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RESUMO

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG) configura-se como uma
instituicdo educacional que compde o sistema Federal de Ensino Profissional, Cientifico e
Tecnologico regulamentado pela Lei N° 11.892/2008. O IFG ¢é uma instituigdo que remonta a
uma histéria centenaria de transformacdes, sendo pioneira na oferta de ensino na modalidade
profissional. O IFG passou por transformacdes legais e de organizagéo institucional ao longo
da histéria da rede federal de ensino profissional nacional. Configura-se na atualidade em
acordo com a sua lei de regulamentacéo, como uma instituicdo de educacgdo superior, basica e
profissional, pluricurricular e multicampi; especializada na oferta de educacéo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacao de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com a pratica pedagdgica. Dentro desta ldégica, objetivou-se
compreender o processo de Tornar-se Psicologo Escolar no &mbito do Instituto Federal de
Goiés. O estudo foi realizado com a participacao de oito Psicdlogos de sete diferentes campus
instituidos pelas cidades do Estado de Goias. A psicologia histérico-cultural constitui-se como
arcabouco teodrico-metodologico da investigacdo em articulagdo com o método de andlise
construtivo-interpretativo. A partir da analise das informac@es foram produzidas considerac6es
acerca do processo que estdo explicitados nos eixos tematicos I, Il e I1l. O primeiro eixo trata
sobre o processo de torna-se psicélogo no IFG e a configuracdo dos espacos da psicologia em
inter-relacdo com o conceito de territdrio e os substratos que compdem este espaco geografico.
O segundo eixo faz uma andlise sobre as praticas construidas pelos profissionais no ambito
institucional por meio das sinteses produzidas a partir do tensionamento e relagdo dialética
entre perspectiva tedrica e expectativa institucional. O dltimo Eixo aborda os sentidos
empreendidos pelos profissionais da instituicdo sobre a Psicologia Escolar. As anélises
permitiram entender que as praxis dos participantes ocorrem em um movimento dialético que

relaciona a perspectiva teorica, a inventividade e novidade do sujeito, e a expectativa



institucional. O processo de tornar-se do psicologo escolar deve ser compreendido sob a
perspectiva da indissociabilidade entre o profissional psicélogo e a instituicdo de atuacao.
Instituicdo que por sua vez deve ser entendida como territdrio no qual diversos processos
politicos, historicos, culturais e sociais ocorrem e permeiam 0 processo de vir-a-ser do
profissional. Nesse sentido, as atuacdes dos psicélogos do IFG nédo se baseiam em “cartilhas”,
mas se constituem pela sintese das tensdes entre o sujeito e o territorio marcado pela dinamica
relacional e singular de cada campus. O tornar-se Psicologo Escolar no IFG perpassa uma
“promessa institucional” que se modifica com a inventividade do psicologo ao trazer consigo

0 “novo” para a instituigao.

Palavras — chave: Teoria Historico-Cultural; Psicologia Escolar; Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias; Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
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ABSTRACT

The Federal Institute of Education, Science and Technology of Goias (IFG) is an educational
institution that constitutes the Federal System of Professional, Scientific and Technological
Education, regulated by the 11.892/2008 law. The IFG is an institution that has a century-old
history of social transformation and is a pioneer in offering professional education. It has
undergone legal and institutional organization transformations throughout the history of the
federal network of national professional education. It is currently working under the law that
regulates it as a basic, higher and professional education institution, and it has multiple
curricula and campi; specializing in professional and technological education of various forms,
based on the combination of technical and technological knowledge with pedagogical practice.
Within this frame of reference, the intention of this research was to understand the process of
becoming a school psychologist in this institute and it counted with the participation of eight
psychologists of seven different campi throughout the state of Goias. The Cultural-Historical
Psychology is the theoretical and methodological framework for this research, associated with
the constructive-interpretative analysis method. The data analyses led to considerations about
the process which are explained in the thematic axis I, Il and I1l. The first axis refers to the
process of becoming a psychologist in the IFG and the development of the psychological space
in interrelation with the concept of territory and what generates this geographical space. The
second one analyzes the practices produced by the professionals in the institution through the
synthesis created by the tensions between the theoretical perspective and the institutional
expectations. Finally, the third axis addresses the meaning produced by the institution’s

professionals about School Psychology.

Key words: Cultural-Historical Theory; School Psychology; Federal Institute of Education,
Science and Technology of Goias; professional and technological education.
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| - INTRODUCAO

A Psicologia Escolar torna-se objeto de estudo por diversos pesquisadores (Patto,
1984, 2007, 2015; Bock, 2000, 2003; Maluf, 2010, Tanamachi, Proenca & Rocha, 2000,
Almeida, 2010; Marinho-Araujo & Almeida, 2014; Bock, Checcia & Souza, 2003), sendo
definida dentro das seguintes parametros: area de exercicio do profissional psicélogo no campo
educacional em diferentes espacos sociais, pautado na apropriacdo de diferentes elaboracfes
tedrica para inserir-se nesse espaco de atuacdo (Meira, 2003); area de atuacdo da psicologia
tendo como compromisso tedrico e pratico com as questdes relativas ao ambiente escolar em
seus processos dinamicos, resultados e atores (Marinho-Araujo & Almeida, 2014); atuacdo do
psicologo em espaco escolar com vistas a contribuir com o processo educativo otimizando-o e
o compreendendo como instituicdo de transmisséo de cultura, espaco de desenvolvimento da
subjetividade (Mitjans, 2003). Diante das significacfes do que € a psicologia escolar, coloca-
nos como questdo a seguinte indagacdo: Como nos constituimos enquanto psicélogo escolar
em determinados espacos institucionais?

Diante desta indagacdo, esta pesquisa tem como objeto o processo de tornar-se
psicologo escolar no ambito do ensino profissional federal. Para atingir os objetivos de
pesquisa, a instituicdo analisada foi o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Goiés (IFG).

No Brasil o ensino profissional circunscreve-se historicamente na acdo formativa pelo
e para o trabalho, marcado como espaco de formacg&o para os pobres com o fim de edifica-los
por meio laboral e com vistas a promover o desenvolvimento econémico do pais.
Historicamente, o ensino profissional estruturou-se de forma dual e dicotbmica, estabelecendo
a cisao entre trabalho material e trabalho intelectual. Ndo obstante, engendrados nessa ldgica,

os Institutos Federais se orientam por uma proposta de formacdo integrada e, especificamente



o Instituto Federal de Goias preconiza a formacdo omnilateral nos seus documentos legais. O
IFG constitui-se por uma estrutura pluricurricular, multicampi e descentralizada. E uma
instituicdo especializada na oferta de educacdo profissional e tecnologica em diferentes
modalidades de ensino (educacdo baésica, profissional e superior), conjugando 0s
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com a pratica pedagogica. Diante desse panorama e da
conjectura institucional, esta pesquisa faz uma analise do processo de tornar-se psicologo
escolar na instituicao.

O conceito de “tornar-se” em Pulino (2008) assenta sua compreensdo. Segundo a
autora, o processo de tornar-se coloca em jogo, numa relacdo dialética, o esperado e o
predeterminado, permeados por expectativas e desejos de um outro e a originalidade do sujeito
na sua capacidade inventiva, criativa e inovadora. Nesse sentido, considerar o0 processo de
tornar-se psicélogo no IFG implica em considerar os substratos fisicos, historicos, politicos e
sociais nos quais este processo ocorre, bem como os fluxos, movimentos e contradi¢cdes do
processo na relacdo entre sujeito e instituicéo.

Diante da intencdo de compreender o espaco (politico, social, ideoldgico) do IFG na
sua intersecdo com a psicologia, nos subsidia como principio tedrico-metodoldgico o
arcabouco teorico da psicologia histérico-cultural.

As discussdes que se iniciam no primeiro capitulo intentam compreender o
desenvolvimento da psicologia como ciéncia, destacando as vinculacdes teorico-
metodoldgicas e filoséficas empreendidas no seu percurso historico. Enquanto embasada no
pressuposto da producdo de conhecimento como uma atividade concreta do ser humano,
tornou-se necessario realizar o trajeto de compreensdo sobre a produgdo do conhecimento por
meio da analise gnosiologica do conhecimento. Esta forma de andlise dos processos de
conhecimento e dos seus produtos, tem o objetivo de detectar e evidenciar a filiacdo tedrico-

metodoldgica e filoséfica empreendidas pela psicologia enquanto ciéncia no seu trajeto de



desenvolvimento. Nesse sentido, este primeiro capitulo trabalha com o desenvolvimento do
saber psicolégico no contexto da racionalidade cientifica moderna, para em seguida
empreender a compreensdo da proposta monista (posicao filosofica de explicacdo de um
dominio do saber pautado no principio da unidade) da Psicologia Histérico-cultural, e sua
vinculacdo com o materialismo historico dialético.

No segundo capitulo trabalha-se a analise da Psicologia Escolar no seu
desenvolvimento histdrico no Brasil. Realizou-se o percurso de desenvolvimento da psicologia
na sua interface com a educacdo evidenciando praticas, concepcdes e filiacoes filosoficas e
ideoldgicas empreendidas ao longo da historia. Posteriormente, realiza-se a andlise da
terminologia entre Psicologia Escolar e Psicologia Educacional tencionando os diversos
posicionamentos sobre esta diferenciacdo terminolégica enquanto propulsor da dissociacao
entre pratica e teoria.

O terceiro capitulo versa sobre o percurso histérico do desenvolvimento do ensino
profissional no Brasil, como campo de disputas e contradi¢cbes por projetos distintos de
sociedade, evidenciando os processos de transformacdes da rede Federal de Ensino Profissional
no Brasil. A analise permeia a compreensdo da finalidade da realizacdo de uma estruturacao
dual e paralela entre ensino profissional e ensino regular no contexto do regime neoliberal, bem
como a emersdo de projetos no contrassenso da légica do capital preconizando uma proposta
de ensino profissional fundamentada na perspectiva politécnica e visdo omnilateral.

O quarto e quinto capitulos apresentam, respectivamente, 0s objetivos e 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos que embasam este processo investigativo. O método construtivo-
interpretativo e o principio do materialismo historico dialético embasam o0s eixos de
sustentagé@o da pesquisa a partir da compreensdo da necessidade da indissociabilidade entre o
empirico e o tedrico, com vistas ao posicionamento ético e politico ao empreender 0 processo

de investigagéo desta dissertacao.



Apresenta-se no capitulo seis as analises e consideracGes acerca das informacdes
construidas no processo investigativo em campo. No primeiro eixo deste capitulo, realiza-se a
analise do processo de torna-se psicélogo no IFG e a configuracdo dos espacos da psicologia
em inter-relacdo com o conceito de territorio e os substratos que compde 0 espaco geografico.
No segundo eixo explicitam-se as praticas construidas pelos profissionais no ambito
institucional a partir das sinteses produzidas conforme o tensionamento entre perspectiva
teorica, expectativa do IFG e o rompimento destas expectativas institucionais. E, por fim, no
terceiro eixo analisam-se os sentidos empreendidos pelos profissionais sobre a Psicologia
Escolar.

As consideracdes finais sobre o processo sao discutidas no sétimo capitulo. Estas
analises formalizam uma sintese das discussdes empreendidas em torno dos eixos
denominados: “Territorio e Identidade profissional: Espaco(s) da Psicologia no IFG”; “A
Construcéo da Pratica e o Espaco Institucional”, e por fim o eixo “Compreensdes Sobre A
Psicologia Escolar”. Neste ultimo ponto ressaltamos, além das consideragdes finais desta
pesquisa, as possiveis contribuicdes que este trabalho pode oferecer a psicologia escolar no

Brasil e, mais especificamente, a psicologia que se desenvolve no ambito do IFG.



Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

CAPITULO I - APSICOLOGIA: O CAMINHO CIENTIFICO E AS BASES
FILOSOFICAS
Neste capitulo evidenciaremos o desenvolvimento da psicologia como ciéncia
destacando as vinculagdes tedrico-metodoldgicas e filosdficas empreendidas no seu percurso
historico. Na primeira secdo caracterizam-se 0s impactos da racionalidade cientifica moderna
na Psicologia que se desenvolve de forma dual e em perspectivas diametralmente oposta
instaurando a compreensdo unidimensional do ser humano. Em um segundo momento
descreve-se a perspectiva monista da Psicologia Histdrico-cultural e sua vinculagdo com o

materialismo histérico dialético.

1.1 A Racionalidade Cientifica Moderna: A Perspectiva Dual e 0 Homem Unidimensional

Consideramos, apoiadas em Pedroza (2003), que a forma como o homem busca
conhecer a realidade e seus fendmenos fisicos e sociais determina a categorizacdo do modelo
tedrico de conhecimento produzido. A partir dessa l6gica, destacamos que a reflexdo
gnosioldgica, analise filosofica dos processos de conhecimento e dos seus produtos, torna
possivel identificarmos as perspectivas filoséficas e ideoldgicas assumidas pelos sistemas
conceituais dos referenciais tedricos ao modelo gnosioldgico vinculado, bem como a visao de
mundo e de sujeito empreendidos nos pressupostos teodrico-metodologicos preconizados.

A fim de compreendermos as bases tedrico-metodoldgicas, filosoficas e ideoldgicas
assumidas pela psicologia trabalharemos nessa se¢do o desenvolvimento da Psicologia na
racionalidade cientifica moderna em articulacdo a analise gnosioldgica dos modelos teéricos

idealista e mecanicista.



A analise gnosioldgica do conhecimento a ser empreendida nesse trabalho coaduna com
a concepcao de Vigotski (1996) na qual a natureza social das ideias manifesta-se com muito
mais facilidade em um fato filosofico do que como fato cientifico. Consideramos que ao
realizarmos uma analise filoséfica do fato cientifico € possivel desvelar seu agente ideoldgico
oculto. Nesse sentido, compreender as vinculagbes tedrico-metodoldgicas e filosoficas
estabelecidas pela Psicologia, e a base filosofica dos modelos tedricos adotados, torna-se
fundamental para um posicionamento ético e politico do pesquisador,permitindo-lhe (a)
compreender a nocdo de ser humano que cada teoria tende a fundar.

Imersa na compreensdo acima mencionada destacaremos em analise gnosioldgica
apoiada em Schaff (1995), trés modelos: a construcdo mecanicista da teoria do reflexo, modelo
idealista e a teoria do reflexo corretamente interpretado. Esses modelos refletem numa gama
de teorias que vao construir seus pressupostos tendo como diretriz os principios preconizados
por esses paradigmas. Nesse topico tornar-se-a objeto de analise o modelo denominado
idealista e mecanicista da teoria do reflexo.

O processo de andlise gnosioldgica pauta-se, essencialmente, na compreensdo da
relacdo triade: sujeito que conhece, o objetivo do conhecimento e o conhecimento como
produto do processo cognitivo. Considera-se que 0s modelos tedricos emergem da forma como
se da a interacdo entre o sujeito que conhece, o objeto do conhecimento e os produtos mentais
resultantes desse processo: o conhecimento.

Na andlise gnosioldgica do processo de producdo de conhecimento pautado no modelo
idealista ha a predominancia do sujeito na relacdo sujeito-objeto no processo de conhecer. O
sujeito apercebe 0 objeto como sua producdo e torna-se o criador da realidade. No idealismo
ha no processo cognitivo a fixacdo no fato subjetivo (Schaff, 1995). O idealismo apresenta uma

perspectiva unilateral quanto a relacdo sujeito-objeto na producdo do conhecimento, afirmando



a existéncia apenas da razédo subjetiva. Dessa forma, o que se denomina de realidade € somente
0 que podemos conhecer via as ideias de nossa razdo (Chaui, 2000).

Nesse sentido, na concep¢do gnosiologica do termo, este apresenta um carater
metafisico negando a existéncia material do mundo e dos proprios corpos. Dessa forma, as
teorias que assumem a perspectiva da corrente idealista apresentam como caracteristica basilar
areducdo da realidade a ideias. Isto é: a reducdo da sensacéo, da representacdo, do pensamento,
ou qualquer outro dado a um elemento puro de consciéncia (Abbagnano, 1970). Consciéncia
compreendida como algo em si mesmo.

No que tange ao modelo gnosioldgico denominado mecanicista da teoria do reflexo, na
relacdo sujeito-objeto, o sujeito apresenta-se passivo, contemplativo e receptivo. A funcdo do
sujeito é registrar os estimulos advindos do exterior. O objeto atua sobre o aparelho receptivo
do sujeito que registra o objeto passivamente. Como resultado desta relacdo temos a producao
de conhecimento como um reflexo, uma cdpia do objeto. As possiveis diferencas existentes
entre as imagens seriam atribuidas aos diferentes aparelhos receptivos (Schaff, 1995). Na
modernidade o modelo mete6rico mecanicista de producédo de conhecimento funda suas bases
tedricas no racionalismo, empirismo e positivismo; e tornou-se presente em diversos campos
do saber (Werner Junior, 1997).

Nos séculos XVI1I e XVIII, o racionalismo e empirismo, apesar do dissenso em alguns
aspectos em funcdo da génese na matriz filoséfica mecanicista, compartilhavam de dois
principios basicos: a separacdo entre sujeito e objeto e a compreensdo que a producdo de
conhecimento decorre do resultado dos fatos observaveis da realidade. No século XIX, o
positivismo torna-se a referéncia epistemoldgica dominante nas ciéncias modernas e esses
pressupostos sao radicalizados (Madureira & Branco, 2001).

No que tange a divergéncia existente entre o racionalismo e o empirismo, esta reside no

fato que para o primeiro, a razdo opera por si mesma independente da experiéncia sensivel e a



controla. J& para o empirismo, a relacdo se estabelece de forma inversa, a fonte do
conhecimento € a experiéncia sensivel que dirige o trabalho da razéo e torna-se encarregado
pelas ideias da mesma (Chaui, 2000).

No que se refere ao positivismo que nasce com a producdo de Comte no século XIX,
tendo suas raizes nos séculos XI, XVII e XVIII com Bacon, Hobbes, Hume, e se expande nos
séculos posteriores; o positivismo apresenta trés momentos de evolugdo que acompanham a
seguintes denominacBes: o positivismo classico no seculo XIX correspondendo ao seu
surgimento, no final do século X1X e inicio do século XX o empiriocriticismo, na sua terceira
etapa denomina-se neopositivismo e compreende uma série de matrizes (Trivifios, 1987).

O termo positivismo caracteriza-se pela rejeicdo as ideias metafisicas, idealistas e
transcendentais. Desde a primeira vez que foi utilizado, o termo designa uma triplice tendéncia:
a) a validacdo do pensamento cognitivo por meio da experiéncia dos fatos; b) desenvolvimento
da ciéncia como um modelo de certeza e exatidao; c) crenca na dependéncia dessa orientacéo,
pressuposto da certeza e exatiddo, como necessarias para avango do conhecimento (Marcuse,
1973). No positivismo, constata-se a separacdo entre o sujeito e o0 objeto do conhecimento, a
primazia dos pressupostos metodoldgicos submetendo a teoria a uma posicdo de subordinacao
ao método, bem como a preconizagdo da neutralidade do (a) pesquisador (a) como requisito
para construcdo de conhecimento valido (Gonzélez Rey, 2003).

Nesse sentido, tornam-se tragos constitutivos da racionalidade moderna o mecanicismo,
dualismo, fragmentarismo, metodologismo, quantitativismo, materialismo, evolucionismo e
racionalismo (Luz, 2004).

Com o estatuto de ciéncia independente no século XIX, a Psicologia cria seu campo de
saber sobre o Zeitgeist (espirito do tempo), do pensamento mecanicista. Com o intuito de
legitimar-se enquanto ciéncia, a Psicologia langa mdo do método empirico das ciéncias

naturais, uma vez que elas assumem a racionalidade cientifica e o status de ciéncia no periodo
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(Werner Janior, 1997). A Psicologia na busca pelo status de ciéncia, aproxima-se dos métodos
da fisica e fecha-se em laboratorios a fim de comprovar teorias e fazer indugdes gerais
(Pedroza, 2003).

Nesse sentido a Psicologia compreendida enquanto ciéncia, remonta ao século XIX
tendo Wundt como propulsor. Wundt preconizava como objeto de estudo da Psicologia a
consciéncia e instala como método para investigacdo do seu objeto 0 empirismo. O seu objetivo
era apreender como se produzem as relacdes e combinagdes da consciéncia e quais as leis que
governam e conduzem tais relacbes e combinac@es (Abib, 2009).

Em relacdo ao surgimento da Psicologia é importante destacar que ao apropriar-se das
diretrizes metodoldgicas em voga para se fazer ciéncia, a Psicologia alcancga o reconhecimento
e institucionaliza-se enquanto ciéncia no meio académico. No entanto, Wundt ao
institucionalizar a Psicologia como ciéncia sinaliza o hibridismo que acompanharia essa area
de saber. Wundt, ao preconizar a construcéo da Psicologia como ciéncia, reconhece esse campo
de conhecimento como uma area vasta e complexa para ado¢do do método das ciéncias naturais
como Unico e exclusivo para abarcar seu dominio (Figueiredo & Santi, 2008).

Wundt, mesmo com a clara influéncia do positivismo na busca de tornar a Psicologia
reconhecida como ciéncia ao instituir seu laboratorio na Alemanha em 1978 na universidade
de Lepinzg, sinaliza que a Psicologia individual poderia ser complementada com o estudo do
coletivo. Nesse sentido, Wundt teoriza sobre a importancia do contexto social para a
compreensdo da consciéncia individual e preconiza a combinacéo entre os papeis do filésofo e
do fisiologista de laboratério (Barreto & Morato, 2008).

Surge entdo diante da Psicologia enquanto ciéncia nascente, uma questao e um desafio:
agregar os dois enfoques metodoldgicos, Psicologia fisioldgica experimental e Psicologia
social, congregando uma “unidade psicofisica” do ser humano. Diante desta dificuldade e na

busca da solucdo para a problemaética instalada, Wundt preconiza a Psicologia como uma
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ciéncia intermediaria entre as ciéncias da natureza e ciéncias da cultura. Os seus discipulos ao
procurarem solucdo para a questdo, enveredam por caminhos menos complicados e que nao
necessariamente preconizam a unidade delimitando campos, objetos e métodos especificos
(Figueiredo e Santi, 2008).

Nesse sentido em analise ao percurso de desenvolvimento da Psicologia, Vigotski®
(1996) infere que esse campo de saber desenvolveu-se de forma dual. Assim, considera o autor
que as diferentes perspectivas, escolas e hipdteses presentes na construcdo do saber da area
psicoldgica, em verdade, apresentam-se como ramificacBes, combinacbes entre as duas
tendéncias distintas presentes na Psicologia: a cientifico-natural (materialista) e a espiritualista.
Acredita que a concentracdo das ideias se formou em torno dos polos que correspondem a
natureza social das ideias, representando as duas principais classes que lutavam no campo do
saber cientifico do periodo.

A respeito da questdo, Zanella (2014) afirma que a diversidade de orientacdes teorico-
metodoldgicas presentes na Psicologia encontra suporte na cisao proposta por Descartes entre
mente e corpo. Nesse sentido, a Psicologia dividiu-se em dois eixos diametralmente opostos: a
Psicologia subjetiva de cunho idealista, no qual a vida psiquica € compreendida como
manifestacdo do mundo subjetivo a ser revelado pela auto-observacdo; e a Psicologia
naturalista-fisiologista, propondo a analise mecanicista das fung6es psicoldgicas superiores via
0 método estimulo-resposta.

Torna-se possivel inferir, diante da analise do desenvolvimento da psicologia na

racionalidade cientifica moderna em articulacdo com a anélise gnosioldgica empreendida nessa

1 Em virtude da inexisténcia no alfabeto romano de caracteres correspondente ao alfabeto cirilico o qual o nome
desse autor € originalmente escrito, encontrarmos seis grafias diferentes nas publicagfes brasileiras para a
traducdo do nome do autor: Vigotski, Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii ou Vigotskii. (Sabel, 2006).
Assumiremos a grafia Vigotski em fun¢do desta ser a utilizada pelos tradutores que transcrevem sua obra do russo
para o portugués. Respeitaremos a grafia original de cada traducéo.
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secdo, que a psicologia enquanto ciéncia vincula-se a perspectivas tedricas opostas
desenvolvendo-se de forma dual e estabelecendo uma visdo unidimensional do sujeito.

A andlise gnosiologica realizada também viabiliza compreendermos que os métodos
utilizados na ciéncia denotam uma concepcao de mundo e de ser humano e essas concepcoes,
por sua vez, ressoam nas producdes cientificas, nas instituicdes e na organizacdo social. Nesse
sentindo, pensar o desenvolvimento da Psicologia em suas vinculagdes tedrico-metodoldgicas,
filos6ficas permite-nos identificar as diferentes perspectivas filosoficas e ideoldgicas
assumidas nesse campo de saber empreendendo a compreensdo de homem e sociedade que se

pretende fundar.

1.2 O conjunto de relagBes sociais encarnadas no individuo: a interface entre o

Materialismo Historico Dialético e a Psicologia Histérico-Cultural

Na trajetoria da compreensdo gnosioldgica da produgdo do conhecimento tomaremos

como objeto de analise 0 modelo gnosioldgico da teoria do reflexo corretamente interpretado?

2Segundo Schaff (1995) a teoria do reflexo corretamente interpretado apresenta um caminho oposto a construgao
mecanicista da teoria do reflexo e contrario a construcao tedrica idealista. No entanto, converge nos aspectos de
base das teorias do Reflexo divergindo desta em termos de interpretacfes. Em relagcdo a teoria do Reflexo
Corretamente Interpretado e as demais Teorias do Reflexo estas apresentam como base comum a percepcao da
existéncia objetiva do objeto, o objeto como fonte exterior das percepgcfes sensoriais e como cognoscivel, bem
como a compreensdo do processo do conhecimento como uma relacdo subjetivo-objetivo. A divergéncia consiste
no fato que, nas demais Teorias do reflexo o sujeito é interpretado como passivo, receptivo e numa perspectiva
individualista. Atribui-se ao adjetivo “subjetivo” da relagdo de produgdo subjetiva-objetiva do conhecimento um
atributo contemplativo e passivo do sujeito no processo. A teoria do reflexo corretamente interpretado preconiza
0 sujeito e o0 objeto na sua existéncia real e objetiva atuando um sobre o outro.
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para sua compreensdo e como este modelo posiciona-se a respeito da pratica cientifica, bem
como se processam seus reflexos na sociedade e nas vertentes teoricas influenciadas.

Nesse modelo metatedrico a producdo de conhecimento é concebida como uma
atividade préatica concreta do ser humano. Um processo subjetivo-objetivo onde o adjetivo
“objetivo”, nessa perspectiva, circunscreve a concep¢ao da existéncia do objeto como desligada
de qualquer espirito que conhece e entrelacado a sua materialidade. O termo “subjetivo”, por
sua vez, ndo é tomado numa concepcdo idealista, como uma subjetividade imanente, mas sim
pautado na compreensdo do sujeito que conhece como o “conjunto das relagdes sociais”.
Compreende 0 sujeito como concreto e ativo no processo de producdo de conhecimento
(Schaff, 1995).

Segundo o autor supradito, a conotacdo “sujeito ativo” designa a influéncia do sujeito
no processo e producdo do saber via os fatores que determinam sua psique: estrutura do
aparelho perceptivo, lingua que pensa e adota conceitos relacionados a uma percepc¢do da
realidade e os interesses de classe ou de grupo que orientam o seu sistema de valores. A
terminologia “sujeito concreto” opde a compreensdo de sujeito como abstrato € como um
simples exemplar de sua espécie bioldgica. O termo sujeito concreto é preconizado em alusdo
a necessidade de compreender o ser humano no seu condicionamento biolégico, histérico,
social e individual.

Em analise gnosioldgica deste modelo detectam-se duas premissas centrais: a
compreensdo do ser humano como um ser social e a producdo de conhecimento como uma
atividade concreta do ser humano (Schaff, 1995). Dentro desse modelo constatamos a
elaboragdo dos pressupostos tedricos do materialismo histérico dialético e a Psicologia
historico-cultural. Nesse sentido, ambas compreendem a produgéo de conhecimento como uma

atividade concreta do ser humano que € entendido como um ser social.
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Assim, Marx e Engels (2007, p. 538) afirmam que “a esséncia humana nao ¢ abstracao
intrinseca ao individuo isolado. Em realidade, ela é o conjunto das relag¢des sociais”. Vigotski
(20004, p. 33) por sua vez, reflete: “O que é o homem? Para Hegel ¢ o sujeito l6gico. Para
Pavlov é 0 soma, organismo. Para nds ¢ a personalidade social = o conjunto de rela¢fes sociais,
encarnado no individuo (fungdes psicologicas, construidas pela estrutura social) ”.

Nesse sentido, empreender-se-4 a compreensao sobre materialismo historico dialético
e a psicologia historico-cultural estabelecendo a interface entre esses campos de saber.
Empreende-se tal tarefa em funcédo deste estudo amparar-se no aporte tedrico-metodolégico da
Psicologia histérico-cultural.

A confluéncia entre o pensamento Marxiano e Vigotskiano ndo decorrem do acaso, mas
sim, em virtude do contexto socio-historico vivenciado pelos autores. Vigotski guia seus
estudos pelo desejo de aprender com o método de Marx (Prestes, 2010). No entanto, é preciso
compreender que Vigotski ndo preconizava a simples transposicao ou aplicagdo do método do
materialismo historico dialético a Psicologia, mas sim preconizava que esta area de saber
criasse o seu “O Capital”.

Ao preconizar que a Psicologia crie o seu “O Capital”, assinala para a necessidade da
construcdo de pressupostos tedrico-metodoldgicos em dependéncia direta com a abordagem
materialista dialética recusando-se a mera transladacdo de uma ciéncia, teoria marxiana, a
outra, ciéncia psicologica. Assim, afirma: “ndo quero receber de lambuja, pescando aqui e ali
algumas citacdes, 0 que é a psique, o que desejo € apreender na globalidade do método de Marx
como se constrdi a ciéncia, como enfocar a analise da psique” (Vigotski, 1996, p.395).

