdes tematicas a partir dos dados do Instrumento de
avaliacdo da intervengdo, apresentadas a seguir nas tabelas 9, 10 e 11.
Tabela 9:
Categoria tematica do Instrumento de avaliagdo da intervencdo: O que teve de mais

proveitoso na intervengado realizada

Categorias PL PN PK

Construgéo de “O conhecimento teérico que “..0 aprendizado como um “.a oportunidade de
conhecimentos  foi adquirido durante o todo, desde o conhecimento aprofundar teoricamente o

tedricos processo sobre a abordagem  tedrico...” que estavamos
Historico-Cultural, ~ Psicologia desenvolvendo em nossa
Escolar, Orientagéo pratica, discutindo e
Profissional...” analisando diversos textos em

grupo, o que favoreceu um
entendimento  maior  dos
aspectos teoricos.”

Transposicdoa  “..a oportunidade que tivemos  “..aplicagdo pratica...”

pratica dos de colocar em pratica tudo o

conhecimentos  que foi estudado durante a

construidos formagéo...”

Realizagdo em  “..trocar experiéncias com as  “..a propria vivéncia com as ‘“Avaliagdo  conjunta  dos
grupo demais psicélogas.” demais colegas através da aspectos préticos da

interagdo (...) a equipe se Orientagdo Profissional...”
fornou mais unida e mais
solidificada em relagdo a
nossa proposta de trabalho.”

A categoria apresentada na Tabela 9, O que teve de mais proveitoso na

intervengdo realizada, refere-se ao que as psicologas julgaram como os ganhos mais
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significativos da intervenc¢do realizada junto a elas. Foram identificados temas
relacionados a: “construcdo de conhecimentos teéricos”, “transposi¢do a pratica dos
conhecimentos construidos” e “realizagdo em grupo”. As psicologas demonstraram,
mais uma vez, ao final da pesquisa-intervengdo, que o aprofundamento tedrico
conceitual foi um dos mais importantes frutos da intervencao realizada, bem como a
oportunidade de articula-lo a pratica e o fato da intervencgdo ter-se realizado em grupo.
Tabela 10:

Categoria temdtica do Instrumento de avaliacdo da intervengdo: O que poderia ter sido

melhor
Categorias PL PN PK
Duragéo “..se tivéssemos tido mais “..em relagdo ao proprio tempo “..se tivesse sido por mais
tempo para desenvolver o de estudo e pratica.” tempo!”
trabalho de Orientagéo
Profissional com 0s
adolescentes {(...), o que traria
ganhos para a nossa formagéo
€ para 0s adolescentes.”
Tempo de “.se eu pudesse ter me “.poderia ter sido melhor se
dedicacéo dedicado mais ainda a leitura tivéssemos mais tempo para
das dos textos...” estudar.”
psicélogas

A categoria apresentada na Tabela 10, O que poderia ter sido melhor, refere-se
a o que as psicologas consideraram como desfavoravel na intervengdo realizada pela
pesquisadora. Foram identificados temas relacionados a: “duragdo” e “tempo de
dedicagdo das psicologas”. Elas se mostraram insatisfeitas quanto ao pouco tempo de
duracdo da intervencdo e de disponibilidade pessoal para que elas mesmas se

dedicassem mais a esta.
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Tabela 11:

Categoria temdtica do Instrumento de avalia¢do da intervengdo. Significa¢des sobre a

pesquisadora

Categorias PL PN PK

Relacionadasa  “O material cedido para "Ajudou-me bastante, “..me surpreendi de maneira

saberes estudo, as suas orientagbes e  especialmente para me situar  positiva pela sua excelente

praticos, intervengbes tanto no periodo  como psicéloga  habilidade de educadora {...),

conhecimentos  de estudo quanto no periodo escolar/educacional, porque pela sua didatica e paciéncia

teoricos e de pratica nos ajudaram antes eu fazia muita confusdo em nos clarear

técnicos bastante para que entre os termos e ndo me conhecimentos complexos e,
conseguissemos  alcangar achava no direito (talvez esta especialmente, pelo  seu

nossos objetivos.”

seja verdade) de me dizer
psicdloga escolar.”

dominio de contetido de todos
0s temas abordados em
nossa formagéo.”

Relacionadas a
habilidades
pessoais,
interpessoais e
gticas

“..nos estimulou para que
continudssemos com esse
processo de formagéo...”

“...foi muito boa a forma como
interagiu  conosco,  nos
deixando a vontade para nos
expressar e a0 mesmo tempo
nos orientando com muita
responsabilidade. Penso que
0 carinho, a dedicagdo e,
sobretudo a ética foram uma
constante.”

“Ao longo de todo o processo,
a formadora esteve
preocupada com as questdes
subjetivas de cada uma nos,
além do desenvolvimento de
competéncias para mediagéo

da  escolha profissional,
possibilitando  espagos de
escuta psicologica e

favorecendo as  relagbes
interpessoais  em  nossa
equipe. Essa ‘aproximag&o”
foi muito importante para que
se criasse um clima de
confianga e cumplicidade
entre nds (...), que certamente
refletiv diretamente  na
motivagdo e desempenho no
trabalho realizado.”

A categoria Significa¢des sobre a pesquisadora, apresentada na Tabela 11,

refere-se as significacdes construidas pelas psicologas acerca da pesquisadora, no papel

de formadora. Foram identificados temas referentes as significacdes das psicologas:

“relacionadas a saberes praticos, conhecimentos teoricos e técnicos” e “relacionadas a

habilidades pessoais, interpessoais e éticas”. As psicOlogas ressaltaram o papel da

mediacdo da pesquisadora na transmissdo de contetidos tedricos, reconhecendo seus

conhecimentos e saberes praticos mobilizados para esta intervencdo, resultando na

consecucao dos objetivos intencionados, bem como na consolidacdo da identidade

profissional delas. Pontuaram, ainda, habilidades pessoais, interpessoais e éticas da

pesquisadora que favoreceram a mediac¢do das inter-relagdes no grupo de formacao, a

criacdo de espacos de escuta psicoldgica, bem como a motivagdo tanto para o trabalho

com o grupo de adolescentes como para se engajarem em um percurso de formacdo

continuada.
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Os resultados do Instrumento de avaliagdo da intervengdo demonstraram
bastante semelhanga nas respostas das psicologas no que diz respeito ao que elas
consideraram como proveitoso e desfavoravel na intervengao realizada. Ao se referirem
a pesquisadora, porém, as psicologas expressaram o sentido particular que teve para

cada uma delas a interagdo com aquela.

6.2.2 Analise e discussio dos resultados da Pesquisa-intervencgao

Os resultados construidos no decorrer da pesquisa-intervencao possibilitaram o
delineamento de trés grandes categorias analiticas que, apesar de ndo esgotarem a
riqueza dos frutos obtidos, buscaram agregar os resultados mais significativos inferidos
dos Protocolos de observacgdo, dos registros das Sessdes de reflexdo-sobre-a-acdo, dos
Memoriais e do Instrumento de avaliagdo da intervencdo. As categorias delineadas
foram: “Psicologia Escolar: Formagdo para uma atuacdo competente”, “Psicologia
Escolar: Desenvolvendo competéncias na acdo” e “Psicologo escolar: Identidade
profissional em transformagao”.

Antes, porém, de se abordar tais categorias, serdo feitas algumas consideracdes
sobre aspectos gerais analisados a partir dos protocolos de observacdo, uma vez que os
registros das observagdes, do primeiro ao ultimo encontro com as psicélogas,
possibilitaram a realiza¢do de algumas inferéncias sobre o desenvolvimento processual
de suas competéncias durante toda a pesquisa-intervengao.

Um olhar processual sobre os temas e indicadores dos protocolos de
observacdo

Destacam-se, inicialmente, os temas recorrentemente registrados nestes
protocolos. Os temas de estudo e das oficinas tematicas, bem como aqueles
relacionados as a¢des como visitas ao CAFD, elaboragao, implementacdo e avaliagdo do
POP, todos previstos pelo planejamento da pesquisa-intervencdo, compareceram em
paralelo a temas que emergiram nas interagdes com as psicologas, para além do
planejado.

A Psicologia em Sdo Luis-MA ¢ um desses temas emergentes, que
freqlientemente esteve atrelado a queixas das psicologas quanto as dificuldades
enfrentadas no contexto ludovicense, no que diz respeito a remuneracdo insatisfatoria,
sobrecarga de trabalhos diversificados (em areas distintas e sem estabilidade) para
compensar a baixa remuneragdo, com pouco tempo para dedicagdo a projetos de

formagdo continuada. As psicologas queixavam-se, ainda, da dificuldade de
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conseguirem um emprego estavel, constatando que, no contexto local, costuma-se
conquistar posi¢des no mercado de trabalho mais por indicagdo de pessoas com certo
poder de influéncia junto as instdncias empregadoras do que por competéncia
profissional do candidato. Tais aspectos, conforme se pdde perceber, eram geradores de
angustias e desdnimos nas psicologas, que ndo se sentiam reconhecidas enquanto
profissionais.

Considerando as questdes trazidas pelas psicologas a partir de uma analise
contextual, pode-se compreendé-las a luz do fato de a Psicologia ter uma historia
bastante recente em Sao Luis (M. A. P. Aratjo, 2005), de forma que o reconhecimento
da profissdo, o valor social atribuido ao papel profissional do psicologo e a abertura de
espacos no mercado de trabalho sdo conquistas que ainda estdo por vir. Outro aspecto
que pode ser analisado remete a analise feita por Costa (2006), segundo a qual existe
uma estrutura oligarquica e patrimonialista de poder no Maranhdo. Entende-se que tal
estrutura traz conseqiiéncias tanto de ordem imediata (privilégios a quem tem
“padrinhos politicos”, em detrimento da maioria) quanto conseqiiéncias menos visiveis
diretamente, como o fato de o Maranhdo estar entre os estados mais pobres da
federagdo, o que inevitavelmente se reflete na abertura limitada de campos de trabalho
para o psicologo.

Freqiientemente a emergéncia desta temdtica acabava provocando a
constituicdo de momentos de escuta psicologica (C. M. M. Araujo, 2003; Araujo &
Almeida, 2003) pela pesquisadora, quando esta identificava a necessidade de ocupar
uma posi¢do diferenciada em relagdo as psicologas, mantendo com elas um
envolvimento necessario a co-producdo dos sentidos da singularidade dos fendmenos
compartilhados, encontrando-as por meio de suas historias e de seus afetos. Outros
momentos que solicitaram que a pesquisadora assumisse a posicao de escuta psicologica
foram criados nas oficinas tematicas, de produg¢ao de memorial e de auto-avaliagdo do
desenvolvimento de competéncias.

Atrelado a estas questdes, surge outro tema nos protocolos de observagdo: a
necessidade de adaptagoes no cronograma da pesquisa-intervengdo. Foram necessarias
tanto mudangas de dias e horarios dos encontros para que se adequassem a
disponibilidade das psicologas, quanto a marca¢ao de um numero de encontros maior do
que o previsto inicialmente, tendo em vista que as psicologas dispunham de pouco
tempo para leitura dos textos fornecidos para estudo fora das sessoes de estudo coletivo,

fazendo com que estas se delongassem para além do previsto. Adaptagdes também
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foram feitas no sentido de se privilegiar, discutindo por um tempo mais prolongado, um
tema que se tornou mais instigante as psicélogas e promotor de mudangas significativas
nas suas concepgdes: a fundamentagdo tedrica sobre a abordagem historico-cultural,
especialmente a concepgdo de adolescéncia fundada nesta perspectiva.

Esta flexibilidade na programacdo da intervencdo realizada foi essencial ao
atendimento das reais necessidades dos sujeitos. O empenho das psicélogas em
adequarem seus outros compromissos profissionais de forma a poderem se dedicar as
acoes formativas desenvolvidas, que envolveram mais de 24 horas nao-remuneradas de
servigos prestados aos adolescentes do CAFD, demonstrou que elas fizeram um grande
investimento simbolico em todo o trabalho realizado.

A formagdo ¢, conforme reconhece Barbier (1996: 22), um investimento

consentido, cujo sentido “estd intimamente ligado ao significado que [o

formando] atribui globalmente a sua dinamica de mudanga”. Assim,

consideramos que as predisposicdes dos actores/autores para a formago e o

reconhecimento da sua importdncia no/para o trabalho concreto no qual se

investem, constituem um envolvimento consubstanciador de dinamicas

identitarias. (Costa e Silva, 2005, p. 2074-2075)

Outro tema que emergiu nos encontros diz respeito as dificuldades na atuagao
em Psicologia Escolar. Freqlientemente, durante as discussdes suscitadas nestes
encontros, as psicologas compartilhavam as dificuldades encontradas em sua atuacdo
profissional em outros contextos de trabalho, traziam suas duvidas, solicitavam
orientagdes. Geralmente as experiéncias compartilhadas referiam-se ao trabalho
desenvolvido pela equipe de Orientagdo Profissional do Centro de Formacdo e
Acompanhamento Psicologico Educacional — CEFAPE, composta pelas trés psicologas
junto com outros profissionais, que oferecia servigos nesta area a escolas particulares de
Sao Luis-MA.

Essas experiéncias profissionais em Psicologia Escolar com OP, simultaneas a
formagdo realizada, mobilizaram as psicologas a continuamente referirem-se a
importdncia da formagdo profissional, outro tema emergente visualizado nos protocolos
de observacgdo. No primeiro encontro, as psicologas trouxeram este conteudo atrelando-
0 a expectativa de que a intervengdo formativa com elas desenvolvida lhes permitisse
aprimorar sua atuagdo neste outro contexto de trabalho. No quinto encontro, elas
compartilharam que esta intervencdo estava possibilitando um aprofundamento tedrico

essencial a sua pratica, relatando situagcdes deste outro contexto que denotavam
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mudancas em sua postura. No sétimo encontro, as psicologas falaram da importancia da
pesquisa-intervencdo no desenvolvimento de uma crescente seguranga em sua atuagao
profissional, o que ja percebiam no outro contexto de trabalho.

Infere-se, do exposto, que os recursos para o desenvolvimento de competéncias
que estavam sendo mobilizados e desenvolvidos no contexto da pesquisa-intervencao
pelas psicologas, puderam ser transpostos a outros contextos de sua atuagdo
profissional. A questdo da transferéncia das competéncias, discutida por Wittorski
(1998), deve ser compreendida na perspectiva de transferéncia de recursos, os quais
nunca sdo exclusivos de qualquer competéncia. O que pode ser transposto de um
contexto de atuagdo profissional a outro, portanto, sdo posturas, habilidades, atitudes,
esquemas cognitivos, conhecimentos, saberes etc., € ndo as competéncias propriamente,
visto que emergem de forma contextualizada, na dependéncia da situacdo especifica que
as solicitam.

Esta transposi¢ao, porém, ndo deve ser entendida na forma de transferéncia de
realidades Onticas, como se estes recursos fossem entidades abstratas, mas a partir da
idéia de desenvolvimento mediado de funcdes psicologicas superiores (Vygotsky, 1998;
2004). Ou seja, as novas posturas, conhecimentos, habilidades, atitudes que se
desenvolviam refletiam a apropriacdo e transformacao de significados pelas psicologas,
por meio da intervengdo realizada, que passavam a ser constituintes de sua
subjetividade, comparecendo, portanto, nos outros espagos sociais dos quais
participavam.