Vigotski (2000, 1996, 1995, 2007) preconiza a adocdo pela ciéncia psicoldgica de uma
metodologia propria de pesquisa pautada na orientacdo materialista dialética, com vistas a

superar as concepgdes dualistas (mente-corpo, subjetivo-objetivo, razdo-emoc¢do) constituindo-
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se como uma ciéncia monista®, materialista e objetiva do homem histérico tendo a consciéncia
como seu objeto estudo (Romanelli, 2011). Vigotski prop6e uma mudanca epistemoldgica
metodoldgica na ciéncia psicoldgica tendo a historia e a dialética como fundamentos.

Em funcdo da variedade de significados que o termo consciéncia pode empreender em
dependéncia da base filosofica que o assume, demarcamos que nessa abordagem tedrica,
histdrico-cultural, a consciéncia é compreendida como um produto social vinculado a atividade
material e a uma historia. Nesse sentido, ela decorre mediante uma relacdo social. Essa
perspectiva contrapde-se a atribuicdo de uma concep¢do metafisica, existente em si mesmo ou
de esséncia etérea ao termo (Delari Junior, 2000). Vigotski (1996, p. 188) ao afirmar que “a
analise semidtica € o unico método adequado para estudar a estrutura do sistema e o conteddo
da consciéncia” e que o fato central da sua Psicologia é o fato da acdo mediada; sinaliza a sua
compreensdo acerca do processo de constituicdo da consciéncia imbricada com o social.

Consoante com o pressuposto da negacdo da consciéncia como algo em si mesmo, Marx
e Engels (2007, p.93) afirmam que “a produgdo de ideias, de representagdes, da consciéncia,
estd, em principio, imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material dos homens, com a linguagem da vida real”. Afirmam os autores que ndo ¢ a

consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia.

3P0$i(;510 filosdfica que assume a explicagdo de um dominio do saber pautado no principio da unidade. Nesse
sentido, 0 monismo spinozano salienta que ndo existem substancias distintas entre mente e corpo, mas sim, mente
e corpo seriam modos de uma Unica substancia. O que consiste em dizer que corpo e mente sdo uma s6 € mesma
coisa expressa de duas maneiras (Mercon, 2009). Na perspectiva histdrico-cultural o “ponto de vista monista
integral consiste precisamente em analisar um fendmeno em sua totalidade como uma configuracao e suas partes
como elementos orgénicos da mesma. Por conseguinte, a tarefa fundamental da psicologia dialética consiste
precisamente em descobrir a conexdo significativa entre as partes e o todo, em saber considerar 0 processo
psiquico em conexao nos limites de um processo integral complexo” (Vigostki, 1996, 148-149). Nesse sentido, o
monismo nessa perspectiva consiste no reconhecimento do vinculo entre consciéncia e o meio social via mediagdo
signica, que por sua vez, configura o fator dialético de articulagdo entre as categorias inter e intrapsicologicas
(Romanelli, 2011).
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No que se refere ao materialismo histérico dialético € importante ressaltar que ja
existiam filosofias materialistas, filosofias dialéticas e filosofias historicas. Entretanto, Marx e
Engels em suas obras articulam esses conceitos dando-lhes uma nova compreensdo e
significado (Sabel, 2006).

Em relacdo ao materialismo, Marx e Engels realizam o seguinte apontamento:

O principal defeito de todo o materialismo existente até agora — o de Feuerbach incluido

— € que o0 objeto [Gegenstand], a realidade, o sensivel, s6 é apreendido sob a forma do

objeto [Objekt] ou da contemplacédo, mas ndo como atividade humana sensivel, como

pratica, ndo subjetivamente. Dai decorre que o lado ativo, em oposi¢cdo ao
materialismo, foi desenvolvido pelo idealismo - mas apenas de modo abstrato, pois
naturalmente o idealismo ndo conhece a atividade real, sensivel como tal. Feuerbach
quer os objetos sensiveis [sinnliche Objekte] efetivamente diferenciados dos objetos do
pensamento; mas ele ndo apreende a propria atividade humana como atividade objetiva

[gegenstandliche Tatigkeit] (Marx & Engels, 2007, p. 537).

Nesse sentido, o materialismo na perspectiva marxiana assume um carater historico
concreto em oposicdo ao materialismo de Feuerbach que apresenta um carater natural.
Enquanto em Marx, o sujeito € concreto e fruto das relacbes que mantém em sua atividade
pratica, para Feuerbach o sujeito € um ser natural e imutavel. Para o Gltimo, o ser humano é
tido de forma abstrata, pensante e preso em sua sensibilidade (Soares da Costa, 2010).

No que se refere a dialética preconizada por Marx e desenvolvida por Engels, esta
apresenta, em contraposicao a dialética idealista, um carater materialista. Nessa logica, afirma
Engels:

Hegel era idealista, isto é, as ideais em sua mente ndo equivaliam, para ele, a retratos

mais ou menos abstratos das coisas e dos processos reais, mas, em vez disso, as coisas

e seu desenvolvimento eram apenas retratos realizados da “ideia” que ja existia em
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algum lugar antes do mundo. Desse modo, tudo foi posto de cabeca para baixo e 0 nexo

real do mundo foi completamente invertido (Engels, 2015, p. 53).

Ainda sobre a questdo, Engels (1979) afirma que em Hegel a dialética é idealista, pois
embora reconheca perfeitamente as suas leis, as mesmas sdo compreendidas como puras leis
do pensamento, enquanto a dialética materialista extrai as leis da dialética na historia da
natureza e na histdria da sociedade humana. Acredita que o equivoco da dialética idealista
consiste em impor as leis dialéticas a natureza e a histéria em uma forma abstrata,
desconsiderando aspectos sociais e culturais.

As reflexdes empreendidas em relacdo ao materialismo de Feuerbach e a dialética de
Hegel permitiram, respectivamente, a formulacdo do materialismo como historico e da dialética
como materialista instaurando consequentemente uma nova perspectiva de mundo, de sujeito
e de producdo de conhecimento. A partir desta reflexdo o pensamento Marxiano instaura o
materialismo historico tendo como objeto os modos de producdo e o materialismo dialético
como a filosofia do materialismo historico.

Nesse sentido, o materialismo histérico tendo como objeto os modos de producéo
compreende que a forca motriz e a causa dos acontecimentos histéricos, encontram-se, em trés
fatores: no desenvolvimento econdmico da sociedade, na luta entre as classes da sociedade e
nas transformacdes dos meios de producéo e de troca (Bottomore, 1988). Afirma Marx (2017,
p. 157) que “o modo de producdo da vida material condiciona o processo da vida social, politica
e espiritual em geral”. Segundo o autor, a estrutura econdmica ¢ a base a qual se ergue uma
superestrutura, juridica, politica, que constitui e determina a forma social.

E importante informamos que o conceito de histéria ndo deve ser apreendido nessa
concepcdo tedrica como um encadeamento de fatos sucessivos, mas sim como um processo

instaurado entre os seres humanos e a natureza mediada pelo trabalho a fim de produzir suas



17

condic¢des materiais, bem como a forma dos seres humanos interpretarem essas relacées (Zago,
2013).

No que tange ao materialismo dialético, filosofia do materialismo histérico, esta
apresenta trés leis fundamentais: a) a da conversdo da quantidade em qualidade e vice-versa;
b) o principio da interpenetracdo dos opostos e c) 0 pressuposto da negacdo. As leis
preconizadas pelo materialismo dialético significam, respectivamente, a compreensdo que na
natureza as variagdes qualitativas s6 podem ser obtidas por variagcdes quantitativas, somando
ou subtraindo matéria ou movimento. Assegura a unidade e a continuidade da mudanca
incessante na natureza, onde a unidade da realidade concreta € uma unidade de contrarios ou
contradi¢Ges. Por fim, a terceira é representada pelo processo triadico tese, antitese e sintese
(Abbagnano, 2007; Bottomore, 1988; Engels, 1979).

Embora o materialismo dialético e o materialismo histérico apresentem objetos
distintos, onde o materialismo histérico tem como objeto os modos de producdo em seu
funcionamento, organizacdo e mecanismos de transformacdes e 0 materialismo dialético toma
como objeto a historia da producdo do conhecimento enquanto conhecimento, estas duas
disciplinas se encontram interligadas (Althusser & Badiou, 1979). Pois, uma vez que o
materialismo expressa como eixo central para producdo do conhecimento a compreensao da
primazia do real sobre o conhecimento e a distingdo entre o real e o conhecimento do real, “o
materialismo institui o carater historico a dialética”, uma vez que estipula os principios das
condicdes concretas para producdo de conhecimento (Pino, 2000, p. 50).

Assim, ao distinguir o real do conhecimento do real, institui que existe um
distanciamento entre ambos que operam a atividade produtiva do sujeito. Ao estipular a
primazia do real sobre o conhecimento sinaliza que o ponto de partida para a construgéo do
conhecimento € o real, no entanto a producdo do conhecimento sobre o real ndo é o real em si,

mas sim, algo transformado pela atividade produtiva do homem (Pino, 2000).
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Na Psicologia, Vigotski (2007) preconiza a abordagem materialista dialética da analise
da historia do ser humano para o estudo das fungdes psicoldgicas superiores®. Nesse sentido,
considerou que de forma analoga as transformacgdes dos instrumentos sobre a natureza,
conforme preconizado por Engels, da-se a relacdo entre signo-meio-funcBes psicologicas
superiores. Assim, desenvolve o conceito de mediacdo semiotica, onde os signos (linguagem,
escrita, sistema de nimeros) que sao criados culturalmente no desenvolver da humanidade,
agem como instrumentos da atividade psicologica numa perspectiva dialética.

No entanto, é importante informar que embora instrumento e signo apresentem funcao
mediadora distinguem-se no fato de como orientam a mediacdo. Assim, o instrumento destina-
se ao dominio da natureza, orientado externamente e o signo, por sua vez, destina ao controle
do sujeito e dos outros, orientado internamente (Vigotski, 2007).

Ao empreender a construcdo da compreensdo tedrica sobre as funcbes psiquicas
superiores Vigotski (2000a) formula que estas, subordinam-se as regularidades historicas
articulando o plano filogenético® e ontogénico® no desenvolvimento do ser humano na medida
em que o signo “historia” ¢ entendido da seguinte forma:

A palavra histéria (psicologia histérica) para mim significa duas coisas: 1) abordagem

dialética geral das coisas — neste sentido qualquer coisa tem sua histéria, neste sentido

Marx: uma ciéncia, ciéncias naturais: historia da natureza, historia natural; 2) historia

no préprio sentido, isto € a histéria do homem. Primeira historia = materialismo

dialético, a segunda — materialismo histérico. Toda a peculiaridade do psiquismo do

“Acerca do termo, consoante com Lordelo (2007), compreende-se que: a) utiliza-se de forma intercambiavel no
texto de vigotski, em funcéo das diferencas de tradugdo, os termos consciéncia e funcdes psiquicas superiores. b)
por meio das funcdes psicoldgicas superiores (pensamento, linguagem, atencdo voluntaria, memoria, imaginacao)
na abordagem histérico-cultural, realiza-se a distin¢do entre homens e animais. ¢) a consciéncia constitui-se pelo
conjunto das funcBes ou processos psicoldgicos superiores e inferiores.

5 Evolugao da espécie.

& Desenvolvimento cultural e sociobioldgico do individuo.
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homem estd em que nele sdo unidas (sintese) uma e outra historia (evolugdo + historia)

(Vigotski, 2000a, p.23).

Deste modo, instaura-se a perspectiva na qual as funcdes elementares (bioldgicas) ndo
desaparecem com a emergéncia das funcgdes superiores (culturais), mas sim assumem novas
formas incorporadas na historia humana. Articula a relacdo cultura-natureza, natureza
compreendida nesse referencial teérico como desenvolvimento bioldgico, na unidade da pessoa
(Pino, 2000).

A perspectiva materialista dialética pela Psicologia possibilitou a superacdo da visdo
dicotdbmica de ser humano, congregando uma unidade entre psiquico e comportamento
humano. Funda uma concep¢do de sujeito constituido nas e pelas relacbes, marcado por
determinac®es historicas e materiais sendo produto e produtor de sua historia (Chagas, 2010).

Preconiza a Psicologia histérico-cultural que as relagdes sociais construidas
historicamente, mediadas pelos sistemas simbolico-culturais, apoiada na atividade cerebral
constroem o psiquismo humano (Pulino, 2016).

Nessa logica, compreende o ser humano a partir de multiplas perspectivas —
Filogenético, ontogenético, microgenético (transformacdo de um processo intersubjetivo em
funcionamento intrapsiquico do sujeito) e histérico (mudancas socioculturais dos grupos
humanos) — que intercruzam e sobredeterminam com suas especificidades e principios
explicativos préprios (Werner Janior, 1997).

Em termos metodoldgicos o pressuposto materialista dialético da analise da historia do
ser humano, preconizado pela Psicologia histérico-cultural apresenta como principios basicos
para producdo de conhecimento cientifico no campo psicologico: a abstracdo e a anélise da
forma mais desenvolvida (Duarte, 2000).

Apoiando-se na afirmagao de Marx (2011, p. 84) que, “a anatomia do homem ¢ a chave

da anatomia do macaco”, Vigostski (1996) critica as formas desenvolvidas na Psicologia para
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analise dos fendmenos psicologicos preconizando o que denomina de método inverso. O
método inverso trata-se da analise da forma mais desenvolvida.

Segundo Duarte (2000) em termos metodologicos a analise da forma mais
desenvolvida aponta para a analise historica como meio para a construcdo da pesquisa na area
psicoldgica. Nesse sentido, parte-se da fase mais desenvolvida para entdo analisar sua génese,
onde posteriormente, volta-se ao seu ponto de partida compreendendo a concretude e a historia
do objeto pesquisado. O referido autor ressalta sobre os cuidados para ndo reduzir esta
afirmacdo em uma perspectiva evolucionista linear da historia. A afirmacdo recomenda a
analise histdrica numa perspectiva critica do fendmeno estudado.

O carater materialista dialético da producdo de conhecimento faz-se presente no
principio da abstracdo. O carater dialético do constructo se faz presente, uma vez que,
empreende que a apreensdo da realidade pelo pensamento ndo se faz de modo imediato e em
contato direto com as manifestacdes mais aparente da realidade. Nesse sentido, 0 acesso a
esséncia do real é mediado por meio dos constructos tedricos abstratos. O carater materialista
do principio da abstracdo é preconizado, uma vez que, ndo se trata 0 conhecimento de uma
construcao arbitraria da mente, mas sim o real captado pelo pensamento de forma mediada pela
abstracdo (Duarte, 2000).

Dentro dessa logica, Vigotski (2007) ressalta como principios para investigacdo
psicoldgica: a analise dos processos e ndo objetos; realizacdo de analises explicativas sobre o
fendmeno com vistas a desvelar as bases dinamico-causais em contrario a descricdo de suas
caracteristicas perceptiveis; e por fim, preconiza a analise histérica sobre o fen6meno, aludindo
que “estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudancga”.
Contrapde-se a analise fenotipica, uma vez que, comportamentos ou fendmenos fossilizados

ou mecanizados perdem sua forma original.
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Nesse sentido, pela compreensao do ser humano como o conjunto das relagdes sociais
encarnadas, a compreensao da producdo de conhecimento como uma atividade pratica concreta
do ser humano e, consciente da necessidade de se produzir conhecimento com compromisso
ético, social e politico na indissociabilidade entre teoria e préatica; subsidiard nossa jornada de
reflexdo acerca do nosso objeto — Psicologia Escolar no &mbito da educacgéo profissional — 0s
pressupostos tedricos metodologicos consoantes com o materialismo historico dialético e a
Psicologia histérico-cultural.

Consideramos que ao empreender a vinculacdo da Psicologia historico-cultural a base
materialista historico dialética faz-se necessario tratarmos a questdo da apropriacdo dessa
perspectiva tedrica no contexto neoliberal.

Ao refletirmos sobre a apropriacdo dos construtos tedricos da Psicologia histérico-
cultural pelo viés neoliberal, faz-se necessario mencionar a respeito da supressdo da base
materialista historico dialética realizada a primeira pelo ultimo. Constata-se a presente
afirmacdo por meio de dois fatores: aproximacdo com a perspectiva sdcio-interacionista de
Piaget, e determinadas traducdes adaptadas. Nesse sentido, observa-se, como aponta Duarte
(2001) a diluicdo, secundarizacao ou neutralizacdo da influéncia de Marx na obra de Vigostki.
Acdo esta que apresenta o intuito de adaptar esse aporte tedrico ao universo ideoldgico do
capitalismo. Podemos constatar este fato ao considerarmos a forma como ocorre a traducéo das
obras de Vigotski que, por vezes, apresentam-se com adaptacdes sob a justificativa de viabilizar
uma melhor compreensao aos leitores do postulado tedrico desse autor, bem como a intencao
de aproximar a abordagem histérico-cultural aos pressupostos tedricos de Piaget designando-a
como sdcio-interacionista.

Nesse sentido, ao realizar essa aproximagdo com o sdcio-interacionismo, ocorre uma
distorgdo da localizagdo epistemologica de Vigotski. Na concepgdo socio-interacionista ha o

desenvolvimento progressivo do ser humano ao socializar-se e, para Vigotski o
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desenvolvimento é de um ser social que dialeticamente se singulariza (Sabel, 2006). Assim,
Piaget postula um sujeito epistemoldgico universal e intenta compreender as estruturas e
mecanismos universais deste, enquanto Vigotski, preconiza o sujeito como histérico.

Outra questdo a que atribuimos relevancia para mencionarmos nesse trabalho trata-se
da forma como as diferentes escolas psicoldgicas apoiaram-se e dialogaram com o0 pensamento
Vigotskiano. Nesse sentido, conforme afirma Lordelo (2007), a escolha da unidade de anélise
a partir do pensamento de Vigotski relaciona-se com a terminologia adotada. Assim, a
designacdo historico-cultural reflete o pensamento Vigotskiano em sua génese, tendo como
unidade de analise a mediacdo semidtica no processo de constituicdo das funcdes psiquicas
superiores. A terminologia sécio-historica, por sua vez, tem em Leontiev, discipulo de
Vigotski, seu expoente, centrando-se na categoria de analise da atividade. Volta-se para o
estudo da orientacdo-objeto nas atividades tanto interna quanto externa.

Prestes (2010) corrobora com a questdo, informando que ndo é possivel constatar nas
obras de Vigotski, segundo larochevski’, qualquer referéncia ao termo histdrico-cultural, no
entanto torna-se inegavel o quanto o termo é preciso ao refletir a construcdo teérica dessa

abordagem.

"Historiador da Psicologia
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CAPITULO Il - PSICOLOGIA ESCOLAR NO BRASIL: PERCURSO HISTORICO E

PRESSUPOSTOS TEORICO-FILOSOFICOS

Neste capitulo sera apresentado o percurso histdrico de desenvolvimento da Psicologia
Escolar no Brasil problematizando suas concepcdes, praticas e terminologia. Na primeira secao
trabalhar-se-4 na analise critica da interface entre a Psicologia e Educagdo, bem como se
evidenciardo as vinculacOes teoricas realizadas pela Psicologia Escolar no Brasil e suas
implicacdes. Posteriormente, sera apontado o tensionamento existente entre os diversos
entendimentos sobre o uso das terminologias Psicologia Escolar e Psicologia Educacional para
diferenciacdo entre teoria e pratica no que se refere a presenca da psicologia no campo

educacional.

2.1 A Interface Psicologia e Educacéo: concepcdes e praticas

No que tange a interface da Psicologia e educacéo no pais, temos no curso cronologico
do pensamento psicoldgico e da Psicologia no Brasil do periodo colonial a profissionalizacao
dos trabalhadores via regulamentacéo da profissao cinco momentos distintos.

Num primeiro momento, ha a producéo intelectual sobre a tematica de forma indireta
por religiosos. Diz-se de forma indireta, pois ndo havia a intencao de tratar a tematica, embora
ela aparecesse em seus estudos. No século XVIII, com o advento da influéncia do iluminismo
nas obras de intelectuais brasileiros houve a utilizacdo do saber psicoldgico na medicina em
alternativa ao saber cristédo (Gebrim, 2002).

Segundo a autora supracitada, o segundo momento inicia-se com 0 processo de
producdo tedrica vinculada a institui¢@es, escolas normais e faculdades de medicina, que foram

criadas em funcdo da presenca da corte portuguesa no pais. Assim, varias temaéticas
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relacionadas a Psicologia foram abordadas em teses de conclusdo de curso, produgdes estas
influenciadas pelo positivismo e liberalismo.

Nesse sentido, 0 ensino normal brasileiro constitui-se o primeiro foco de irradiacdo das
concepcOes, pesquisa e aplicacdes praticas da hoje denominada Psicologia Escolar. O ensino
normal, extinto em 1970 pela reforma Jarbas passarinho, no seu periodo de existéncia foi
responsavel pela preparacdo do professorado brasileiro, bem como propulsionou o
desenvolvendo de pesquisas relacionadas as areas de ensino e desenvolvimento infantil. Em
funcéo da escola normal realizou-se a criagdo dos primeiros laboratérios de Psicologia no pais
de forma articulada com a area de saber da pedagogia (Pfromm Netto, 2011).

Num terceiro momento, com o processo de reforma do campo educacional instalado
pelo ideério pedagdgico da Escola Nova a Psicologia é tida como recurso fundamental, e
empreendem-se iniciativas de ensino de Psicologia nas escolas normais e a producdo de
pesquisas e estudos nos laboratdrios e nas praticas em sala de aula. De acordo com as ideais da
Escola Nova, a Psicologia detinha o instrumental de subsidio a pedagogia cientifica. A
Psicologia encontra na Escola Nova o alicerce para constituir-se enquanto ciéncia. Nesse
periodo, estabelece-se como uma area autbnoma de saber (Gebrim, 2002).

E importante ressaltar que o ideério da Escola Nova atende aos objetivos da ideologia
dominante, capitalista, tornando-se instrumento de disseminacdo desse ideal. Nesse sentido, a
Psicologia e a pedagogia passaram a pensar a educacdo como um processo nhatural de
desenvolvimento das potencialidades do sujeito desenvolvendo uma relacdo de cumplicidade
ideoldgica: a primeira reforca as nogGes naturalizantes e a segunda oculta a educagdo como
processo social (Bock, 2003).

E nessa relacdo de cumplicidade, segundo a autora supracitada, o ideario da pedagogia
da Escola Nova desenvolve a fungdo de tornar as pessoas criativas, ativas, numa “sociedade de

oportunidades” onde a ascensao € possivel a todos e responsabilidade do sujeito. Nesse sentido,
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as ideias cientificas da Psicologia sdo outorgadas com autoridade para explicar o que nédo se
pretende desvelar. Nessa logica, as fases de desenvolvimento sdo compreendidas como
universais e idénticas para todas as criangas em qualquer parte do mundo e as explicagdes para
o desenvolvimento fora da curva encontrava-se no sujeito, que era tomado como problema.

Patto (2015) ressalta-se que o0s escolanovistas desenvolveram seus trabalhos
influenciados nas ideias de Galton, bem como informa, que havia uma real e entusiasmada
crenca do movimento, entre 1890 e 1930, na possibilidade de identificar e promover
socialmente os mais aptos, independente das condi¢bes socioculturais. No entanto, afirmam
Barbosa e Souza (2012) que o movimento negligencia as diferencas de classe e do contexto
sociopolitico decorrente do sistema capitalista, ao fomentar a ideia liberal de que a escola
nivelava a oportunidade de igualdade a todos. E importante lembrarmos, que a escola néo &,
em acordo com o pensamento de Gramsci (2004), desinteressada.

A partir de 1930, inicia-se o quarto momento da Psicologia no Brasil, consolida-se
como ciéncia e campo de atuacao no pais tendo inicio o ensino formal de Psicologia em cursos
superiores. Inicia-se o processo de formacdo de especialistas em Psicologia na Universidade
de Sdo Paulo (USP), na Pontificia Universidade Catolica (PUC) de Séo Paulo e outras
instituicbes de ensino. Em 1962 com a regulamentacdo da profissdo pela lei 4.119 e o
estabelecimento das diretrizes curriculares para a grade de formacéo deste profissional, inicia-
se um novo momento da Psicologia (Antunes, 2003).

Apds a regulamentacdo, a imagem do psicélogo foi ressignificada. O curriculo minimo
estabelecido em lei privilegiava a area clinica e a profissao configura-se como essencialmente
urbana, com atuacao predominante na area clinica pautado no modelo médico com foco na cura
e em atendimentos individuais (Cruces, 2010).

E importante atentarmos para o periodo em que foi implantada a maior parte dos cursos

de Psicologia no Brasil. Criados em sua maioria nos 60 e durante a década de 70, 0s cursos



26

estruturaram-se na vigéncia do periodo do regime militar, em pleno periodo de excecao
politica. Nesse sentido, toda e qualquer visdo critica da sociedade e do ser humano eram
coibidas a fim de evitar questionamentos e a¢fes contra o sistema. Constata-se a construcao
nesse periodo de curriculos que privilegiavam teorias com foco nos sujeitos e seus males
psiquicos ao invés de abordagens que vinculam a dimensao intrapsiquica a realidade social
(Checchia & Souza, 2003). A Psicologia era percebida pelo sistema em voga haquele momento
histérico como inofensiva, segura e adequada aos seus prop6sitos, uma vez que seria capaz de
adaptar o individuo a seu meio social (Coimbra,1995).

A partir da profissionalizacdo, no que tange a area educacional, o psicélogo torna-se
mais constante nas escolas, no entanto com praticas reducionistas e uma identidade pouco
definida. A tendéncia psicométrica, experimental e tecnicista gestada no periodo anterior é
reafirmada e a Psicologia assume nesse espaco uma perspectiva positivista ao encontro dos
objetivos do modelo econémico liberal (Marinho-Araujo & Almeida, 2014).

No entanto, a partir de 1970 inicia-se um processo de reflexdo e analise a respeito da
hipertrofia da Psicologia na educacdo. Inicia-se um processo de critica as bases epistemologicas
e conceituais que sustentam a atuacdo profissional (Antunes, 2003). No decorrer dos anos 80,
novas perspectivas sao vislumbradas a fim de construir alternativas as praticas hegemonicas.
O ingresso em entidades representativas, sindicatos, conselhos, viabiliza a insercdo dos
psicologos nas lutas da sociedade civil e fomenta o processo de discussao critica sobre o
homem e os fendmenos psicoldgicos (Bock, 2000).

As reflexdes na area da Psicologia Escolar apontavam para o questionamento da
abordagem psicométrica destacando-se a analise critica na atuacdo centrada na realizagdo de
laudos psicoldgicos, na transladacdo do modelo clinico para o atendimento a queixa escolar,
bem como a critica a Psicologia diferencial e a compreens@es instaladas pela teoria da caréncia

cultural (Souza, 2007).
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E importante informar que a Psicologia diferencial tinha como empreendimento a
investigacdo quantitativa e objetiva das diferencas existente entre individuos e grupos.
Influenciados pelas ideais de Darwin construiram a compreensdo sobre as capacidades
humanas pautada nos constructos evolucionistas da variacéo, adaptacdo e selecdo. Trabalharam
no sentido de evidenciar que as aptidées humanas s@o herdadas, assim como 0s caracteres
fisicos e bioldgicos. Esse empreendimento cientifico, tendo Galton como propulsor,
influenciou 0 movimento dos testes mentais e teve sua expressdo mais perversa na teoria da
eugenia gque preconizava o aprimoramento da raca via o cruzamento dos sujeitos escolhidos
(Patto, 2015).

Segundo a autora supracitada, a critica que se realiza a esse modelo, a Psicologia
diferencial, é que este atribui um carater natural a questdes socialmente construidas. Nesse
sentido, a partir dessa teoria seria possivel sustentar que as mazelas e a exploracdo as quais
grupos como os de pobres e negros sdo submetidos, teria estreita relacdo com sua heranca
familiar uma vez que, por “herdar” supostas caracteristicas inferiores, seriam incapazes de
ascender socialmente ou se desenvolver dentro dos padrbes esperados, sendo o0s caracteres
hereditarios justificativas para suas mazelas. Consequentemente, desprezava-se toda
possibilidade de uma analise social do fendBmeno de exclusao e discriminacdo desses grupos.

As reflexdes instauradas no campo psicolégico do Brasil a partir dos anos 80 apontaram
para a necessidade de compreender 0 movimento e as contradicbes dos fendmenos,
entendendo-os como fatos sociais concretos, sinteses de multiplas determinacdes. Nessa logica,
como realidades historicas que podem ser transformadas pela acdo humana (Meira, 2000).

Constata-se que historicamente a construgdo da producédo de conhecimento e pratica em
Psicologia na area educacional pautou-se pelo estabelecimento de compreensdes polarizadas
da relacdo sujeito e sociedade. Ora, a relacdo é concebida por meio do enfoque microestrutural

de modo dicotbmico: numa l6gica objetivista ou subjetivista, outrora instaurando uma
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compreensdo macroestrutural do fenémeno via enfoque mecénico das determinagdes sociais
do comportamento humano (Tanamachi, 2000).

Segundo a autora acima citada, a nivel microestrutural a I6gica objetivista preconiza a
primazia do meio sobre o comportamento humano adotando o modelo positivista das ciéncias
naturais para subsidiar as elabora¢es teoricas a respeito da dinamica dos fendmenos no ambito
escolar, j& nos pressupostos subjetivistas o entendimento sobre o fenémeno ocorre de forma
inversa, as concepcdes instauradas centram-se nas determinac6es do individuo sobre o meio,
busca-se nas causas individuais o estudo sobre os sujeitos . No entanto, ambas tém em comum
a fragmentacdo e universalizacdo do estudo sobre o ser humano numa perspectiva
adaptacionista. Em desacordo com as perspectivas reducionistas acima mencionadas, se
instaurou a compreensdo dos fendbmenos como o fracasso escolar e os problemas na
aprendizagem a nivel macroestrutural, entretanto as analises realizavam-se de forma mecéanica
apontando de forma unilateral para as determinacdes sociais como causa dos fendmenos
estudados.

Diante desse contexto, Corréa (2011) aponta como necessidade desenvolvermos uma
praxis, pratica-tedrica, que estabeleca um compromisso estético, €tico, epistemoldgico e
politico no desenvolvimento da Psicologia Escolar. Nesse sentido, aponta como possibilidade
0 desenvolvimento de uma praxis sensivel ao tornar-se, e a concepcao de educacdo como
processo.

No que tange a educacdo a compreendemos como um triplo processo que opera em
articulacdo: humanizacdo, singularizagdo-subjetivacao, socializacdo e entrada numa cultura.
Nesse sentido, consideramos que o processo de educar introduz os sujeitos na cultura, uma vez
que essa acdo se faz via linguagem, préticas, conceitos e valores especificos partilhados por
uma determinada sociedade os permitindo apropriar-se dos processos e produtos construidos

na histéria da humanidade. Bem como ao apropriar-se dos conteddos ministrados, os sujeitos
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vao criando um conhecimento do mundo, dos outros e de si. Assim, ao socializar o sujeito
individualiza-se e torna-se humano (Pulino, 2016; Chalot, 2006).

No que se refere ao conceito de tornar-se encontramos em Pulino (2008) sua
compreensdo. Esse conceito destaca que viver € estar em relagdo com o outro e com 0 mundo
em sequéncias ininterruptas de encontros, que nos possibilitam transformar e sermos
transformados, num processo incessante de tornar-se. O processo de tornar-se coloca em jogo,
numa relacdo dialética, o esperado e o predeterminado, permeados por expectativas e desejos
de um outro e a originalidade do sujeito na sua capacidade inventiva, criativa e inovadora.

Consideramos o vir-a-ser, 0 tornar-se, circunscrito a um territério, permeado por
condi¢cBes materiais, historicas e culturais, num processo dialético entre a inventividade e
novidade do sujeito e a promessa social, marcado pelo tempo enquanto Aion. “Aion ¢é tempo
continuo e indeterminado, um tempo que ndo é kronos nem kairds. Aion pretende ser o espago/tempo
de novas possibilidades” (Pulino, 2007). Enquanto processo engendrado no tempo Aion, o tornar-
se ndo se vincula a um desenvolvimento progressivo marcado pelo tempo cronolégico nem
tampouco assumiria a perspectiva teleoldgica.

Nessa l6gica, compreendemos que a construcdo da atuacdo do psicologo escolar ndo
residird em manuais ou receitudrios que serdo transladados para sua realidade para o
desempenho de praticas reconhecidas como eficientes. Mas sim num posicionamento ativo de
reflexdo sobre as determinacdes que interpenetram seu campo de trabalho subsidiado por um
aporte tedrico capaz de viabilizar a construcdo de um fazer pautado no compromisso social,
politico e ético.

Consideramos que a psicologia no ambito escolar deve ser inventiva. Conceito que
utilizamos para designar a necessidade de uma atuacao profissional pautada na criatividade e
originalidade do profissional no atendimento das demandas institucionais. Ela ndo preconiza a

mera transladagdo de modelos tedricos a sua realidade, nem tampouco taxa sentengas sobre
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sujeitos ou antecipa suas a¢des predizendo o vir-a-ser no campo do determinismo. A Psicologia
inventiva busca refletir sobre seu espaco de atuacdo, dinamica, demandas e atores
institucionais, a partir do seu referencial teorico, a fim de pensar e construir acdes pautadas na
singularidade institucional e nas subjetividades dos sujeitos. Essas acdes sdo permeadas pela
perspectiva dialética entre a inventividade e novidade inaugurada pelo profissional e a
promessa institucional pautada no principio da co-construcdo, ou construcdo a partir do

coletivo. Esse conceito aponta para as potencialidades e a criatividade do profissional.

2.2 A Dissociacdo Entre a Pratica e a Pesquisa: Problematizando a Terminologia

Psicologia Escolar e Psicologia Educacional

No que tange a relacdo da psicologia na area da educacgdo constata-se a presenca das
nomenclaturas Psicologia Escolar e Psicologia Educacional para diferenciar, respectivamente,
a acdo da pratica e da pesquisa nesse campo de saber. Nesse sentido, apontaremos os diversos
posicionamentos sobre a questdo, bem como evidenciar-se-a historicamente o surgimento
destas terminologias, Psicologia Escolar e Psicologia Educacional e a motivacdo e momento
da cisdo entre teoria e pratica da atuacdo psicologica no campo educacional.

Segundo Antunes (2008) a Psicologia da Educacdo ou Psicologia Educacional € uma
subarea da Psicologia responsavel pela producédo de saberes relativos ao fenémeno psicologico
relacionado ao processo educativo. A Psicologia Escolar constitui-se como um ambito
profissional que tem por objeto a escola e suas relagbes, fundamentando sua agdo no
conhecimento produzido por outras areas como a medicina e a pedagogia. Antunes (2008)
afirma que embora sejam areas relacionadas, ndo sdo sinbnimas, portanto, ndo podendo uma

reduzir-se a outra.
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Corroborando com a tematica, Maluf (2010) afirma que a Psicologia Escolar é uma
disciplina aplicada da Psicologia Educacional que, por sua vez, compreende como as nogoes
psicoldgicas conectam-se a educacdo. A autora supradita frisa que na atualidade as no¢des se
confundem em funcdo das novas formas de se fazer Psicologia Escolar. Informa que devido as
especificidades, essa nova forma de se fazer Psicologia Escolar poderia ser designada
Psicologia Escolar/Educacional.

Acerca da questdo, Meira (2000) ressalta que a distingdo entre Psicologia Escolar e
Psicologia Educacional promove uma cisao entre teoria e pratica, bem como nos remete a visao
distorcida que a teoria e a préatica se sustentariam como algo em si mesmo. A autora acima
mencionada discorre sobre a importancia da articulacdo entre estas duas instancias, e aponta
que a possibilidade de pensar e transformar pelo conhecimento nao deve estar condicionado ao
espaco social que a Psicologia Escolar ocupa dentro da Psicologia Educacional.

Barbosa e Souza (2012) trabalharam o percurso histérico dessas nomenclaturas
afirmando que suas distingbes apresentam um sentido histérico. Afirma, que a terminologia
Psicologia Educacional no pais se designava a disciplina ministrada nos cursos normais tendo
foco de interesse o desenvolvimento infantil e a ortofrenia, nesse periodo esta terminologia
abarcava teoria e pratica. Como a Psicologia ainda ndo era considerada como ciéncia, esta
amparava-se em outras areas de saber como a medicina, por exemplo. O termo Psicologia
Escolar, tornou-se a nomenclatura utilizada a partir da regulamentacéo, profissionaliza¢do do
psicologo, nos anos 70 e 80, para designar a Psicologia aplicada. Sob a influéncia dos Estados
Unidos é estabelecida a cisdo entre teoria e pratica no Brasil. A American Psychological
Association (APA) estabelecia duas divisdes ao compreender a interface Psicologia e
educacao, sendo a Psicologia Escolar um &mbito estrito da Psicologia Educacional, que poderia

até realizar pesquisas, mas desde que ligada ou em decorréncia da Gltima.
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Lembram as autoras que entre os anos 60 e 70 utilizou-se tambem o termo Psicologia
do escolar para designar a necessidade de olhar para o estudante no contexto da escola, tendo
como foco da andlise do fenémeno a dimensao individual. Bem como, a partir dos anos 80, o
termo Psicologia Escolar Critica para demarcar o posicionamento de contraposicéo as agdes e
estudos focados unicamente no educando, no desenvolvimento individual e com carater
psicométrico.

Na atualidade, utiliza-se o termo psicologo escolar/educacional circunscrevendo a
atuacdo desse profissional nos seguintes limites:

Atua no ambito da educacdo formal realizando pesquisas, diagnostico e intervencao

preventiva ou corretiva em grupo e individualmente. Envolve, em sua andlise e

intervencao, todos os segmentos do sistema educacional que participam do processo de

ensino- aprendizagem. Nessa tarefa, considera as caracteristicas do corpo docente, do
curriculo, das normas da instituicdo, do material didatico, do corpo discente e demais

elementos do sistema. Em conjunto com a equipe, colabora com o corpo docente e

técnico na elaboracdo, implantacdo, avaliacao e reformulacédo de curriculos, de projetos

pedagdgicos, de politicas educacionais e no desenvolvimento de novos procedimentos
educacionais. No ambito administrativo, contribui na analise e intervencdo no clima
educacional, buscando melhor funcionamento do sistema que resultard na realizacéo

dos objetivos educacionais. Participa de programas de orientacdo profissional com a

finalidade de contribuir no processo de escolha da profissdo e em questfes referentes a

adaptacdo do individuo ao trabalho. Analisa as caracteristicas do individuo portador de

necessidades especiais para orientar a aplicacdo de programas especiais de ensino.

Realiza seu trabalho em equipe interdisciplinar, integrando seus conhecimentos aqueles

dos demais profissionais da educagéo (CFP, 2007, p. 18).
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A descricdo fundamenta-se nas acfes que podem ser empreendidas pelo profissional,
no entanto consideramos necessario ampliarmos a discussdo sobre a atuacdo do psicologo no
ambito escolar a fim de construimos reflexdes acerca do seu processo de trabalho. Quais bases
filosoficas, epistemologicas e metodoldgicas sustentam suas praticas? Corrobora-se com o
modelo dominante ou realizam rachaduras no sistema? A servico de quem e do que estd
desenvolvendo sua acdo? E necessario que adotemos uma posicdo critica aos fendmenos
emergentes no contexto escolar e dos significados e funcdes assumidas pela escola na
sociedade. Para tanto, faz-se um imperativo a reflexdo sobre as bases curriculares que assentam
a formacao desse profissional e os aparatos disponiveis para subsidiar a construcdo da sua

praxis.

CAPITULO 111 - A INSTITUCIONALIDADE DO ENSINO PROFISSIONALIZANTE

NO BRASIL

No Brasil o ensino profissional circunscreve-se historicamente na acao formativa pelo
e para o trabalho. Configurando-se como campo de disputas e contradi¢cdes por projetos
distintos de sociedade, trabalharemos no trajeto histérico de construcdo, reconfiguracéo,
objetivos, finalidades e perspectivas da institucionalidade do Ensino Profissionalizante no

Brasil.

3.1 A Educacéo Profissionalizante: O Aparelhamento Estatal e a Dualidade do Sistema

de Ensino

O inicio do regime republicano no pais é marcado por mudangas socioeconémicas

decorrentes da abolicdo da escravatura, consolidagéo do projeto de imigracdo e expanséo da
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economia cafeeira que impulsiona os processos de industrializagéo e urbanizacdo das cidades
(Manfredi, 2002).

Neste contexto, emerge como marco regulatorio formal da institucionalidade do ensino
profissionalizante no Brasil, o decreto n° 7.566/1909. O decreto institui a modalidade de ensino
profissional primario e gratuito no pais, via as Escolas de Aprendizes Artifices (Brasil, 1909).

As Escolas de Aprendizes Artifices somavam-se no periodo num total de 19 instituicdes
localizadas nas unidades federativas, excetuando-se o Distrito Federal e Rio Grande do Sul.
Estas escolas ensinavam oficios de marcenaria, alfaiataria e sapataria. Com uma preocupacéo
mais politica do que econémica, é estabelecida a localizacdo das instituicdes nas capitais com
o intuito de barganhar apoio politico das oligarquias em troca de cargos e vagas na instituicéo.
Submetidas a uma legislacdo especifica, as Escolas de Aprendizes Artifices formavam um
sistema escolar composto por curriculos, metodologia didatica e prédios proprios. (Cunha,
2000a).

A institucionalidade do ensino profissionalizante no Brasil pelo decreto n° 7.566/19009,
assinado pelo entdo presidente Nilo Pecanha, assume dois eixos centrais em sua narrativa: a de
formar cidaddos Uteis a nagdo, sendo este um dever primeiro do governo republicano, e como
mecanismo de controle da criminalidade. Ambas as intencdes sao justificadas sob a intencédo
de auxiliar as classes proletarias, que crescem com o0 aumento constante da populacdo das
cidades. Assim, institui o decreto que:

Torna necessario, ndo so6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o

indispensavel preparo technico e intellectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho

proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que € um
dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos uteis & Nacéo (Brasil,

1909). [Grafia original do documento].
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E importante informar que ainda reverberam na Republica Velha os resquicios de uma
organizacdo societal escravocrata (Manfredi, 2002). E as politicas publicas educacionais
hegemaénicas do periodo sustentam a nocao de inferioridade da populacdo brasileira em virtude
da sua composicao feita por negros e mesticos. Esta compreensdo era balizada pelas teorias de
racas que, calcadas no discurso da pretensa neutralidade cientifica, disseminam a compreensao
da existéncia de racas superiores e inferiores (Patto, 2007). Assim, o fomento ao habito do
trabalho para afastar o vicio e a criminalidade nos desafortunados calca-se no preconceito e na
negligéncia das determinagdes socio-histdricas como causa das mazelas as quais essa
populacdo estava submetida.

Em uma analise histdrica do contexto socioeconémico e politico da época, € possivel
inferir que a presenca dos imigrantes com suas ideias anarquistas e socialistas e o surgimento
de um amplo contingente populacional emergente da ordem escravocrata com pretensa
“inclina¢dao” aos vicios, ao crime e com dificuldade de inser¢ao nas atividades industriais e
manufatureira em desenvolvimento no pais, delineia-se como um quadro que preocupa as elites
politicas e econémicas brasileiras do periodo (Machado, Pires & Barbosa, 2015).

Desta forma, o decreto de criacdo das escolas de aprendizes artifices (7.566/1909)
anuncia, de modo eufemistico, os desejos das duas forcas predominantes do periodo: a classe
dirigente de ideologia conservadora e a classe industrial, de ideologia progressista. Para a
primeira, instituir o ensino profissionalizante sinalizava a possibilidade de contencdo do
proletariado brasileiro e dos movimentos grevistas. Para a segunda, os industrialistas, o ensino
profissionalizante propulsionaria o progresso e o desenvolvimento econémico do pais. Para
ganhar forca no seu objetivo, os industriais sinalizavam ao governo que 0 ensino
profissionalizante também proporcionaria solucionar as questdes sociais da época. Neste
sentido, o ensino profissional obrigatério era apontado como necessidade primeira para a

solugéo das questdes sociais em detrimento da instituicdo de leis sociais (Cunha, 2000a).
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Conjuga-se interesses politicos e econdmicos ao instaurar a institucionalidade do ensino
profissional da época.

Neste periodo ha o direcionamento via o decreto do ensino profissionalizante a nivel
primario e gratuito aos desafortunados tornando-se esses o0 seu publico alvo. Para realizar a
matricula nas escolas de Aprendizes Artifices, apresentam-se como requisitos: ser
“desfavorecido da fortuna: idade de 10 annos no minimo e de 13 annos no maximo; nao soffrer
o candidato moléstia infecto-contagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem para o
aprendizado de officio” (Brasil, 1909). Deste modo, a estruturagdo formal do ensino
profissionalizante no pais se fez calcado na estratificacdo social, fomentando uma organizacao
social injusta.

No governo Vargas, ha um montante de iniciativas na esfera publica com intuito de
estruturacdo do ensino na modalidade profissionalizante. O ensino profissional apresenta-se
como uma prioridade do Estado que planeja via marcos juridico-politicos fomentar, intervir e
dar forma a modalidade de ensino profissional (Machado, Pires & Barbosa, 2015). Nos anos
iniciais da sua administracdo ha a criacdo do Ministério da Educacéo e da Saude em 1930 e a
criacdo da Inspetoria do Ensino Profissional Técnico. A inspetoria, subordinada ao Ministério
da Educacdo, era delegada a responsabilidade de sistematizar o ensino profissional (Santos,
2003).

No Estado Novo® com a emersio de um contexto socioecondmico no Brasil permeado
pela politica de estado centralizadora e a substituicdo do modelo agroexportador para 0 modelo
industrial em fungdo da primeira guerra mundial que ocasiona o declinio da exportagdo da
producdo do café, torna-se o ensino profissional um elemento estratégico para o

desenvolvimento da economia. Acredita-se que este sera capaz de instrumentalizar e instruir a

8 Denomina-se Estado Novo a vigéncia do governo Vargas de 1937 a 1945.
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classe operaria emergente para atender a nova logica econémica que se instaura com 0 processo
de industrializacdo. Em funcdo deste contexto, torna-se um objetivo a expansdo em todos os
ramos e graus do ensino profissionalizante (Manfredi, 2002; Feitosa, 2017).

A constituicdo Federal de 1937, dialogando com a realidade histérica em voga,
regulamenta as escolas técnicas e vocacionais, tornando-se um parametro orientador para a
sistematizacdo de outras politicas puUblicas educacionais na modalidade de ensino
profissionalizante neste periodo no pais. A constituicdo discorre sobre 0 ensino
profissionalizante no artigo cento e vinte e nove ao explanar que:

A infancia e a juventude a que faltarem 0s recursos necessarios a educagio em

instituicGes particulares, é dever da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar,

pela fundacéo de institui¢bes publicas de ensino em todos 0s seus graus, a possibilidade
de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidGes e tendéncias
vocacionais. O ensino preé-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é, em matéria de educacdo, o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar
execucdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de

iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associacdes particulares e

profissionais. E dever das industrias e dos sindicatos econdémicos criar, na esfera

da sua especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios
ou de seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e 0s poderes que
caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios

a Ihes serem concedidos pelo Poder Publico (Brasil, 1937, Art. 129). [Grifo meu].

Em analise do artigo supracitado e da conjuntura histérica, social e econébmica do
momento, observam-se duas questdes as quais desejamos evidenciar. Primeiro: ao compartilhar
a responsabilidade de ministrar o ensino profissionalizante com as industrias e os sindicatos

econdmicos preconiza-se uma educacdo profissionalizante a servigo do capital através das
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elites empresariais (Muller, 2013). Nesta perspectiva, temos uma educacédo profissionalizante
que objetiva prioritariamente atender as expectativas do mercado de trabalho e da politica
econdmica secundarizando as necessidades da clientela destinada a essa modalidade formativa
(Carvalho, 2003). E por fim, ao apontar para a abertura para a criagdo de um sistema de
instrucdo profissional gerido pelos organismos sindicais patronais enfraguece as iniciativas dos
trabalhadores e favorece a criacdo de um sistema paralelo ao ensino publico nesta modalidade
(Manfredi, 2002).

E importante informarmos que a constituinte de 1937, ao estabelecer o ensino
profissional como prioridade do Estado a ser cumprida pelos trés poderes e por associacdes
particulares e profissionais reguladas e financiadas pelo poder publico, torna-se instrumento
propulsor para o surgimento do denominado sistema S°, que sob a égide da Reforma Capanema
se estrutura. Desencadeia o processo de estruturacdo do referido sistema o Decreto-Lei n°
4.048/1942 que se institui o Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (SENAI) no
governo Vargas.

O segundo ponto a qual desejamos evidenciar no marco juridico-politico constituinte
de 1937, no seu artigo 129, trata-se da demarcacao do conceito de aptiddo como parametro
norteador para ministrar e receber de forma adequada o ensino na modalidade
profissionalizante. Se nos periodos anteriores (periodos Colonial, Imperial e inicio da
Republica) a capacitacdo no trabalho era delegado aos escravos, pobres e 6rfaos, apresentando

um carater assistencialista, com o advento do processo de industrializacdo e a necessidade de

9 Como sistema S designa a rede de educacdo profissionalizante paraestatal organizada e gerenciada por 6rgéos
sindicais, (confederagdes e FederacGes) de representacdo empresarial. De base organizativa, financeira e gestora
comum cada instituicdo componente da rede possuiu 0 seu contexto historico particular. Compde a rede o Servigo
Social da Industria SESI (Decreto-Lei 9.403/1946 — Governo Eurico G. Dutra) Servigo Nacional de Aprendizagem
Comercial SENAC (Decreto-Lei n° 8.621/1946 - governo José Linhares), Servico Social do Comércio SESC
(Decreto-Lei 9.853/1946 - Governo Eurico G. Dutra), SEST e SENAT, respectivamente, Servi¢o Social do
Transporte e Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (Decreto-Lei 8.706/1993, governo Itamar Franco)
(Manfredi, 2002).
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formar trabalhadores fabris, amplia-se a o publico ao qual deseja-se alcancar surgindo o
conceito de aptiddo para o aprendizado nessa modalidade ensino (Sales & Oliveira, 2011). No
entanto, € necessario informar, que a estruturacdo da modalidade de ensino profissionalizante
no Estado Novo ainda se apresenta discriminatoria em virtude do seu enderecamento prioritario
as classes populares e sua forma de estruturacéo (Patto, 1984; Souza & Silva, 1984)

No escopo das transformacdes para sistematizar o ensino profissionalizante no pais, ha
a transformacdo das escolas de Aprendizes Artifices em Liceus Industriais por meio da Lei n°
378, de 13 de janeiro de 1937 (Azevedo, Shiroma & Coan, 2012). A institucionalidade do
ensino profissional a nivel federal é reconfigurada. Com a transformacédo da Escola Normal de
Artes e Oficios Wenceslao Braz e as escolas de Aprendizes Artifices em Liceus, ha o objetivo
de propagar o ensino profissional em varios ramos e graus em todo o territorio nacional,
conforme evoca texto da lei.

Em 1942, o presidente Vargas, ao sancionar um conjunto de Leis Organicas,
desencadeia o processo conhecido como Reforma Capanema. A reforma Capanema apresenta
relevancia histérica no sistema educacional brasileiro por sistematizar o ensino
profissionalizante e inserir formalmente no sistema de ensino do pais a Educacdo béasica e a
Educacdo Superior (Feitosa, 2017).

As Leis Organicas estruturam o sistema educacional nos seguintes niveis: Ensino
primario (Decreto-lei n° 8.529/1946) e o ensino médio que se divide em duas modalidades: o
Secundario (Decreto-lei n° 4.244/1942) e o profissionalizante que se subdividia em quatro
ramos, o Ensino Industrial (Decreto-lei n° 4.073/1942), Ensino Comercial (Decreto-lei n°
6.141/1943), Ensino Agricola (Decreto-lei n°® 9.613/1946) e o Ensino Normal (Decreto-lei n°
8.530/46) (Romanelli, 1978).

A reforma Capanema (1942 a 1946) institui a seguinte sistematizacdo para o ensino

brasileiro. O ensino primario, com duracdo de quatro a cinco anos, destinado as criangas entre
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sete a doze anos. O ensino secundario e o profissionalizante estabeleceram-se de forma dual e
paralela. O ensino secundario volta-se para a formag¢do das chamadas “individualidades
condutoras”. De carater propedéutico, essa modalidade de ensino dava acesso aos seus
subsequentes ciclos e todos 0s demais ramos de ensino, atingindo sua terminalidade no ensino
Superior. O ensino secundario era dividido em dois ciclos: o classico (3 anos) e o cientifico (3
anos) (Souza & Silva, 1984; Manfredi, 2002; Patto, 1984)

O Ensino profissionalizante, com o objetivo de ofertar médo de obra para os setores
especificos da producéo e burocracia, dava acesso somente aos seus respectivos segundo ciclo
e acesso muito restrito ao ensino superior, quando muito a cursos relacionados ao ramo
profissionalizante exercido a nivel médio. O ensino profissionalizante caracterizava-se
essencialmente como uma educacéo para o trabalho (Manfredi, 2002).

Na Reforma Capanema, observa-se a valorizacdo do ensino técnico, tendéncias ao
centralismo e reforco da dualidade do sistema de ensino dissociando ensinar a pensar, destinado
as elites, e ensinar a fazer, enderecado as classes subalternas (Souza & Silva, 1984). Nesse
sentido, € necessario informarmos que ndo podemos considerar a escola como um espaco de
neutralidade. Assim, numa sociedade divida em classes, o sistema educacional, afinal, estara
sempre difundindo um determinado projeto hegeménico (Muller, 2013).

E importante frisarmos que a dualidade estabelecida na estruturacio do ensino
brasileiro entre ensinar a fazer e ensinar a pensar, contrapde-se a no¢do de politecnia:
indissociabilidade entre aspectos manuais e intelectuais no processo de trabalho. Nessa
perspectiva, fragmentar tem o objetivo de tornar o sujeito eficiente no processo produtivo, mas
contingenciado aos limites estabelecidos, portanto alienado (Saviani, 2003b). Evidenciamos
que formalizar o ensino realizando a demarcacdo legal e ideoldgica entre trabalho intelectual e
bracal colabora com a divisdo de classes ao diferenciar pelas chances de aquisicdo cultural

quem serdo os dirigentes e os dirigidos (Ghiraldelli Junior, 2003).
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Constata-se que ha também na formatacéo da reforma Capanema um conjunto de ideias
com cunho nazifascista, pois ha o estimulo ao nacionalismo, ao patriotismo e a difusdo da
disciplina e da ordem por meio dos cursos de moral, civica e educagdo militar para os meninos
nas escolas secundarias (Ribeiro, 1993). Diante deste contexto, sinalizamos em analise ao
processo histérico da estruturacdo do ensino brasileiro uma tendéncia a regulacdo e
organizacdo do sistema educacional por regimes autoritarios (Saviani, 2008).

Na égide das mudancas realizadas para o ensino profissional pelo governo Vargas ha
na rede Federal de ensino dessa modalidade a transformacao dos Liceus Industriais em Escolas
Industriais e Técnicas (EITS) pelo decreto-lei n° 4.127/1942. A referida lei estabelece as bases
de organizacao da rede Federal de estabelecimentos de ensino industrial (Brasil, 1942). A partir
de entdo, as escolas de ensino profissionalizante a nivel Federal, doravante denominadas de
Escolas Industriais e Técnicas (EITs), passam a ofertar ensino profissional, exclusivamente, a
nivel médio.

No periodo que sucede ao Estado Novo, na vigéncia do governo de Juscelino
Kubitschek, ha a reestruturacdo a nivel federal do ensino profissionalizante via a lei n°
3.552/1959. Ao dispor a lei n° 3.552 sobre nova organizacdo escolar e administrativa dos
estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da Educacdo e Cultura transforma as
Escolas Industriais Técnicas (EITs) em Escolas Técnicas Federais (ETFS).

A lei conforme seu artigo dezesseis confere as ETFs autonomia pedagogica e
administrativa, redimensionando sua institucionalidade. Conforme esta, “Os atuais
estabelecimentos de ensino industrial, mantidos pelo Ministério da Educacéo e Cultura, terdo
personalidade juridica propria e autonomia didatica, administrativa, técnica e financeira”
(Brasil, 1959).

No que tange aos objetivos da instituicdo, é possivel constatar no corpo da lei uma

tenséo existente entre preparar para 0 mundo do trabalho e preparar para continuidade dos
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estudos (Campello, 2007). A presenca do “ou” na alinea a do artigo 1° nos permite evidenciar
essa afirmacdo: “E objetivo das escolas de ensino industrial mantidas pelo Ministério da
Educacdo e Cultura: a) proporcionar base de cultura geral e iniciacdo técnica que permitam ao
educando integrar-se na comunidade e participar do trabalho produtivo ou prosseguir seus
estudos” (Brasil, 1959).

No movimento mais geral de transformacgdes e marcos regulatorios que formatam a
educacdo no Brasil ha, em 1961, a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 4.024). No que se refere a educacgéo profissional, novos contornos
sdo delineados a partir desta regulamentacdo. A referida lei fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional estabelecendo a equivaléncia geral entre todos os ciclos e ramos do ensino
médio para efeito propedéutico (Brasil, 1961).

Observa-se que a LDB se harmoniza com os pressupostos liberais da constituicdo em
vigor, consagrando a responsabilidade dos poderes publicos para a educacdo, mas também
franqueia a iniciativa privada nos limites da lei (Souza & Silva, 1984).

No que se refere ao nosso objetivo (resgatar os marcos regulatorios do ensino
profissionalizante), € importante salientar que, segundo os autores supraditos, este marco
regulatério para a educagdo nacional reorganiza o ensino secundario e técnico que deixam de
ser estanques, passando o ensino profissional ter o carater propedéutico. E importante salientar
que, embora equipare as modalidades do ensino médio, permanecem o exame de admissional
dos conteudos do primario para o ginasio dificultando o acesso.

Desta forma, alude a LDB/61, em seu art.34 e art.36, sobre a organizacdo do ensino a
nivel médio:

Art.34 O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e

abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formacdo de

professores para o ensino primario e pré-primario.
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Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino medio
depende de aprovacao em exame de admissdo, em que fique demonstrada satisfatoria
educacdo primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou venha a
alcancar essa idade no correr do ano letivo (Brasil, 1961). [grifo meu]

Sobre a Lei e diretrizes e Bases de 1961, ha dois pontos que gostariamos de evidenciar:
sua aprovagdo ocorre apds um processo de 13 anos'® de discusses, sendo representadas no
texto da lei as polarizacdes e contradi¢fes da época. O seu texto mesclava os interesses dos
dois grupos politicos e econdémicos predominantes e coexistentes no pais: de um lado, os
setores populares e populistas que defendiam a extensdo da rede escolar gratuita e a
equivaléncia entre o colegial e o profissionalizante, e do outro lado, os setores relacionados a
classes hegemonicas que solicitavam a abertura do ensino a iniciativa privada ensejando a
reducdo da participacdo da sociedade politica sobre a escola (Moura, 2010).