Partindo de uma perspectiva dialética, compreende-se, também, que o
aprendizado no contexto da pesquisa-intervencao era mediado pelos sentidos subjetivos
manifestados em outras esferas da vida das psicologas, sendo mobilizados neste
contexto. Esta forma de conceber a organizacdo subjetiva das influéncias sociais
compreende a atuagdo do sujeito em determinado espago social como inseparavel dos
sentidos procedentes de outros espacos (Gonzalez Rey, 2003).

Nesta perspectiva, toda fungdo psicoldgica constitui-se subjetivamente dentro
da histéria social do sujeito, o que corrobora a concepcao segundo a qual a
subjetividade ndo ¢ algo que aparece apenas no nivel individual. Pode-se falar aqui de
subjetividade social (Gonzalez Rey, 2003). Os diferentes contextos configuram redes de
significagdes diversas, que sdo simultaneamente constituidas e constituintes das

subjetividades de quem compartilha destes contextos, em um movimento dialético.
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Mas, afinal, que recursos foram desenvolvidos ou mobilizados pelas psicologas
ao longo da pesquisa interventiva? Uma andlise processual dos indicadores do
desenvolvimento de competéncias, apontados pelos Protocolos de observagdo, indica
que ao longo da intervengdo realizada, recursos de diferentes naturezas estavam
continuamente se construindo e sendo transformados pelas psicologas. Utilizar-se-a
como referencial de andlise para essa discussdo a categorizacdo dos conhecimentos,
saberes e habilidades, como base de competéncias a serem desenvolvidas para atuagado
em Psicologia Escolar com foco na media¢do da escolha profissional de grupos de
adolescentes, fundamentada na proposta de C. M. M. Araujo (2003) e apresentada no
Capitulo 3.

Nos encontros anteriores a implementacdo do POP (protocolos 1 a 14), os
registros apontam recorrentemente para a mobilizacdo, constru¢do ou aprofundamento
(ou mesmo necessidade de aprofundamento) de conhecimentos tedricos relacionados a
Psicologia Escolar, abordagem historico-cultural, concepgdes de adolescéncia, nogdes
de sujeito e subjetividade, Orientacdo Profissional e relagdo Educagdo-Trabalho.
Interralacionados ao desenvolvimento destes recursos, que foram os mais recorrentes,
foram também mobilizadas e desenvolvidas habilidades éticas, interpessoais e pessoais.

No que diz respeito as habilidades éticas (C. M. M. Araujo, 2003), as
psicologas mostraram-se aptas a responsabilizarem-se por suas escolhas e a fazerem
avaliagOes prospectivas dos desdobramentos de suas ac¢des, além de bastante disponiveis
para reverem critérios e referéncias, mediante novas argumentagdes. Provocadas
especialmente pelo estudo e reflexdes decorrentes da concepcdao de adolescéncia
fundada na perspectiva histérico-cultural, mostraram-se cada vez mais sensiveis a
consideracdo das singularidades de situacdes, grupos, sujeitos e contextos e ao
estranhamento e mobilizagdo diante de concepgdes individualistas e naturalizantes do
homem. Mediada pelas reflexdes intersubjetivas no grupo de formagao, composto pelas
trés psicologas e a pesquisadora, desenvolveu-se também a habilidade para o
questionamento critico-reflexivo constante sobre suas proprias a¢des e posturas.

As habilidades interpessoais também foram bastante mobilizadas e
desenvolvidas pelas psicologas, que se mantiveram, durante toda a pesquisa-
intervengdo, disponiveis a construgcdo de espagos de interlocugdo no grupo de formacao,
favorecendo, assim, desenvolvimento profissional mutuo. Mostraram facilidade para

articular agdes de estudo e trabalhos coletivos, para disponibilizar saberes e conquistas
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pessoais em prol de objetivos coletivos, para promover a circulagdo de informagdes ¢
para estimular a participag@o coletiva na equipe profissional (C. M. M. Araujo, 2003).

Quanto as habilidades pessoais, as psicologas estiveram disponiveis a revisdo
de conhecimentos, pontos de vista, crengas, posturas e agdes mediante novas
orientacdes ou atualizacdes e a engajarem-se na proposta formativa. Mostravam, porém,
necessidade de desenvolverem recursos para o enfrentamento de desafios.

No que diz respeito aos conhecimentos técnicos, saberes praticos e habilidades
estéticas, foram mobilizados e desenvolvidos de forma mais evidente durante os
encontros de implementacdo do POP, quando as psicologas tiveram oportunidade de
desenvolver uma praxis coletiva, em que estes recursos, articulados aos anteriores,
integraram-se em competéncias complexas para a atuacdo em Psicologia Escolar com
foco na mediacdo da escolha profissional do grupo de adolescentes do CAFD. Muitos
dos recursos que vinham sendo desenvolvidos nos encontros anteriores puderam ser
consolidados na praxis, assim como puderam ser desenvolvidos outros na mediacdo das
acdes contextualizadas das psicologas em servico, o que pode ser constatado nos
protocolos de nimeros 15, 16 e de 18 a 23. A analise e discussdo das competéncias
desenvolvidas nesta praxis serao mais bem aprofundadas e discutidas posteriormente.

A seguir, apresentam-se as reflexdes provenientes das categorias analiticas.

Psicologia Escolar: Formacdo para uma atuacdo competente

Os resultados do Memorial 1, realizado antes de se dar inicio a pesquisa-
intervengdo, apontam para a insuficiéncia da formagdo inicial e dos recursos pessoais
das psicologas para enfrentarem os desafios apresentados pela pratica, indicando a
necessidade de capacitacdo continuada em Psicologia Escolar. As trés psicologas
fizeram estagio curricular em Psicologia Escolar, o que deveria ter-se constituido
enquanto um contexto de desenvolvimento de competéncias, no ambito da formacao
inicial. Porém, seu percurso académico, ao que se pdde perceber, ndo foi suficiente para
desenvolver as competéncias necessarias a sua pratica profissional, nem sequer para
esclarecé-las acerca dos fundamentos tedrico-conceituais da area.

Tal situagdo lhes causava insegurancas quanto as suas possibilidades de
atuacdo e angustias quanto a falta de conhecimento e inabilidade para reconhecer
implicagdes praticas dos conhecimentos teoéricos. No primeiro encontro com as

psicologas (Protocolo de observagdo 1), elas ndo apresentaram segurancga sequer para
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afirmarem que o trabalho que desenvolviam de Orientacdo Profissional poderia ser
definido como atuacdo em Psicologia Escolar.

A problematica da indefinicdo do papel profissional do psicologo escolar tem
sido constantemente associada a deficiéncias da formacao inicial, dentre outros fatores.
Almeida (2001), discutindo os resultados de pesquisas recentes em Psicologia Escolar,
demonstra que “os estagios sdo realizados nas mais diferentes abordagens tedrico-
metodologicas e visando a objetivos muitas vezes descontextualizados da realidade
sociocultural”. Constata que

Ha unanimidade, entre os diversos pesquisadores da drea, em considerar a

necessidade de uma maior articulagdo entre as teorias psicoldgicas e as praticas

profissionais, tanto no &mbito da formagdo académica quanto no do exercicio
da profissdo. Da mesma forma, apontam contradigdes entre as escolhas teoricas

dos psicologos escolares e suas modalidades de intervengdo. (Almeida, 2001,

p. 44)

Logo nas primeiras sessdes de estudo com as psicologas constatou-se a
necessidade de aprofundamento tedrico em relagdo a todos os temas planejados
anteriormente. Ao serem questionadas quanto a suas prioridades, PK referiu-se a temas
relacionados a Orientagdo Profissional ¢ ao mundo do trabalho, enquanto PL ¢ PN
referiram-se a necessidade de aprofundar-se no estudo de aspectos técnicos e praticos da
mediacdo da escolha profissional (Protocolo de observacdo 2). Todos os temas
relacionavam-se de forma bastante direta a sua pratica com OP. O que se pode perceber,
porém, foi que na medida em que se estudavam os fundamentos tedrico-conceituais da
Psicologia Escolar e a abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano, as
psicologas pareciam comegcar a encontrar respostas ao tdo buscado fundamento a sua
pratica. PN, por exemplo, j4 no Memorial 1 havia se referido a sua dificuldade em
compreender a diferenga entre Psicologia Escolar e Psicologia Educacional. E no
terceiro encontro, demonstrou estar ampliando sua compreensdo, conforme foi
registrado pela pesquisadora no Protocolo de observagdo 3: “...comentou que agora
ficava mais claro para ela porque eu dizia que o psicologo escolar é também
educacional”.

Apropriando-se gradativamente de uma escolha tedrica que ja fazia parte de
seu discurso, mas que ndo era verdadeiramente compreendida por elas, as psicologas
mostravam-se cada vez mais avidas por aprofundamento tedrico quanto a abordagem

histérico-cultural. Elas ficaram especialmente instigadas quanto a discussdo da
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concepcao de adolescéncia fundada nesta abordagem, que se opde a concepcao liberal
(Becker, 1995; Bock, 2004; Bock & Liebesny, 2003; Ozella, 2002; Ozella, 2003).
“Falou que esse era um tema importante para ela aprofundar, pois na graduagdo, so
aprendeu essa visdo liberal de adolescéncia” (Protocolo de observagio 5).

A reacdo das psicologas diante deste novo conteudo, assemelhava-se a dos
psicologos entrevistados em pesquisa relatada por Ozella (2003):

Ao ser perguntado sobre sua concepcdo de adolescéncia era comum o

psicologo mostrar-se surpreso com isso. Ele dizia mais ou menos o seguinte:

‘Como minha concepgdo sobre adolescéncia? Nunca havia pensado nisso’. (...)

Nao teria o profissional uma concepg¢ao sobre seu objeto de estudo e trabalho?

Parece-nos que a explicagdo é que ele tem sim uma concepgdo de adolescéncia,

mas nao se di conta de qual é. Explicando melhor: a concep¢do de que

‘adolescéncia é...” dos manuais e das ‘teorias’ psicologicas ¢ tao naturalizada

que ndo ¢ necessario nenhuma reflexdo sobre ela. Adolescéncia é isso ¢

pronto!!! (p. 37)

O autor comenta que em sua formacao inicial o psicélogo costuma receber, por
parte dos professores, visdes construidas e cristalizadas, ndo lhes sendo dada
oportunidade de desenvolver um pensamento critico e reflexivo. Afirma, entretanto, que
apenas a auséncia desta tematica no curriculo ndo justifica a “alienagdo” presente nas
concepgdes e praticas dos profissionais. “E uma questio mais de posicionamento
cidadao do que de formagao técnica especifica. A falta de uma consciéncia reflexiva vai
além de uma formagao profissional.” (Ozella, 2003, p. 38).

Os resultados da presente pesquisa interventiva, porém, nao corroboram esta
posicdo. O que se pode perceber, dentre outros aspectos, foi que as psicologas
desenvolveram, por meio da intervencao realizada, habilidades relacionadas a reflexdo
critica da realidade social ¢ de suas proprias agdes e posturas, expressando um
compromisso ético para com 0s sujeitos com os quais trabalhavam ndo observado
inicialmente, o que pode ser constatado no decorrer da pesquisa-intervencgao.

No quarto encontro, percebe-se de forma mais evidente a tomada de
consciéncia das psicologas acerca de suas proprias concepgdes, que nao lhes eram
obvias, ja que ndo eram alvo de reflexdo. No inicio daquele encontro, provocadas pela
leitura de Becker (1995), levantaram questionamentos do ambito da ética: “O
questionamento de PK era se valeria mesmo a pena ser diferente, como o autor parece

sugerir. (...) Questiona-se [PK] quanto a atua¢do com adolescentes — De qué adiantaria
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dar voz a esses sujeitos, ‘desnaturalizando’ a concepgdo de adolescente, se a realidade
ndo pode mesmo ser mudada?”.

Através do estudo e das interlocugdes provocadas pela oficina tematica sobre
adolescéncia, houve mudangas na postura das psicologas: “Ah, meu Deus! Preciso rever
meus conceitos!... Sou cheia de paradigmas... me vi querendo ser historico-cultural,
mas com pensamento ainda muito liberal.” “Acho que t6 virando historico-cultural!”
(Protocolo de observacao 4).

No vigésimo encontro com as psicologas, durante a Sessdo de reflexdo-sobre-
a-acdo, PK, preocupada em como contribuir efetivamente para que os adolescentes
desenvolvessem consciéncia critica, relembra a dificuldade que elas mesmas tiveram
para conseguir assumir uma postura mais critica em sua forma de pensar, remetendo-se,
como exemplo, a transformacdo em sua concep¢do sobre adolescéncia ao longo da
interven¢ao realizada: “...ndo é facil se pensar criticamente. A gente mesmo... quando
veio comecar os estudos contigo: ‘ham?! Adolescéncia? Era isso mesmo.’ E um
processo dificil” (5* Sessdo de reflexdo-sobre-a-a¢ao).

Nos protocolos de observagdo referentes aos encontros do POP, percebe-se que
as psicologas, durante a atuacdo, por diversas vezes mobilizaram habilidades éticas,
integrando-as a conhecimentos, saberes e outras habilidades para desenvolverem o
trabalho com o grupo de adolescentes. Especialmente nas Sessdes de reflexdo-sobre-a-
acdo e nos encontros posteriores ao POP, pode-se constatar saltos qualitativos no que
diz respeito a sua disponibilidade para refletir retroativamente sobre suas agodes, tendo
em vista objetivos previamente tragados e ancorados em uma perspectiva critica de
sujeito e realidade.

Ao refletirem sobre os conhecimentos teodricos trabalhados na formagao e a
transformagao em suas concepgoes, ja no vigésimo quinto encontro, percebe-se que este
esforco reflexivo nao se faz desvinculado de uma reflexdo ética mais ampla sobre
posturas profissionais, especialmente quando as psicologas se referiram a: o significado
da “mediagdo da escolha profissional”, “como deve ser um trabalho de mediacdo da
escolha profissional de um grupo de adolescentes” e a propria concepcao de
“adolescéncia” (Protocolo de observagao 25).

No ultimo encontro, quando foi realizada a oficina de auto-avaliacdo do
desenvolvimento de competéncias, as trés psicologas falaram, dentre outras coisas, do
enriquecimento tedrico proporcionado pela pesquisa-intervengdo realizada, atrelando

isso ao desenvolvimento de sua identidade profissional como psicologas escolares ¢ a
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maior seguranca na atuagdo (superagcdo de medos). Enfatizaram o desenvolvimento da
consciéncia critica, exemplificando como isso repercutia em sua atuagdo profissional
remetendo-se ao fato de que antigamente avaliavam sujeitos e situacdes a partir de uma
perspectiva liberal, culpando os adolescentes. “E hoje a gente, eu acho, tu olha pra ele
e analisa esse contexto, né, o que td acontecendo, com eles, com os professores e nos
mesmos”’ (Protocolo de observagdo 26).

A interven¢do realizada, ao mediar a constru¢do e aprofundamento de
conhecimentos teodricos por meio das interlocucdes criticas nas oficinas tematicas e nos
estudos coletivos, proporcionou que as psicologas mobilizassem habilidades éticas,
pessoais e interpessoais. A mediacdo da fundamentacdo tedrica, entdo, ndo apenas
contribuiu a aquisicdo de conhecimentos, mas consistiu no que Gonzalez Rey (2003)
chama de “mediagdo integral de um sujeito que pensa e que se coloca ativamente diante
da experiéncia, a partir da organizagdo do sistema complexo de sentidos que
caracterizam sua organizagdo psiquica individual” (p. 191).

Ainda relacionado ao enriquecimento teorico promovido pela intervengao, as
psicologas enfatizaram o crescimento de sua autoconfianga, o que se refletia, inclusive,
em outros contextos de atuagdo profissional, conforme ja observado. Outro ponto
significativo, destacado por elas, diz respeito ao desenvolvimento da intencionalidade
em suas agoes.

A énfase que se deu ao planejamento e avaliacdo das acdes, com reflexdo sobre
os objetivos, em articulacdo a procedimentos e resultados esperados a luz do referencial
tedrico adotado, foi essencial ao desenvolvimento de uma postura reflexiva das
psicologas. Isso foi intencionalmente trabalhado desde as sessdes de elaboragdo aos
encontros posteriores & implementacdo do POP e, de modo especial, durante a propria
praxis, nas Sessoes de reflexdo-para-a-acdo e Sessdes de reflexdo-sobre-a-agdo. “Os
momentos depois da prdtica, que a gente sentava, conversava, analisava (...) Entdo, e
assim, e era nesses momentos... tanto que dois, trés encontros seguintes aquelas coisas
eram muitas vezes superadas, entdo por isso eu acho que esses momentos foram bons.
E a outra coisa era assim, a gente criou uma habilidade que ndo tinha antes: ‘Ta, vou
agora pro encontro’, quer dizer, como ¢ que eu faco, e assim de combinar, combinar
assim mesmo, quais sdo as intervengoes que eu devo fazer aqui, que traz esses
objetivos, que a gente dizia como faz a técnica, é assim, assim, mas ai eu nem pensava
em ‘o que eu devo falar’. Esse o que, que devo falar por tras é assim ‘qual é meu

objetivo’. (...), enfim acho que a gente aprendeu a fazer. (...) Isso de ‘atingiu o
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objetivo?’. A gente conseguiu avaliar se atingiu ou ndo. E também uma outra
habilidade, entendeu?” (Protocolo de observagio 26).

C. M. M. Araujo (2003) defende que “a questdo da intencionalidade na agéo
deve ser perseguida cotidianamente pelo psicologo escolar, tanto na fundamentacdo
tedrica quanto nas decisdes operacionais” (p. 93). A autora demonstra, e a presente
pesquisa corrobora, que uma capacitacdo por competéncia pode constituir-se em
ferramenta util ao exercicio da intencionalidade e, consequentemente, ao
aprimoramento do processo identitario de psicologas atuantes nesta area.

Seria ingénuo, porém, como alerta C. M. M. Araujo (2003), atribuir apenas aos
recursos de uma formacdo profissional a preparagdo do sujeito para os processos de
conscientizagdo envolvidos na acdo intencional. A consciéncia, que para Vygotsky
(2004) ¢ o problema central da Psicologia, ¢ concebida pelo autor como o contrato
social que o sujeito faz consigo mesmo. A consciéncia, portanto, na perspectiva
historico-cultural, ¢ mediada socialmente.

Essa idéia vygotskyana reflete o que, para Favero (2005), ¢ o marco teorico-
conceitual central da abordagem deste autor, que é no¢do de mediagdo semiotica: € por
meio da utilizagdo de signos, apropriados nas relagdes sociais, que o sujeito organiza e
controla seu funcionamento psicolégico. O desenvolvimento das fungdes psicologicas
especificamente humanas, que envolvem a atividade consciente, intencional,
manifestam-se, portanto, inicialmente no nivel interpessoal, para posteriormente se
manifestarem no nivel intrapsicoldgico. A lingua assume um papel primordial nesse
processo, sendo interiorizada nas relagdes sociais e tornando-se o principal sistema de
signos que sustenta o pensamento humano.

Com base nessa teorizacdo, Wertsch (1985) afirma que a linguagem possui
tanto potencial para ser usada na reflexdo abstrata, descontextualizada, como uma
vertente enraizada na contextualizagdo. A emergéncia ¢ subseqiiente desenvolvimento
do raciocinio reflexivo, abstrato, que se processa no nivel intrapsicoldgico, baseia-se na
operacdo com os significados das palavras.

A reflexao de Favero (2005) acerca desse tipo de mediagdo semidtica levou-a a
postular que os conceitos cientificos (significados descontextualizados) abordados pelo
ensino formal estdo inseridos em uma linguagem particular que contém um sistema
ordenado proprio de signos; portanto, ¢ com a mediacdo desse sistema de signos que o
educador deve-se preocupar, através de uma proposta que a autora chamou de mediagdo

tutorada do conhecimento. A partir desta orientacdo, o educador planeja
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intencionalmente situagdes que promovam a entrada dos alunos nos sistemas
particulares de significados da area de conhecimento estudada, promovendo,
simultaneamente, a constru¢do de significados, tornando-se, ele mesmo, em interagdo
com os educando, um mediador.

Essa ¢ uma proposta que, como afirma Favero (2005), ¢ importante para o
contexto interacional das intervengdes que visam a reconstru¢do do mundo mental dos
sujeitos, ndo se restringindo as situacdes de sala de aula. Um dos exemplos citados pela
autora se refere as intervengdes no trabalho do professor para a reconstrugdo de sua
préatica de ensino.

Apoiando-se, portanto, na autora, acredita-se que a intervencdo realizada
constituiu-se em uma forma de mediagdo tutorada do conhecimento psicologico, com
foco especifico na atuagdo da Psicologia Escolar em orientagdo profissional com grupos
de adolescentes, sob o enfoque histérico-cultural. Reconhecendo-se que essa nogédo €
compativel com a concep¢do de um sujeito humano ativo, construtor de seu proprio
conhecimento, retoma-se, agora, a ressalva de C. M. M. Araujo (2003), segundo a qual
os processos de conscientiza¢do das psicologas ndo podem ser atribuidos apenas aos
recursos da formacao profissional.

A idéia de mediagdo parte da premissa de que a pesquisadora, utilizando-se de
meios diversos, tornou-se uma forma de consciéncia vicarial as psicologas, até que elas
pudessem se apropriar de processos reflexivos que surgiram na intersubjetividade do
grupo de formagao, tornados processos intrapsicologicos gradualmente. Isso foi possivel
porque as psicologas implicaram-se ativamente no processo formativo, mobilizando
diversas habilidades pessoais ¢ interpessoais, dispondo-se a reverem conhecimentos e
crengas, incentivando-se mutuamente a participagdo na equipe profissional e a
permanecerem em processo de formagao continua.

Proximo ao término da pesquisa-intervencao, elas manifestaram o interesse em
ndo interromper a assessoria que lhes vinha sendo prestada, além de falarem de sua
intencdo em se tornarem multiplicadoras deste processo formativo, contribuindo ao
desenvolvimento de competéncias de outras psicologas que estavam passando a integrar
a equipe de trabalho da qual faziam parte em outro contexto de atuag@o profissional.
Reconhecendo o valor formativo das Sessdes de reflexdo-sobre-a-agdo, revelaram
pretensdo de utilizar essa mesma metodologia neste outro contexto.

No oitavo (ltimo) encontro do POP, foi notavel o grande crescimento das

psicélogas, em termos de apropriagdo do contetido trabalhado na intervengdo e a
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integracdo destes contetidos a saberes praticos e habilidades pessoais, interpessoais e
éticas, em prol de objetivos coletivos, levando-as a uma atuagdo competente. Isso esta
evidenciado tanto no protocolo de observacdo 23, quanto na 8" Sessdo de reflexdo-
sobre-a-agdo. A pesquisa-intervengdo contribuiu para que as psicélogas constituissem,
entdo, um perfil profissional competente, cujo referencial conceitual adquiriu seu
sentido na possibilidade de fundamentagdo de uma atuagdo profissional favorecedora da
consolidacdo de seus processos identitarios.
Os desafios que se apresentam para o psicologo, no futuro, e diante dos
impasses atuais da educacdo relacionam-se, de modo significativo, a sua
formacdo pessoal e profissional e implicam a configuracdo de uma identidade
propria e singular, que seja capaz de reunir qualidades, habilidades e
competéncias de atuacdo, na instituicdo social escolar. Tal perfil, para se
constituir, exige que o psicologo assuma suas escolhas teoricas e lhes atribua
sentido e significagdo por meio de uma atuagdo profissional que espelhe e
reflita seu campo de conhecimento conceitual, permitindo-lhe, assim, ndo

3

somente pOr ‘a prova’ a teoria como também ‘re-significa-la’ a partir da
observagdo, da experiéncia ¢ dos dados coletados no exercicio de suas

atividades. (Almeida, 2001, p. 45-46)

Integragdo entre teoria e pratica, mediada por processos reflexivos coletivos,
atravessados pelas subjetividades das psicologas e da pesquisadora: Esse foi o caminho
de desenvolvimento de competéncias evidenciado nesta pesquisa-intervengao. Se, por
um lado, “a posse do saber teodrico, embora necessaria, ndo ¢ suficiente para produzir
transformagdes na realidade” (Kuenzer, 2002, §63), é preciso considerar, por outro lado,
que “a pratica ndo fala por si mesma; os fatos praticos, ou fendmenos, tém que ser
identificados, contados, analisados, interpretados, ja que a realidade nao se deixa revelar
através da observagao imediata” (§58).

Na avaliagdo final que as psicologas fizeram, através do Instrumento de
avaliacdo da intervencao, elas ressaltaram o aprofundamento tedrico proporcionado e a
possibilidade de articulagdo do mesmo a uma pratica como um dos aspectos mais
proveitosos no trabalho realizado. Os resultados desta pesquisa-interven¢do apontam
que o lugar de desenvolver competéncias ¢ a pratica social e produtiva (Kuenzer, 2002).
Corrobora o que C. M. M. Araujo (2003), apoiando-se em Leontiev, Wittorski e Le
Boterf, defende:
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O locus privilegiado para o desenvolvimento de competéncias seriam as
situacbes de trabalho coletivo, a partir de contextos cujos objetivos
provocassem o comparecimento de acdes e operagdes intencionais, originando
atividades condizentes e favordveis a constru¢do de uma identidade
profissional adequada as exigéncias das situagdes concretas, tanto individuais

quanto coletivas, no contexto de trabalho. (C. M. M. Araujo, 2003, p. 141)

Psicologia Escolar: Desenvolvendo competéncias na acdo

Os Protocolos de observagdo 15, 16 e de 18 a 23, referentes a implementagao
do POP, demonstraram de forma mais evidente o carater contextual, processual e
coletivo do desenvolvimento de competéncias das psicologas. Estes encontros,
organizados em trés momentos distintos, oportunizaram a configura¢do de uma praxis,
entendida como “processo resultante do continuo movimento entre teoria e pratica, entre
pensamento e agdo (...), que produz conhecimento e, por isto, revoluciona o que esta
dado, transformando a realidade” (Kuenzer, 2004, §60).

Partindo-se da analise feita por Wittorski (1998) acerca das diferentes vias de
desenvolvimento de competéncias, que produzem tipos de saberes diversos, pode-se
comparar cada um desses momentos dos encontros com uma das vias que articulam
acdo ¢ reflexdo, das quais o autor fala. Compreende-se, assim, que as SessOes de
reflexdo-para-a-acdo, que precediam os encontros com o grupo de adolescentes,
constituiram-se em momentos de definicdo antecipada de novas praticas, produzindo
saberes para a a¢do. Os momentos de atuacdo das psicélogas com o grupo, intercalados
por sessdes reflexivas, permitiu o desenvolvimento de saberes na ag¢do. A assessoria da
pesquisadora durante a atuagdo teve um papel importante na producao desses saberes.
As Sessoes de reflexdo-sobre-a-acdo, que aconteciam logo apds o encontro com o0s
adolescentes, permitiu a analise de situacdes concretas de trabalho, procurando
formalizar as competéncias implicitas produzidas na agao, transformando-as em saberes
sobre a acdo.

Percebe-se, porém, que a riqueza das Sessodes de reflexdo-sobre-a-agdo nao se
encerrou nesta formalizagdo de competéncias implicitas. Eram momentos também em
que surgiam novas disposi¢des para agir. Ou quando as psicologas compartilhavam as
reflexdes que haviam feito durante a atuacdo (na acdo), presentificando-as e
ressignificando-as. As transcricdes destas sessdOes, desta forma, revelam

simultaneamente a produgdo de saberes para, na e sobre a acao das psicologas.
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Mais do que isso, as Sessdes de reflexdo-sobre-a-a¢do tornaram-se espagos de
escuta psicologica mutua, um espagco de interlocucdo em que as psicologas
compartilhavam seus sucessos, descobertas, duvidas, receios, limitagdes e conquistas.
Tornaram-se momentos em que elas puderam significar e ressignificar
intersubjetivamente seu lugar simbodlico enquanto psicélogas escolares.

Adquiriram um sentido de impulsionadoras do proprio desenvolvimento de

‘

competéncias, que se deu na acdo. Isso foi expresso pelas psicologas: “...eu acho que o
processo formativo maior tem sido essa conversa. E onde as coisas se fecham, as coisas
fazem sentido, é onde a gente muda de postura pro proximo encontro.” (7* Sessdo de
reflexao-sobre-a-agao).

Nao apenas a pesquisadora, mas as psicologas também se tornaram
interlocutoras significativas (Plantamura, 2003) umas das outras. Assumiram-se como
co-responsaveis pelo desenvolvimento de competéncias mutuo. No Instrumento de
avaliacdo da intervenc¢do, elas ressaltaram como um dos aspectos mais proveitosos da
pesquisa-intervencdo o fato de ter acontecido em grupo. Tal aspecto foi ressaltado
também no ultimo encontro, ao longo da oficina de auto-avaliacdo do desenvolvimento
de competéncias: “PN: Ah, pra mim, assim, a ajuda de todas: a tua, das meninas, e tal.
(...) Eu acho que foi assim imprescindivel.” PK: ‘Eu acho que esse foi o ponto mais
forte. Dentro desse grupo especificamente. (...). A co-responsabilidade, de eu saber que
eu tenho que dizer. (...). A gente é co-responsdvel! A gente nuca vai ficar so!”
(Protocolo de observagdo 26).

Como afirma Plantamura (2003), “a dimensao coletiva da reflexdo significa
que esta se apdia em conversas, nos grupos, na analise do trabalho, nos especialistas
externos, insere-se em redes e oferece as bases de compreensao dos processos que
fazem melhor compreender a si mesmo” (p. 98).

Isso coloca em relevo o aspecto relacional, dimensao que adquiriu centralidade
ao longo de todo o percurso formativo. A mobilizacdo e desenvolvimento de
habilidades interpessoais das psicologas tornaram-se essenciais a construcdo de
competéncias individuais e coletivas. No Protocolo de observacdo 26, referente ao
ultimo encontro, elas ressaltaram que aprenderam a trabalhar em equipe, estando mais
aptas a escutarem criticas das colegas, a reconhecer o que cada uma possui em termos
de habilidades ¢ limitagdes.

Além de imprescindiveis a seu desenvolvimento profissional, as habilidades

interpessoais mobilizadas ¢ desenvolvidas pelas psicologas favoreceram sua interagdo
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com o grupo de adolescentes, possibilitando a configuracdo de uma atuagdo relacional
em Psicologia Escolar. Tendo como foco a media¢do da escolha profissional do grupo
de adolescentes, as psicologas mostravam-se cada vez mais comprometidas e
implicadas com o desenvolvimento dos sujeitos. Durante as Sessdes de reflexdo-sobre-
a-acdo, sempre discutiam muito sobre como percebiam o movimento do grupo, sobre
alguns participantes em particular, fazendo analises progressivamente mais complexas.
Passaram a analisar questoes relacionadas ao contexto de desenvolvimento dos
adolescentes, a subjetividade social do CAFD, refletindo sobre suas intervengdes, sobre
as possibilidades de contribuir ao desenvolvimento de uma consciéncia critica dos
sujeitos, cujas concepgdes mostravam-se enraizadas em um modo de pensar liberal.