Segundo ponto, a LDB fomenta a ideologia de igualdade social, uma vez que,
teoricamente, todos teriam acesso a universidades pela equiparacdo entre 0S CUrsos
profissionalizantes e o ensino secundario, no entanto, ao desvelarmos o aparente, observa-se
que esta s6 fomenta a hierarquia de classe quando cabe aos pobres o ensino profissionalizante
gue ndo os capacita para a universidade, embora legalmente permita. A classe dominada tem
acesso aos cursos profissionalizantes oferecidos no periodo noturno pela iniciativa privada que
apresentam qualidade inferior aos ofertados nas escolas diurnas (PATTO, 1984).

Para a autora, o sistema educacional que segue a aprovacdo da LDB/61 apresenta-se
altamente seletivo. Institucionaliza a desigualdade aludindo para a sua inexisténcia quando

instala o discurso da meritocracia pelo jargdo de “acesso a universidade a todos”.

100 processo inicia-se em 1948 sendo finalizando em 1961 com a sangdo da lei.
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E importante informarmos que anterior a LDB de 1961, que propde a equivaléncia geral
no ensino a nivel medio (Secundario e profissionalizante), ha o surgimento de outros
instrumentos regulatorios legais instituidos pelo governo objetivando minimizar o dualismo
presente no sistema educacional. Tais iniciativas ficaram historicamente conhecidas como leis
de equivaléncia (N° 1.076/1950 e 1.821/1953).

A Lei de Equivaléncia n° 1.076, de 31 de marco de 1950 permite que 0s egressos do
1° ciclo dos ramos profissionais do ensino médio ingressem no 2° ciclo do ramo secundario.
No entanto, existia a exigéncia de exames de complementacao das disciplinas nao cursadas no
1° ciclo do secundario. Em 1953 é sancionada a Lei de Equivaléncia n° 1.821 suprimindo a
limitacdo de candidatura dos concluintes de cursos técnicos aos cursos superiores. Para tanto,
seria necessario ser aprovado em exames de complementacao das disciplinas ndo cursadas no
segundo ciclo do secundario (Cunha, 2000b). Na primeira lei, o primeiro ciclo dos ramos
profissionalizante da acesso ao segundo ciclo do secundario, desde que o candidato seja
aprovado em exames do primeiro ciclo do secundario. Na segunda, d& acesso ao ensino
superior aos ramos do ensino profissional desde que o candidato seja aprovado nas disciplinas
do segundo ciclo do secundario.

Em relacdo as referidas leis de equivaléncia constata-se que estas anunciam uma
iluséria democratizacdo do ensino, uma vez que dificultam o0 acesso ao ensino superior em
funcéo das condices impostas para 0 acesso (Fernandes, Teixeira, Souza & Lima, 2014).

No tocante a educacdo profissional no Brasil é importante atentarmos para o fato de que
a pedagogia adotada na educacdo profissional se subordina aos contornos dos modos de
organizacgéo e producéo do trabalho. A relagéo incide em formar trabalhadores de acordo com
os interesses do sistema e meios de producdo, portanto da classe hegemonica.

Nesse sentido, nos anos 50, com a expanséo da industrializacdo permeada pela chegada

no pais das grandes industrias ligadas a producgéo de bens de consumo durdveis no pais e o
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aumento da industria nacional dita de base (petrolifera e metaldrgica) alteram-se 0s processos
econdmicos e sociais pela adogdo dos métodos de trabalho taylorista/fordista (Lobo, 2015).

O modelo fordista de producdo é marcado pela relacdo produtividade do trabalho
aumentada via organizacéo de tarefas de trabalho fragmentadas em padrées rigorosos de tempo
e movimento e a separacdo entre geréncia, concepcdo, controle e execugdo nos modos de
producdo (Harvey, 1992). No entanto, para o autor, o fator que compde a novidade do modo
de producéo fordista e que o distingue do taylorismo, é a compreensao de que a producdo em
massa pressupde a necessidade do consumo em massa, portanto a necessidade da articulacao
de uma estética, psicologia e politica de gestdo do trabalho com modos especificos de viver,
pensar e sentir a vida. Em sintese, um novo tipo de sociedade moderna, racionalizada e
populista.

Com as tendéncias Taylor-fordistas na educacao profissional do pais, a preocupacéo
recaiu na racionalidade, na eficiéncia e na produtividade do sistema educacional acarretando a
denominada pedagogia tecnicista. A dicotomizacdo do ensino brasileiro estabelece um
descompasso entre a escola formal e o ensino profissional, voltando-se o0 segundo neste
contexto para o ensino aligeirado de praticas operacionais e ndo para o desenvolvimento de
habilidades (Gomes, 2013). A existéncia de escolas propedéuticas e escolas profissionais, cuja
equivaléncia legal ocorre em 1961 com as ponderacdes ja apresentadas nesse trabalho, é
consoante com a divisdo técnica e social do trabalho nos termos da organizacdo

Taylorista/Fordista (Kuenzer, 2007a).
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3.2 O Regime Militar: A Profissionalizacdo Universal Compulséria do Ensino Médio e 0s

Principios da Tecnocracia

No periodo da ditadura militar (1964-1985) temos, no governo de Médici, a alteracéo
da LDB pela promulgacéo da lei de Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2° graus (Lei n°
5.692/1971). A referida lei institui a profissionalizacdo universal e compulséria para o ensino
secundario (atual ensino médio).

Alinhado com o0 modelo politico e econémico da ditadura, assumiu a reforma instituida
pela lei n° 5.692/1971 a finalidade de atender aos seguintes objetivos: contencdo da demanda
de estudantes secundaristas ao ensino superior, que emerge em funcdo da organizacao
estudantil na década de 60; despolitizacdo do ensino secundario via um curriculo tecnicista e
preparacdo de técnicos qualificados para impulsionar o projeto desenvolvimentista pautado na
nova fase de industrializacdo conhecido como “Milagre brasileiro”, que pretensiosamente
levaria o pais a ser uma poténcia do primeiro mundo (Kuenzer, 2007b).

Segundo os governistas, do ponto de vista legal, a reforma seria capaz de eliminar a
cisdo entre o ensino profissional e secundario. No discurso, a reforma era apresentada como
instrumento viabilizador da formacao integral dos sujeitos via articulacdo entre teoria e pratica
(Moura, 2010). Ressalta-se que, segundo o autor, ndo houve a integracdo entre os contetdos
do nucleo comum com o profissionalizante e o discurso evidenciou-se falacioso assumindo a
formacdo um carater meramente instrumental.

No contexto do Regime Militar, a educacdo seguia 0s principios tecnocratas:
racionalidade, eficiéncia e produtividade. A presenca do capital estrangeiro via a Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID) e a implantagéo pelas forcas
socioeconbmicas dominantes, militares e empresarios, do regime ditatorial protagonizam as

decisdes e a¢des no campo educacional a favor do projeto politico e econémico hegeménicos
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(Saviani, 2008). Paradoxalmente, a declarada politica nacionalista, ha a abertura para o capital
internacional (Frigotto & Ciavatta, 2011).

Neste periodo, a educacdo € concebida dentro da racionalidade tecnocratica e com a
finalidade de estabelecer uma ligacdo funcional entre a modernizacao autoritaria das relacdes
capitalistas de producéo e 0 aumento da produtividade pela eficiéncia. (Ferreira Junior & Bittar,
2008). Assim, o novo modelo econémico (internacionalizacdo do mercado interno) e politico
(ditadura Militar) almeja romper com o antigo pacto populista-nacionalista, com a
predominancia da tecnoburocracia (Souza & Silva, 1984)

Os elevados custos da implantacdo da lei n° 5.692/1971 resultam em dois fendmenos:
a ndo adesdo da iniciativa privada pelos altos custos despendidos (viabilizando,
concomitantemente, a possibilidade de a iniciativa privada apresentar-se como uma alternativa
para a formacdo que possibilite o ingresso no ensino superior), e a oferta do ensino médio
técnico de forma precaria na rede publica de ensino em virtude dos baixos orcamentos e
professores sem formacdo na area (Moura 2010). A iniciativa privada que atendia a classe
dominante disfarcava seu proposito propedéutico por meio de curriculos falsamente
profissionais. Nessas institui¢es, os alunos eram preparados de forma diferenciada para os
exames vestibulares (Cunha, 1977).

No ambito da educacdo publica excetuavam-se a realidade de escassez de recursos
financeiros as Escolas Técnicas Federais, que tiveram investimento adequado e corpo docente
capacitado, gozando de grande prestigio com o empresariado que recrutava a maior parte dos
técnicos formados por estas instituigdes (Sales & Oliveira 2011). Sem condicOes efetivas,
estruturais e conjunturais para efetivagdo da profissionalizagdo compulsdria nas instituicdes de
ensino do pais, a lei a n® 5.692/1971 é alterada pela lei n° 7.044/1982.

Na lei n° 7.044/1982 resgata-se o carater academicista e propedéutico do ensino de

segundo grau e extingue-se a profissionalizacdo compulséria (a velha dualidade, que nunca
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efetivamente superada, volta a se manifestar, no entanto sem o constrangimento legal). E
importante frisar que a lei 7.044/1982 fica em vigor até 1996 quando é sancionada a lei n°
9.394, segunda versdo da LDB (Manfredi, 2002).

Salienta a autora que embora revogada, a lei n° 5.692/1971 deixa um legado desolador.
Nos anos seguintes a sua extingdo, a norma deixa como heranga um ensino técnico oferecido
nas redes estaduais desestruturado e um ensino médio ambiguo e precario.

No governo Geisel (1974-1979) ha a reestruturacdo da Rede de Ensino Profissional
federal pela promulgacao da Lei n° 6.545/1978. A referida lei transforma as Escolas Técnicas
Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (Machado, Pires & Barbosa, 2015).

Os Centros Federais de Educacdo Tecnologica segundo sua regulamentacdo

apresentam o0s seguintes objetivos:

| - ministrar ensino em grau superior: a) de graduacdo e pds-graduacdo, visando a
formacdo de profissionais em engenharia industrial e tecnélogos; b) de licenciatura
plena e curta, com vistas a formacéo de professores e especialistas para as disciplinas
especializadas no ensino de 2° grau e dos cursos de formacéo de tecnélogos;

Il - ministrar ensino de 2° grau, com vistas a formacdo de auxiliares e técnicos
industriais;

Il - promover cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo, objetivando a
atualizacdo profissional na area técnica industrial,

IV - realizar pesquisas na area técnica industrial, estimulando atividades criadoras e
estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e servigos (Brasil, 1978).
Observa-se a criagdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) no

periodo da ditadura militar como uma acdo vinculada a reforma do ensino superior (Lei n°

5.540/68). Nessas instituicdes, hd o deslocamento do nivel de atuacéo do nivel médio-técnico
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para 0 nivel de ensino superior no intuito de suprir e suprimir a demanda da populacdo por
elevacao no nivel de escolaridade, a maneira e forma do modelo socioecondmico e politico
vigente (Campello, 2007).

Para a autora supradita, além do deslocamento de acdo no nivel pretendido, a criacdo
dos CEFETSs operacionaliza a fragmentagdo do ensino no grau superior ao ser regulamentado
como um novo tipo de ensino superior com graduacdes de curta duracdo e voltadas para o
fomento e anseios do mercado de trabalho.

Pautado no percurso historico realizado até aqui, constata-se que a criacdo dos CEFETS
do contexto da ditadura militar eleva ao nivel de ensino superior a marca que constitui a
estruturacdo da modalidade do ensino profissionalizante no pais: a dualidade. A formacao
profissional como justaposta a uma formacao intelectual e de acesso a cultura geral. A anélise
do corpo do texto do decreto n° 87.310/82 promulgada no intuito de oferecer as diretrizes para
regulamentacdo da lei de criacdo dos CEFETSs nos permite reforcar e confirmar a presente
constatacdo. O Decreto n° 87.310/82 apresenta como caracteristicas basicas dos CEFETS a
oferta de ensino superior “diferenciado do sistema de ensino universitario” e “com atuacao
exclusiva na area tecnologica” (Brasil, 1982).

Fundamentados no preceito de racionalizacdo dos recursos e tempo pela modalidade de
ensino superior de curta duracdo, os CEFETs surgem com a finalidade de impulsionar as
demandas desenvolvimentistas do pais, atender aos anseios do mercado, bem como apresentar-
se como uma alternativa para atender ao excedente de candidatos que ndo ingressam no ensino
superior sendo vinculada sua criagdo, dentre os objetivos ja mencionados, a reforma

universitaria realizada pelo regime militar.
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Assim, diante do processo da emersdo do anseio de algumas universidades e da UNE*!
pela reformulacéo estrutural do ensino universitario, o governo realiza a Reforma do ensino
superior aos contornos e interesses do novo regime. Subsidia as a¢des e 0s conteudos dos atos
normativos da reforma universitaria: o Plano Atcon'? (1966); o Relatério Meira Mattos®3; o
Relatério do Grupo de Trabalho Universitario (GTRU) e os acordos MEC/USAID?® (Favero,
2006). Esses documentos desdobram-se em atos normativos que instituem uma politica
educacional no ensino superior que mesclava uma duplicidade de acdo: de um lado
desenvolvimentismo, eficiéncia e produtividade e de outro controle e repressdo. A mentalidade
empresarial dava o conteddo do desenvolvimento e a forca repressora do regime politico
garantia sua implantacdo (Romanelli, 1978).

Conforme informa a autora acima mencionada o surgimento dos primeiros CEFETs
insere-se na logica supracitada, e emergem como uma estratégia de contencdo da demanda pelo
ensino superior, promovendo o desvio da demanda via profissionalizacdo do ensino médio e
orientacdo as carreiras de curta duracao.

No periodo da ditadura militar, h& uma reorganizacdo da universidade brasileira
promovendo a mudanca de concepc¢do acerca das finalidades e objetivos da universidade. O
projeto da universidade deixa de ser calcado no modelo classico, iluminista que busca a verdade

e exceléncia para uma concepcdo utilitarista, havendo a ressignificacdo, massificacdo e

1 Unido Nacional dos Estudantes

2 Documento elaborado pelo consultor americano Rudolph Atcon, a convite da Diretoria do Ensino Superior do
MEC, que preconiza a implantacdo de nova estrutura administrativa universitaria baseada num modelo cujos
principios basicos sdo o rendimento e a eficiéncia (Favero, 2006).

13 Em 1967 o Ministro Tarso Dutra, liderado pelo presidente Costa e Silva, institui uma comissdo para emitir
pareceres sobre as reivindicacdes, teses e sugestes sobre as atividades estudantis. Instituida pelo decreto n°
62.024/1967 a comissdo foi presidida pelo general Carlos Meira Mattos (Costa, 2009).

14 Em julho de 1968 0 MEC forma um Grupo de trabalho para estudar, em carater de urgéncia, as medidas a serem
tomadas pelo Estado para a resolucdo da “crise da Universidade”. Grupo instituido pelo decreto n° Decreto n°
62.937/1968 (Cunha, 1977).

5 Denominacéo utilizada para se referir aos acordos de cooperagdo firmados entre o governo brasileiro e o
governo norte-americano, através da USAID (United States Agency for International Development) visando a
“modernizac¢ao” do sistema educacional do Brasil nos anos de 1964 a 1968 (Santos, 2005).
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funcionalizacdo da producdo do conhecimento. Os CEFETs surgem como instituicdes que
atendem aos novos objetivos estipulados pelo regime ao ensino superior tendo como vantagem
0 baixo custo financeiro de reproducéo quando comparado as universidades (Barbosa, 2016).
As politicas educacionais do periodo da ditadura militar, lei da reforma universitaria,
lei relativa a profissionalizacdo universal e compulséria para o ensino secundario, a criacdo do
MOBRAL, assumem estratégias de contencdo e liberacdo a sua maneira e interesses dos
beneficios educacionais, apresentando como caracteristica central a finalidade de manter as

relacdes de dominacao e reproducdo da divisdo de classes (Cunha, 1977).

3.3 A Reforma do Sistema Educacional nos Anos 90: O Ensino Profissional e a Politica

Neoliberal

Na década de 80, o Brasil registrou a superacdo da ditadura militar, a promulgacéo da
carta magna constituinte de 88 e ampliacdo dos espacos democraticos. Concomitantemente,
instaura-se um cenario de inflacdo elevada, ruptura do padrdo de desenvolvimento do pais,
gerando um quadro de estagnacdo da esfera produtiva, ampliacdo da pobreza e a
heterogeneidade da estrutura do mercado de trabalho (Rodrigues, 2005). A nivel mundial, na
mesma década, a automacdo, a robdtica e a microeletrdnica se inserem no universo fabril,
ocasionando um grande salto tecnoldgico que altera as relacdes de trabalho e de producéo do
capital. H4 a busca de novos padrdes de produtividade e flexibiliza¢do da producdo, emergindo
0 modelo de gestdo e producdo Toyotista como alternativa para suplementar a nova forma de
acumulacdo de capital: a acumulagéo flexivel (Antunes, 2011).

A acumulagao flexivel ¢ “marcada por um confronto direto com a rigidez do Fordismo.

Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos
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e dos padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo inteiramente
novos, novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo,
taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnologica e organizacional ” (Harvey,
1992, p.140).

A crise da fase de ouro do capitalismo, além da reestruturacdo do sistema pelo modo de
producdo de base rigida para flexivel, ocasiona a diminuic¢do do Estado limitando seu poder e
ocasionando um movimento de privatizacdo de estatais e amortecimento nas politicas de
investimento social. Ha a resignificacdo da teoria do capital humano que prevalece revestida
no discurso da empregabilidade, transferindo a responsabilidade, do Estado e das politicas da
formacdo, para o trabalho e o sujeito (Gomes, 2007). Com o advento das politicas neoliberais
de desmonte do Estado via privatizacdes e por meio do processo de desregulamentacdo e
flexibilizacdo do trabalho, ha a reducdo da educacdo a um fetiche mercantil em detrimento do
seu reconhecimento como um direito social e subjetivo, bem como a dominacdo ideoldgica
com auxilio dos meios de comunicacdo de massa para disseminar a ideia de que ndo existiria
alternativa para o capitalismo. Tais ideologias objetivaram minimizar resisténcias a todas as
formas de contestacdo ao sistema capitalista neoliberal vigente (Frigotto & Ciavatta, 2011). O
novo regime do capital, acumulagédo flexivel, decorre em novas relacbes entre economia e
Estado, com intenso impacto sobre os trabalhadores e sua forma de organizacdo (Kuenzer,
2007a).

Para o perfeito funcionamento da engrenagem sistematizada pelo capital a fim de
aumentar lucros, a nova organizacdo da producdo de base flexivel e politica econémica
neoliberal, coloca-se em questdo a necessidade de formacao de um novo perfil de trabalhador.
Desta forma, com advento do modelo de gestdo Toyotista nos meios de produgdo ha a

reconfiguracdo do conceito de qualificagcdo para competéncia devendo agora o trabalhador ndo
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somente possuir preparo técnico, mas também um perfil polivalente e adaptavel as novas
demandas.

Na trama delineada pelos novos modos de producéo, 0s espacos educacionais assumem
a responsabilidade de desenvolver novas préaticas educacionais buscando formalizar uma
pedagogia das competéncias. Encontra-se no ensino profissional as nogdes organizadoras deste
modelo pedagogico em sua expressdo mais significativa (Carvalho, 2003). A proposta da
pedagogia da competéncia € educar o sujeito por meio de um curriculo com vistas ao
desenvolvimento de competéncias para o trabalho. Prega a importancia da qualificacdo e
defende que a formacéo de profissionais competentes é a chave da empregabilidade. Estabelece
uma relacdo causal e direta entre educacdo e emprego, omitindo os fatores sociais, econémicos
e politicos (Gomes, 2007).

Cabe ressaltar que a ideologia e pedagogia da competéncia ao calcar-se numa légica
neoliberal, na racionalidade instrumental e no estimulo da competitividade, proporciona a
conjugacdo da educacdo escolar com o mundo do trabalho, suprimindo do espago/tempo da
escola a possibilidade dos sujeitos de se educarem integralmente construindo um conhecimento
de si e do mundo em termos afetivos, sociais, morais e cognitivos (Pulino, 2016).

E importante destacar que embora o0 modelo de competéncia, fundamentado no modo
de producdo Toyotista, se diferencie da concepcao tecnicista do modelo taylorista/fordista em
termos qualitativos®®, ambos definem a qualificacio sob o prisma de um modelo capitalista de
organizacdo de trabalho (Manfredi, 1998). Desta forma, o processo de reestruturacdo dos
modos de producgdo, em esséncia, ndo representa a superacdo das caracteristicas proprias do

modelo capitalista de organizagdo de trabalho, mas sim a necessidade de explorar outros

16 Apresenta um discurso positivo da qualificagdo a colocando em patamares mais abrangentes e
multidimensionais abrangendo a ordem subjetiva, psicossocial e cultural.
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componentes da forca de trabalho (Pino, 2002). Nesse sentido, a (re) estruturacdo do sistema
de ensino profissionalizante para atender a légica instaurada pelo novo modelo de producdo,
perpassa uma capacitacdo do trabalhador, tornando-o polivalente e competente. N&o pretende
romper com a dualidade estrutural entre trabalho material e trabalho intelectual, como
ingenuamente a ideologia do capital possa levar a alguns inferir. A dualidade ndo é superada,
uma vez gque ndo sdo os modos de producdo, seja o de base rigida ou o flexivel, os responsaveis
pela divisdo e estruturacdo dual do ensino, mas sim a propria natureza do capital que os gera
(Kuenzer, 2007).

Assim, diante do discurso da necessidade de educar o trabalhador para aquisicdo de um
perfil polivalente e competente, ndo se pretende formar trabalhadores numa perspectiva
holistica em dimensdes multiplas, afetivas, cultural e cognitiva; mas sim desenvolver
caracteristicas necessarias aos fomentos do desenvolvimento e manutencdo da hegemonia do
capital. Dessa forma, instauram-se novas dimensdes para a exploracao do trabalhador.

Diante do panorama econémico, social e politico exposto, aludimos sobre a necessidade
de pensar a reforma educacional do ensino profissionalizante no Brasil, na década de noventa
no contexto da acumulacéo flexivel do capital, politica econdmica neoliberal e da pedagogia
da Competéncia nos atentando para a confluéncia entre politicas publicas educacionais, o
mundo do trabalho e seus modos de producdo. Como nos alerta Oliveira (2013), € necessario
entender as reformas do ensino profissionalizante, ndo somente por meio das questdes
vivenciadas no interior das lutas politicas e da na¢do, mas também, por meio do movimento
mais geral do capital.

Na década de 90, o sistema educacional ainda se fazia regulamentado por leis
elaboradas no periodo ditatorial. Desta forma, inspirado pela carta magna de 1988, inicia-se 0
processo de gestacdo da nova LDB que seria responsavel pela organizacdo da Educagéo

normatizando seus niveis e estipulando os meios e fins do ensino no pais. Em dezembro de
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1996 a LDB é promulgada na forma da Lei n°® 9.394/1996. A LDB tramita durante oito anos
no congresso iniciando o seu processo em 1988 e sendo sancionada em 1996. Na tramitacéo
do projeto ha a disputa de classe no espaco de poder do congresso saindo vitoriosa a forca
hegemaénica representante do capital.

A tramitacdo da LDB no congresso inicia-se com o projeto 12588/1988 apresentado
pelo Deputado Otavio Elisio, a partir de Contribui¢des da V CBE, representando a concepc¢ao
de Educacéo defendida pelos educadores. Depois de um processo de discuss@es sobre o projeto
é apresentado um substitutivo do deputado Jorge Hage, que incorpora contribuicdes de 13
projetos parlamentares desmantelando o projeto original. Seguindo a cronologia da tramitacao
do projeto, em 1993 este é aprovado na camara, seguindo para o senado denominado como
Projeto de Lei n° 101/93 sob a relatoria do Senador Cid Sabdia. Nessa fase, inicia-se 0 processo
audiéncias publicas onde sdo realizados acordos partidarios, acolhimento de emendas e
participacao da sociedade civil (Pinheiro, 1995).

Na conjuntura politica supradita, segunda a autora, surge um projeto substitutivo ao
projeto em tramitacdo sob a alegacdo de inconstitucionalidade e corporativismo do conteddo
do PL 101/93 em processo. Este projeto emergente, conhecido como Darcy/MEC,
representava através de seu conteldo as estratégias tracadas pelas autoridades do MEC no
Planejamento politico-estratégico para 1995/1998. Estas estratégias alinhavam-se as diretrizes
internacionais pensadas para o terceiro mundo. Utilizando de artificios regimentais, o projeto
de Darcy/MEC saiu vitorioso.

A reorganizacdo das concepgdes contidas no projeto inicial e sua posterior substituicao
pelo projeto Darcy/MEC esvaziou a possibilidade de termos um dispositivo legal que

expressasse, mesmo que minimamente, uma concepgao progressista da educagéo. A proposta
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de uma educacéo pautada pela concepgdo omnilateral’” do ser humano onde o segundo grau
deveria se estruturar com base no pressuposto tedrico da politecnia ao articular educacéo e
trabalho, foi progressivamente sendo minado do texto, culminando com a sua substituicdo
(Santos, 2007).

O conceito de politecnia ao pautar-se na concep¢do de ser humano omnilateral,
preconiza que o conhecimento se estruture organicamente e que possibilite a formacao do ser
humano em diversas dimensdes contrapondo-se a uma educacéo fragmentada e dimensionada
sobre o tecnicismo, profissionalismo e especialismo. A escola fundamentada na perspectiva
politécnica compreende que o ser humano se produz mediante o trabalho, mas que néo se reduz
a atividade de producdo material, mas se faz também, pelo trabalho enquanto arte, estética,
poesia e lazer (Frigotto, 1988).

Na analise do texto da LDB, o que se observa é o ensino profissional estruturado de
forma distinta e paralela ao ensino regular. Reafirma-se neste dispositivo legal a dualidade
histdrica presente nas legislaces que construiram a educacao brasileira no que tange ao ensino
profissional. A LDB reafirma e legaliza a dualidade estrutural presente na organizacdo do
ensino profissionalizante no Brasil quando descreve no seu artigo 21 a composicao da educacao
escolar em dois niveis: educacdo basica (compreendendo a educacdo infantil, o ensino
fundamental e médio) e Educacdo superior excluindo o ensino profissional da sua composic¢éo.
Institui o ensino profissionalizante no capitulo 111 como uma modalidade de ensino paralela e

diferenciada ao ensino regular definindo no seu artigo 39, como centralidade dos objetivos da

17 Omnilateral € um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa “todos os lados ou dimensdes”. Tal
concepgdo de ser humano é o oposto da concepgao burguesa centrada numa suposta natureza humana sem historia,
individualista e competitiva, na qual cada um busca o maximo interesse proprio. O termo, pelo contrério,
pressupde o desenvolvimento solidario das condigdes materiais e sociais e 0 cuidado coletivo na preservagdo das
bases da vida, ampliando o conhecimento, a ciéncia e a tecnologia, ndo como forcas destrutivas e formas de
dominacéo e expropriacdo, mas como patriménio de todos na dilatacdo dos sentidos e membros humanos. A tarefa
do desenvolvimento humano omnilateral e dos processos educativos que a ele se articulam direciona-se num
sentido antagdnico ao ideério neoliberal. (Frigotto, 2012, p. 267-273).
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educacdo profissional o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva (Ramos, 2006;
Gomes, 2007).

Em 1997 é promulgado o Decreto Federal n® 2.208, a fim de regulamentar o ensino
profissional da lei n° 9.394 (LDB) estabelecendo ambos as bases da reforma da educacao
profissional no pais. O decreto n°® 2.208/1997 fixa trés niveis para a educacgéo profissional:

| - bésico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de

trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos matriculados

ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este

Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area tecnoldgica,

destinados a egressos do ensino médio e técnico (Brasil, 1997a).

O dispositivo legal 2.208/1997 configura o sistema de ensino medio e profissional
justaposto, de forma que o aluno podera cursar o ensino técnico concomitante ao nivel médio
ou subsequente a sua conclusdo. Essa legislacdo organiza o ensino profissional de forma
dicotdmica e dual ao ensino dito regular. A diferenciacdo entre ensino profissional e ensino
regular (nivel basico e superior) fica mais evidente no artigo quinto do referido dispositivo
legal ao estipular que a educacao de nivel técnico profissional terd uma organizacéo curricular
prépria e independente do ensino médio.

Subentende-se, na interpretacdo do texto legal, que a formacdo humanistica é
desnecesséria para a educacdo dos trabalhadores. Devendo, nessa logica, somente serem
desenvolvidas as competéncias restritas ao campo laboral da praxis e que ndo tenham relacéo
com complexidade das reflexdes humanisticas voltadas para uma concepcdo omnilateral. Se
com as leis organicas da reforma Capanema a dualidade consistia num ensino profissional ndo

propedéutico, nesse periodo a dualidade se manifesta em funcéo da estruturagdo paralela. O
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ensino profissionalizante referenciado como modalidade e de composicao curricular distinta
sem alusdo ao contetdo humanistico. A cisdo entre trabalho intelectual e trabalho material é
reposta em novos moldes.

Para Oliveira (2013) o decreto n° 2.208/1997 institui a desarticulacdo entre o ensino
profissionalizante e médio, esvaziando a possibilidade de concretizacdo de uma formacéo
integral do aluno no ensino profissional. Para Manfredi (2002) a LDB/1996 e o decreto n°
2.208/1997 ao estabelecerem a separacdo entre ensino profissional e ensino médio geram
sistema e redes distintas contrapondo a perspectiva de uma especializacéo profissional como
uma etapa que ocorreria apds a conclusdo de uma escola basica unitaria.

A estruturacdo dual e paralela entre ensino profissional e ensino regular nega aos
trabalhadores, na acepcao do termo gramsciano, uma escola desinteressada. Assim, Gramsci
ao problematizar sobre a educacéo profissional realiza a seguinte observacao:

O proletariado precisa de uma escola desinteressada. [...] Uma escola que ndo hipoteque

o futuro da crianca e ndo constrinja sua vontade, sua inteligéncia, sua consciéncia em

formacdo a mover-se por um caminho cuja meta seja prefixada. Uma escola de

liberdade e de livre iniciativa, ndo uma escola de escraviddo e de orientagdo mecanica.