Uma andlise dos Protocolos de observacdo 15, 16 e de 18 a 23 permite
perceber que uma variedade de recursos foram mobilizados, desenvolvidos e integrados
na atuagdo das psicologas. No 5° encontro do POP, foi possivel perceber o
reconhecimento social do desenvolvimento de competéncias das psicologas: “Uma
participante pediu a fala e espontaneamente disse: ‘Eu queria agradecer! (...) Vocés
foram um meio de ajuda para a gente (...). Pensar eu até ja pensava, mas abriu a mente
da gente para pensar mais sobre isso’. A andlise feita pela jovem indicava que a
media¢do da equipe de psicologas estava abrindo novas zonas de sentido na
subjetividade do grupo” (Protocolo de observagao 20).

A analise dos questionarios de avaliagdo respondidos pelos adolescentes ao
final do POP, realizada em conjunto com as psicologas e registrada no Protocolo de
observagdo 25, corroboram este reconhecimento por parte dos adolescentes.
“Competéncias sdo um ‘saber agir’ reconhecido: a pessoa ndo declara a si mesmo
competente. Ela depende de uma avaliacao social” (Wittorski, 1998, p.4).

A observagdo da atuacdo das psicologas também confirma seu
desenvolvimento de competéncias. Tal observacdo se voltou para dois focos,
correspondendo as duas fungdes diferenciadas assumidas pelas psicologas no POP: a)
Coordenagdo do trabalho grupal e b) Observagdo do trabalho grupal. Cada fungdo tinha
suas especificidades. Os saberes referentes a estas duas modalidades de atuagdo foram
sendo construidos coletivamente por meio de processos reflexivos na agdo, sobre a agédo
€ para a acao.

a) Coordenagdo do trabalho grupal: O psicélogo escolar mediando interagdes e

relagdes grupais
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Langando-se um olhar retrospectivo para o Memorial 3, que precedeu a
implementagdo do POP, observa-se que as psicologas reconheceram conhecimentos,
saberes praticos e habilidades ja construidos que poderiam contribuir & sua atuagéo
junto aos adolescentes. Embora reconhecessem que suas experiéncias anteriores com
grupos favoreceriam sua atuacdo com o grupo do CAFD, ndo se mostraram seguras
quanto ao dominio de conhecimentos técnicos necessarios a pratica com grupos.

Apesar das psicologas queixarem-se, no Memorial 3, da falta de capacitagio
para atuarem satisfatoriamente com intervengdes grupais, logo no primeiro encontro do
POP (Protocolo de observacao 1 e 1? Sessdo de reflexdo-sobre-a-a¢ao) pode-se perceber
que os saberes praticos por elas construidos facilitaram bastante sua atuacdo, tanto no
que diz respeito a interagdo com o grupo quanto a sintonia nas acdes das psicélogas, que
ja vinham h& um tempo desenvolvendo outros trabalhos grupais juntas. Tais saberes
foram essenciais durante todo o processo de OP.

Em alguns encontros posteriores, percebeu-se certa dificuldade das psicologas
quanto ao dominio técnico, no que diz respeito a habilidade e postura de escuta
psicologica, especialmente em encontros que exigiam dominio tedrico de conceitos
mais complexos, o que dificultava a articulagdo entre objetivos e atividades
desenvolvidas. Tais dificuldades, ao longo da implementacdo do POP, foram sendo
gradativamente superadas. No Memorial 4, PL e PN reconheceram seu aprimoramento
técnico, ao longo da formacdo, quanto ao conhecimento sobre planejamento, execucao e
avaliagdo das intervengdes. PL, ainda que percebendo a necessidade de aprimorar o
conhecimento técnico, considerou que desenvolveu habilidade de escuta psicologica.

J& PK, embora ao se referir aos aprendizados mais significativos
proporcionados pela intervengdo tenha enfatizado que passou a planejar e avaliar bem
melhor sua atuagdo, saindo do “ensaio-erro”, queixou-se ainda da deficiéncia de sua
formagao inicial e referiu-se a necessidade de aprofundamento quanto a conhecimentos
técnicos para atuagdo com grupos de adolescentes. No ultimo encontro, durante a
oficina de auto-avaliacdo do desenvolvimento de competéncias, pareceu ndo reconhecer
a validade de seus saberes praticos para o desenvolvimento de competéncias
profissionais.

Em sua historia académica e experiéncias profissionais anteriores, por meio das
trocas de significados com outras pessoas, PK construira o sentido do “nao-saber”
relacionado aos conhecimentos técnicos, que passou a ser ressignificado em

interlocugdo com PN e PL: “...eu tenho essa facilidade de trabalhar com jovens muito a
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nivel tacito mesmo, né, ndo a nivel técnico. Que era o que eu achava, de... Ah, uma vez
colega da equipe CEFAPE me chamou atengdo (...). Dava essa sensag¢do que eu ndo
sabia nada.” PN: ‘Mas (.. eu sempre acho tuas intervengdes muito, muito
interessantes. Assim, tu consegues fazer essa relacdo com eles dessa teoria, entendeu?
Eu acho que tu tens sim uma técnica, talvez tu ndo estejas percebendo isso. (...)" PK:
‘Ninguém me mostrou no papel assim detalhado. Entdo eu ndo seil.” PL: ‘Mas ai é a tal
da coisa, por exemplo: alguém te ensinou como faz a clinica? O que faz quando td ld o
individuo, nunca ninguém ensinou, mas ndo, mas ai é que ta. Uma coisa que a gente vai
praticando, vai vendo assim (...)". PK: (...) A gente vai construindo isso na pratica. O
problema é esse, eu ndo tinha prdtica. Isso causava uma angustia fenomenal. (...) Tem
sempre o ndo poder. Ah, a universidade ficou me falando isso o tempo todo. ‘Vocés ndo
podem isso, vocés ndo podem aquilo. Isso ndo é pratica psicologica, vocé esta aqui em
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nome do psicologo, vocé ndo estd aqui em nome de outras prdaticas...”” (Protocolo de
observacgao 26).

Ao tomar consciéncia de que a gente vai construindo isso na pratica, PK da
um novo sentido ao conhecimento tacito que vem construindo em seu percurso
profissional enquanto psicologa. E o que a analise da pratica ao longo desta pesquisa-
intervengdo revelou ¢ que as psicologas conseguiram, no decorrer dos encontros,
desenvolver diversas competéncias tanto individuais quanto coletivas para coordenagao
do trabalho grupal.

Através da mobiliza¢do, desenvolvimento ¢ articulaciao de diversos recursos, as
psicologas desenvolveram competéncias como:

- Intermediar atividades grupais, contribuindo a constituicdo de espacos de
interlocug@o entre os participantes, mantendo uma postura de escuta psicologica pautada
na abordagem histdrico-cultural do desenvolvimento humano e na intencionalidade
educativa.

- Promover o desenvolvimento de consciéncia critica nos adolescentes, através
de questionamentos reflexivos, problematizando o que esta naturalizado.

- Mobilizar recursos diversos na superagdo de impasses durante o trabalho
grupal, considerando os objetivos planejados e as peculiaridades dos individuos e do
grupo.

- Articular agdes da equipe profissional em prol de objetivos coletivos, partindo

da analise das interagdes e relagdes grupais.
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O esfor¢o de significagdo das competéncias desenvolvidas pelas psicologas
poderia levar a uma extensa lista de competéncias. Buscou-se, porém, levantar reflexdes
e propor explicagdes sobre os processos envolvidos nesta construgdo, mais do focalizar
em seus produtos.

b) Observagdo do trabalho grupal: A “escuta” e “olhar” do psicdlogo escolar
sobre as interacdes e relagdes humanas

Um dos maiores desafios a atuacdo das trés psicologas, conforme ficou
evidenciado tanto pelas observacdes da pesquisadora quanto pelos significados trazidos
por elas nas Sessoes de reflexdo-sobre-a-agdo, foi quanto ao desempenho da funcao de
Observacdo do trabalho grupal. Assim como a Coordenacdo do trabalho grupal, esta
fung¢do envolveu o desenvolvimento e mobilizac¢do de recursos de diferentes naturezas.

O observador, durante o encontro, deveria manter-se um pouco mais afastado
dos participantes, observando as interacdes e¢ acontecimentos. Ao final do encontro,
deveria retornar ao grupo, sintetizando suas principais observagdes, trazendo
comentarios ou questdes que fizessem com que o grupo refletisse sobre suas atitudes,
manifestagdes e principais conteiidos do encontro, tendo em vista os objetivos
previamente tragados.

A pesquisadora orientou as psicologas que, a cada encontro, uma delas
ocupasse o papel de observadora, enquanto as demais deveriam intervir juntas na
coordenacdo do trabalho. A pedido das psicologas, no primeiro e no ultimo encontros as
trés ocuparam papel de coordenadoras, e nos outros seis encontros restantes, cada uma
delas foi observadora por duas vezes. Inicialmente, as psicologas ndo pareciam querer
definir previamente quem desempenharia a funcdo de observacdo, tal como solicitado
pela pesquisadora, preferindo que isso se definisse “naturalmente”, como elas
costumavam fazer. Isso ficou evidenciado durante a 2* Sessdo de reflexao-sobre-a-acao.

Seu percurso de desenvolvimento profissional anterior parecia estar pautado no
modelo de formagdo no trabalho, definido por Wittorski (1998) como uma das vias de
desenvolvimento de competéncias. Nessa dinamica de profissionalizagdo, as situagdes
profissionais novas promovem um desenvolvimento profissional pautado em tentativa e
erro, ou seja, os ajustes sucessivos e adaptagdo progressiva dos comportamentos nao
possuem um acompanhamento reflexivo, o que acaba por conduzir a produgdo de
rotinas cristalizadas, eficazes apenas em algumas situagdes que apresentam as mesmas

caracteristicas, podendo levar o profissional a resistir a mudancas no trabalho.
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A analise dos Protocolos de observagdo dos seis encontros (16 ¢ 18 a 22) em
que ocorreu a Observagdo do trabalho grupal, demonstra que nas primeiras experiéncias
de cada uma das psicologas, elas tiveram dificuldades para atuar a partir desta
perspectiva, especialmente quanto a utilizagdo de estratégias de observacdo, andlise e
interpretacdo de processos psicologicos grupais. Nos trés ultimos encontros, porém,
essas dificuldades foram gradualmente superadas, quando as psicologas puderam
integrar diversos recursos para desenvolverem as competéncias necessarias a esta
atuacdo. Além de virem desenvolvendo saberes na agdo, puderam se beneficiar do
desenvolvimento de competéncias umas das outras, quando nas Sessdes de reflexdo-
sobre-a-agdo se refletia coletivamente sobre as dificuldades e acertos no desempenho
deste papel.

Uma analise comparativa das interlocugdes da 2* e da 6* sessdo ¢ bastante
ilustrativa das transformacdes ocorridas nas concepgdes, posturas e habilidades das
psicologas para atuarem como observadoras. A 2 sessdo inicia com a observadora
dizendo: “PN: (...) eu descobri que essa habilidade... é uma habilidade. Tatiana: Qual
habilidade? PN: Observar... Eu acho que eu ndo sei observar, gente.”. Os sentidos
subjetivos trazidos por elas, associavam o lugar social da observadora a idéia de
imobilidade, impoténcia, exclusdo do grupo. A Observacdo do trabalho grupal era
associada a uma capacidade intuitiva, que dependia de “inspiragao” mais do que de
intencionalidade. Ao longo desta mesma sessdo, algumas ressignificagdes foram feitas
pelas psicologas, que reconheceram que precisavam aprender a escutar mais e falar
menos; que era necessaria a sistematizacdo desta fungdo, tendo em vista o
desenvolvimento de suas competéncias: “E se ndo obrigam a gente numa determinada
hora a fazer... A gente so faz o que a gente gosta! (...) Se ndo sistematizar, ndo vai. E
acaba que ndo desenvolve” (PK, 2* Sessao de reflexdo-sobre-a-agao).

Como afirma Perrenoud (1999), “trabalhar para o desenvolvimento de
competéncias ndo se limita a torna-las desejaveis, propondo uma imagem convincente
de seu possivel uso, nem ensinando a teoria, deixando entrever sua colocacdo em
pratica. Trata-se de ‘aprender, fazendo, o que nao se sabe fazer’” (p. 55).

Ap6s o 6° encontro do POP, quando a Observacdo do trabalho grupal mostrou-
se competente, atingindo os objetivos tragados previamente... “Eu vejo, assim, que...
Ndo sei nem como dizer... Mas o valor maior da prdtica, em si, é o valor formativo,
entendeu?! A gente esta sempre se formando, no sentido de... Quando a gente chegou:

‘ndo vamos dar conta disso’. E ail tem que fazer, ndo que tu coloque como
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obrigatoriamente, mas que, assim, a gente acaba sentindo que ¢ uma tarefa. Tem que
fazer. Entdo, quando a gente se coloca para: ‘ah! Eu ndo fiz certo. Podia mexer nisso,
nisso e nisso...". A gente fica preocupado e tem uma outra possibilidade de ir de novo e
ai tentar melhorar, onde ja ndo foi... (...) E assim ¢ que vocé vai crescendo, entendeu?!
Ndo é uma coisa que se repete... E... essa avaliacdo da nossa atuagdo... (...) possibilita
que a gente melhore.” (PK, 6* Sess@o de reflexdo-sobre-a-acao).

Ao atuarem na Observacdo do trabalho grupal, as psicologas puderam
desenvolver competéncias como:

- Observar interagdes e acontecimentos durante o trabalho grupal, interpretando
fendmenos psicologicos a luz da abordagem historico-cultural do desenvolvimento
humano e da intencionalidade educativa.

- Direcionar a escuta e o olhar para aspectos intersubjetivos do grupo,
buscando perceber sinais no contexto e nas relagdes interpessoais que alarguem a
compreensdo das situagdes.

- Realizar sinteses dos aspectos observados e registros escritos organizados,
para direcionar a interlocucao final com o grupo.

- Coordenar suas agdes as acdes das demais psicologas, mantendo a sintonia da
equipe.

- Comunicar ao grupo o que foi percebido de forma interativa, com
objetividade, assertividade e sutileza, utilizando linguagem adequada ao contexto.

Além das competéncias desenvolvidas para atuagdo junto ao grupo
diretamente, nas funcdes de coordenacdo e observacao do trabalho grupal, as psicologas
desenvolveram outras competéncias para esta atuagcdo relacionadas a elaboragdo e
avaliacao do POP:

- Coordenar agdes coletivas para a elaboracao do POP, planejando objetivos e
estratégias de intervencdo coerentes as caracteristicas do grupo de adolescentes do
CAFD e aos pressupostos tedrico-metodologicos da abordagem historico-cultural.

- Analisar e discutir com a equipe os pontos positivos e negativos do POP
retroativamente a sua implementagao.

- Analisar e discutir com a equipe os resultados do POP na otica dos
adolescentes, compreendendo os significados e sentidos expressos em suas avaliacdes.

A combinagdo fecunda das competéncias individuais das psicélogas configurou
uma “construcdo sinérgica” (Schwartz, 1998), de forma que os resultados alcangados no

trabalho de OP realizado e¢ no desenvolvimento profissional do grupo de formagao
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podem ser considerados como conquistas coletivas. As competéncias individuais das
psicologas, entdo, deram sustentacdo a competéncias que adquiriram status e fun¢do de
competéncias coletivas (Le Boterf, citado por Araujo & Almeida, 2003).

O desenvolvimento de competéncias para atuacdo neste trabalho de OP com o
grupo de adolescentes promoveu a construcdo de diversos conhecimentos tacitos pelas
psicologas: “a gente fez uma pratica... fez uma teoria, fez uma pratica, nessa dialética,
fazer mais uma teoria em cima de uma pratica...” (7* Sessdo de reflexdo-sobre-a-agao).

Para Kuenzer (2002), o conhecimento téacito deriva da articulacdo entre saberes
diversos e a experiéncia laboral, ndo se confundindo com o senso comum, onde ciéncia
e ideologia se mesclam. Pontua, porém, que € necessdrio tempo para que essa
articulagdo se dé. Quanto ao fator fempo, constatou-se a ressondncia deste tema nos
registros das trés psicologas, no Instrumento de avaliacdo da intervencdo, ao se
referirem a “o que poderia ter sido melhor”. Elas deixaram bastante evidente que
gostariam de ter mais tempo de formagao, incluindo a pratica assessorada, bem como de
dispor de mais tempo para se dedicarem aos estudos. Deixaram evidente também, em
varios registros, até o ultimo memorial, que reconhecem a necessidade de dar
continuidade a seu processo formativo, que ainda ndo se sentem completamente prontas
para a atuacgdo.

Na atualidade, quanto mais complexos se tornam os contextos de atuacao
profissional, exigindo um maior aprofundamento e organizagdo de conhecimentos, mais
tempo se necessita para o desenvolvimento de competéncias. “A competéncia agrega,
portanto, uma caracteristica de temporalidade ao seu desenvolvimento, pois requer
apropriacdo e integracdo progressivas de recursos, conhecimentos, saberes além das
possiveis transformagdes de crencas, representagdes, valores” (C. M. M. Araujo, 2003,
p. 78).

Diversas transformacgdes foram se processando nas psicologas no decorrer da
pesquisa-intervencdo. Acredita-se que, ainda que se prolongasse o periodo de sua
realizacdo, diversas outras transformagdes estariam se processando continuamente. As
competéncias desenvolvidas, representando niveis de desenvolvimento real, abririam
novas zonas de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1998), dando sustentacdo para o
desenvolvimento de novas competéncias das psicélogas. Por outro lado, entende-se que
as psicologas atingiram niveis diferenciados de desenvolvimento para cada competéncia
identificada. Enquanto algumas competéncias ja foram consolidadas para uma, estdo em

processo de desenvolvimento para as outras. Dai o cardter de complementaridade das
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competéncias das psicologas.

O desenvolvimento de competéncias promovido nesta pesquisa-intervengao
confirma a nog¢do segundo a qual a competéncia ¢ um “recurso e ferramenta que habilita
o sujeito a dominar, com intencionalidade e seguranca, contextos técnicos ¢ complexos,
diante dos quais ele pode fazer opcdes éticas e transformadoras” (C. M. M. Araujo,
2003, p. 299). Corrobora também a idéia de que o psicologo escolar precisa
instrumentalizar-se para o estudo e andlise das relacdes interpessoais, definindo-as
como foco de andlise e intervengdo no contexto de atuagdo profissional (Araujo &

Almeida, 2003).

Psicologo escolar: Identidade profissional em transformacdo

Os questionamentos e ressignificagdes acerca da identidade profissional das
psicologas estiveram presentes durante toda a pesquisa, ainda que muitas vezes de
forma implicita. A cada divida levantada acerca das possibilidades e limitagdes em seu
campo de atuagdo, acerca de poder ou ndo se definirem como psicologas escolares,
quanto a possibilidade de considerarem o trabalho com OP pertencente a area da
Psicologia Escolar, as psicologas colocavam em movimento o complexo sistema de
sentidos e significados que constitui sua identidade profissional.

Percebeu-se diversidade quanto aos sentidos subjetivos das psicologas
relacionados a identidade profissional do psicologo escolar. Tais sentidos mostraram-se
determinantes a auto-defini¢do que as psicologas fizeram, em diferentes momentos da
pesquisa, sobre sua propria identidade profissional.

No Memorial 1, PL expressou que, para ela, ser psicologo escolar estava
associado a poder possuir um titulo académico ou uma maior capacitacao referente a
essa especificidade. Apesar de reconhecer que atuava na area, referindo-se ao trabalho
desenvolvido no CAFD, nao se considerava psicéloga escolar. PN apresentou duvidas
quanto a se poderia se considerar psicéloga escolar por ndo saber definir o que
caracterizava a area, ndo sabendo se sua atuagdo correspondia a esta ou ndo. Ja4 PK nao
se “via” no lugar de psicéloga escolar porque ndo tinha tido pratica na area, apenas
experiéncias de estidgio, embora mostrasse conviccdo quanto a sua identificagcdo e
escolha pela Psicologia Escolar.

Apesar dessa diversidade, as psicologas compartilhavam o fato de ndo
considerarem o trabalho que desenvolviam em OP como pertencente a area da

Psicologia Escolar. As transformacdes que a intervengdo realizada proporcionou na
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subjetividade das psicologas, tanto em termos de concepgdes como quanto as
competéncias desenvolvidas, provocaram mudangas também em sua identidade
profissional.

No Memorial 4, quando as psicologas demonstram reconhecer a OP como
campo de atuagdo da Psicologia Escolar, PN e PK se definiram como psicologas
escolares. A oportunidade de aprofundamento tedérico e de exercicio de uma pratica
parece ter contribuido para essa mudanca em sua identidade profissional. PL disse que,
apesar de atuar na area, ainda ndo era psicologa escolar.

As trés, do primeiro ao ultimo memorial, confirmaram ter interesse em atuar na
interface com a educacdo, demonstrando ter um compromisso €ético ou mesmo um
desejo direcionado a area. Mas querer ser psicologa escolar, ter um sentimento de
afinidade com a area, parece nao ser suficiente para consolidar esta identidade.

As mudancas operadas no ambito da identidade profissional das psicologas
parecem ter se processado de forma inter-relacionada a aquisi¢do de seguranga na
atuacdo profissional. Isso fica demonstrado ndo apenas pela analise dos memoriais, mas
por outros registros da pesquisa, como por exemplo, o Protocolo de observagdo 26,
referente a oficina de auto-avaliacdo do desenvolvimento de competéncias.

Nessa ocasido, as psicologas deram bastante énfase as transformagdes
subjetivas proporcionadas pela intervencdo realizada na pesquisa: “PN: ‘Entdo, sobre
essa coisa de ser ou ndo uma psicologa escolar, eu ndo lembrava o que eu tinha
colocado no outro memorial. (...) E assim foi legal dizer que eu consigo hoje me
perceber atuando em psicologia escolar sim, sendo, né, uma psicologa escolar. (...)
Quanto que eu consegui de conhecimento, quanto que eu consegui crescer mesmo
teoricamente, trocar idéias com vocés a partir disso, ¢ ai inclusive eu estar na terapia, eu
comecei a me deparar com umas coisas minhas, né, ¢ que eu ja sabia, mas tava la dentro
do bau, para qué eu ia mexer!?” “PK: “(...) Ai a coisa legal: hoje, hoje (...) me sinto
assim. Eu agora estou atuando na psicologia escolar, entendeu? E além da identidade
formada, consolidada. (...) ...eu sempre tava em busca de qués, de mais... (...) ‘Ah, me
diz como faz!” E aparece no memorial vérias vezes: ‘Eu ndo sei a coisa técnica, eu ndo
sei como conduzir, eu ndo sei como fazer intervencao’ (...) Mas assim, é... que quanto
essa formacao foi... (...) Foi de fato o estudo tedrico que possibilitou essa seguranga e
essa seguranca ndo vejo s6 em mim, mas nas meninas também.” “PL: (...) Coisas que eu
ndo fazia eu comecei a fazer, intervengdes, parar de ter medo, vergonha, enfim, é uma

coisa, mas eu acho que ainda tem de ser mais desenvolvidas, porque... Até no falar eu
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acho horrivel, uma barreira imensa” (Protocolo de observagao 26).

Apesar de ndo ter se reconhecido como psicologa escolar, PL falando sobre
essa questdo no ultimo encontro, tomou consciéncia de que, de sua graduagdo ao
exercicio profissional, tanto a Psicologia Escolar como a Psicologia Social fizeram parte
de suas escolhas. Disse ficar insegura e confusa quanto a como se definir, enquanto
psicologa. No 12° encontro, durante a oficina referente a este tema, enquanto PK e PN
demonstravam estd consolidando sua identidade profissional, PL se colocava “entre” a
Psicologia Escolar e a Psicologia Social por serem areas nas quais ela ja desenvolvia
trabalhos, ndo se definindo nem como psicéloga escolar nem social.

PN e PK pareciam entender que esta ndo defini¢do era um fator de exclusdo de
PL do grupo, pois demonstraram muita preocupagdo em enfatizar o pertecimento de PL
a equipe de OP na qual trabalhavam juntas, conforme a pesquisadora registrou no
Protocolo de observagdo 12: “Como PL era quem menos apresentava convicgdo quanto
a se ver como psicologa escolar, tanto PN quanto PK dirigiam-se a ela, enfatizando seu
pertencimento a equipe CEFAPE; o reconhecimento por sua escolha de estar neste
espaco trabalhando com OP, quando varios fatores de ordem pessoal-familiar a
levariam a desistir disso; seu progresso como profissional nos ultimos tempos; sua
habilidade em fazer registros de observagao etc.”.

Todas essas questdes percebidas no decorrer da pesquisa atestam o carater de
complexidade e de inconclusdo da identidade profissional. Revelam sua constituicao
intersubjetiva. O grupo de formagdo teve um papel central, através das interlocugdes
travadas, nas continuas ressignificacdies que as psicologas foram construindo no
decorrer da pesquisa-intervencdo realizada. Pode-se perceber que, enquanto sistema
intersubjetivo, a identidade profissional, conforme defendido por Marinho-Araujo e
Almeida (2005), possui uma natureza dindmica e interdependente, configurando-se com
um processo simultaneamente singular e plural, individual e coletivo.

“Existe uma influéncia mutua entre as escolhas profissionais e as expectativas,
desejos, sentimentos e projetos pessoais. Dessa forma, ela ¢ construida historicamente,
por meio tanto das inimeras relagdes de trabalho como daquelas partilhadas na vida
pessoal, estando sempre vinculada a um momento social e cultural determinado”
(Marinho-Araujo & Almeida, 2005, p. 246).

No Memorial 1 e no Memorial 2, as psicologas apresentaram relatos sobre os
projetos que elaboraram na adolescéncia referentes a sua vida adulta, sobre suas

escolhas profissionais, sobre a histéria de sua aproximagao a area da Psicologia Escolar.
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Suas trajetorias diversificadas levam a se pensar em “identidades profissionais
construidas”. Levam a se supor também, que tais identidades ndo estdo terminadas.
Consolidagdo da identidade profisional, entdo, refere-se mais a uma configuracdo
subjetiva atrelada aos sentidos subjetivos referentes as praticas sociais atuais do que o
estabelecimento de uma definicdo estatica ou imutavel.

Nao apenas aspectos referentes a subjetividade individual das psicologas
participam da configuragdo de sua identidade profissional. Fatores relacionados tanto a
Psicologia, de um modo geral, quanto a 4rea da Psicologia Escolar, particularmente, tém
também sua participacdo nisso, uma vez que configuram significados compartilhados
por um grupo profissional. E bastante difundida entre psicélogos, por exemplo, a idéia
de que a Psicologia ¢ um campo de dispersdo do saber, que vive uma crise permanente,
desde seu nascimento, devido a grande diversidade de posturas metodologicas e tedricas
em oposigoes irredutiveis (Figueiredo, 1991).

A Psicologia Escolar, da mesma forma, ¢ tida como um espago de pluralidade e
paradoxos entre tendéncias tedricas, segundo Correia e Campos (2004). Para os autores,
esse ¢ um dos fatores envolvidos na problematica da indefini¢ao do papel, do campo de
atuacdo e da identidade profissional do psicologo escolar. Outros fatores seriam: fatores
histéricos, formacdo deficiente, ambientes de atuacdo desfavoraveis e confronto com
profissionais com fungdes aparentemente bem definidas.

Pode-se constatar que as psicologas, no inicio da pesquisa, vivenciavam esta
problematica das indefini¢des, ndo conseguindo perceber a Psicologia Escolar como
uma area na qual a produgao de conhecimentos e atua¢do profissional se unificam,
tendo como pano de fundo a articulacdo da Psicologia e da Educcdo, ainda que
agregando diferentes perspectivas tedrico-metodologicas e ampliando-se para multiplos
campos de atuacdo. Isso gerava dificuldades na sua insercdo profissional no contexto
educacional e sentimentos de angustia e¢ inseguranga, que foram sendo superados ao
longo da intervengao realizada. Isso assim foi expresso por PK no Memorial 4: “Achei
que cresci imensamente como profissional e acredito que isso se deve muito pela forma
como o trabalho foi feito: atravées de um estudo sistemdtico, com uma intervengdo nos
estudos bem focada no trabalho que iamos fazer, com a troca de sensagoes e de um
trabalho construido ‘de fato’ em equipe.”

Viu-se, assim, que a abordagem por competéncias na intervengdo de carater
formativo junto a psicologos escolares ¢ uma estratégia privilegiada para a re-

significacdo da sua atuagdo e identidade profissional (Araujo & Almeida, 2003, p. 69-
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70). A participagdo do outro social nos processos de significacdo quanto ao
pertencimento a um grupo, processos esses que participam da configuragdo da
identidade profissional, mostrou a relevancia do tipo de abordagem utilizada nesta
pesquisa-intervencao.

No Intrumento de avaliacdo da interven¢do, no qual, conforme ja foi dito, as
psicologas reconhecem a importdncia da contribui¢do umas das outras em seu
desenvolvimento profissional, elas apresentaram, também, suas significa¢des acerca da
pesquisadora e de seu papel no desenvolvimento de suas competéncias profissionais.
Revelaram, assim, a relavéncia da mobilizagdo de recursos pessoais do formador, que
sdo de diversas naturezas.

Da mobilizagdo de conhecimentos tedricos e técnicos, aos saberes praticos
advindos de experiéncias anteriores, as habilidades pessoais, interpessoais e éticas, a
pesquisa-intervengdo realizada tornou-se instrumento de desenvolvimento de
competéncias da pesquisadora também. Atestou que sua mediacdo intencional no
desenvolvimento de competéncias das psicologas tornou-se fator de seu proprio
desenvolvimento enquanto pesquisadora, formadora e psicéloga escolar, além de
contribuir a configuragdo de uma identidade profissional multifacetada e bem
consolidada.

Processou-se, como afirma Gonzalez Rey (2003), uma “mediagdo integral de
um sujeito que pensa e que se coloca ativamente diante da experiéncia” (p. 191),
mobilizando afetos, saberes, intencdes, fazendo com que suas agdes, ao contribuir a

importantes transformacdes de outros sujeitos, tivessem muito sentido.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa interventiva realizada investigou processos de desenvolvimento de
competéncias de psicologas para atuacdo em Psicologia Escolar com foco na mediagdo
da escolha profissional de um grupo de adolescentes em Sdo Luis-MA, no decorrer de
uma intervencdo de cardter formativo. Revelou que os recursos construidos e
mobilizados para o desenvolvimento de tais competéncias sdo de diversas naturezas. A
mediagdo de interlocutores que provoquem reflexdes na, para e sobre as acdes
profissionais contribuem significativamente para esses processos de construgdo e
mobilizac¢do de recursos.