Também os filhos dos proletarios devem ter diante de si todas as possibilidades, todos

os terrenos livres para poder realizar sua propria individualidade do melhor modo

possivel, e, por isso, do modo mais produtivo para eles mesmos e para a coletividade.

A escola profissional ndo deve se tornar uma incubadora de pequenos monstros

aridamente instruidos para um oficio, sem ideias gerais, sem cultura geral, sem alma,

mas s6 com o olho certeiro e a médo firme. Mesmo através da cultura profissional é

possivel fazer com que surja da crianga 0 homem, contando que se trate de cultura

educativa e ndo s6 informativa, ou ndo s6 pratica manual [..]. Decerto, para 0s

industriais mesquinhamente burgueses, pode ser mais Util ter operarios-maquinas em
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vez de operarios-homens. Mas os sacrificios a que o conjunto da coletividade se sujeita

voluntariamente, com o objetivo de melhorar a si mesma e fazer brotar do seu seio 0s

melhores e mais perfeitos homens, que a elevem ainda mais, devem espalhar-se
positivamente pelo conjunto da coletividade e ndo limitar-se apenas a uma categoria ou

a uma classe. (Gramsci, 2004, p.75-76)

Contextualizando a educacdo profissional no quadro de luta de classes estrutura-se a
teoria da escola dualista. A presente teoria define o aparelho escolar como uma unidade
contraditéria de duas redes de escolarizacdo. As duas redes, Secundaria-Superior e Priméria-
Profissional, corresponderiam a divisdo da sociedade capitalista em suas classes fundamentais:
burguesia e proletariado. Apresentaria a escola, na acepcao da teoria, como um aparelho
ideoldgico com a funcdo basilar de formar a forca de trabalho e inculcacdo da ideologia
burguesa. Embora admita a existéncia da ideologia do proletariado, ela ndo se manifestaria no
espaco escolar e sim fora dela, nos redutos das organizacbes operarias. Neste sentido, esta
teoria infere que a escola ao se estruturar na sociedade dividida em classes, longe de ser um
instrumento de equalizacdo social é duplamente um fator de marginalizacdo, uma vez que
converte os trabalhadores a margem da cultura burguesa e em relacdo ao proprio movimento
proletario, pois arranca do seio do movimento todos aqueles que ingressam no sistema de
ensino (Saviani, 2003a).

Para compreender a estruturacdo do sistema educacional na perspectiva da divisao de
classes torna-se fundamental atentarmos para o posicionamento do Estado na promulgacdo da
legislagdo que organiza o sistema de ensino.

Na sociedade de classe e modo de produgdo capitalista, a classe hegemonica,
proprietarios dos meios de produgdo, utilizam o Estado e a ideologia como instrumentos de
dominacdo dos subalternos para manutencdo do seu status quo e privilégios. Por meio do

Estado, a classe dominante estrutura um aparelho de repressao social para exercicio de poder
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sobre toda a sociedade, submetendo a suas regras, promovendo a dominacdo politica e
exploracdo econdémica. Nessa engrenagem, o Estado regula as relagdes sociais travestindo-se
de “Estado de direito”, quando em verdade o papel do Direito materializado nas leis, é de
exercer a dominacao sem que pareca uma violéncia (Chaui, 2001).

Neste contexto, afirma a autora que, a funcdo da ideologia é impedir que o Estado
apareca como instrumento consentido da violéncia, suprimindo dos subalternos atos de revolta
e promovendo o legal como legitimo, justo e bom. A ideologia promove a ideia de Estado em
substituicdo a realidade do Estado. E necessario atentarmo-nos ao fato de que as ideias
dominantes de uma sociedade ndo sdo todas as ideias existentes. Existem, em verdade, outros
possiveis.

Em relacdo a Rede Federal de ensino profissional temos no bojo das transformacdes
realizadas pelo governo, referenciadas pela legislacdo geral acima mencionada, os seguintes
movimentos: portaria do MEC 646/97'8; Art. n° 44 da Medida Proviséria n° 1.549-29, de 15
de abril de 1997*° e o decreto n° 2.406/97 que regulamenta a Lei n° 8.948, de 8 de dezembro
de 1994,

A Lei n° 8.948/94, promulgada no governo Itamar Franco, institui o Sistema Nacional
de Educacéo Tecnologica e Conselho Nacional de Educacao Tecnoldgica. Para além da criacdo
do sistema e do Conselho Nacional de Educacdo Tecnoldgica, a lei objetivava promover a
expansdo da rede Federal de Educacdo Tecnoldgica por meio da transformacdo potencial de

todas as Escolas Técnicas Federais (ETFs) da época em Centros Federais de Educacdo

18 Regulamenta a implantagdo do disposto nos artigos 39 a 42 da Lei Federal n° 9.394/96 (LDB) e do Decreto
Federal n® 2.208/97 na rede federal de educacao tecnoldgica: estipula prazos, medidas e forma para realizar a
adequacdo as novas leis (MEC/1997).

19 Estipula que a expanséo da oferta de ensino técnico, mediante a criagdo de novas unidades de ensino por parte
da Unido, somente ocorrerd em parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou
organiza¢cdes ndo-governamentais, que serdo responsaveis pela manutencao e gestdo dos novos estabelecimentos
de ensino (Brasil, 1997b).
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Tecnologica (CEFETS), com o objetivo de disseminar a oferta de Cursos Superiores de
Tecnologia (Azevedo, Shiroma & Coan, 2012).

A expansdo preconizada pela supradita lei ndo se concretizou. O decreto n° 2.406/97,
ao regulamentar a Lei n° 8.948/94, altera a natureza dos CEFETSs conservando-lhes tdo somente
0 nome. Com a nova finalidade estipulada para os Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica
(CEFETS) denominé-los de “institui¢des especializadas de educacdo profissional” seria mais
adequado para a sua nova fungédo (Campello,2007).

O decreto n° 2.406/97, ao regulamentar a Lei n°® 8.948/94, transforma as escolas
técnicas federais num grande supermercado de cursos profissionalizantes de niveis e duracéo
o mais diversificado possivel. Ha o processo de “senaizacao” das Escolas técnicas Federais
(Manfredi, 2002). Com a regulamentacdo da Lei n° 8.948/94 pelo decreto n° 2.406/97, as
Escolas Técnicas Federais sdo transformadas em CEFETS, diferente dos primeiros CEFETS,
que se concentravam na oferta de Cursos superiores (Lei n° 6.545/1978) e consequentemente
diferente da proposicdo da lei 8.948/94 que se baseou nesta para sua formulacdo. Com o
advento da lei n° 2.406/97, os CEFETSs passam a ofertar uma gama de cursos de varios niveis
e duracao.

No ambito das transformacdes do ensino profissional a nivel federal a Medida
Provisoéria n° 1.549-29, de 15 de abril de 1997 via seu artigo n° 44, ao estabelecer a redacao:
“a expansdo da oferta de ensino técnico, mediante a criacdo de novas unidades de ensino por
parte da Unido, somente ocorrerd em parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor
produtivo ou organizagdes ndo-governamentais, que serdo responsaveis pela manutencéo e
gestdo dos novos estabelecimentos de ensino” tem como intuito eximir a Unido da
responsabilidade de participar da expansdo da rede técnica Federal (Manfredi, 2002). Essa
acdo converge aos objetivos da politica neoliberal em andamento no pais para a diminuic¢do do

Estado.
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Para operacionalizar e transformar em préatica os dispositivos legais elaborados de
forma a realizar a reforma do ensino nas instituicdes de educacéo profissional, tanto publicas
quanto privadas, o governo criou o Programa de Expanséo da Educacéo Profissional (PROEP).
O programa dispunha de 50 milhdes para investimento nas instituicbes que se dispusessem a
realizar a implantacdo da nova legislacdo. O recurso advinha dos acordos firmados entre o
Ministério da Educacdo (MEC), Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) e Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). E importante salientar que o financiamento pelo
BID condicionou a reforma a submissdo de medidas legais para adequacdo da educagdo a
diretrizes e prioridades dos Bancos (aos quais o pais prontamente atendeu) e ao atendimento
de compromissos rigidos a serem seguidos de acordo com politicas neoliberais. O PROEP
viabilizou a execucdo de um modelo de politica educacional, em que se destacam como
diretrizes fundamentais a separacdo entre o ensino regular e a educacdo profissional sendo a
Gltima com orientacdo estritamente econémica (Lima Filho,2002).

O PROERP estipulava como instituicbes em potencial para participacdo do programa as
InstituicGes Federais de Educacéo Profissional, Estados e Distrito Federal, Escolas Estaduais e
Escola do Segmento Comunitario. O PROEP atuava em trés frentes, a saber: 1) Transformacéo
das Instituicbes Federais de Educacdo Tecnoldgica. CEFETS, ETFs e EAFs serdo adequados
as diretrizes impostas pela legislacdo, transformando-se em Centros de Referéncia para o
desenvolvimento da Educacdo Profissional. 2) Reordenamento dos Sistemas Estaduais de
Educacao profissional: compatibilizar oferta e demanda, redefinir o ensino em fun¢édo do papel
que as escolas desempenhavam e evitar duplicidade nas agdes entres instituicdes afins. 3)
Expansdao e atendimento do segmento comunitario: representantes da sociedade civil
organizada de qualquer setor profissional (lvers, 2000).

Com a reducdo dos orgamentos destinados a manutencgéo e custeio das escolas federais,

0 PROEP se apresentava como uma possibilidade de captacdo de recurso. As instituicoes
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requerentes elaboravam projetos em consonancia com os objetivos do programa para ter acesso
ao auxilio financeiro (Garcia, 2012).

E preciso compreender que a palavra reforma no contexto do neoliberalismo n&o
representa a ideia de melhoria e busca por uma sociedade justa, igualitaria e democréatica, mas
sim um movimento de retrocesso, na medida em que as reformas ao invés de buscarem a
universalizacdo dos direitos, apresentam como principio a individuacdo dos mesmos (Oliveira,
2013). O “império” do capital estabeleceu-se em solo brasileiro com forte marca de legitimacao
sobre a legislacdo que se constituiu no periodo democratico. A legislacdo assegurou a
legalidade da exploracdo do trabalho e a sustentacao do sistema produtivo capitalista brasileiro
(Amorin, 2016). Observa-se que o pais se desvencilha da ditadura civil-militar para ingressar
na ditadura do mercado (Frigotto & Ciavatta, 2011).

Ao instituir a reforma da educacdo profissional nos anos 90 alinhada a perspectiva
neoliberal, é conferido a educacdo o carater de mercadoria, contribuindo para a reducao dos
investimentos do Estado na educacdo profissional e a ascensdo da iniciativa privada em sua
oferta. De forma concomitante, esta educacao negligéncia a formacdo humanistica a favor do
desempenho de certificacdo de competéncias (Silva, 2016).

Ao final dos anos noventa, a educagdo profissional no pais era desempenhada pelo
sistema S; universidades publicas e privadas; escolas e centro mantidos pelos sindicatos;
escolas e fundagBes mantidas por grupos empresariais; organizacées ndo-governamentais de
caréter religioso, comunitario e educacional; ensino profissional livre e 0 ensino a nivel técnico
na rede federal, estadual municipal e privada. A rede federal de ensino profissional a nivel
técnico e tecnoldgico constituia-se pelas Escolas Agrotécnicas Federais (AEFs), Escolas
Técnicas Federais (ETFs) e os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Manfredi, 2002).

Podemos aludir, diante da anélise histérica empreendida até o0 momento, que a histéria

do ensino médio no Brasil é a histdria do enfrentamento da tensdo entre ensino secundario, de
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base humanistica com vista a promo¢do do trabalho intelectual, e ensino profissional,
instrumento de fomento da forca de trabalho do pais com um ensino voltado ao
desenvolvimento do trabalho manual. Tenséo esta, que como evidenciamos tem levado nao a
uma sintese, mas a polarizacdes, fazendo da dualidade estrutural a categoria de analise por
exceléncia para as propostas regimentais que vem sendo desenvolvidas para o ensino

profissional no Brasil entre os anos 40 a 90 (Kuenzer, 2007b).
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CRONOLOGIA DOS DISPOSITIVOS LEGAIS INSTITUINTES DA REFORMA
EDUCACIONAL NOS ANOS 90:

Documento ou

Medida Legal Data Objetivo ou Influéncia sobre a educacéo profissional

Planejamento politico-  maio/1995  Estabelece as diretrizes e metas para a elaboracdo de reformas e

estratégico do MEC — implementacdo das politicas educacionais no periodo; trata da

1995/1998 educacéo profissional no tdpico relativo ao ensino médio.

Projeto de Lei n. mar./1996  Propde nova definicdo, objetivos e estrutura para a educagdo

1.603/96 profissional: constituicdo de um sistema especifico, independente
do sistema de educacdo regular, organizado em trés niveis: basico,
técnico e tecnoldgico

Lei n. 9.394/96 20/dez./96 O Capitulo III (artigos 39 a 42) da LDB trata “da educagdo

(LDBEN) profissional”, considerando, entre outros aspectos, que ‘“‘sera
desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educagdo continuada, em instituicbes
especializadas ou no ambiente de trabalho” (art. 40).

Medida provisoria n. 14/mar./97  Condiciona a expansdo da rede de escolas técnicas, agrotécnicas e

1.548-28 CEFET a parcerias e autoriza a transferéncia — para outras
instancias puablicas ou privadas — da responsabilidade pela
manutencdo e gestdo de novas unidades que venham a ser
construidas, ou reformadas, total ou parcialmente, com recursos
publicos.

Decreto n. 2.208/97 17/abr./97  Regulamenta os artigos da LDB que tratam da educagédo
profissional; retoma integralmente os termos definidos no PL n.
1.603/96

Portaria MEC n. 646/97 14/maio/97  Estabelece prazos e orienta¢fes para a implantacdo na rede federal
de educagdo profissional do disposto no Decreto n. 2.208/97

Portaria MEC n. jun./1997 Implementa o Programa de Reforma da Educagéo Profissional —

1.005/97 PROEP.

Plano de Implantacdo da set./1997 Estabelece orientacdo as Instituicdes Federais de Educacgdo

Reforma (PIR/PROEP) Tecnoldgica para preparacao do Plano de Implantacdo da Reforma
(PIR) e define critérios para habilitacdo aos recursos do PROEP.

Decreto n. 2.406/97 27/nov./97  Regulamenta a Lei federal n® 8.948/94 (trata da transformag&o das
Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais em CEFET).

Portaria MEC n. 19/dez./97  Estabelece diretrizes para elaboragdo do projeto institucional para

2.267/97

implantagdo de novos CEFET.

Fonte: Lima Filho (2002).
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3.4 A Institucionalidade do Ensino Profissional nos Anos 2000: O Ensino Profissional

Integrado e a Criacao dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

Nos anos 2000, hd uma nova movimentacdo no cenario educacional em relagdo a
politica pablica do ensino profissionalizante com a promulgagio do Decreto n° 5.154/04%°, O
referido decreto institui a articulacdo entre ensino médio e educacéo profissional.

A partir decreto n° 5.154/04 o ensino profissional técnico de nivel médio poderia ser
ofertado em concomitancia ou subsequente ao ensino médio, conforme estipulava o decreto
n° 2.208/1997 o qual revogou, ou de forma integrada entre ensino técnico e médio, tratando-se
a abertura desta possibilidade a novidade do decreto (Frigotto & Ciavatta, 2011).

Em relacdo ao decreto estudiosos da area mantém opiniGes distintas sobre este
dispositivo legal. Para Kuenzer (2006) o decreto n° 5.154/04 quando nao realiza a extin¢ao das
alternativas de oferta em relacéo ao ensino médio e profissional técnico preconizado no decreto
n° 2.208/199 realiza uma acomodacdo conservadora em relacdo a reforma do ensino
profissional a fim de atender a todos 0s interesses em jogo: o governo, pela efetivacdo de uma
politica de campanha; as instituicGes publicas, que passaram a vender cursos para 0 proprio
governo, € a iniciativa privada, que passa a atender a demanda gerada pelo vacuo criado pela
extincdo das ofertas publicas.

Para Ciavatta (2006) o Decreto n° 5.154/2004, ao autorizar o ensino integrado,
preconiza a recuperacdo da dimensdo humanistica renegada historicamente ao ensino
profissional. Aponta para a constru¢do de um ensino pautado em fundamentos cientifico-
tecnoldgicos e histérico-sociais, sinalizando o anseio de superar a dicotomia entre trabalho

manual e trabalho intelectual, entre educagéo para dirigentes e educagéo para os subalternos.

20 Revoga 0 decreto n° 2.208/1997.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm
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Silva (2016) coaduna com a andlise de que o decreto ndo representou o0 avanco
pretendido, uma vez que ndo foi acompanhado por medidas auxiliares como a revisao da
LDB/1996. No entanto, exprimiu 0 avancgo possivel diante da realidade concreta da sociedade
brasileira naquele periodo, além de sinalizar legalmente para a possibilidade e a necessidade
de uma formacéo integral para o trabalhador.

Para Amorim (2016), a formacdo integrada, sinalizada na legislacdo educacional
nacional, representa um avanco nas politicas educacionais para o ensino profissional.
Entretanto, evidencia que a instalacdo do ensino integrado se faz, concretiza-se a partir de um
campo de disputas e contradicbes dos projetos distintos de sociedade, uma vez que foi
sinalizado que a estruturacdo da relacdo médio e técnico poderd ser efetivada de forma
concomitante, subsequente ou integrada.

No escopo das medidas governamentais do periodo para educacdo profissional ha a
promulgacdo do decreto n°® 6.095/2007 e a lei n° 11.892/2008 que confere uma nova
institucionalidade a rede federal de ensino profissional.

O decreto n° 6.095/2007 tinha como finalidade estabelecer as diretrizes para 0 processo
de integracdo das instituicdes federais de ensino profissional a fim de constituir uma rede Federal
de Educacdo Tecnoldgica com a titulacdo de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFET). No seu artigo terceiro, o decreto prevé que a integragdo tera inicio com
celebracéo de acordos que formalizara a agregagdo voluntaria dos CEFETs?!, ETFs?2, EAFs?
e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, situadas no mesmo Estado (Brasil, 2007).

A fim de fomentar a adesdo voluntaria a proposta, 0 MEC liberou crédito extraordinario

para estimular a aceitagdo. No entanto, mesmo diante deste fato, a adeséo néo se configurou como

2L Centros Federais de Educacdo Tecnolégica.
22 Escolas Técnicas Federais.
2 Escolas Agrotécnicas Federais.
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um processo pacifico ou consensual. A tensdo presidia no seguinte ponto: autarquias ja
consolidadas temiam a perda de poder, prestigio, autonomia e da identidade constituida ao longo
dos anos ao se tornarem campus da nova configuracdo institucional preconizada pelo governo
(Silva, 2016).

Conforme a autora citada acima, as negociacfes de adesdo foram referendadas com os
seguintes posicionamentos: os CEFETs ndo apresentaram grande resisténcia e o Concefet?*
reconheceu o mérito da proposta e apresentou uma minuta com proposi¢do a conter no anteprojeto
que criaria os institutos federais que 0 MEC prontamente atendeu. Somente os Centros Federais de
Educacédo Tecnoldgica de Minas e do Rio de Janeiro optaram pela ndo adeséo em fun¢éo do desejo
de pleitearem a transformacdo em Universidade Tecnoldgica. As escolas Agrotécnicas, via 0
Coneaf?, ao negociarem com o0 governo salientaram que a adesdo a proposta poderia inibir as
iniciativas voltadas ao atendimento de suas demandas especificas, que seriam a formacdo dos
trabalhadores rurais e formacdao técnica de nivel médio, realizando para tanto algumas proposicoes
para viabilizar a adesdo. Diante do exposto, 0 governo adere as proposicOes reivindicadas pelo
Coneaf, concedendo a possibilidade da existéncia de mais de um instituto por Estado, o que nédo
era previsto. Resolvidos os demais pontos de tenséo, as Escolas Agrotécnicas aderiram a proposta.
As escolas vinculadas as Universidades Federais foram as que mais apresentaram resisténcia a
proposta de adesdo por ndo vislumbrarem vantagens. Embora reconheca o mérito da questdo via o
Condetuf?®, salientaram para a complexidade do processo e ndo fecharam a quest3o.

Evidencia Silva (2016) que ao fim do prazo estipulado pelo MEC, das 32 escolas, somente
oito responderam positivamente & adesdo, mesmo com o aceno do Ministério da Educacéo para a

possibilidade de ganho de autonomia e elevacdo do status via oferta de cursos superiores. As

24 Conselho de Dirigentes dos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica.
% Conselho de Dirigentes das Escolas Agrotécnicas Federais.
% Conselho Nacional de Dirigentes das Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais
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mesmas entenderam que a sua condi¢do subordinada continuaria, mas agora as reitorias dos
Institutos Federais e, portanto, ndo havia real vantagem na proposta.

Diante do processo de adesdao desempenhado para instalacdo da Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica ao final das negociages, a rede configurou-
se constituida pelas seguintes instituicdes: os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia; a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; os Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais e Celso Suckow da Fonseca, respectivamente CEFET-
MG e CEFET-RJ; as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais e o Colégio Pedro
Il (Brasil, 2008).

Em anélise da terminologia adotada Silva, (2009, p. 16) pautando-se na andlise da lei
realiza os seguintes apontamentos por em relacdo a nomeclatura adotada:

Trata-se de uma rede, pois congrega um conjunto de instituicbes com objetivos

similares, que devem interagir de forma colaborativa, construindo a trama de suas acoes

tendo como fios as demandas de desenvolvimento socioecondmico e inclusdo social.

Federal, por estar presente em todo o territério nacional, além de ser mantida e

controlada por 6rgdos da esfera federal. De educacdo, por sua centralidade nos

processos formativos. A palavra educacdo esta adjetivada por profissional, cientifica e

tecnoldgica pela assuncédo de seu foco em uma profissionalizacéo que se da ao mesmo

tempo pelas dimensdes da ciéncia e da tecnologia, pela indissociabilidade da pratica
com a teoria. O conjunto de finalidades e caracteristicas que a lei atribui aos Institutos

orienta a interatividade e o relacionamento intra e extra-rede. De uma forma geral, 0

termo tecnologia é definido como a aplicacdo préatica das ciéncias (ciéncia aplicada)

objetivando a solucdo de problemas objetivos.

A lei n° 11.892, de 29 de Dezembro de 2008, ao criar a Rede Federal de Educacdo

Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, funda os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
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Tecnologia. Os CEFETs e as Escolas Agrotécnicas Federais, a partir de entdo, seriam
denominados de Instituto Federal de Educacdo e Tecnologia assumindo os termos da lei °
11.892/2008. Lembrando que, como mencionamos acima, nem todas as instituicdes pretendidas
pelo governo para adesdo e transformacdo em Instituto Federal aceitaram a proposta
configurando-se a rede Federal com as institui¢cbes anteriormente mencionadas.

Os Institutos Federais sdo instituicbes de educagdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacao profissional e tecnologica
nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas. Possuem natureza juridica de autarquia,
detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar (Brasil, 2008).

A organizacdo nos termos da legislacdo dos Institutos Federais aponta para a criacdo de um
novo tipo de instituicdo de ensino Federal no campo da educacdo profissional. Organizados na
forma pluricuricular e multicampus convergem no seu espaco formativo e na oferta de educacédo
profissional e tecnoldgica o entrelacamento entre cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia,
constituindo-se em autarquias de regime especial e base pedagdgica humanistico-técnico-
cientifico. Representa um salto qualitativo no campo das politicas publicas para a educacdo
profissional no pais (Pacheco, 2010; Barbosa, 2016).

A criacdo dos Institutos Federais sinaliza o surgimento de novos principios e estruturas
para educacao profissional com perspectivas a formacao para o mundo do trabalho ndo somente
voltada para os interesses da producéo, mas também para emancipagdo e formacéao cidada dos
sujeitos. Articula a integracéo entre ensino médio e técnico frente & perspectiva de formacao
humanistica na educacdo profissional (Souza, 2016). A criagdo dos Institutos Federais tem
como expectativa romper com a dualidade historicamente edificada no ensino

profissionalizante, contribuindo para a conjugacdo do trabalho intelectual e trabalho material
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na educacgdo profissionalizante que até entdo se fazia estanque (Feitosa & Marinho-Araujo,
2016).

Em andlise da legislacdo fundante dos Institutos Federais, € possivel inferir que a
constituicdo de sua institucionalidade emerge em trés dimensdes: politica social, agéncias de
desenvolvimento local e I6cus para formacdo de professores (Conde, Araujo, Souza & Mourao,
2016).

Para os autores supracitados a sua dimensao politica e social incide na descentralizacéo
e interiorizacdo da oferta de ensino técnico de nivel médio ao ensino de nivel superior. Neste
sentido, representa um movimento contrario ao capital que preconiza a diminui¢do do Estado
pela reducdo de investimentos em direitos sociais. A sua estruturacdo como catalisadores de
outras politicas sociais a exemplo da execucdo do Programa Mulheres Mil e o desenvolvimento
de ensino a jovens e adultos (EJA) também evidencia sua dimensdo politico social.

Ao estipular a Lei n° 11.892 de 2008, no seu artigo sexto, item quatro, que se apresenta
como caracteristica e finalidade destas institui¢oes:

Orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e fortalecimento dos

arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento

das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de

atuacdo do Instituto Federal (Brasil, 2008).

Podemos identificar sua vocacdo para agéncias de desenvolvimento local. Ha nos
Institutos Federais a intencionalidade de produzir desenvolvimento em regides estratégicas. A
oferta de cursos apresenta consonancia com as potencialidades identificadas no local, e sdo
aferidas em estudos que justifiquem sua implantacao.

Por fim, estipula-se como propdsito destas instituicdes a formacdo de professores. O
texto da lei, ao sinalizar as finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais, aponta que estes

devem qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
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instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e atualizacdo pedagogica aos
docentes das redes publicas de ensino (Brasil, 2008).

Essa intencdo é reafirmada quando institui como objetivo da instituicdo a oferta de
cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacédo pedagdgica, com vistas a
formacéo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica,
e para a educacdo profissional. Ao declarar no artigo oito que o Instituto Federal em cada
exercicio do desenvolvimento de sua acdo académica devera garantir o minimo de 20% para
formacédo de professores, reafirma-se sua intencao de abranger essa dimenséo (Conde, Araujo,
Souza & Mourdo, 2016).

Na égide das mudancas do ensino profissional a nivel federal, ha a criacdo do plano de
expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a fim de promover a
ampliacéo e o fortalecimento da educacéo profissional no pais. Apresenta como objetivo deste
plano fomentar a implantacdo de instituicdes federais de ensino profissional e tecnologico em
regibes interioranas do pais e periféricas dos grandes centros urbanos. O intuito era investir em
regibes historicamente excluidas na formulacdo de politicas publicas, visto que, na rede federal
de ensino profissional havia até entdo maior concentracdo nas regides mais desenvolvidas
(Pereira, 2016).

A Expansao teve trés fases, tendo inicio em 2005 quando havia 140 unidades de ensino
profissional vinculadas a unido. Na atualidade, os Institutos Federais contam com 38 institutos
e 644 campi instituidos em toda extensdo do pais segundo site oficial do Ministério da
Educacéo.

O resgate da historia da institucionalizacdo do Ensino Profissionalizante no Brasil que
construimos neste texto nos faz constatar que o processo educacional, desde sua idealizacéo,
implementacdo e desenvolvimento, mantém estreita relagdo com o processo politico,

econdmico e social de nosso pais. As decisfes tomadas no campo do ensino profissionalizante
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tém determinado as escolhas politicas a respeito do tipo de cidaddos que se quer formar,
estabelecendo prioridades, estratégias e objetivos para a educacdo, condizentes com o projeto

de sociedade que se quer construir ou manter.
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IV - OBJETIVOS

Objetivo geral
Compreender o processo de Tornar-se Psicélogo Escolar no @mbito do Instituto Federal de

Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goiéas (IFG).

Objetivos especificos
e Investigar as sinteses produzidas na relacdo dialética praxis psicoldgicas e expectativa
institucional.
e Conhecer os espacos da psicologia no territorio do IFG.
e Compreender os sentidos, versdes, posicOes e significados elaborados pelos sujeitos
sobre sua pratica na instituigao.
e Analisar os parametros legais e normativos que permeiam a construcdo da Psicologia

Escolar no IFG.
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V- METODOLOGIA

Principios Epistemoldgicos e Metodoldgicos

Nesta secdo evidenciaremos 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que embasam este
processo investigativo. Realizar-se-a a caracterizacdo dos participantes, dos instrumentos, o

contexto da pesquisa e do método de anélise das informagoes.

5.1 Eixos de Sustentacdo da Pesquisa: O Método Construtivo-Interpretativo e o

Principio do Materialismo Histérico Dialético.

Ciente sobre a producdo de conhecimento como uma atividade pratica concreta do ser
humano, nos pautamos pela indissociabilidade entre o empirico e o tedrico com vistas ao
posicionamento ético e politico ao empreender o processo de investigacdo desta dissertacao.
Nesse sentido, a psicologia historico-cultural constitui-se como arcabouco tedrico-
metodoldgico da pesquisa em articulagdo com o método construtivo-interpretativo.

Descrever-se-a 0 conjunto dos principios preconizados pela psicologia historico-
cultural para a realizagdo do processo investigado empreendendo em seguida 0s nexos de
articulagdo com o método construtivo-interpretativo.