As competéncias desenvolvidas processualmente para esta atuagdo mostraram-
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se complexas e implicaram a constru¢do de uma postura critico-reflexiva das psicologas
escolares, tomando uma dimensdo ética ao se ancorar na intencionalidade educativo-
transformadora. O desenvolvimento de tais competéncias, que se deu na atuagdo
profissional, envolveu significativas modificagdes em sua subjetividade, a partir das
constantes significacdes e ressignificagdes processadas intersubjetivamente.

As transformacgdes na identidade profissional das psicologas, em decorréncia
destas modificacdes, evidenciaram o movimento intersubjetivo de sujeitos, que se
constituem mutuamente nas relacdes sociais. Revelaram o carater inconcluso, complexo
e multifacetado da consolida¢do de sua identidade como psicologas escolares, que se
atrela aos sentidos subjetivos individuais e aos significados socialmente compartilhados
sobre a profissdo na equipe de trabalho ou grupo de formagao. Exemplo disso ¢ o fato
de compartilharem da idéia inicial de que o campo de atuacdo do psicologo escolar nao
abrangia a OP.

Ao final do trabalho, as psicologas mostraram-se mais aptas a: planejarem suas
acOes com intencionalidade; refletirem durante a intervengdo profissional, tendo com
base o referencial tedrico e os objetivos tragados; avaliarem criticamente os resultados
de suas agoes; terem maior dominio tedrico e técnico em relacao ao trabalho realizado;
compreenderem a relagdo entre teoria e pratica; terem maior autoconfianga, seguranga e
desenvoltura na atuagdo profissional; perceberem melhor suas potencialidades e
limitagdes; saberem trabalhar em equipe profissional; assumirem compromisso €tico
com a equipe de trabalho e com os sujeitos com os quais trabalham; engajarem-se em
projetos pessoais de aperfeicoamento profissional continuo. Considera-se que as
competéncias desenvolvidas na pesquisa-intervencdo podem servir como diretrizes a
atuacdo e a formagdo do psicologo escolar.

Foi possivel, como fruto do trabalho coletivo das psicologas e da pesquisadora,
desenvolver-se uma proposta de atuacdo em Psicologia Escolar que tanto destaca uma
modalidade rica e inovadora de trabalho voltado para a Orientacdo Profissional de
adolescentes, como também contribui a consolidacdo da atuagdo relacional e preventiva
deste profissional. Enquanto orientador profissional, a partir do referencial historico-
cultural, o psicologo escolar se torna um importante mediador do desenvolvimento de
adolescentes, contribuindo a construgdo de sua consciéncia critica, ao desenvolvimento
de postura de sujeitos ativos, a ressignificacio de sua trajetéria académica e a
construcdo de seu projeto de vida.

Tendo como possiveis modalidades de atuagao a Coordenagdo de trabalhos
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grupais ¢ a Observagdo de trabalhos grupais, o psicélogo escolar encontra nessas
possibilidades caminhos férteis a sua intervengdo com grupos de alunos, de pais, de
professores e demais atores dos contextos educativos. Tais trabalhos podem ter
diferentes eixos tematicos, ancorados na intencionalidade educativa, indo além da
Orientacdo Profissional. Tendo como foco de sua analise ¢ intervencdo as interacoes e
relagdes sociais, as competéncias desenvolvidas para o trabalho com grupos podem ser
transpostas para o trabalho mais amplo de escuta das “vozes” institucionais.

Ao longo da pesquisa-intervengdo, diversas reflexdes foram desencadeadas
acerca das possibilidades de atuagdo do psicologo escolar com Orientagdo Profissional
no ambito institucional. Um trabalho voltado as transformacdes de concepgdes sobre a
adolescéncia envolvendo todos os comprometidos com a educagdo de adolescentes, por
exemplo, mostrou-se relevante desde a Fase Exploratoria.

Aqui também se vislumbra a possibilidade do trabalho sobre as concepgdes de
adolescéncia, junto a pais, professores e os proprios adolescentes, ir além da Orientacdo
Profissional, podendo fazer parte de projetos que contemplem outros eixos tematicos,
como a questdo da sexualidade, uso de drogas, relacionamento com a familia, violéncia
etc.

A metodologia aqui delineada pode contribuir, também, ao desenvolvimento de
propostas de atuacdo do psicologo escolar, enquanto profissional voltado ao
desenvolvimento de competéncias dos demais atores dos contextos educativos. A
mediacdo de estudos coletivos, oficinas tematicas, oficinas de auto-avaliacdo do
desenvolvimento de competéncias, produgdo de memoriais, sessdes de elaboragdo e
avaliacdo de projetos de atuacdo, além da assessoria & praxis, com sessoes reflexivas
antes ¢ depois da agdo e assessoramento a propria agdo profissional, mostraram-se
recursos formativos ricos, que podem subsidiar propostas de formag¢do em servigo de
professores, coordenadores, orientadores educacionais, além de psicologos escolares.

Ressalta-se, também, a relevancia da formag¢do em servigo ser realizada em
pequenos grupos de formacao, para que favorega a interlocucdo entre os profissionais. A
utilizacdo da Sessdo de reflexdo-sobre-a-agdo, instrumento desenvolvido especialmente
para esta pesquisa-interven¢ao, mostrou-se um recurso rico e viavel ao desenvolvimento
de competéncias em pequenas equipes de trabalho, tornando-se um espaco privilegiado
de interlocugdo e escuta psicoldgica entre os profissionais de uma equipe de trabalho.

Propde-se a utilizagdo deste recurso, em combinacdo com oficinas de auto-

avaliagdo do desenvolvimento de competéncias, como procedimentos de analise da
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intervengdo e do desenvolvimento profissional pelos proprios sujeitos em formagédo. No
que diz respeito a formagdo continuada em Psicologia Escolar, na auséncia da figura do
formador nos contextos educativos, vé-se, ainda, a possibilidade dos psicologos de uma
mesma institui¢do, a partir da constru¢do compartilhada de um perfil profissional
reflexivo e de uma cultura de implicacdo com a formacdo continuada, tornarem-se
formadores mutuos, co-responsabilizando-se pelo desenvolvimento de competéncias
coletivas nos contextos de atuacao.

A proposta metodologica da pesquisa-intervencdo mostrou-se util também a
investigacdo do desenvolvimento de competéncias profissionais em servigo. A
combinagcdo de diferentes recursos metodoldgicos possibilitou a consecucdo dos
objetivos da pesquisa, contribuindo ao enriquecimento da Psicologia Escolar ndo apenas
enquanto campo de atuacdo, mas também como campo de pesquisa e producdo de
conhecimentos. Como afirma Plantamura (2003):

Partindo do questionamento sistematico, critico e criativo, a pesquisa assume

contornos tedricos, metodologicos e praticos: a0 mesmo tempo em que

reconstroi teorias e métodos, ‘intervém diretamente na realidade, teoriza
praticas e produz alternativas concretas, comprometendo-se com solugdes que
serdo produtoras de conhecimento’ (Bastos, 1998: 60). A teoria e a pratica
entram em interacdo criativa; a pratica nao ¢ reduzida a aplicagdo de teoria.

(p.107)

Ha ainda algumas consideracdes a serem feitas relacionadas ao contexto
especifico em que esta pesquisa-intervencao foi desenvolvida. O Maranhao, estado que
apresenta inimeras precariedades no que diz respeito a educagdo e qualidade de vida da
populacdo, requer a contribuicdo de psicologos escolares que, seguros de seu papel e
intencionalidade, construam uma identidade profissional comprometida com as
transformagdes sociais da sociedade maranhense.

A presente pesquisa-intervencdo trouxe contribui¢des nesse sentido, mas nao
esgotou as inumeras possibilidades de desenvolvimento profissional em Psicologia
Escolar que precisam ser implementadas no estado, carente de opc¢des de formacdo
continuada em Psicologia. Percebe-se, da pesquisadora as psicologas participantes da
pesquisa, que a busca por aprimoramento requer muitas vezes o deslocamento dos
sujeitos para outros estados que oferecam oportunidades académicas de

aperfeicoamento profissional.
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Urge que as instituicdes de ensino superior maranhenses, especialmente
aquelas que oferecam cursos de graduacdo em Psicologia, comprometam-se tanto com o
aprimoramento da formagdo inicial dos psicologos como também com a formagdo
continuada dos profissionais atuantes, através de cursos de extensdo e de especializacdo
em Psicologia Escolar. Cabe também o apelo para que tais instituigdes intensifiquem
seus esforcos para a promocdo de eventos, em parceria com outras instituicdes, que
congreguem profissionais e pesquisadores de outros estados brasileiros, para a
manuten¢do de uma interlocucdo fértil a formacdo e atuagdo profissional. E relevante,
ainda, que se empenhem no desenvolvimento de pesquisas na area, voltadas ao contexto
maranhense, abordando tanto a atuagdo quanto a formacéo e consolidag@o da identidade
profissional do psicdlogo escolar maranhense.

Apesar de também ter contribuido nesse sentido, a presente pesquisa sugere a
continuidade e aprofundamento da investigacdo de questdes que pareceram relevantes.
Percebeu-se a ressondncia de peculiaridades socio-econdmicas e culturais do contexto
maranhense, atravessadas por questdes politicas, funcionando como entraves a abertura
de campos de trabalho as psicologas e de possibilidades de investimento em sua
formacao profissional. As conseqiiéncias disso surgem tanto em ambito social, ja que a
Psicologia tem uma atuagdo e reconhecimento social restritos no estado, quanto na
subjetividade individual dos profissionais, cuja constituicao estd atrelada aos contextos
especificos dos quais compartilham.

E relevante se investigar, também, de que forma as questdes de género
participam da constituicdo do ser psicologa em um estado cuja estrutura de poder
oligarquica e patrimonialista se respalda em um paradigma patriarcal e machista, que
desvaloriza o papel profissional da mulher. Reconhece-se que no Nordeste, de um modo
geral, a cultura machista ainda ¢ muito forte, apesar de forgas contraditérias conviverem
com esta tendéncia. E que a Psicologia, profissdo com pouco reconhecimento social na
regido, ¢ exercida majoritariamente por mulheres.

Sugere-se, ainda, que sejam realizadas investigagdes abordando o lugar da
Psicologia Escolar nas instituicdes do terceiro setor, cuja relevincia é crescente no
enfrentamento das problemadticas maranhenses. Sabe-se que ¢ crescente o niimero de
psicologos no estado que desenvolvem trabalhos desta natureza, mas ndo se tém dados
sequer acerca da quantidade desses profissionais ou de suas areas especificas de

formagao e atuagao.
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Propde-se que, além das institui¢des de ensino superior, as instdncias do poder
publico no Maranhdo também se comprometam com o desenvolvimento de pesquisas e
de programas de aperfeicoamento profissional junto aos psicologos de seus quadros,
elaborando e fazendo concretizar politicas publicas a esse respeito.

Registra-se aqui, para concluir, mas ndo para finalizar, o descontentamento da
pesquisadora com todos aqueles que direta ou indiretamente contribuiram ou
contribuem para que o Maranhdo seja o estado com menor indice de desenvolvimento
da nacdo. E seu convite a consolidacdo de uma Psicologia Escolar maranhense que
reflita o progresso alcancado na drea em ambito nacional, nas Ultimas décadas.

Que o percurso das psicologas participantes desta pesquisa testemunhem que,
pela via do desenvolvimento de competéncias ancoradas no compromisso social e ético,
pode-se construir uma Psicologia Escolar que oferega contribui¢des as transformagdes

sociais do Maranhao.
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Anexo 1:

Projeto de Orientagdo Profissional — POP

Objetivos:

e Promover o desenvolvimento humano, propiciando o exercicio do pensamento dos suijeitos, através da
confrontagdo para que gerem novos sentidos que contribuam para modificagdes nos espagos da
subjetividade social dentro dos quais atuam

o Fomentar a capacidade geradora de sujeitos criticos que facilitem a tenséo vital e criativa dentro de seus
espagos sociais

e Incentivar a permanéncia do jovem no sistema de ensino, contribuindo a re-significacéo de sua historia
escolar

o  Favorecer a construgdo de um projeto de vida pelos jovens, fazendo a mediagéo entre suas vivéncias e
uma leitura critica da realidade

e Mediar o exercicio da cidadania dos jovens, favorecendo que eles percebam seu projeto de vida no
interior da coletividade

Metodologia:

Acéo pautada pela escuta e intervengéo sobre aspectos subjetivos dos sujeitos, tendo como unidade de andlise
as relacdes estabelecidas no grupo (entre os participantes, entre estes e as mediadoras, entre estes e as tarefas).
Tal acdo se fundamenta na concepgéo histérico-cultural do desenvolvimento humano e numa leitura critica da
realidade, através das quais o psicdlogo escolar assume a fungdo de provocar a reflexdo, trazer a duvida,
problematizar o que esta naturalizado, denunciar as contradicdes, enfim, ajudar o grupo a pensar e encontrar suas
respostas e construir seu proprio crescimento.

A equipe mediadora sera composta por trés psicdlogas. A cada encontro, duas assumem a coordenagdo do
trabalho grupal e a outra desempenha a fungéo de observagao do trabalho grupal.

A intervencdo grupal envolve a utilizagdo de técnicas de dindmica de grupo, debates, dramatizagdes,
discussdes sobre temas relevantes a consecugdo dos objetivos. Prevé-se ainda a realizagao de pesquisas e outras
tarefas de casa por parte dos participantes, sob orientagdo das mediadoras.

O grupo sera composto de oito adolescentes, sendo quatro alunos e quatro egressos do Centro Anil Frei Daniel.
Os alunos cursam 72 ou 82 série do Ensino Fundamental. Os egressos cursam Ensino Médio ou ja concluiram o
Ensino Basico.

Serdo realizados oito encontros grupais, além de duas entrevistas individuais, sendo uma no inicio e outra ao
final do processo. Os encontros (grupais e individuais) acontecerdo na unidade Vera Cruz do Centro Anil Frei
Daniel.

Os encontros grupais terdo duragdo de duas horas (900 as 11h00). Acontecer&o as tergas e quintas-feiras do
més de julho de 2006 (do dia 4 ao dia 27).

Planejamento por encontro:
1° encontro

Objetivos especificos:
e  Apresentar o projeto de Orientagao Profissional

e Estabelecer contrato de convivéncia

e  Favorecer a integrag&o grupal

e  Sensibilizar os participantes para o significado da escolha profissional
Atividades:

e Confeccdo de cracha com acrostico: Solicita-se que cada participante produza um acréstico com
qualidades pessoais e cole em seu cracha um dos simbolos oferecidos. Simbolos: sol, lua, raio e estrela
(em 4 cores diferentes). Em seguida, os participantes se apresentam a partir do que produziram no cracha.
Apresentagao do projeto de mediagao da escolha profissional.

Elaboragéo do contrato de convivéncia pelos participantes, que o assinam ao final, num grande papel.
Orientag&o para a tarefa de casa: “Frases para completar”, descrita por Bohoslavsky (1991).

Técnica da minhoca, descrita por Lucchiari (1993)

Avaliagdo com “emocionémetro”. Os participantes escolhem uma dentre varias figuras de rostos indicando
diferentes emogdes, preparadas previamente. Num quadro preparado também previamente
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(emociondmetro), nos espagos indicados, cada participante coloca seu nome e uma dessas figuras, que
melhor represente como avalia seu estado emocional ao final do encontro.