Na perspectiva historico-cultural assume-se como premissa a necessidade de estudar o
fendbmeno como processo em movimento. Movimento este empreendido como dialético e
histdrico. Nessa logica, consoante com a psicologia historico-cultural compreende-se que:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento no seu desenvolvimento

historico. Essa € a exigéncia fundamental do método dialético. Quando em uma

investigacdo se abrange o processo de desenvolvimento de algum fenédmeno em todas

as suas fases e mudancas, desde que surja até que desapareca, isso implica dar
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visibilidade a sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que S6 em movimento o0 corpo

demonstra que existe. (Vigotski, 1995, p.67-68).

Assim, buscou-se nessa dissertacdo entender o fendmeno estudado enquanto processo
no seu condicionamento historico e movimento dialético.

A perspectiva histérico-cultural preconiza, em contraposicdo a experiéncia direta e
descritiva do fendmeno, a andlise genotipica e explicativa do objeto (Vigotski, 1996, 2007,
1995). Afirma Vigotski que “o conhecimento cientifico e a percepcao direta ndo coincidem em
absoluto” (Vigotski, 1996, p.278). Nessa logica, consiste como fungdo do (a) pesquisador (a)
mediar o acesso ao real por meio da abstracao, estudando o fenémeno na busca de compreender
as suas relacdes e nexos dinamico-causais.

Nesse sentido, ao promover a andlise do fenbmeno via o principio explicativo é
necessario que o (a) pesquisador (a) atente-se para a necessidade de “abranger o processo de
desenvolvimento de determinada coisa, em todas as suas fases e mudangas” (Vigotski, 2007,
p.68), uma vez que a manifestacdo externa do objeto pode apresentar-se de forma mecanizada
ou fossilizada. Assim, ¢ necessario analisar o fenomeno “a luz da Historia”, ou seja, “aquele
que €, e aquilo que foi” (Vigotski, 2007, p. 68), portanto para além de como se manifesta.
Consideramos desta forma o principio explicativo em contraposicao ao descritivo e o principio
da andlise genotipica em vez de fenotipica como pressupostos necessarios a analise do
fenémeno estudado.

Dentro dos principios metodoldgicos estabelecidos, Vigotski (2000b) aponta como
condicdo para a investigacdo a unidade de analise em dissenso a andlise de elementos por
considerar que o Ultimo promove a fragmentacdo do objeto no processo investigativo. Nesse
sentido afirma:

Subentendemos por unidade um produto da analise que, diferente dos elementos,

possui todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e, concomitantemente, sao
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partes vivas e indecomponiveis dessa unidade. [...] Deve substituir o método de
decomposicdo em elementos pelo método de analise que desmembra em unidades.
Deve encontrar essas propriedades que ndo se decompdem e se conservam, sdo
inerentes a uma dada totalidade enquanto unidade, e descobrir aquelas unidades em
que essas propriedades estdo representadas num aspecto contrario para, através dessa
analise, tentar resolver as questdes que se Ihe apresentam (Vigotski, 2000b, p.08).
Em consonancia com estas premissas, a perspectiva Historico-Cultural vai de encontro
a analise do objeto pelo processo de decompor e fragmentar em elementos, aludindo para a
necessidade de o processo investigativo voltar-se para a analise da unidade. Desse modo,
preconiza a compreensao do fenbmeno no processo de analise na sua totalidade integrada na
unidade (Unidade constituida pelo todo em sua parte). Nesse sentido, afirma Vigotski (2000b)
que a unidade encerra em sua forma mais simples e primaria a propriedade do todo do objeto
de explicacdo. Conforme Lordelo (2007) o processo de analise na perspectiva desse principio
visa compreender a relacdo entre as partes e a relacdo das partes com o todo via a unidade.
Em um posicionamento de compreensdo do processo de pesquisa pautado na
necessidade de estudar o objeto nas suas relagdes dindmicas causais e como processo em
movimento, portanto no seu desenvolvimento histérico e dialético, compreendendo-o para
além da sua manifestacdo fenotipica fossilizada essa pesquisa assume o carater qualitativo.
Deste modo a analise das informagdes foram construidas via o método construtivo-
interpretativo (Gonzélez Rey, 2005, 2014, 2015), uma vez que compreendemos que esse
método possibilita ao (a) pesquisador (a) colocar-se como mediador (a) ativo (a) na relagéo
dialética entre o tedrico e 0 empirico, produzindo inteligibilidade sobre o fenbmeno estudado
por meio de suas reflexdes transcendendo o lugar de mero (a) reprodutor (a) de técnicas por

meio da aplicacéo de instrumentos e categorizacdo de respostas.
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Nesse sentido, consoante com o0s principios metodoldgicos preconizados pela
psicologia Historico-Cultural empreende-se a articulagio com o método construtivo-
interpretativo (Gonzélez Rey, 2005, 2014, 2015). Este viés perpassa a compreensdo da
producdo de conhecimento como uma atividade concreta humana, e a compreenséo do singular
como manifestacdo de um amplo conjunto de relagdes sociais. Desta forma, a metodologia
nessa pesquisa utilizada atribui ao (a) pesquisador (a) um papel ativo e interativo no processo
de pesquisa, bem como o entendimento de que pesquisar ndo consiste na representacao
isomorfica de uma dada realidade.

Entende-se que existe uma base filosofica sustentando a metodologia, e que esta
metodologia, ao subsidiar o ato de se fazer ciéncia, consequentemente articula com uma visao
de ser humano e sociedade no processo de producdo de conhecimento. Nesse sentido a
articulacdo entre os principios metodologicos da Psicologia histérico-cultural e o método
construtivo-interpretativo se configuram pelo entendimento que compartilham de uma base
filos6fica comum. O método construtivo-interpretativo sera objeto de analise na se¢do “analise

das informacdes”.

5.2 Contexto de Pesquisa

Esta pesquisa teve como contexto uma Instituicdo Publica Federal de Ensino
denominada Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG). Trata-se o
IFG de uma instituicdo educacional que compde o sistema Federal de Ensino Profissional,
Cientifico e Tecnoldgico, vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) e regulamentada pela
Lei N°11.892, de 29 de dezembro de 2008.

O IFG é uma autarquia Federal e possui autonomia administrativa, patrimonial,

financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar (BRASIL, 2008). Equiparado as Universidades o
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IFG é composto por quatorze campus disseminados nas cidades do Estado de Goias e
vinculados a uma Reitora instituida em Goiania. Na atualidade o IFG atende cerca de quinze
mil discentes.

O IFG é uma instituicdo centendria na oferta de ensino na modalidade profissional,
passando pelas transformacoes legais e de organizacéo institucional relacionada a rede ao longo
da historia?’. Remonta-se ao ano de 1909 via a escola de Aprendizes Artifices de Goids o inicio
da sua trajetoria, que acompanhando as diretrizes legais do pais, tem sua institucionalidade
ressignificada e forjada no processo histérico das transformac6es da educacédo profissional no
Brasil. Nesse sentido, a instituicdo possui campus nascente na vigéncia do decreto n°
7.566/1909 (institui a modalidade de ensino profissional primario e gratuito no pais via as
Escolas de Aprendizes Artifices), que acompanharam as transformacfes historicas e
institucionais do ensino profissionalizante, a cdmpus instituido no contexto normativo da Lei
N° 11.892/2008. Assim, é necessario pensar o IFG circunscrito numa materialidade histérica
cuja trama de relacGes entrelaca o passado e o presente.

Na constituicao cronoldgica da fundacédo de seus campus temos: campus Goiania criada
1909 na Cidade de Goias, entdo capital do Estado, sendo posteriormente transferido para a
cidade de Goiania em 1942 em virtude da transferéncia da capital do Estado para esta cidade;
Campus Jatai em 1988; Inhumas, 2007; Itumbiara e Uruacu em 2008; Anapolis, Formosa e
Luziania em 2010; Aparecida de Goiania e Cidade de Goias em 2012; Aguas Lindas em 2013
e por fim, Goiania Oeste em 2014 (Silva, 2016).

Na atualidade a organizagédo institucional do IFG pode ser compreendida de forma

analoga ao modelo arborescente, no qual os campi seriam raizes de um troco Unico, no entanto

27 Conforme descrito no capitulo trés.
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de linhas préprias (Antunes, 2017). Nesse sentido, embora o IFG traduza em sua conformacao
a constituicdo de politica publica, cada cdmpus em articulagdo com seu territdrio constitui-se.
O conceito territorio ndo deve ser delimitado no aspecto geografico, como sinénimo da
materialidade do ch&o, mas sim como espaco de vida situado e datado na trama de relagcdes
produzidas, num processo de influenciar e ser influenciado pelas interacées que emergem pelos
atores sociais que o constitui (Pereira, 2016). As relacGes sociais, aspectos culturais e histéricos
de cada cidade promovem a constituicdo de cada campus numa materialidade histérica e

dialética.

5.2.1 Diretrizes Normativas: O Delineamento Institucional

Como ja afirmado outrora o IFG possui natureza juridica de autarquia federal, detentora
de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Nesse
sentido, a sua autonomia circunscreve-se nos limites da lei n°® 11.892/2008, mas torna-se
possivel a construcdo de aparatos normativos proprios voltados para as necessidades do
contexto institucional.

Nesse sentido, orientam como documentos normativos internos da instituicdo o Plano
de Desenvolvimento Institucional (2013) e o Estatuto Institucional (2009). E importante
ressaltarmos que existe uma proposta de Regimento em fase de aprovacdo, mas em funcdo do
seu processo de construcdo ndo sera objeto de analise. Recorrer-se-a ao PDI (2013), Plano de
Desenvolvimento Institucional, e ao Estatuto Institucional (2009) com a finalidade de
compreender qual projeto pedagogico e posicionamento politico permeiam essa instituicao.

O Estatuto (2009) do IFG estabelece os principios, finalidades, caracteristicas e
objetivos da instituicdo, bem como sua organizacdo administrativa e de seus colegiados. No

que se refere ao PDI (2013) este € elaborado de cinco em cinco anos é contém 0s pressupostos
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filosoficos, pedagogicos e organizacionais que orientaram a comunidade no quinquénio. Sua
construcao é coletiva e referendada pelos 6rgédos normativos. Atualmente encontra-se em vigor
0 PDI aprovado em 2013 para a vigéncia do periodo de 2012-2016. No corrente ano a intuicao
encontra-se em processo de elaboracao do proximo PDI.

A construcdo do PDI atualmente vigente, foi realizada na coletividade passando pelo
seguinte processo: esboco inicial realizado nas instancias das pro-reitorias, em sequéncia foi
disponibilizado para consulta publica, havendo posteriormente a realizacdo do Congresso
Institucional de Educacdo com vistas a construcdo coletiva do documento por meio da
participacdo da comunidade académica; e p6r fim a aprovacdo do PDI pelo conselho superior,
instancia maxima da instituicdo de carater consultivo e deliberativo (Plano de Desenvolvimento
Institucional, 2013)

A possibilidade de construcdo coletiva da instituicdo via o PDI, que por sua vez, é
redefinido, (re) elaborado e pensado a cada cinco anos, nos coloca a compreensdo do espaco
institucional forjado na construcdo coletiva e aberto ao processo de significacdo e
ressignificacdo das praticas e delineamentos institucionais. Ndo obstante, € necessario
atentarmos que essa construcdo ndo € isenta dos jogos de forcas que nele coabitam. As
determinacfes legais, as disputas de projetos institucionais, tornam esta instituicdo uma
unidade de contrarios no processo de suas transformacoes.

Pensar no IFG implica em compreendé-lo como uma institui¢ao de “educacéo superior,
béasica e profissional, pluricurricular, multicampi e descentralizada, especializada na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugagdo de conhecimentos técnicos e tecnologicos com a pratica pedagogica” (Estatuto
Institucional, 2009). Nesse sentido, a institui¢do oferta cursos em diversos niveis e modalidades

em algumas cidades do Estado de Goias.



82

Segundo o PDI (2013), constitui-se como principios do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Goias: a construcdo de curriculos e atividades permeados pela
concepcao omnilateral; desenvolvimento de politicas institucionais orientadas para a promocao
de uma sociedade igualitaria, justa e ndo discriminatdria; compromisso com a gratuidade na
oferta do ensino; respeito a diversidade ideoldgica, politica e cultural; atuacdo permeada pela
indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo; viabilizacdo da participacdo e
democratizacdo dos espacos decisérios e promog¢do do desenvolvimento local e regional
atendendo as demandas sociais do contexto em que estdo inseridos.

Nesse sentido, segundo o documento institucional, a instituicdo tem como desafio do
seu tempo historico, construir praticas voltadas para a construcdo de uma educacdo integrada
(ensino, pesquisa e extensdo) e integral (formacdo omnilateral) afirmando o compromisso ético
com a sociedade de construcao de uma educacdo publica, gratuita e de qualidade.

O PDI (2013) ressalta em fatos historicos que 0s processos de liberalizacdo da economia
nacional culminaram na acumulacédo de riqueza e conhecimento/informacéo para uma parcela
privilegiada da populacdo. Concomitantemente, por outro lado o desemprego se tornou uma
consequéncia para tantos outros, ocasionando-lhes queda na qualidade de vida e pouca
participacao na vida politica do Estado. Neste ponto, a instituicdo IFG responsabiliza-se com
o fomento do desenvolvimento econdmico justo, sustentavel e sensivel aos processos de
inclusdo social, atentando para a defesa da preservacdo do meio ambiente e patrimonio cultural.
Nesse sentido, a instituicdo evidéncia documentalmente uma preocupacdo com romper com a
I6gica dual, historicamente edificada no ensino profissional. A analise documental apontou
para o nitido objetivo de conjugar, integrar o trabalho intelectual e trabalho material numa
perspectiva de formagdo omnilateral.

Segundo relatério de gestdo de 2016, a instituicdo no corrente ano, ofertava 155 cursos

regulares e presenciais estando 38 em exting¢do, mas ainda em funcionamento. No presente ano,
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a instituicdo ofertava 66 cursos técnicos a nivel médio integrado para o ingresso do ensino
fundamental e na modalidade para jovens e adultos, representando 56, 41% da sua oferta; 19
cursos de licenciatura representando 16,24 % da oferta; 27 cursos na modalidade bacharel e
tecnologo retratando 23,08% da oferta, tendo a pos-graduacdo total de ofertas de 4, 27%,

oferecendo 5 cursos a comunidade.

Tabela 1 - Oferta de cursos nos campus do IFG em 2016
Quantidade**

Superior
< o ©
o B -('?S é o
e o © (48] g’
S E = s =2
= 8 = 2
o8 O (5] 3 o
N N o = (5}
= m - (o
Aguas Lindas* 3 1 - - - - - - 4
Anapolis 3 2 - 2 2 1 - - 10
Apare. de Goiania 3 2 - 1 2 - - - 8
Cidade de Goias 3 1 = 1 1 - - 6
Formosa 2 2 - 1 2 1 - 8
Goiania 7 3 10 5 - 1 - 29
Goiénia Oeste* 3 1 - 1 - - - 5
Inhumas 3 1 o 2 1 - - - 7
Itumbiara 2 1 1 2 1 - 7
Jatai 3 1 1 2 1 1 1 = 10
Luziania 3 1 - 1 1 - - - 6
Senador Canedo* 2 1 - - - - - - 3
Uruacu 3 1 - 1 1 1 - - 7
Valparaiso* 2 1 = - 1 - - - 4
Total (2016) 42 19 5 23 19 4 2 - 114
2015 52 25 10 23 20 20 2 - 152
2014 46 20 10 21 15 22 2 - 136

*Campus em fase de implantacéo
** N&o foram contabilizados cursos em extingdo
Fonte: Relatério de gestdo de 2016 do IFG.
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5.2.2 Estrutura e Organizacao Institucional

A fim de demarcar a tessitura institucional que o psicologo ingressa ao desenvolver suas
praticas na IFG, fazemos uma descricdo do organograma organizacional que constituem o0s
campus.

Segundo o PDI (2013) os campus sdo formados pelas seguintes instancias:

e Direcdo geral: Composta pela chefia de gabinete e comunicacéo social.

e Coordenacdo de Administracdo Académica e de Apoio ao Ensino: instancia
subordinada a Geréncia/Coordenacdo de Administracdo Académica e Apoio ao Ensino.
Composta pela coordenacdo de registros académicos Escolares e coordenagdo da
Biblioteca

e Geréncia de Administracdo: composta pela Coordenagdo orcamentaria, coordenagdo
de almoxarifado e patrimonio e Coordenagdo de Administragdo e manutencao.

e Geréncia de Pesquisa, P6s-Graduacdo e Extensdo: Composta pela Coordenacgdo
Interacdo Escola-empresa e Coordenacdo de Assisténcia Estudantil.

e Departamento de Areas Académicas: Composto pela coordenacdo académica,
coordenacdo de apoio pedagdgico ao discente Coordenacdo de curso area.

e Coordenacdo de Assisténcia ao servidor: sem coordenagdes vinculadas

e Coordenacdo de Administracdo da Tecnologia da Informacéo: sem coordenacdes
vinculadas
Cada campus possui quatro instancias de colegiado, a fim de promover a participacdo

democratica nos processos decisorios. Sdo eles: Conselho de campus - instancia maxima do
campus, composta por membros da comunidade académica (gestores, representante docente,

técnico-administrativo, coordenadores de curso, discente, de pais eleitos pelos seus pares) e
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representantes da sociedade civil e de 6rgdos governamentais locais, para discussao sobre os
processos decisorios referente a gestdo administrativa, orcamentaria e académica.

Conselho departamental - instancia de representacdo das Coordenacdes de Cursos e
Areas e dos estudantes no ambito dos Departamentos de Areas Académicas. Responsavel pela
emissao de pareceres de ordem pedagogica, didatica, administrativa e disciplinar no ambito do
Departamento de Areas Académicas.

Colegiado do departamento de areas académicas: Instancia consultiva e deliberativa
sobre as questdes académicas e administrativas, no ambito do Departamento. Composto pelos
servidores lotados no setor e representante discente.

Conselho de Representante de Turma: instancia de representacdo estudantil
responsavel por assegurar a participacdo dos estudantes nas discussdes sobre questdes do
ensino, pesquisa, extensao administracao.

No que tange a organizacao do campus faz-se necessario aludir que o campus Goiania
se constitui de maneira diferente pela existéncia em seu dominio de quatro departamentos.
Outra questdo que se faz importante mencionar é que em virtude de sua especificidade, a

Reitoria apresenta uma organizacgdo singular.

5.2.3 Servidores

O ingresso no servico IFG se da por meio de Concurso Publico. Para contratacdo dos
seus servidores a intuicdo orienta-se pelos parametros legais conforme previsto na Lei n°
8.112/1990; 11.784/2008; 12.772/2012 e 11.091/2005. Nesse sentido, o ingresso no IFG segue
0s parametros legais de contratacao.

Compdem o quadro de servidores da instituicdo, Docentes e Técnico-administrativos,

ambas as categorias admitidas via concurso publico. A instituicdo contrata trabalhadores
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terceirizados nas areas de seguranca e limpeza. Também constitui a composicao da forca de
trabalho da instituicdo, docentes em regime de trabalho temporario ou substituto para exercicio
do cargo em até dois anos.

Segundo o PDI (2013) no dltimo caso, contratagdo de professores temporarios e
substitutos, o ingresso € realizado por um processo seletivo simplificado com exigéncia
consoante a contratacdo dos servidores dessa categoria do quadro efetivo. O processo seletivo
simplificado é realizado em acordo com a Lei n° 8.745/1993 (DispGe sobre a contratacdo por
tempo determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico,
nos termos do inciso 1X do art. 37 da Constituicao Federal).

A carreira dos servidores Técnico-administrativos regula-se pela Lei n°® 11.091, de
janeiro de 2005 (Dispde sobre a estruturacdo do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
Administrativos em Educacdo, no ambito das Instituicdes Federais de Ensino vinculadas ao
Ministério da Educacdo, e da outras providéncias). Por meio do Decreto n° 5.825, de 26 de
junho de 2006 (Estabelece as diretrizes para elaboracdo do Plano de Desenvolvimento dos
Integrantes do Plano de Carreira dos Cargos Téecnico-Administrativos em Educacao, instituido
pela Lei n® 11.091, de 12 de janeiro de 2005). O plano de carreira dos Técnicos Administrativos
é regido pela lei 11.784, de 22 de setembro de 2008 (Dispbe sobre a reestruturacdo do Plano
de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em Educacdo (PCCTAE), dentre outros
Cargos do Poder Executivo).

Segundo a legislacdo vigente o profissional psicologo (categoria participante desta
pesquisa) é considerado um profissional de nivel de classificacdo E, profissional a nivel
superior, tendo como requisito minimo para ingresso na constituicdo a formagdo em Psicologia.
Além dos psicologos, a instituicdo é composta por servidores técnico-administrativos em

diversas areas de formacéo e niveis de classificacdo segundo o PCCTAE.
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Os docentes da instituicdo sdo amparados pela Lei n® 11.784/2008 e a Lei n°
12.772/2012, que instituiu o Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico, estabelece como requisito de escolaridade para ingresso na carreira a
habilitacdo especifica obtida em Licenciatura Plena ou habilitacdo legal equivalente (Plano de
Desenvolvimento Institucional, 2013).

E importante apontar para a diversidade de formacdes e profissdes coexistentes no
espaco institucional, o que lhe atribui como caracteristica peculiar, a coexisténcia de uma

multiplicidade de visdes de mundo, de concepcdes pedagogicas e de ser humano.

5.3 Participantes

Este estudo foi realizado com os (as) psicologos (as) do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Goias. Realizou-se a pesquisa com oito Psicélogos de sete campus em
diferentes cidades do Estado de Goias.

Utilizou-se para escolha dos participantes o critério de tempo de atuacdo na rede.
Obijetivou-se pesquisar os profissionais com maior tempo de atuacdo na instituicdo e os com
menor tempo de servico acima de um ano. Estabeleceu-se este critério com a finalidade de ter
acesso a momentos distintos do processo de desenvolvimento profissional neste contexto.

Esta escolha, consequentemente, possibilitou o acesso ao desenvolvimento histérico da
instituicdo e suas implicacdes no cotidiano institucional, uma vez que existem tanto Psiclogos
gue atuam em campus com até 75 anos de funcionamento, a Profissionais que desempenham
sua funcdo em campus com 5 anos de existéncia (instituidos na vigéncia lei n° 11.892/2008).
Além da compreensdo dos impactos das transformacdes historicas no trabalho do profissional
psicologo, este critério possibilita analisarmos os impactos da territorializagdo dos cdmpus nas

relagOes, dinamica e demandas institucionais.
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. TEMPO DE ATUACAO | TEMPO DE ATUACAO
PARTICIPANTES FORMACAO .
PROFISSIONAL NA INSTITUICAO
P.1 Especializagdo Menos de 15 anos Mais de 6 anos
P.2 Especializagéo Menos de 15 anos Menos de 6 anos
P.3 Especializacéo Mais de 15 anos Mais de 6 anos
P.4 Especializacéo Mais de 15 anos Menos de 6 anos
P.5 Mestrado Menos de 15 anos Menos de 6 anos
P.6 Mestrado Menos de 15 anos Mais de 6 anos
P.7 Mestrado Menos de 15 anos Mais de 6 anos
P.8 Especializacéo Mais de 15 anos Mais de 6 anos

5.4 Cuidados Eticos

Esta pesquisa foi encaminhada para a analise e aprovacdo do Comité de Etica do Instituto
de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia CEP/IH. Apds sua aprovacéo (parecer nUmero:
2.000.443) iniciou-se 0 processo de pesquisa com a construcdo das informacgdes na
investigacao de campo.

A participagdo na pesquisa foi voluntéria e livre de qualquer remuneragdo sendo
realizado esclarecimento sobre o processo aos participantes. A concordancia em participar foi
realizada mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Anexo B).

Essa pesquisa obteve a anuéncia da instituicdo participante que apos explicacdo sobre
finalidades e o processo de pesquisa assinou o termo de aceite institucional.

A pesquisa atentou-se ao cumprimento das resolugdes éticas brasileiras, em especial a

resolucdo n°196/96 versdo 2012 do Conselho Nacional de Saude.



89

5.5 Instrumentos e Procedimentos de Construcéo das Informacdes

Compreendemos que o instrumento € uma ferramenta interativa e favorecedora da
relacdo pesquisador (a) e pesquisado, que posteriormente converte-se em fonte de informacdes.
Deste modo, as informacdes adquirem significacdo por meio da abstracdo do (a) pesquisador
(a) que desempenha o papel de mediador (a) ativo (a) entre o real e o0 seu referencial tedrico,
tendo em vista 0 seu objetivo de pesquisa e produzindo inteligibilidade sobre o fenémeno
estudado.

Nesse sentido, considera-se que 0s instrumentos apresentam como finalidades e
objetivos: a) possibilitar ao sujeito da pesquisa expressar-se em relacdo ao objeto pesquisado
de forma aberta e comprometida com a pesquisa envolvendo-o emocionalmente no intuito de
gerar informacdes (Gonzalez Rey, 2015); b) viabilizar ao (a) pesquisador (a) a producdo de
ideias sobre o fendmeno estudado a partir dos indicadores?® que geram (Gonzélez Rey, 2005);
c) ndo seguem regras padronizadas de construcdo com sistema de categorias preestabelecidas
para significa-la, podendo ser recursos ou situacdo que possibilitem a expressao individual,
oral, escrita ou de cunho interativo (Gonzélez Rey, 2005, 2015).

Nesse sentido, 0s instrumentos sdo considerados como “uma ferramenta interativa, nao
uma via objetiva geradora de resultados capazes de refletir diretamente a natureza do estudado
independente do pesquisador” (Gonzalez Rey, 2015, p. 42), contrapondo-se a reificagdo do
instrumento.

Permeada por essa concepcdo foram utilizados como instrumento o0s recursos abaixo

mencionados:

ZElementos que adquirem significado via a interpretacdo do(a) pesquisador(a).
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a) Conversacao

A conversacdo é um procedimento metodologico que pressupde um processo de
comunicacdo ativa e interativa que viabiliza ao participante a expressao livre, aberta, reflexiva
e de intercambios com o (a) pesquisador (a). A conversacao permite que o (a) pesquisador (a)
se deslogue da posicao central das perguntas e posicione-se em uma postura ativa de indagacao,
reflexdo e questionamento. Assim, a conversacdo assume um carater processual,
descentralizado, dindmico e co-participativo para além do carater instrumental entre
pesquisador (a) e pesquisado pautado na relacdo estimulo-resposta (Gonzalez Rey, 2015). Na
conversacao foram utilizados indutores (Anexo A) consoantes com o objetivo da pesquisa e no
intuito de estimular a dindmica conversacional.

A adocdo desse instrumento teve como intuito propiciar aos pesquisados uma atmosfera
que mobilize a producdo de reflexes, emocdes, posicionamentos e significados sobre ser
Psicologo Escolar no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias.

As conversacdes foram registradas por meio de gravador de voz digital, e posteriormente
transcritas. Em acordo com os parametros exigidos pelo Comité de Etica solicitou-se autorizacéo
para participacgdo, gravacao e uso das informacdes produzidas no processo da pesquisa. Realizou-

se explicagdes sobre o0 processo, riscos, beneficios e forma de devolucdo da pesquisa.

b) Analise documental

No intuito de fomentar o tecido informacional sobre o objeto de pesquisa realizou-se
a analise documental a respeito da instituicdo e dos parametros normativos que sustentam a
existéncia do profissional Psicologo nesse espaco. Utilizou-se este recurso a fim subsidiar a
compreensdo a respeito das sinteses produzidas pelos psicologos a partir da tensdo existente

entre o predeterminado institucionalmente e a originalidade e inventividade dos profissionais.
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Nesse sentido, tentou-se compreender quais as possibilidades de vir-a-ser se colocam
para a Psicologia Escolar no &mbito institucional e como os profissionais relacionam-se com a
materialidade institucional. Este recurso também possibilitou compreender as finalidades,
objetivos e caracteristicas da instituicdo no seu carater normativo e legal.

Analisou-se a lei 11.892/2008 (Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e da
outras providéncias); o Estatuto do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de
Goiéas (2009) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (2013). Estes documentos sao de
dominio publico com acesso por meio de endereco eletrénico institucional e do Palécio do
Planalto.

Foram analisados também documentos legais relacionados a normatizacdo e
legitimacdo da Psicologia no ambito institucional. Analisou-se o Plano de Desenvolvimento
Institucional (2013); o Oficio Circular n° 2005/CGGP/SAA/SE MEC, 28 de novembro de
2005 (Descricao dos cargos técnico-administrativos em educacédo, que foram autorizados pelo
Ministério de Planejamento, Or¢camento e Gestdo para concurso publico); a Lei n® 11.091, de
janeiro de 2005 (DispBe sobre a estruturacdo do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
Administrativos em Educacdo, no ambito das Institui¢cbes Federais de Ensino vinculadas ao
Ministério da Educacéo, e da outras providéncias) e a lei 11.784, de 22 de setembro de 2008
(Dispde sobre a reestruturacao do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em
Educacdo (PCCTAE), dentre outros Cargos do Poder Executivo).

Na analise do PDI (2013) e o oficio circular n® 2005/CGGP/SAA/SE MEC, 28 de
novembro de 2005 objetivou-se observar a descricdo das fungdes e setores de lotagcdo do
Psicologo na Instituicdo. Com o exame da Lei n°® 11.091/2005 e 11.784/2008 observou-se a

estruturacdo das carreiras em termos de remuneracdo, progressao, incentivos a qualificacdo
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dentre outras questdes a fim de constatar os estimulos para ingresso e permanéncia na

instituicao.

c) Diario de campo

No processo de pesquisa foram visitados sete campus do IFG. Nesse processo, realizei
registros sobre as impressées em relacdo aos campus, cidades, comunidade escolar, estrutura
organizacional, histéria e cultura locais. Registrou-se também as impressfes a respeito das
relacdes constituidas em cada campus: relacdo do psicologo com a equipe multidisciplinar que
faz parte, com a gestdo, discentes, docentes, bem como a relagdo do psicélogo com a cidade,
visto que alguns profissionais sdo originarios de outros Estados ou de municipios de Goias
distinto do que exercem sua funcao.

Esses registros tem o intuito de auxiliar na compreensao das peculiaridades de cada
campus e como cada territério, materialidade do chao e das relacGes, influencia na configuracao

institucional e nas demandas e praxis do profissional psicologo.

5.6 Analise das Informacdes

Esta pesquisa utilizou o método construtivo-interpretativo para analise das
informacdes. Nessa perspectiva, o (a) pesquisador (a) tem uma postura ativa na construcdo do
conhecimento produzindo inteligibilidade sobre o fendémeno estudado por meio dos
indicadores emergentes no seu percurso empirico. A producdo de inteligibilidade da-se por
meio dos indicadores num processo de reflexdo e articulagdo com a teoria produzindo zonas
de sentido.

Sobre 0o método construtivo-interpretativo Gonzélez Rey (2015, p. 06-07) diz que:
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Ao afirmar o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, desejamos enfatizar
gue o conhecimento € uma construcdo, uma producdo humana, e ndo algo que esta
pronto para conhecer uma realidade ordenada de acordo com categorias universais do
conhecimento. [..] Ao afirmar que nosso conhecimento tem um carater construtivo-
interpretativo, estamos tentando superar a ilusdo de validade ou a legitimidade de um
conhecimento por sua correspondéncia linear com uma realidade, esperanca essa que
se converteu, contrariamente ao que pensam e sentem seus seguidores, em uma
construcdo simplificada e arbitraria a respeito da realidade, ao fragmenta-la em
varidveis suscetiveis de procedimentos estaticos e experimentais de verificacdo, mas

gue ndo possuem o menor valor heuristico para produzir zonas de sentido sobre o

problema que estudam, afastando-se, dessa forma, da organizacdo complexa da

realidade estudada.

Dentro dessa l6gica, compreendemos que a apropriacao da realidade ndo se efetiva de
forma imediata e linear pelo pesquisador (a). Em verdade, processa-se de forma contréria, o (a)
pesquisador (a) apresenta uma posicao ativa, onde por meio da abstracdo e dos construtos
tedricos gque o subsidiam produz inteligibilidade sobre o fen6meno. Nesse sentido, a producéo
de conhecimento € compreendida como uma producdo humana e a teoria como indissociavel
do momento empirico no processo de producdo de conhecimento.

No método construtivo-interpretativo, a relacdo entre teoria € 0 momento empirico é
ressignificada. Nesse sentido, a teoria se faz presente em todo processo interpretativo do (a)
pesquisador (a), no entanto ndo como um conjunto de categorias a serem verificadas no
momento empirico. O momento empirico, por sua vez, assume outro lugar que ndo como o
momento de categorizacdo universal e invaridvel do marco teodrico adotado (Gonzalez Rey,

2005). A teoria subsidia o (a) pesquisador (a) no momento empirico para produgdo de
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inteligibilidade sobre o fenbmeno e 0 momento empirico possibilita criar novas zonas de
sentido sobre o fenémeno, potencialmente retroalimentando a teoria fazendo-a avancar.

Nesse sentido, afirma Gonzélez Rey (2005, p. 59) que:

Uma das caracteristicas epistemologicas que atribuimos a pesquisa qualitativa é a sua

natureza teorica; o que nao implica um divorcio com o empirico, mas se assinala como

via de producdo de conhecimento em que o lugar da teoria € momento central. Esse
lugar da teoria ndo se define por seu uso como marco supra-individual rigido, que se

opde a novas ideias e conceitos empiricos, mas se entende como teoria articulada e

conduzida ativamente pelo pesquisador, que representa um momento vivo por meio de

sua producéo intelectual.

Na indissociabilidade entre o momento empirico e o tedrico, a producdo de
conhecimento da-se num jogo recursivo entre indicadores e hipOteses. As construcoes
interpretativas sao realizadas de forma gradual via os indicadores que viabilizam a formulacédo
de hipdteses mais abrangentes sobre o fendmeno estudado (Goulart, 2017).

Assim, a interpretacdo das informacdes da-se com base nas reflexdes do (a) pesquisador

(@), que no processo de pesquisa formula hipdteses apoiado nos indicadores e pautado na
indissociabilidade entre o empirico e tedrico em sua relacédo dialética.
E importante informar que é o indicador enquanto conceito que viabiliza o
posicionamento ativo do (a) pesquisador (a) e o carater processual da pesquisa, uma vez que se
entende por indicador os elementos que adquirem significado por meio da interpretacdo do (a)
pesquisador (a). Nesse sentido, o indicador contrapde-se ao conceito de dado, enquanto
construto portador de um valor geral e estatico a ser apreendido no momento empirico, sendo
preconizado como um momento dentro do processo de pesquisa que assume finalidade
explicativa (Gonzalez Rey, 2005).

Nesse sentido, afirma Gonzalez Rey (2014, p.28) que,
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O conceito de indicador, por sua vez, € uma expressao da relevancia que se da ao
processo nesta forma de fazer pesquisa, assim como ao hipotético e a iniciativa do
pesquisador. O indicador, nesse caso, seria sempre um momento num processo, jamais
um conceito conclusivo sobre um caminho.

Cabe informar sobre a relacdo indicador e instrumento, onde os indicadores nao
emergem de forma linear via os instrumentos, mas sim, sdo produzidos por meio do que o (a)
pesquisador (a) consegue construir a partir do instrumento (Gonzalez Rey, 2015, 2014; Goulart,
2017).

Nesse sentido, a forma de analise de conteldo no método construtivo-interpretativo é
orientada para a producdo de indicadores sobre o material analisado transcendendo a
codificacdo e reducao do conteudo a categorias concretas restritivas. “Essa forma de analise de
contetido ¢ aberta, processual e construtiva” (Gonzalez Rey, 2005, p. 146).

Enquanto construto qualitativo, afirma o autor supracitado, que a analise de contetdo
do método construtivo-interpretativo difere das abordagens qualitativas congéneres de anélise
de conteudo (técnica de codificacdo das informacgdes em categorias para significar o material)
tradicionais. Por definicao:

A analise de conteudo, tal como é considerada tradicionalmente apresenta a dificuldade

de que a codificacdo trabalha com a informacéo evidente e leva a uma taxonomia de

categorias substitutivas da riqueza do material analisado, que resultam reificadas pelo
pesquisador e se comportam como um codigo objetivo e estatico, que esta na base das

operacdes desenvolvidas pelo pesquisador (Gonzalez Rey, 2005, p.143).

Pelo exposto, considera-se que assumir o método construtivo-interpretativo é
compreender a producdo de conhecimento como uma constru¢gdo humana e ndo como uma

apropriacdo linear da realidade por meio de categorias universais (Gonzalez Rey, 2015).



96

Pautada pela compreenséo da producdo de conhecimento como uma atividade concreta
do ser humano, do carater ativo do (a) pesquisador (a) e da necessidade de se produzir
conhecimento na indissociabilidade e na relacdo dialética entre o tedrico e 0 empirico, a analise

das informac6es dessa pesquisa pautou-se no método construtivo-interpretativo.
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VI - ANALISE E DISCUSSAO

Este capitulo apresentara as andlises e consideracdes acerca das informacdes
construidas em campo. Realizou-se esta analise a partir do método construtivo-interpretativo,
em articulagio com o arcabouco teodrico-metodologico da psicologia historico-cultural,
conforme mencionado na secdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos. No primeiro eixo de
analise, versa-se sobre o processo de tornar-se em articulagcdo com o conceito de territorio na
sua materialidade do chdo e das relacdes. No segundo eixo, explicitam-se as praticas
construidas pelos profissionais no ambito institucional a partir das sinteses produzidas por meio
do tensionamento entre perspectiva tedrica — expectativa institucional — rompimento de
expectativas institucionais. No terceiro eixo analisa-se 0s sentidos empreendidos pelos

profissionais sobre a Psicologia Escolar.

Eixo de Analise I: Territorio e Identidade Profissional: Espaco (s) da Psicologia no IFG

Nesse eixo, realiza-se a andlise do processo de torna-se psicologo no IFG e a
configuracdo dos espacos da psicologia em inter-relagdo com o conceito de territorio e 0s
substratos que compdem o espaco geografico.

A compreensdo de uma identidade profissional perpassa, necessariamente, a
multiplicidade de um territério. Dizer o que faz um profissional implica considerar 0s
substratos fisicos, historicos, politicos e sociais nos quais ocorrem as praxis. Por esta razéo,
tornou-se natural localizar a psicologia de acordo com subareas de atuacdo: Psicologia Juridica,
Organizacional, Escolar, do esporte, Clinica dentre outras. Quando falamos do processo de
tornar-se psicélogo no IFG, nos remetemos a um determinado territorio que possui seus fluxos,

movimentos e contradi¢fes. Torna-se psicologo no IFG significa uma inseparabilidade entre o
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profissional psicélogo e a instituicdo referida, que € o territorio no qual diversos processos
politicos, histdricos, culturais e sociais ocorrem e que afetam o processo do vir-a-ser.

O conceito de territorio (ou territorialidade), ultrapassa a significacdo geogréafica, pois
configura-se em uma amplitude material, social, cultural e histérica; que vai além do “chao”,
substrato fisico. Santos (2006) desenvolveu o conceito de territorio a partir de uma perspectiva
social, enquanto movimento de acdes e reacdes. Nesse sentido, o gedgrafo ultrapassa o conceito
estatico e imdvel de territorialidade para pensar nos territorios enquanto poténcia, ou seja, uma
conjectura de diferentes forcas em movimento que produzem ordem e contraordem. Assim,

[...] o territério, em si mesmo, ndo constitui uma categoria de analise ao considerarmos

0 espaco geografico como tema das ciéncias sociais, isto €, como questdo histérica. A

categoria de andlise é o territorio utilizado. A partir deste ponto de vista, quando

quisermos definir qualquer pedaco do territério, devemos levar em conta a

interdependéncia e a inseparabilidade entre a materialidade, que inclui a natureza, e o

seu uso, que inclui a acdo humana, isto é, o trabalho e a politica. Dessa maneira

defrontamo-nos com o territorio vivo, vivendo. Nele, devemos considerar os fixos, isto

é, 0 que é imovel, e os fluxos, isto é, o que é movel. Os fixos sdo, geralmente,

constituintes da ordem puablica ou social, enquanto os fluxos sdo formados por

elementos pablicos e privados, em propor¢des que variam segundo os paises, na medida

em que estes sao mais ou menos abertos as teses privatistas (Santos, 2006, p. 247).

A filosofia do Estado neoliberal converge para um determinado territorio de ordem
social sustentado por meio da alienacéo, mas, também revela uma contraordem lancinante de
exclusdo social dos mais pobres. Sob este prisma o IFG enquanto instituicdo da Educacdo
Profissional e tecnoldgica (EPT), deve ser significado dentro de condicionamentos historico-
estruturais com todos os padrdes de reproducdo do capital dominante. Em uma instituicdo

multicampi, o contraste de condicionantes historico-sociais é nitido: Os cdmpus encontram-se
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em diferentes estagios de desenvolvimento estrutural, social e econémico; e este fato causa
impacto direto no lugar da psicologia, enquanto profissdo neste espaco.

Nesse sentido, justifica-se uma das razdes pelas quais o territorio institucional desvela
diferentes visGes dos profissionais participantes sobre o processo de tornar-se psicélogo no
IFG. Em verdade, falamos de diferentes territorios de uma mesma instituicao, pois as diferentes
raizes estdo separadas apesar de pertencerem ao mesmo tronco. Nas visitas, em cada
conversacdo, diferentes contextos se apresentam e ndo se trata somente das diferencas
geograficas, ou mesmo das discrepancias estruturais dos Campus.

A pesquisa aponta para diferentes territorialidades de uma mesma instituicdo que tem,
por objetivo, interiorizar-se para regides historicamente marginalizadas. Neste contexto
evidenciamos nas diferentes falas uma multiplicidade de formas de atuacdo, de definicdes da
psicologia no IFG e das diferentes formas de demanda que a institui¢ao solicita dos psicologos.
Neste sentido, Antunes (2017) afirma que,

Apesar da existéncia de uma reitoria sugerir um modelo arborescente de organizagédo

institucional, no qual os demais campi seriam raizes de um tronco Unico; detectamos

linhas proprias — em cada Campus — de articulacgdo, de territorializacdo e, naturalmente,
processos de desterritorializacdo e reterritorializacdo em diferentes formas. As proprias
relacBes sociais tipicas de cada cidade, aspectos culturais e histdricos, e a propria

identificacdo da populacdo local com a instituicdo resultaram em diferentes formas e

significacdes (p. 30-31).

A partir destas concepgdes, € necessario localizar como o espago da psicologia foi se
estruturando nestes territorios. Em certos momentos, as vozes foram consoantes em unissono,
mas em determinadas variaveis as diferencas se clarificaram.

As conversagdes com os participantes demonstraram realidades distintas, notadamente

em relacdo ao setting terapéutico ideal, que foi colocado como necessidade para a efetivacéo
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de um bom trabalho profissional. Para a participante P.6, por exemplo, uma das grandes
conquistas profissionais foi uma “salinha, [que] antes nem tinha”. No entanto, a realidade de
outros campus ainda perpetua dificuldades de atuacdo profissional em razdo da falta de
estrutura adequada, conforme a participante P.2 relata: “A gente estd nesse desafio da gente
ndo ter estrutura para atender com melhor qualidade”.

Ao tecermos um paralelo sobre o lugar da psicologia em relagdo ao substrato
puramente fisico e material (Uma questdo que se revelou recorrente durante as conversacoes

de todos os participantes), podemos apontar os seguintes relatos:
“Hoje a estrutura aqui ela é precdria. A gente tem um prédio inacabado, eu mesmo ndo tenho
sala de atendimento, eu tenho uma sala que a gente divide com mais uma colega e a gente nao
tem sala de atendimento, para acolher, para atender, a gente faz tudo no improviso [ ...] entdo
as vezes a colega tem que se retirar porque eu estou fazendo um atendimento de emergéncia,
de situacdes que as vezes chega aluno chorando, ou as vezes o0 aluno chega bébado porque
ingeriu bebida alcodlica, enfim [...] e ai ndo tem uma sala, sabe. Mas, o que recai é na
estrutura, hoje a gente ndo ta com prédio pronto eles ainda estdo terminando de acabar [...]
desde quando eu cheguei aqui que t& pra terminar esse prédio e isso ja tem trés anos, e ai a
gente esta nesse desafio da gente ndo ter estrutura para atender com melhor qualidade” (P.2).

“Hoje ele [Campus] ja esta estruturado, entdo psicélogo ja tem seu lugar aqui dentro, por
exemplo, na questdo de espaco fisico. Quando nds chegamos, a gente ficava numa sala com
cinco profissionais. Ai quando foi reestruturado, essa questdo dessas salas foi até uma briga
nossa no sentido de que a gente precisa, eu preciso de uma sala com isolamento acustico, num
lugar estratégico, longe de sala de aula, de barulho, onde eles se sintam mais a vontade para
procurar, e ai assim mesmo com problema de espaco fisico que a gente tem aqui hoje, eu tenho
a minha sala. [...] eu acho que mostra que a gente tem o nosso espago, até fisicamente

falando” (P.3).

“Aqui nos ja rodamos em varias salas, no campus novo a gente lutou, e conseguiu uma sala
ampla em que vai poder fica 14 eu e a assistente social, e a gente também conta com uma
recepcaozinha e uma sala menor, para que se for o caso de precisar de algum trabalho mais
individualizado, ou de precisa fazer um trabalho em grupo. Aqui por exemplo, ndo cabe mais
que cinco pessoas, entao se precisa fazer alguma roda de conversa a gente vai para uma sala
onde cabe mais pessoas, entdo esse espago agora estd comegando a ficar mais estruturado”
(P.4).

“[...] E ai CAE foi perdendo o seu lugar a ponto de eu ter hoje uma sala individual que €
insalubre, ela é quente, ela é pequena, ela tem uma janela ruim. Mas é ali que as vezes vocé
consegue, mesmo com toda a falta de condi¢des, que uma alma humana, pode tocar outra alma
humana” (P.5).

“Uma grande conquista aqui foi essa salinha, antes nem tinha.” (P.6).
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A ldgica do territdrio norteia a constituicdo do lugar da psicologia na instituicdo. As
acOes, as praticas e as demandas a serem engendradas pela psicologia no IFG acontecem de
forma intrinsecamente associadas ao espaco e ao tempo em que tais acfes s@o elaboradas e
realizadas. Conforme os relatos, podemos tracar um paralelo entre os participantes que
possuem um local adequado de trabalho, e outros que nao tem as minimas condicdes estruturais
de trabalho. Neste sentido, qual é o lugar da psicologia nos campus onde o profissional ndo
possui, sequer, uma sala de atendimento individualizado com as minimas condic¢des de manter
o sigilo e a privacidade? Falamos entdo — de certo modo — de um lugar da psicologia, ou de um
“ndo-lugar” da psicologia? Afinal, onde ¢ o ponto de referéncia do psicélogo que ndo tem um
espaco proprio que norteia e identifica sua atuacdo profissional dentro do campus?

Tais questionamentos podem clarificar, ou melhor, gerar mais guestionamentos em
torno de algumas questbes que perpassam certa dificuldade de caracterizacdo do lugar da
psicologia no IFG. Os constantes fluxos de territorializacdo e desterritorializacdo das préaticas
profissionais exigem uma alta capacidade de reorganizacdo e de ressignificacdo com a
instituicdo. Deste modo, retomando a fala de P.5 que afirma ter perdido uma sala, identificamos
como esta participante localiza o espaco de sua profissdo no IFG. Para esta participante, o lugar
da psicologia ultrapassa o espaco puramente geografico para um outro limite: O lugar da
psicologia pode ser onde “uma alma humana, pode tocar outra alma humana”. Nao obstante,
a participante ndo nega a necessidade de um espaco adequado para exercer sua profissdo, mas
suas palavras reforcam a amplitude do que tentamos aqui definir como o lugar da psicologia
no IFG.

Os relatos sobre a estrutura fisica dos campus nos mostram o percurso historico dos
profissionais para conquistar seu espago préprio. Para P.3, conquistar uma sala foi resultado de
um posicionamento politico dentro da instituicdo, de forma que mesmo com todos 0s

problemas de espaco estrutural do campus, hoje a profissional consegue se localizar
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geograficamente na instituicdo. A afirmacdo desta participante, de que a sala demonstra que a
profissional tem o préprio espago “até fisicamente falando”; evidencia uma preocupacao de ir
além da demarcac&o ideoldgica e subjetiva de atuacdo. E importante conquistar “até” o espago
fisico, que se inter-relaciona com as outras dimensdes da psicologia no IFG.

O lugar da psicologia, ou o “ndo-lugar” da mesma, tem impacto direto nas formas de
atuacdo destes profissionais. O que se tornou evidente nesta pesquisa foi o papel proativo dos
participantes em construir uma psicologia dentro do IFG. Afinal, ndo existe passividade
absoluta em um territdrio, pois a simples presenca do profissional naquele espaco implica em
um vetor de saida para desterritorializacdo. A demarcacdo de uma acdo psicoldgica em
determinado espaco, ocorre de forma dialética com os gestores, com a comunidade académica
e com as propostas pedagdgicas da instituicdo. Em consonancia com esta construcao dialética
do espaco da psicologia escolar, Marinho-Araujo afirma que as agdes,

devem ocorrer de forma integrada, articuladas a realidade e a dindmica das IES,

dialeticamente res-significadas em funcdo dos contextos, tempos e espacos,

considerando 0s sujeitos e suas caracteristicas pessoais e profissionais ao longo da acao
psicolégica. Como € inerente a toda acdo da Psicologia Escolar, essas também devem

ser atividades previamente discutidas, explicadas e negociadas com o0s gestores e

demais profissionais das IES. (Marinho-Araujo, 2016, p. 204)

E neste sentido que ressaltam nos relatos, a preocupacdo com o engajamento dos
psicologos nos diferentes espacos, tempos e crencas da instituicio. O espago &,
fundamentalmente, uma conquista que resulta deste engajamento, conforme observamos neste
relato:

“Eu vejo que eles acham importante o nosso trabalho, acho que eles ndo dispensariam o
profissional da instituicdo, porque quando eu voltei muitos falaram, nossa! Vocé fez falta,
entdo, eu vejo que é uma forma de reconhecimento do nosso trabalho, e acredito que eles
valorizam sim, a nossa presenca na institui¢cdo, mas é claro, que também somos nés que vamos

construindo esse nosso lugar, porque em nenhuma outra escola eles tiveram psicdlogos
trabalhando junto com os professores, entédo é diferente, entdo eu acredito que somos nos que
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vamos nos colocando nesses espagos e ganhado esse terreno e explicando e desmitificando
algumas coisas” [Grifo meu] (P.4).

Concomitantemente, corrobora com a defini¢cdo de um espaco da psicologia por meio

do seu proprio engajamento na delimitacdo de suas praxis:
“Nao, eu ndo sabia como funcionava o apoio ao discente, entdo supde-se que eu trabalharia
com os alunos, mas eu ndo sabia dessa atuacdo, ou como seria, eu s6 sabia que nao teria que
fazer psicoterapia aqui dentro, até porque, ndo tem estrutura, até porque isso nao é o foco do
meu trabalho. Entdo sempre procuro delimitar, mesmo o senso comum as vezes n&o
entendendo que a gente ndo estd aqui para fazer terapia, a gente esta aqui para dar um
apoio, para fazer encaminhamento, para fazer discussio de caso juntos com os colegas”
[Grifo meu] (P.2).

Compreender o lugar da psicologia no IFG implica em considerar o nivel
microestrutural dos individuos que ali deixam sua marca. Nao obstante, existem 0s movimentos
dos substratos politicos, culturais e institucionais que tornam aquele territério um objeto
dindmico, constituido por multiplas inter-relacdes. Consoante com a perspectiva de Antunes
(2017) embasada em Pulino (2008), consideramos que 0os movimentos do territério podem se
sustentar em um nivel puramente ideolégico. Em verdade, o lugar da psicologia do IFG ja
existia antes mesmo dos profissionais comecarem a atuar na instituicdo. O desejo de contar
com o psicologo neste espaco ja (pré) configura movimentos antecipados do lugar que a
Instituicdo espera ser ocupado pelo profissional especifico da psicologia. Segundo Antunes:

podemos falar aqui de uma “Promessa Institucional” em relacdo aos psicologos do IFG.

Promessa historico-social, promessa possivel, na qual se constréi a identidade primeira que

vai se formando de maneira ainda difusa durante a “gestacdo” dos codigos de vagas para

estes profissionais. [...] A insercdo destes profissionais no IFG trouxe o novo, inseriu na
instituicdo novas relacdes de ser e existir enquanto Instituicdo de Ensino. Mas como o0s
psicologos compreendem essa identidade que foi se processando no interior da prépria

instituicdo? (Antunes, 2017, p. 74).

O lugar da psicologia que fora previamente desenhado (ideologicamente), resultou em

movimentos contraditorios com a chegada destes profissionais na instituicdo. Neste sentido, o
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desconforto dos profissionais se traduziu em verbalizagdes nas quais se evidenciaram conflitos
entre as concepcdes éticas e profissionais do psicologo em justaposicdo aos anseios da Instituicdo

e da comunidade académica. Podemos observar este conflito na seguinte verbalizacéo:

“Aqui ndo tinha CAE (Coordenagcdo de Assisténcia Estudantil) ainda, ndo tinha esse
organograma, ndo era organizado assim, eu ingressei aqui em agosto de 2008, ai no final do ano,
o diretor na época falou que tinha um setor la em Goiénia que se chamava CAE, e ele gostaria que
eu e a assistente social fossemos conhecer para poder implantar esse setor aqui. E ai nés fomos
para Goiania, mas tinha uma questédo do assistencialismo, eu pensava assim: O que eu vou fazer
enquanto psicdloga, se a CAE de Goiania funcionava como atendimento clinico? Ai eu pensei:
Sera que vou ter que fazer clinica dentro da escola?” (P.3).

Ademais, existem conflitos resultantes de demandas institucionais que extrapolam

completamente as atribui¢6es profissionais dos psicélogos conforme relatam os profissionais:
“Como ele (o psicélogo) estd sempre lotado nesses setores que sdo condenagdes que englobam
varias atividades, o psicologo acaba fazendo outras coisas como entrega de livros didaticos,
achados e perdidos do setor, chave de cadeado dos armarios.[...] e isso € uma luta que a gente
coloca para os gestores que a gente sempre fala que a gente perde a identidade, que a gente perde
até a credibilidade enquanto psic6loga porque ao mesmo tempo que vocé é a profissional que esta
entregando livro, ou achados e perdidos ou cadeados qualquer outro tipo de coisa, vocé vai fazer
um atendimento especifico e ai as pessoas vio confundir os seus papéis” (P.1).
“Eles tém nocdo da importancia do trabalho do psicélogo, mas a gente tem que ter muito
cuidado porque o psicologo é visto para poder apagar incéndio. [...] Eu tenho que desconstruir
iss0, ndo atuar s6 nesses momentos entendeu? Porque sendo a gente fica apagando incéndio
o tempo inteiro” (P.3).

O que se percebe diante de tais relatos, € que existem espacos [grifo meu] da psicologia
no IFG. E a construcdo destes espacos € diretamente relacionada aos substratos que se inter-
relacionam. Em cada cAmpus do IFG os espacos para a atuacdo da psicologia se estruturaram
de acordo com suas caracteristicas culturais, sociais, politicas, materiais, e as singularidades
das pessoas que constituem esta comunidade escolar. Comunidade esta, é importante frisar, da
qual a escola constitui-se e é constituida. Desta forma, em diversos aspectos, o territério de
cada cdmpus reflete uma realidade regional, com todas as suas contradi¢des e especificidades
sociais e culturais. Podemos destacar este substrato cultural nos seguintes relatos:

“A cidade ainda é coronelista, é bem atrasada nesse sentido de visdo de mundo, entdo o

disciplinar, o rigido € o melhor. Eu acho que o instituto tem que vir mesmo, para mexer com
esses valores e com essas questdes. Acho que existe muito essa questdo de esteredtipo, de
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preconceito, os meninos mesmo falam que quando chegam é de um jeito, e quando saem
consegue ampliar a visdo de mundo, entdo eu acho que essa a proposta da institui¢éo, e eu
acho muito bacana, a gente esta no lugar certo, e estamos de porta aberta para receber esse
tipo de estudante, esse perfil, acho que é por ai” (P.4).

“Como que a gente € visto [na cidade]? O padre falou na missa que aqui sé tem gay, e que ndo é
para mandar os filhos estudarem no IFG. E ai uns se posicionavam contra o padre, outro se
posicionavam a favor, diziam que a escola é muito livre, que a escola ndo tem disciplinas, ndo tem
regras e tal. A maioria dos técnicos administrativos acabaram fazendo parte da cidade como eu e
alguns professores que se mudaram para ca. Entéo esse envolvimento do Instituto com a cidade
eu acho muito claro” (P.5).

Em certa medida, estes fatos que se acentuaram nas verbalizacOes de participantes que
atuam nas cidades do interior, ilustram a complexidade do conceito de territério quando
falamos do IFG, uma instituicdo que existe em diferentes cidades do Estado de Goids. Assim,
o trabalho dos psicologos do IFG também deve levar em conta o territdrio da cidade na qual o
campus se insere. Existem momentos de enfrentamento e resisténcia em relacao as perspectivas
da cidade, e os objetivos institucionais. Esses momentos de contradicdo reinventam o IFG, e a
atuacdo dos psicélogos que atuam diretamente com os moradores da regido. Neste sentido,
Lima e Yasui (2014, p. 603) salientam que:

Organizar um servico substitutivo que opere segundo a légica do territorio € olhar e

ouvir a vida que pulsa nesse lugar. Para tanto, € preciso trabalhar com um conceito

relacional de territério, que leve em conta modos de construcdo do espaco, de producédo
de sentidos para o lugar que se habita, ao qual se pertence por meio das préaticas
cotidianas. [...] Organizar um servigo que opere segundo a légica do territério €

encontrar e ativar os recursos locais existentes, estabelecendo aliangas com grupos e

movimentos de arte ou com cooperativas de trabalho, para potencializar as agdes de

afirmacdo das singularidades e de participacdo social. Para tanto, é preciso criar uma
intensa porosidade entre o servigo e 0s recursos do seu entorno.

A psicologia do IFG tem se engajado na defini¢do dos seus proprios espacos de atuacéo,

em diferentes setores e em diferentes perspectivas. N&o é possivel, portanto, tracar uma linha
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unissona de um espaco de atuac&o. E necessario entender que a constituicdo dos espacos néo é
estatica, ndo sdo determinados por setores (CAE, RH, etc.) ou por uma dimenséo geografica.
Os espacos de psicologia do IFG configuram-se por meio de relacdes dialéticas, materiais,
sociais, culturais e individuais. Desta forma, citamos Santos (2006, p. 246) afirmando que,

As configuraces territoriais sdo 0 conjunto dos sistemas naturais, herdados por uma
determinada sociedade, e dos sistemas de engenharia, isto €, objetos técnicos e culturais
historicamente estabelecidos. As configuracdes territoriais sdo apenas condicdes. Sua
atualidade, isto é, sua significacdo real, advém das acBes realizadas sobre elas. E desse
modo que se pode dizer que o espago é sempre historico. Sua historicidade deriva da
conjuncédo entre as caracteristicas da materialidade territorial e as caracteristicas das
acoes.