Materiais:

- Crachas de papel cartdo, com fio

- Lapis de cor, hidrocores, gizes de cera, borrachas, apontadores, simbolos previamente confeccionados com papel
cartdo, tubos de cola

- Papel 40kg, fita adesiva e pincéis atdmicos

- Escarcelas com papéis e lapis

- Uma cépia da atividade “Frases para completar” para cada participante

- Emociondmetro e figuras com rostos

2° encontro

Objetivos especificos:
e Discutir diversos assuntos relacionados a escolha profissional:
- Dom ou escolha?
- Realizag&o pessoal x realizag&o profissional
- Esforco x contingéncias sociais
- Influéncia familiar
- Trabalhar para qué?
e Analisar, a partir de materiais publicitarios, valores dominantes em nossa sociedade e discuti-los
criticamente
e Levantar e discutir os principais interesses pessoais e ocupacionais dos orientandos.

Atividades:

o “Bom dia diferente”, descrita por Serrdo e Baleeiro (1998)

o Discussao da tarefa de casa do encontro anterior (“Frases para completar”)

e Debate a partir de frases que envolvem os temas para discusséo. Os participantes recebem quatro frases
impressas, para que respondam se concordam ou discordam, justificando a resposta. Em seguida, para
cada frase, o grupo é dividido em dois, de acordo com as respostas dos participantes (se concordando ou
discordando). Inicia-se o debate, com cada grupo apresentando seus argumentos. O mediador estimula as
argumentagdes. Quando o debate se esgota, o mediador comenta e passa para a frase seguinte.

Anélise de recortes de anuncios publicitarios de revistas de circulagéo nacional.

e Tarefa de casa: “Lista de profissdes”. Cada participante recebe uma folha impressa com campos em que
deve listar: profissdes que escolheria, profissdes que jamais escolheria, profissdes que ndo conhece.

e Avaliagdo com “emociondmetro”

Materiais:

- Frases para debate impressas para cada um

- Pegas publicitarias coladas em cartolina

- Tarefa de casa impressa para cada participante

3° encontro

Objetivos especificos:

e  Oportunizar a promog&do de consciéncia critica acerca do mundo do trabalho, discutindo os seguintes
temas: conceito de trabalho, histéria social do trabalho, formas de divisdo do trabalho no sistema
capitalista, problematica do desemprego.

e Possibilitar que os participantes experimentem imaginariamente o mundo do trabalho, explicitando
significados e sentidos relacionados a este.

e Favorecer a tomada de consciéncia dos participantes acerca dos tipos de atividades profissionais que
desenvolveriam sentindo-se bem e de suas habilidades a estas relacionadas.

Atividades:
¢ Recolhimento da tarefa de casa anterior (‘Listas de profissdes”)
e Quebra-gelo com a musica “Pacato Cidad&o” (Skank). Os participantes cantam e dangam ao som da
musica, refletindo em seguida, sobre a letra.
e Dramatizagdo: Com o grupo subdividido, entrega-se uma consigna para cada subgrupo, para orientar a
elaboragdo de diferentes cenas referentes ao mundo do trabalho no passado, no presente e no futuro.
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Cada subgrupo fica responsavel por executar uma das cenas. A partir do contetdo das encenagdes, a
mediadora suscita a reflexdo sobre os temas objetivados.
* Consignas:
- Passado: “Vamos fazer um exercicio de imaginagédo? Pensemos agora, como era a vida dos homens | no inicio
da nossa histéria. Como se organizavam, como viviam, o que era que eles sonhavam? E como sera que eles
trabalhavam? — Depois de imaginar, que tal agora tentarmos representar este mundo do trabalho, criando uma pega
de teatro?”
- Presente: “Hoje existe uma diversidade de profissdes e de relagdes envolvendo estas. Imaginem vocés
vivenciando o mundo do trabalho atualmente. Quais seus sonhos? E as relagbes de trabalho? E o mercado de
trabalho? — O desafio agora, é criar uma pega que represente 0 mundo do trabalho atualmente.”
- Futuro: “Como sera o amanha? — Responda quem puder... Como sera o mundo do trabalho no futuro? E as
relagdes de trabalho? Com que futuro sonhamos? Depois de imaginarem, m&os a obra. O desafio é criar uma peca
que represente 0 mundo do trabalho no futuro.”
e Orientagdo para a tarefa de casa: “Técnica das atividades profissionais”, descrita por Zaslavsky (1979) e
adaptada por Lucchiari (1993)
e Avaliagdo com “emociondmetro”

Materiais:

- Copia da letra da musica Pacato Cidadao (Skank) para cada participante

- Aparelho de som/CD

- Consignas da dramatizagdo impressas para cada subgrupo e materiais diversos para a dramatizagéo, que
remetam aos diferentes papéis profissionais

- Copia da tarefa de casa para cada participante

4° encontro

Objetivos especificos:
o Refletir acerca da relagdo educagéo-projeto de vida

e Contribuir para ampliagéo do conhecimento das profissées e dos cursos correspondentes
o Possibilitar o confronto entre as imagens construidas sobre as profissdes com uma definicdo mais formal
e  Estimular a reflexao sobre a importancia da informagao profissional

Atividades:

e  Aquecimento com a musica “Faroeste Caboclo” (Legido Urbana). Os participantes léem a letra da musica,
cantam e refletem sobre seu contetdo.

e Jogo das profissdes: Com o grupo subdividido e com cada subgrupo com um pedo que o represente no
tabuleiro, objetiva-se avangar nas casas na medida em que os componentes do subgrupo acertam que
profissdo 0 companheiro esta representando através de mimica. As profissdes dramatizadas sdo
sorteadas em cartdes. Ao final de cada gesticulagdo, o participante que a fez fixa o cartdo da profissdo
num painel de acordo com o nivel de escolaridade exigido para aquela profissao.

e  Orientagdo para as tarefas de casa:

- Consigna: Dentre as profissdes que surgiram durante o jogo, escolha uma para pesquisar a respeito.

o Discusséo da tarefa de casa do encontro anterior (“Atividades Profissionais”)

e Avaliagdo com “emociondmetro”

Materiais:

- Cdpia da letra da musica para cada participante
- Aparelho de som/CD

- Tabuleiro, pedes, cartdes das profissdes

5° encontro

Objetivos especificos:
e Permitir o contato dos orientandos com grande nimero de profissdes
e  Possibilitar 0 aprofundamento do conhecimento das profissdes
e  Estimular um contato ativo com as informagdes sobre as profissdes.

Atividades:
e Quebra-gelo: “O Congresso”. Cada participante assume um papel profissional. Alguém inicia dizendo: “Fui
a um congresso de profissionais e faltou um...(profissional)’. Aquele que corresponde ao profissional
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chamado responde dizendo que sua profissdo ndo, mas que faltou outra, e assim sucessivamente. Quem
errar ou ndo se defender a tempo, sai, até que fiquem dois vencedores.

Técnica R-O (adaptada pela equipe CEFAPE): Com os participantes divididos em subgrupos com trés
participantes cada, recebem diversos cartdes, cada um com uma profissao, para categorizarem com base
em critérios por eles estabelecidos. Em seguida, cada subgrupo apresenta a categorizagdo feita.
Apresentam-se as oito areas profissionais segundo Goldberg (citada por Bock, 2002). Critério utilizado
para categorizagdo das areas: tipo de atividade desenvolvida pelos profissionais em seu cotidiano.
Solicita-se que os subgrupos retornem a atividade dividindo as profissbes de acordo com esta
classificagéo.

Orientagéo para a tarefa de casa:

- Consigna: “Escolha, dentre as profissdes que despertaram maior interesse, algumas para serem estudadas em
maior profundidade, seguindo sugestdes do roteiro”.

Avaliagdo com “emociondmetro”

Materiais:

- Cartées das profissdes

- Copia das areas profissionais para cada participante

- Cdpia do roteiro para estudo de ocupagéo para cada participante

6° encontro

Objetivos especificos:

Incentivar a identificagdo pelos participantes das areas e profissdes de maior interesse

Proporcionar ao jovem a possibilidade de estabelecer relagdes entre as profissdes e as atividades
desenvolvidas pelos profissionais

Ampliar o conhecimento sobre as profissdes, articulando-o a reflexdo sobre o mercado de trabalho
Promover a reflex&o sobre o processo e o sentido da escolha

Favorecer a tomada de consciéncia acerca da importancia da informag&o profissional

Atividades:

Aquecimento: “Técnica dos bombons”, descrita por Valore (2002)

Discussao da tarefa de casa do encontro anterior (pesquisa sobre profissdes)

Continuagdo da R-O adaptada: Discussdo com o grupo da etapa anterior e distribui¢do da relagdo das
profissdes divididas por area para que cada subgrupo compare com a categorizagéo que fez. Ap6s nova
discussdo, solicita-se, posteriormente, que cada participante escolha a area profissional com a qual mais
se identifica e escreva num papel as profissdes desta area que mais chamaram sua atengéo, comparando
com as escolhas feitas no encontro anterior.

Orientagdo para a tarefa de casa. Consigna: “Entreviste pessoas cujas profissdes despertaram seu
interesse, visite seus locais de trabalho e observe-os exercendo suas atividades rotineiras.”

Avaliagdo com “emociondmetro”

Materiais:

- Caixa de bombons

- Lista das profissdes divididas por area para cada participante
- Roteiro para entrevista e observagéo de profissionais

7° encontro

Objetivos especificos:

Aprofundar autoconhecimento e conhecimento mutuo

Incentivar a reflexao sobre o processo pessoal de escolha

Possibilitar a integragdo passado-presente-futuro, favorecendo que o orientando visualize toda sua
trajetoria de vida até chegar ao momento atual, além de projetar seu futuro

Favorecer a vivéncia de papéis profissionais, explicitando as imagens construidas sobre as profissdes e os
sentidos a elas associados

Atividades:

Técnica “O filme da vida” (adaptado de Borges, 2003): Cada participante recebe uma tira com varios
quadrinhos como se fosse um rolo de filme. Solicita-se que em cada quadro, eles desenhem ou escrevam
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algo que represente um momento especifico e significativo de suas vidas. O Ultimo deve ser deixado em
branco. Apés cada um comentar sobre sua produgdo, solicita-se, entdo, que eles produzam o Ultimo
quadrinho refletindo o futuro almejado.

e Role-playing do papel profissional (Lucchiari, 1993): Utilizando-se uma almofada (ou algum objeto macio
que possa ser jogado) iniciam-se os trabalhos. O mediador explica que vai atirar a almofada para uma
pessoa e dizer o nome de uma profissdo. A pessoa deve se imaginar no lugar desse profissional e
apresentar-se para o grupo, dizendo que é, o que faz, onde trabalha, ha quanto tempo etc. Todos
participam fazendo perguntas. As perguntas devem girar em torno de sua atividade profissional. Se gosta
do que faz, como fez para conseguir o emprego, como esta o seu salario... Quando se esgota o0 assunto, a
almofada é passada adiante para outra pessoa do grupo, atribuindo-se-lhe outra profisséo.

Materiais:

- Tiras previamente confeccionadas para a construgao do filme da vida

- Almofada

- Lapis coloridos, canetas hidrocores, gizes de cera, tubos de cola, tesouras

8° encontro

Objetivos especificos:
e  Promover um momento de sintese do processo vivido pelo grupo, retomando os objetivos gerais
e Possibilitar que o grupo avalie o trabalho realizado
e  Estimular que os participantes fagam uma auto-avaliagdo quanto ao percurso pessoal ao longo do trabalho
grupal

Atividades:
e Aguecimento com a musica “Até Quando” (Gabriel, o Pensador)
Auto-avaliacéo escrita (relacionando ao conteido da musica)
Aplicagéo de um questionario de auto-avaliagéo
Elaboracéo de acréstico conjunto
Compartilhamento da evolug&o do emociondémetro ao longo de todo o processo e fechamento do mesmo
Reflexao a partir do poema “Ou isto ou aquilo” (Cecilia Meireles)

Materiais:

- Cdpia da letra da musica “Até Quando” para cada participante

- Aparelho de som/CD

- Copia do questionario de avaliagdo para cada participante

- Tiras de cartolina previamente confeccionadas para o acrostico para cada participante
- Painel do emocionémetro

- Copia do poema “Ou isto ou aquilo” para cada participante



Anexo 2:

Roteiro para Analise Documental do Centro Anil Frei Daniel

Qual a natureza da instituicdo Centro Anil Frei Daniel?

E uma instituigdo plblica, privada ou de economia mista?

E uma organizagéo da sociedade civil de interesse publico? De que tipo — ONG, Associaco etc.?
Quem s&o os dirigentes?

Quais os principios/diretrizes norteadores do trabalho realizado?

Que filosofia fundamenta o trabalho realizado?

Quais os objetivos da instituicdo?
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Anexo 3:

Roteiros de Entrevista

Roteiro de entrevista com o idealizador do Centro Anil Frei Daniel

YV V V V VY

Como surgiu a idéia de criar o Centro Anil Frei Daniel?

Para qué o Centro Anil Frei Daniel foi criado?

Quais eram as suas expectativas para o Centro Anil Frei Daniel?

Como o Centro foi se desenvolvendo e se modificando?

Qual a sua avaliagdo sobre as mudangas entre o planejado inicialmente e o atual? Que fatores
contribuiram para as mudangas?

Quais as perspectivas para o futuro do Centro?

Roteiro de entrevista com voluntaria do CAFD

YV V V V V V

Como surgiu a idéia de criar o Centro Anil Frei Daniel?

Quem eram as pessoas envolvidas no inicio do trabalho?

Como o CAFD foi se desenvolvendo e se modificando?

Qual a sua avaliagdo sobre as mudangas ocorridas nestes anos?
Quais as perspectivas para o futuro do CAFD?

Em sua opinido, a Psicologia pode contribuir para a melhoria do trabalho da instituicdo? De que maneira?

Roteiro de entrevista com o diretor do CAFD

YV V.V V V V V VYV V V V VYV V

Como o senhor definiria 0 Centro Anil Frei Daniel? Qual a natureza da instituigdo? Como vé essa
classificagdo?

Relate um breve historico do CAFD.

Como avalia as transformagdes ocorridas?

Qual a filosofia da instituicao?

Quais os objetivos centrais da instituicao?

Quais as principais metas atuais?

Que resultados tém sido alcangados?

Quais as principais dificuldades?

Quais as perspectivas futuras para o trabalho que o CAFD vem desenvolvendo?

Como surgiu a idéia de contratar uma psicloga para a instituicdo?

Em sua opinido, a Psicologia pode contribuir para a melhoria do trabalho da instituicdo? De que maneira?
Vocé percebe pontos positivos e/ou negativos na atuagéo das psicélogas? Quais?

O que deve ser melhorado na atuagéo das psicélogas?

O que o senhor espera da atuagdo das psicdlogas?
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Roteiro de entrevista com a coordenadora geral do CAFD

Como vocé chegou ao Centro Anil Frei Daniel?
Como vé o Centro?
Quais os objetivos, metas, concepgdes do Centro, a partir da sua perspectiva?

Como vocé chegou a coordenagédo?

YV V V VYV V

Como vocé recebeu a idéia de que chegaria uma psicologa na instituicdo? Vocé j& havia pensado nisso

antes?

A\

Como vocé avalia o trabalho até hoje realizado pela Psicologia?

» O que vocé espera do trabalho da Psicologia?

Roteiro de entrevista com professoras do CAFD

0 trabalho da Psicologia no Centro Anil Frei Daniel é necessario? Para qué? (Pedir exemplos concretos)

0 trabalho da psicéloga tem trazido contribuigbes para o seu trabalho? Quais?

Que outras agdes a psicologa poderia estar desenvolvendo no Centro Anil Frei Daniel?

YV V V V

O que deve ser melhorado na atuagdo da psicéloga?
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Anexo 4:
Questiondrio para as Psicologas

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome: Data do preenchimento:; [
Idade: Possui formag&o em outra area, além da Psicologia? Qual?
Il - FORMAGAOQ

1 - Graduagao em Psicologia

Instituicdo: Ano de conclus&o:

Estagios curriculares:

Local: Area especifica:
Local: Area especifica:
Local: Area especifica:

Estagios extracurriculares, participagdo em pesquisas e/ou projetos de extens&o universitaria (especifique as areas

especificas):

a) Houve disciplinas, na sua graduacéo, ligadas a Psicologia Escolar? ( ) Sim. ( ) Nao.

Quais?

b) Houve lacunas na sua graduagao em relagdo a area de Psicologia Escolar (disciplinas, estagios, pesquisas)?
( )Sim. ( )Nao.

Especifique:

c) Quais as suas sugestdes para melhorar a qualidade da formag&o inicial do psicdlogo escolar?

d) Desde que iniciou seu trabalho no Centro Anil Frei Daniel, vocé ja utilizou algum desses recursos para sua
atualizagdo na area escolar/educacional?

() Leitura de livros, jornais, revistas, periédicos cientificos. Qual(is)?

() Participagdo em cursos e/ou eventos. Qual(is)?
() Outro(s). Qual(is)?

2 - Cursos de Pos Graduagao (Especializagdo, Mestrado, Doutorado):

Curso: Duragéo / carga horaria:
Area: Instituigao:
Curso: Duracéo / carga horaria:

Area: Instituigao:




3 - Outros cursos (extensao, aperfeigoamento, formagao etc.):

Curso: Duracéo / carga horaria:
Area: Instituigao:
Curso: Duragdo / carga horaria:
Area: Instituigao:
Curso: Duragdo / carga horaria:
Area: Instituigao:
Curso: Duragdo / carga horaria:
Area: Instituico:
Il - ATUAGAO

1 - Experiéncias profissionais anteriores as atuais:

Instituicao: Funcéo:
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Area: Periodo:

Atividades desenvolvidas:

Instituicdo: Funcéo:

Area: Periodo:

Atividades desenvolvidas:

Instituicdo: Funcéo:

Area: Periodo:

Atividades desenvolvidas:

2 - Experiéncias profissionais atuais, paralelas a do Centro Anil Frei Daniel:

Instituicao: Funcéo:

Area: Periodo:

Atividades desenvolvidas:

Instituicao: Funcéo:

Area: Periodo:

Atividades desenvolvidas:




Instituicdo:

Area:

Funcéo:

Atividades desenvolvidas:
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Periodo:

3 - Sobre sua atuagdo no Centro Anil Frei Daniel:

Periodo: Desde

Carga horéaria semanal:

Em que unidades e em que dias e turnos vocé atua? Marque nos locais especificados da tabela abaixo.

DIAS /
TURNOS
UNIDADE

SEGUNDA

TERCA

QUARTA

QUINTA

SEXTA

SABADO

MAT.

VES.

MAT.

VES.

MAT.

VES.

MAT.

VES.

MAT. | VES.

MAT. | VES.

) Vera Cruz

Vila Conc.

Novo Ang.

(
(
(
(
() Alto do Pi.

)
)
) Isabel Caf.
)

a) O que vocé faz atualmente como psicéloga no Centro Anil Frei Daniel?

b) Que atividades e fungdes vocé acha que deveria estar desempenhando no Centro Anil Frei Daniel?

c) Descreva, brevemente, facilidades e dificuldades relacionadas a sua atuagéo:

Facilidades:

Dificuldades:

d) Em sua opinido, quais os resultados mais importantes de sua atuagao no Centro Anil Frei Daniel?

e) Em sua opinido, como seu trabalho é percebido pela instituiéo?

f) Quais as principais demandas da instituicdo quanto ao seu trabalho?
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g) Que fatores podem contribuir para a melhoria da sua atuagéo no Centro Anil Frei Daniel?

h) Quais os principais aportes tedricos que fundamentam sua pratica como psicéloga do Centro Anil Frei Daniel?

i) Em sua opinido, quais conhecimentos psicologicos devem ser articulados a educagao?

j) Em sua opinido, o que o psiclogo escolar deve fazer na instituigdo na qual atua?

) Em sua opinido, o que o psicdlogo escolar ndo deve fazer?
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Anexo 5:

Questdes Orientadoras do Memorial

Memorial 1

>

>
>
>

Escolhi ser psicologa? Por qué?
Quando, como e por que passei a atuar na area da educacgéo?
Sou psicdloga escolar? Por qué?

Quero ser psicologa escolar?

Memorial 2

vV V.V V V V

Como foi minha adolescéncia?

Que projetos eu tinha para 0 meu futuro?

Que planos realizei e quais nao realizei? Por qué?

Tive algum tipo de orientagdo para minha escolha profissional? Como foi?
O que significou entrar na universidade?

0O que significou entrar no “mundo do trabalho™?

Memorial 3

>

>
>
>

Sinto-me preparada para atuar com este grupo de adolescentes, contribuindo para sua escolha profissional?
Que conhecimentos facilitam minha atuag&o? Quais precisam ser construidos?
Que saberes praticos facilitam minha atuagdo? Quais precisam ser desenvolvidos?

Que habilidades facilitam minha atuagdo? Quais precisam ser desenvolvidas?

Memorial 4

vV V V V V V V V

Quais os sucessos e frustracdes relacionadas a minha atuagdo com o grupo de adolescentes do CAFD?
Qual a especificidade da Psicologia Escolar no trabalho desenvolvido com este grupo?

Sou psicdloga escolar? Quero ser psicologa escolar? Por qué?

Que conhecimentos teoricos € técnicos facilitaram minha atuagdo? Quais precisariam ser construidos?
Que saberes praticos facilitaram minha atuagdo? Quais precisariam ser desenvolvidos?

Que habilidades facilitaram minha atuagao? Quais precisariam ser desenvolvidas?

O que aprendi de mais significativo ao longo da formag&o realizada?

Quais as mudangas mais significativas em mim, depois desse processo?
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Anexo 6:

Recursos para o Desenvolvimento de Competéncias para Atuagcdo em Psicologia

Escolar com Foco na Mediag@o da Escolha Profissional de Grupos de Adolescentes

Categorizagdo dos conhecimentos, saberes e habilidades que s&o base de competéncias a serem desenvolvidas.
Sé&o apresentadas suas definigdes, bem como os recursos e comportamentos esperados.

Conhecimentos tedricos:
Fundamentagéo teorico-conceitual das diversas areas da Psicologia e da Educacéo, articulada a contribui¢des das
Ciéncias Sociais.

>

>
>

>
>

Conceituagdo basica e relagdes entre conceitos das areas da Psicologia e da Educagdo, numa
perspectiva critica e interdisciplinar.

Fundamentagéo tedrico-conceitual sobre Psicologia Escolar.

Fundamentag&o tedrico-conceitual sobre a Abordagem Histérico-Cultural do Desenvolvimento Humano,
com foco nas concepgdes de adolescéncia, sujeito e subjetividade.

Fundamentagéo tedrico-conceitual sobre as relagées Educagao-Escola-Trabalho.

Fundamentag&o tedrico-conceitual sobre Orientagao Profissional.

Conhecimentos técnicos:
Conhecimentos metodologicos, tecnoldgicos e operacionais, articulados aos conhecimentos teérico-conceituais, que
permitirdo atuar na realidade profissional.

>

>
>

>

Conhecimentos sobre instrumentos e técnicas de observagdo, descricdo, andlise e interpretagdo de
processos psicoldgicos relativos a individuos, grupos e instituigdes educativas.

Dominio de técnicas e estratégias para intervengdes psicologicas grupais.

Conhecimentos sobre planejamento, execugdo e avaliagdo de intervengdes especificas de orientagdo e
informagao profissional.

Habilidade e postura de escuta psicoldgica, referendadas pela abordagem historico-cultural do
desenvolvimento humano.

Saberes praticos:
Conhecimentos prévios, intuitivos, advindos da histdria de vida e da experiéncia cotidiana, transformados a partir da
articulagdo aos conhecimentos formais.

>
>

>

>

>

Habilidade para organizagéo e objetividade.

Habilidade de assertividade quanto & articulagdo intencional de objetivos, procedimentos e resultados nas
acoes desenvolvidas.

Habilidade de mobilizagao de vivéncias e experiéncias anteriores para auxiliar a resolugdo de tarefas ou
problemas.

Habilidade para avaliar efeitos positivos e negativos de uma agéo, retroativamente, para orientar agdes
futuras.

Crengas, valores, estilos que influenciam planos e formas de agir.

Habilidades interpessoais
Caracteristicas favoraveis as interagdes e relagdes interpessoais, que promovam a construgcdo de espagos de
interlocugéo férteis a atuagao profissional.

YVVVY

YV V

Facilidade para coordenagao de estudos, tarefas e trabalhos coletivos.

Disponibilidade para ouvir o outro, respeitando diferentes pontos de vista e abrindo-se para o novo.
Sagacidade para discernir os “momentos de escuta” e os “momentos de resposta”.

Facilidade para disponibilizar conquistas pessoais e colaborar com o outro em prol de objetivos coletivos.
Disponibilidade para socializar saberes, promover a circulagdo de informagdes, estimular a participagao
coletiva na equipe profissional.

Facilidade em administrar conflitos.

Sutileza para sinalizar inadequagdes e equivocos nas atitudes dos membros do grupo.

Facilidade para buscar alternativas de resolugao de problemas, por meio de habilidades comunicativas e
cooperativas.
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Habilidades pessoais:
Caracteristicas e recursos pessoais disponibilizados como metas de desenvolvimento pessoal e profissional.

>

A\ 7

YVVV VVVYVY

Disponibilidade para rever conhecimentos, crengas, pontos de vista, posturas e agfes a partir de novas
orientagdes ou atualizagdes.

Estilos e posturas que permitam perceber, entender, responder e vencer os desafios.

Percepgdo de pequenos sinais no contexto e nas relagdes interpessoais, que possam ser importantes
para alargar o sentido e a compreenséo das situagdes.

Sensibilidade para integrar saberes e conhecimentos na relagdo com o outro.

Habilidade para aceitar o desconhecido e as emergéncias, utilizando-os para novas aprendizagens.
Habilidade para elaborar ou inserir-se em projetos de estudo e de aperfeicoamento profissional.

Habilidade de avaliar e rever sua prépria atuagdo, empenhando-se em um processo continuo de
aperfeicoamento profissional.

Facilidade para realizar comunicagdes orais adequadas ao contexto de atuagdo profissional.

Habilidade para fazer registros escritos referentes a sua atuagao.

Habilidade em persistir e perseverar em agdes planejadas, a despeito de insucessos circunstanciais.

Habilidades éticas:
Habilidades em buscar as varias verdades presentes na intersubjetividade das relagdes, negando agdes orientadas
apenas por uma verdade, pautadas em juizos de valor ou em normas moralistas.

>
>

>
>
>

>

>

Sensibilidade para considerar a singularidade de cada situagao diante de decisdes e avaliagdes.
Habilidade para o questionamento e a interrogagao reflexivos, criticos e constantes sobre suas proprias
decisdes, agdes e posturas.

Habilidade em responsabilizar-se pelas escolhas feitas e por suas conseqiiéncias.

Disponibilidade para uma avaliagdo prospectiva sobre os desdobramentos de uma opgédo ou de uma agao.
Disponibilidade para revisdo de critérios, guias e referéncias em funcdo de novos dados ou
argumentagdes.

Facilidade em buscar inimeras explicagdes para uma agéo ou situagdo, exercitando a prudéncia nas
avaliagoes.

Habilidade para o estranhamento e a mobilizagao diante de concepgdes individualistas e naturalizantes do
homem.

Sensibilidade para disseminar uma cultura de esperanga e de confianga nas agbes humanas e nas
transformagdes sociais.

Disponibilidade para desenvolver o compromisso politico com o movimento histérico de mudangas
pessoais e coletivas.

Sensibilidade para exercitar a ética da tolerancia e da solidariedade.

Habilidades estéticas:
Habilidades em agugar e potencializar imaginagdo, perspicacia, fantasia, percepgdes e sentidos como processos
psicoldgicos favoraveis a atuagao profissional.

>
>

>

Sensibilidade para ndo camuflar as diversidades entre culturas, formas, gostos e preferéncias.
Sensibilidade para coibir a criagdo de preconceitos gerados por preferéncias ou indiferengas diante de
pessoas, relagdes ou situagdes.

Disponibilidade para destituir-se de uma estética normativa, coercitiva e limitadora em prol de referenciais
mais flexiveis e menos arbitrarios.

Facilidade em apresentar propostas de trabalho de forma organizada, atraente, agradavel e interessante.
Habilidade para construir uma presenga e um estilo pessoal coerente, condizente e adequado a cada
contexto profissional.

Habilidade em potencializar a imaginagdo como processo psicolégico favoravel a atuagéo profissional.
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Protocolo de Observagao

173

N.

Etapa: Procedimento:
Local: Periodo:

Data: [/ |/ Participantes:

1. Caracterizagéo do espaco fisico:

2. Ambiente social

2.1 Interagdes e acontecimentos

2.2 Observagoes do encontro com o grupo de adolescentes

3. Idéias analiticas e inferéncias

4. Impressdes e sentimentos




Sessdo n°.:

Anexo 8:

Protocolo de Registro das Sessdes de Reflexdo-sobre-a-agdo

Data: __ /| Duragéo:

Transcrigao:
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Anexo 9:

Instrumento de Avaliagdo da Intervengéo

Nome:

Data: / /

Para completar:

e O que teve de mais proveitoso na formagéo realizada foi...

e  Teria sido melhor se...

e  Sobre a pesquisadora/formadora, tenho a dizer que...



176

Anexo 10:

Temas para Estudo

Atuacao da Psicologia Escolar na mediagao da escolha profissional de adolescentes

0 mediador: O psicélogo escolar mediando a escolha da profissao
o Formagéo, atuacéo e identidade do psicologo escolar brasileiro

¢ O psicologo escolar e a especificidade de sua atuagéo

¢ O psicologo escolar e a mediagdo da escolha profissional

¢ A perspectiva historico-cultural em Psicologia Escolar

¢ A abordagem por competéncias

« Etica e compromisso social do psicélogo escolar na mediagéo da escolha profissional de adolescentes

A pessoa que escolhe e seu momento de vida: A adolescéncia

o Concepgao historico-cultural de adolescéncia

o Adolescéncia e contemporaneidade

¢ O adolescente marginalizado (socialmente excluido) e seu projeto de vida
e O significado da escolha profissional para o adolescente

¢ A formagéo da identidade ocupacional

Aspectos tedricos e temas centrais da Orientagdo Profissional

¢ Relagdes Educacao-Escola-Trabalho

¢ Educagao profissional e superior em Sao Luis

¢ Conceitos de trabalho, ocupagao e profissdo

¢ Cenério brasileiro atual do mundo do trabalho. Mercado de trabalho. Relagdes de trabalho no sistema capitalista.
« Areas profissionais e profissées (universitarias e ndo-universitarias)

¢ A abordagem histérico-cultural e a mediagdo da escolha profissional

Aspectos metodoldgicos, técnicos e praticos para mediagéo da escolha profissional

¢ O processo grupal na mediagéo da escolha profissional: planejamento, intervengao e avaliagao

¢ A dindmica grupal e os papéis de participante, observador e coordenador

e Técnicas e instrumentos para intervengdo no grupo: mediando o autoconhecimento, o conhecimento sobre as

profissdes e a compreensao sobre 0 mundo do trabalho e sobre o significado da escolha profissional.
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