Assim, conforme Santos (2006) afirma, o territério é a conjuncdo do chdo com a
populacdo. Falar de territorio, é falar de quem utiliza esse territdrio e, por conseguinte, falar
sobre como se utiliza esse territorio. Estas sdo as premissas que servem de base para tentar
responder qualquer guestionamento do tipo: o que, onde e como é a psicologia do IFG?
Considerando tais premissas, é possivel compreender 0s processos de constituicdo de uma
identidade profissional da psicologia no IFG e, certamente, analisar o préprio processo de

tornar-se psicologo nesta instituicao.
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Eixo de Analise Il: A Construcéo da Pratica e o Espaco Institucional

Nesse eixo realiza-se a analise do processo de construcdo da pratica do Psicélogo
escolar na instituicdo. Segundo andlise das informacGes constatou-se que a instituicdo é
considerada como espacgo de possibilidade, mas que encontra a necessidade de rompimento
com concepgdes preestabelecidas a respeito do fazer psicoldgico e demandas burocraticas.

Nesse sentido, a construcdo da pratica encontra desafios, uma vez que é forjada no
imaginario da perspectiva clinica e na necessidade institucional de atender as demandas
administrativas dos setores.

Nesse sentido, afirmam P.4, P.5 e P.7 a respeito da expectativa da realizacdo da
Psicologia clinica na instituicdo:

“todo mundo dizia que precisava muito do psicologo ali, mas eu acho que as pessoas ndo
tinham uma ideia clara do que o psicologo fazia, era algo como uma clinica de consertos de
alunos com problemas, acho que era alguma coisa por ai”.

“existe essa expectativa, mas eu ndo sei nem se é expectativa. Na realidade, é um imaginario.
Imagina-se como é o trabalho. Sabe? Nao é expectativa, na verdade, é o que imaginam que
seja o trabalho da gente, e € muito ainda aquele olhar do psicélogo clinico. E muito assim:
aquele psicologo vai chegar e vai atender. Sabe?”.

“A expectativa da Psicologia Clinica. Psicologia Clinica que a gente critica desde os anos 70,
do ponto de vista do nosso arcabouco tedrico, que a gente vé tanto nos textos a critica, até
hoje essa expectativa existe, de uma psicologia Clinica. [..] tem uma expectativa, ela sempre
esteve presente. Expectativa do aluno também, eles batem na minha porta e dizem: quero
agendar um horério para fazer terapia”.

Sobre a questdo, Chagas (2010) problematiza que a atuagao psicoldgica com enfoque
clinico no ambiente educacional assume a finalidade de ajustar os discentes para que possam
retornar a sala de aula. Consideramos que essa abordagem centra no sujeito a resolubilidade da
queixa negligenciando a compreensao multidimensional sobre fendbmeno.

Nesse sentido, evidenciamos como possibilidade para a desconstrugdo da perspectiva

do atendimento clinico no espaco escolar; a construcdo de espacos de didlogos, escuta no

coletivo e reflexdo pedagdgica. Desta forma, seria possivel promover a compreenséo dos
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processos de ensino-aprendizagem de forma multidimensional retirando a centralidade da
resolutividade do psicologo e a queixa no aluno.
Sobre as questdes administrativas, P.1, P.2 e P.3 relatam que:

“Assim, quando tem algo especifico que so o psicologo pode resolver ai vocé é extremamente
necessaria para a instituicdo, mas enquanto isso nao estd acontecendo, vocé serve para fazer
todas as outras coisas. Vocé ndo € valorizado o tempo todo. A hora que precisa de vocé
reconhece que s6 vocé que sabe fazer aquilo ali e te chama, e ai vocé é essencial. Mas, a hora
gue ndo tem essas demandas, ai.... te veem como Bombril, um alguém que pode fazer outras
coisas”

“Na area da psicologia eu acho que o maior desafio é apagar fogo de diversas situacdes na
area administrativa que néo tem o profissional. Entdo, a gente fica muitas vezes envolvido com

essas situagoes mais burocradticas e isso acaba atrapalhando o nosso trabalho™.

“vocé pensa assim: talvez um assistente administrativo fizesse o que eu faco. Era uma coisa
muito burocratica no inicio.”

Constata-se que o imbricamento de fungdes decorre da interconexdo de mdaltiplos
fatores:
a) apresenta um determinante macro institucional, pois enquanto politica publica de Estado
relaciona-se com o projeto de vontade de cada governo. Assim, a compreensao estabelecida
em cada governo sobre a educacdo impacta nos investimentos na instituicdo tendo ressonancia
no trabalho do profissional. Nesse sentido, relatam P.1 e P.5:
“Sempre, a alegacdo é que tem poucos profissionais. Que sdo poucos servidores e que ndo da
pra lotar mais gente no setor, e que o setor tem que funcionar os trés periodos. Que
compreende que esse ndo é 0 nosso papel, mas que por enquanto isso tem que ser assim, e esse

por enquanto vai se delongando”.

“Quando eu entrei no Instituto tinha muito dinheiro, hoje todos 0s anos as respostas sao corte,
corte, corte. E com os cortes, alguns profissionais foram realocados para outros setores”.

Tais relatos demonstram a conexdo direta entre politica de Estado e o cotidiano
institucional, que é diretamente afetado pelos projetos de governo em voga. O territério é
justamente esta conjuncao entre populagéo, politica, social e cultural. Nesse sentido, coloca-se

como necessidade do profissional Psicologo, voltar-se para uma perspectiva macroestrutural
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sobre a instituicdo, 0 mesmo deve ir além das relag6es do cotidiano, a fim de refletir sobre os
fluxos que territorializam e desterritorializam o seu contexto e espacos de trabalho.

Sobre 0 pensamento critico na educagdo, Meira (2000) aponta para a necessidade de
pensar a relacdo entre educacdo e a sociedade dentro da logica do capital, bem como entender
as multiplas determinacdes da realidade educacional, uma vez que a educacdo é construida
socialmente (enquanto signo e significado), correlacionado-se com o real e suas contradi¢oes.

E necessario atentar-se para o fato de que a Educacdo é politica. E politica na medida
em que é uma institui¢do social cujo funcionamento e organizacdo articulam-se e dependem da
relacdo de forcas sociais e politicas que se encarregam dela (Charlot, 2013). Nesse sentido,
coloca-se ao Psicélogo Escolar a necessidade de pensar sobre a Educacdo numa perspectiva

critica para compreender as multiplas determinac@es da sua realidade.

b) Correlacdo de forca entre o imaginario dos gestores sobre o trabalho do psicologo e a
capacidade do profissional de romper com estere6tipos construindo uma atuacdo de acordo
com sua convicgao sobre a Psicologia Escolar.

“Essa transi¢do é muito dificil. Da diferenca no meu trabalho. [...] Entra gestdo, sai gestdo,
VOCé encontra pessoas mais receptivas ao seu trabalho e outras que nédo sdo. [...] Tem algumas
pessoas que entendem muito mais a importdncia do seu trabalho, outras menos” (P.3)

“No departamento a gente troca de chefia de tempos em tempos, de dois em dois anos. Cada
perfil de chefe dita muito nosso trabalho de atuacéo” (P.8)

“Q trabalho do psic6logo, fica de alguma forma, em algum grau dependente, na dependéncia
da percepc¢ao sobre o que essa pessoa [gestor] tem sobre o trabalho do psicologo. Entdo, se
eu tenho um gestor que me da carta branca, que sonha comigo, que voa comigo, 0 negocio
acontece. Mas, as vezes eu tenho gestores que ndo compreendem, ou gestores que acha que o
meu fazer deveria ser mais clinico sim, ou que acha que eu deveria esta lotada no RH. Entéo,
a cada mudanca de gestor eu penso que é uma dor de cabeca, porque ele ndo conhece do setor
onde estou, ele ndo sabe o que eu t6 fazendo, ele ndo foi preparado pra isso e talvez, ele nem
saiba da importancia de tudo isso, e ele de alguma forma quer me dizer o que eu tenho que
fazer. Entdo, gera uma tensdo.”(P.5)

Frente ao exposto, constata-se que a visao do gestor impacta diretamente nas atividades

dos profissionais, e acabam por direcionar o profissional a novos niveis locais de atua¢do. Desta
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forma, a atuacdo do psicologo no IFG é mediada pelo substrato politico-institucional em um
processo de contradicbes que se tornam sintese e, desta maneira, desembocam de forma
multivoca em novas possibilidades de atuacdo e da construcdo de novos espacos da psicologia.
Afinal, o sujeito é sempre um agente de transformacéo do territorio, pois carrega em si, uma
poténcia de transformacdo, uma possibilidade para tornar-se, um produto e um produtor de

novos sentidos.

¢) normativa ampla e genérica como diretriz balizadora da contratacdo dos profissionais.

Outro fator que contribui para a profusdo de concepcdes acerca da atuacdo do
profissional encontra-se na normativa que direciona a contratagdo do Psicologo para a
instituicdo. Enquanto instituicdo publica o IFG atende parametros legais para contratacdo dos
servidores. A forma de contratagdo dos profissionais da instituigdo, conforme estipulado pela
lei n° 8.112/1990 (disp&e sobre o regime juridico dos servidores publicos civis da unido, das
autarquias e das fundagdes publicas federais) ocorre mediante realizacdo e aprovagdo em
concurso publico.

Por sua vez, o edital € o documento que rege o certame evidenciando as condi¢Ges para
contratacdo, direitos, remuneracgéo e descricdo do cargo com as atividades a serem realizadas.
A descricdo dos cargos nos concursos para contratacdo dos técnico-administrativos em
educacdo  segue a normatizacdo  preconizada  pelo  oficio  circular n°
015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC.

O oficio apresenta como descricdo de atividades tipicas do cargo de Psicologo:

Elaborar, implementar e acompanhar as politicas da instituicdo nas areas de Psicologia

Clinica, Escolar, Social e Organizacional. Assessorar instituicdes e 6rgaos, analisando,

facilitando e/ou intervindo em processos psicossociais nos diferentes niveis da estrutura

institucional; Diagnosticar e planejar programas no ambito da saude, trabalho e
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seguranca, educacao e lazer; atuar na educacdo, realizando pesquisa, diagndsticos e
intervencdo psicopedagogica em grupo ou individual. Realizar pesquisas e a¢des no
campo da saude do trabalhador, condicGes de trabalho, acidentes de trabalho e doencas
profissionais em equipe interdisciplinar, determinando suas causas e elaborando
recomendacdes de seguranca. Colaborar em projetos de construcdo e adaptacdo de
equipamentos de trabalho, de forma a garantir a saude do trabalhador. Atuar no
desenvolvimento de recursos humanos, selecdo, acompanhamento, analise de
desempenho e capacitacao de servidores. Realizar psicodiagnostico e terapéutica, com
enfoque preventivo e/ou curativo e técnicas psicologicas adequadas a cada caso, a fim
de contribuir para que o individuo elabore sua insercéo na sociedade. Preparar pacientes
para a entrada, permanéncia e alta hospitalar. Atuar junto a equipes multiprofissionais,
identificando e compreendendo os fatores psicoldgicos para intervir na sadde geral do
individuo. Utilizar recursos de informatica. Executar outras tarefas de mesma
natureza e nivel de complexidade associadas ao ambiente organizacional (Brasil,

2005) [grifo meu].

Como podemos constatar a descricdo assume um carater amplo e genérico para as
especificidades da atuacdo da Psicologia Escolar. O seu carater genérico aliado aos mitos que
cercam a psicologia, acaba por influenciar negativamente o que Antunes (2017), baseado em
Pulino (2008), caracteriza como “Promessa Institucional”. Em diferentes momentos, os relatos
apontam para os problemas que estas generaliza¢cdes implicam para as praticas profissionais e
que podem se tornar instrumento coercivo para a submissdo do psicologo a atuagOes
descontextualizadas do ambito escolar.

A falta de conhecimento no dmbito institucional sobre o que é a psicologia pode ser
exemplificada pelo relato de P.3:

“Eu ndo sei (Porque solicitaram psicologos para o IFG), é um questionamento que eu sempre
fiz, até pelo fato de me chamarem e ndo chamarem a outra profissional. Quando questionei
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isso, eles me falaram que era uma visdo da direcéo, que a direcao que estava aqui, tinha ideia
de que a figura do psicélogo seria importante. Parece que ndo tem uma ldgica. Antes, ndo era
organizado assim ndo, era uma coisa muito subjetiva. ”

Dentro deste contexto institucional, o tensionamento entre expectativa de gestores,
necessidade de realizacdo de atividades administrativas, e o projeto de vontade do psic6logo;
observou-se como algumas praticas desenvolvidas pelos profissionais: entrega de notas,
participagdo em conselho de classe, organizacao de reunido de pais, acompanhamento de notas,
entrega de livros, orientagdo sobre os regulamentos interno da instituicdo com pais e alunos,
orientacdo profissional, orientacdo de rotina de estudos, participacdo em equipe
multidisciplinar, atendimento psicossocial e desenvolvimento de projetos com temaéticas
diversas e para publicos diversos, com predominancia dos adolescentes como publico-alvo
(cinema comentado, grupos tematicos para discussdo sobre sexualidade, assédio moral e
sexual, elaboracéo de significados sobre ser estudante na instituicdo, drogas).

Relatam os profissionais sobre as atividades supraditas:

“Como ele [falou em terceira pessoal e no género masculino] esta sempre lotado nesses
setores que sdo condenacgdes gque englobam varias atividades, o psicélogo acaba fazendo
outras coisas como entrega de livros didaticos, achados e perdidos do setor, chave de cadeado

dos armarios, porque fica tudo concentrado nessa coordenacao” (P.1).

“Desenvolvemos um projeto de bullying aqui dentro porque como estava chegando muito, eu
e a pedagoga desenvolvemos um projeto, atuamos nesse projeto” (P.2).

“A gente participa da reunido de pais, conselho de classe” (P.3).

“No primeiro ano a gente trabalha, por exemplo, as normas de institui¢do, o manual do aluno,
direito e deveres, 0s horarios de atendimento que ele tem direito, para que eles possam se
apoderar, e se apropriarem dessa instituicdo” (P.4).

“Ano passado eu fiz projeto de grupo para os servidores e esse ano nos estamos com um para o
ensino médio de orientacdo profissional, e um para as alunas da graduagdo que a gente quer
comecar, e a gente vai dar um nome de alguma coisa como mulheres na ciéncia ou mulheres nas
exatas, que € para trabalhar a questdo do machismo, do assédio moral e assédio sexual que ocorre
nos cursos” (P.5).

“Essa orientacdo, de estar fazendo levantamento, chamando o aluno, olha vocé esta com nota
baixa aqui, vocé sabe que vocé vai reprovar? ” (P.6).
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“Acompanhar os conselhos de classe. Todos os conselhos de classe é a gente que acompanha.
Depois do conselho de classe vamos também atras do aluno, atras do familiar, conversa com
coordenador quando € necessario, vai atrds de algum professor para intermediar alguma
situacdo. Fazemos reunido de pais, é a gente que coordena. Essa parte, vamos dizer assim
pedagogica. Tem uma parte assim de demanda espontanea, tanto dos coordenadores, quanto
professores, quanto do proprio aluno. Coordenador me procura e fala [supressdo da
entrevistada] tal aluno esta faltando muito, vocé pode da uma olhada no que esta acontecendo,
isso € a demanda do dia-a-dia. E tem a parte dos projetos que € a minha paixao o que eu gosto
de fazer, é o que eu acredito que é a Psicologia Escolar, é o que me traz mais prazer. [...] Eu
também entro em sala pra falar do livro, porque aqui a gente entrega livro também. O livro
em vez de ser entregue pela biblioteca, uma coisa que eu nunca vi na historia desse pais, é
entregue pelo departamento. Quem entrega?.... [supressdo do nome] e eu. Nao tem equipe
pedagdgica” (P.7).

“A gente comegou a estruturar os departamentos, reunido de pais, que estava um pouco

perdida, entrega de notas, facilitar a comunicagdo coordenador/pai, entre professores e pai”
(P.8).

Sobre a questdo das atividades desenvolvidas pelos psicélogos € importante informar
que ndo ha uniformidade na realizacdo das atividades por todos os profissionais. Nesse sentido,
a realizacdo das acOes vincula-se ao perfil profissional e a todas as relagdes em torno do
conceito de territorialidade desenvolvidas no Eixo I.

Deste modo, as praticas relatadas ndo sdo o reflexo de um modelo Unico quando
tracamos um paralelo dos profissionais participantes, mas sim uma sintese das tensdes
singulares dos respectivos territérios e do seguinte contraditério: Perspectiva tedrica —
expectativa institucional — rompimento de expectativas institucionais entre os profissionais
pesquisados.

Nesse sentido, cada psicologo apresenta um processo de constituicdo pautado numa
dindmica relacional e numa perspectiva dialética entre o institucionalmente esperado e a
originalidade-singularidade do profissional permeado no processo pelos substratos historicos e
culturais de cada local.

Assim, uma pratica pode ser executada por determinados profissionais, e ndo por outros,
bem como sobre uma mesma pratica pode haver posicionamentos politicos distintos dos

diferentes profissionais como constatado nas opinides de P.5 e P.4:
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“No momento a gente esta fazendo grupo de orienta¢do profissional, o que é uma demanda
deles. Eles comecaram a me procurar individualmente querendo fazer teste vocacionais, ai eu
falei, eu néo trabalho com teste vocacional, mas a gente pode se encontrar algumas vezes e a
gente pensar as suas escolhas para o futuro”

“Sempre em grupo, e sO na devolutiva que € individual. Porque ai a gente pega o material
produzido por eles. [que material?] Teste, eu uso testes. Uso os de orientacdo profissional
mesmo. Eu uso a bateria, 0 BPR5, 0 R2, eu uso o Quati, eu uso as baterias graficas, entdo
basicamente essas que sdo os voltados a orienta¢ao profissional. ”

Nesse sentido, constata-se que a psicologia existe no IFG enquanto possibilidade de
construcao dos profissionais, que direcionam suas praxis orientados por um projeto de vontade
que se inter-relaciona com as condic¢Bes historico-culturais, mas também pelos limites
institucionais. Sobre a questéo refletimos esta condicao de autonomia como possibilidade, ndo
como uma problematica com ensejo de resolucdo. Nao obstante, faz-se necessdria uma
discusséao de espacos de construcdo coletiva pelos profissionais, bem como o desenvolvimento

de um cuidado individual da ética profissional, para que a psicologia ndo seja tudo, menos

psicologia.



115

Eixo de Analise 111: Compreensdes Sobre a Psicologia Escolar

Considerando que o sentido sobre o que € a Psicologia Escolar é o que direciona a a¢do
do psicologo no tencionamento com a realidade institucional, trabalharemos nesta se¢do a
concepcao dos Profissionais sobre a Psicologia Escolar.

N&o obstante, é necessario que consideremos o ser humano, conforme aludido por
Pulino (2008), em seu aspecto de incompletude, novidade, devir. Neste sentido, a apreensao do
psicologo escolar nesta visdo, situa-se em um tempo, momento histérico, e ndo pretendemos
aqui ser taxativos ao dizer o que sdo (o ser acabado, imanente), mas sim a possibilidade do
tornar-se. Refutamos por consequéncia, qualquer premissa que possa cristalizar ou determinar
0 sujeito, pois o tornar-se significa considerar o desenvolvimento do sujeito no seu processo de
devir enquanto profissional, enquanto psicélogo no IFG. Profissional em constante processo
de construcdo.

H& entre os psicologos entrevistados, um consenso sobre o desenvolvimento da
atividade profissional no &mbito escolar fora dos padrdes do atendimento clinico psicoterapico.
Assim, afirmam:

“Eu vi que ndo era assim na Psicologia Escolar. Eu sabia que a frente de trabalho era outra”
(P.3).

“Eu s6 sabia que ndo teria que fazer psicoterapia aqui dentro” (P.2).

“Eu tenho até medo disso, de parecer que tem uma sala individual e eu estou aqui me atrevendo
a fazer clinica na escola” (P.1).

“Eu sabia, e ndo queria ali dentro reproduzir um modelo clinico, embora as expectativas
fossem essas muitas das vezes e que as demandas fossem essas” (P.5).

“A Clinica é a confusdo maior, eles acham que psicologo so faz clinica” (P.8).
“Eu ndo alimento esse tipo de abordagem Clinica aqui, porque se eu fizer isso, eu vou ficar o
tempo todo atendendo e aqui também ndo tem uma estrutura para isso entdo acho que nao é

esse o0 papel” (P.4).

“O desafio € conquistar o espaco do Psicélogo Escolar diante destas expectativas de clinica.
Entéo, pra mim esse é o principal desafio. E ser vista como um profissional da Psicologia, mas
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que néo faz clinica. Definitivamente! A [supressdo do nome] néo faz clinica. A [supressédo do
nome] é uma profissional da Psicologia, que tem o olhar da psicologia, mas eu ndo vou poder
contar no aspecto da clinica” (P.7).

A Psicologia Escolar foi delineada e referenciada dentro dos seguintes sentidos:

“Acredito que esses atendimentos aos alunos, atendimentos aos pais, esse apoio ao professor
nas relacdes interpessoais, também no desenvolver de alguma politica interna, que tem a ver
com a area da Psicologia, entre outras situacdes, de drogas por exemplo. O que for
aparecendo de demanda o psicologo ele pode atuar, como palestras, fazer roda de conversa,
fazer grupos onde a gente possa discutir. Acho que isso que tem haver com a area da
psicologia. Hoje eu também sinto falta, porque eu sempre trabalhei muito com instrumento
avaliativos, eu sempre trabalhei com testes Psicologicos, entdo eu sinto falta disso aqui.
Porque aqui a gente ndo tem. Foi me pedido uma lista de testes e eu encaminhei isso para
reitoria, mas eles nunca me retornaram com esses testes nem nada. Eu fiz um levantamento de
uns testes, ndo para fazer diagndstico, porque eu ndo estou aqui para fazer terapia, mas para
auxiliar em algum atendimento” (P.2).

“Ndo tinha demanda. A maioria era aqueles meninos mais assim, vamos dizer estudiosos,
comportados. Entdo, ndo tinha problema. No come¢o néo tinha problema. Estava dando tudo
certo. [...] Uma vez eu até falei assim, gente vocés querem que eu faca o que? [...] ndo tem
como procurar problema, ndo tem como querer que apareca alguma coisa para eu fazer.
Quando aparecia alguma coisa para eu fazer, alguma intervencao, eu fazia, mas, ndo era todo
dia. Era muito tranquilo, ndo apareciam tantas queixas de aprendizagem igual aparece muito
hoje, mas ai foi desenrolando. [...] Acaba que tem hora que a gente da um suporte faz alguma
intervencdo ou outra, da um suporte, porque muitos ndo tém condicdo de procurar um
profissional fora, mas acho que ndo € essa funcdo do Psicologo Escolar [Fala da
Psicoterapia]. Acho que é mais dar um suporte, da um direcionamento”(P.1).

Dentro dos sentidos empreendidos a respeito da psicologia escolar, consideramos como
necessario a problematizacdo da identidade ideolégica dos pressupostos tedrico-metodoldgicos
adotados, a fim de compreender as concepc¢des que subsidiam a praxis (tedrico-pratica), de
forma a desvelar as no¢des de desenvolvimento humano implicados nos referenciais tedricos
assumidos. Identificamos no relato de P.2 a preocupacdo de atuar considerando aspectos
histdricos e culturais dos discentes, ndo obstante, as a¢fes direcionam-se para o que Bock
(2000) categoriza como perspectiva de natureza humana.

Em consonancia com a construcao de espacos de psicologia no IFG, ressalta-se que, em
alguns momentos, certa impreciséo conceitual do préprio fazer profissional. Em outros, a nogao

de que significar a psicologia, ¢ um movimento continuo. Neste sentido, 0s seguintes

participantes relatam:
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Meu ingresso foi assim, ninguém sabia o que fazia um psicélogo dentro da escola, eu ndo tinha
conhecimento do trabalho que eu poderia fazer aqui dentro e nem quem implantou aqui. [...] Eu
tenho a minha formacé@o como psicéloga, mas eu ndo sabia o que ia fazer como psicéloga do
CEFET. [...] porque mesmo que eu néo tivesse a formacdo em Psicologia Escolar, nédo
acreditasse que eu fosse, mas a partir do momento que vocé entra vocé comeca a buscar: o
que eu tenho que fazer aqui dentro? Meu processo aqui dentro foi construido (P. 3).

“Depois que vocé vai 1€ Guzzo e outros tantos autores, vocé percebe que ndo é por ai, o
trabalho da gente € dentro de um processo de ensino e aprendizagem, € um trabalho de equipe
e em conjunto, entdo é multiprofissional, multidisciplinar, e é dentro de um movimento, ele ndo
é estatico, ndo é pontual s6” (P.4).

Podemos constar o que afirma Novaes (2010) que a formacdo universitaria é
insuficiente na area, o que leva o profissional a ndo ter clareza quanto aos objetivos e praticas.
Nesse sentido, consideramos em conformidade com Maluf (2010) que a Psicologia Escolar
situa-se na zona de desenvolvimento potencial onde com o processo cooperativo é possivel
alcangar novos patamares.

Nesse sentido, grupos de discussdes, encontros e a construcdo do trabalho de forma
colaborativa constituem um cenario de possibilidades para o desenvolvimento dos profissionais
na instituicdo. Como afirma Vigotski (2000) o movimento real do processo de desenvolvimento
do pensamento realiza-se do social para o individual. As construcdes coletivas se apresentam
como possibilidade quando articuladas aos processos formativos e, desta forma, podem
contribuir para uma formacdo profissional que demarque a indissociabilidade entre teoria e
pratica.

Dentro desta logica, faz-se necessario uma reflexao sobre as bases tedrico filosoficas
que subsidiardo tais acdes no IFG. N&o na intencdo de uniformidade e massificagdo de
pensamento, mas sim na compreensao dos compromissos sociais e ideoldgicos implicados nos
conceitos de territdrio e de tornar-se. O ponto de partida destas discussdes pode ser o proprio
conceito de psicologia escolar. E, partindo deste ponto, P.5 e P.7 afirmam:

“Eu acho que ser psicologa é em principio é uma pratica profissional ndo podemos perder de
vista isso, se nao, se confunde com qualquer outra coisa, caridade, amizade, boa vontade. Eu
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nao gostaria de me ver confundida nessas outras figuras, embora, possa atribuir também
alguns desses significados. Entao, em principio € uma atividade profissional. Segundo, € uma
atividade politica, é uma atividade social e politica que tem uma historia, uma data, quando
ela aparece no Brasil, quando ela aparece no mundo, 0 que a gente quer para a profisséo, o
que a gente quer para educacéo, para o psicologo na escola “.

“Os projetos que acho que é a Psicologia Escolar. Porque é nos projetos que eu vou atuar
com prevenc¢do. Porque ele é a acdo na Psicologia escolar que a gente pode mais planejar de
acordo com a nossa observacéo e nossa linha de trabalho. E muito mais do que a demanda
espontanea que € algo que vocé ndo espera, ndo planeja e fica enxugando gelo. E ai o trabalho
nao acaba e vocé tem a impressdo que ndo fez uma atuacdo planejada, com fim tal, com
objetivo X .

Observa-se a partir destes relatos, uma construgdo pautada na compreensdo historica da
atuacdo, bem como a busca de contextualizar a atuacdo a realidade trabalhada. A concepcéo
sobre a Psicologia Escolar encontra-se intrinsecamente relacionada ao processo formativo do
profissional e, neste sentido, constatou-se que o principio tedrico filosofico é uma das bases
que subsidiam a prética e orientam a sua construcéo.

Assim, tornar-se psicdlogo escolar no IFG coloca em jogo uma relacdo dialética entre
0 esperado institucionalmente, promessa institucional, e a inventividade e criatividade do
sujeito; sujeito este permeado pelas condi¢des sdcio-histdricas e culturais. Como afirma Pulino
(2016, p. 128):

O processo de constituicdo do sujeito, de sua identidade, € um processo social, cultural

e histdrico, que se d& por meio das relagdes formais e informais na sociedade, e que se

caracteriza por um processo de médo dupla: na medida em que o individuo, agindo no

mundo e relacionando-se com 0s outros constitui-se e participa da construgdo da
sociedade e da cultura.

Nesse sentido, torna-se psicologo escolar € um processo permeado pelas condigdes
histdrico-culturais, circunscrito a um territorio, materialidade do chao e das relagdes, numa
perspectiva dialética entre a inventividade e novidade do sujeito e a promessa institucional.

O tornar-se enquanto conceito possibilita a construgéo da psicologia inventiva uma vez

que se volta para a criatividade e inventividade do profissional que, ao atuar no ambito



119

institucional, constitui-se como profissional e como sujeito. A psicologia inventiva ndo
preconiza um perfil profissional idealizado em caracteristicas especificas, hem tampouco
preconiza um modelo Unico de atuacdo com vistas a0 sucesso, ou ao éxito nas acOes
profissionais, mas se baseia no principio da inventividade e criatividade do sujeito numa
perspectiva dialética com a promessa institucional produzindo sinteses unicas de atuacdo que

se relaciona a um territorio e a condic6es histdrico-culturais.
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VIl - CONSIDERAGCOES FINAIS

Em certa medida, tratam-se as consideracdes finais da Ultima etapa do processo, na
dimensdo do acabado e do fechamento da questdo. Para nos, na verdade, trata-se de um espaco
de processo que ndo pretende esgotar a questdo, mas sim provocar 0 movimento de caminhar
e refletir sobre a tematica.

Para uma das questdes centrais sobre qual o lugar do psicélogo escolar no IFG, podemos
dizer entdo, que ndo existe um lugar, existem lugares, espacos de desenvolvimento. Ora esse
lugar é ideoldgico, ora politico, ora um ndo-lugar, ora espacgo de possibilidade, construcdo. S&o
lugares circunscritos pela materialidade do substrato fisico, materialidade do chéo, e das inter-
relacdes. A psicologia se desenvolve nos diferentes espacos do IFG, que ndo podem ser
delimitados por coordenacfes, ou por determinados setores, pois o fazer dos psicologos
perpassa tais espacos geograficos. N&o se nega, porém, a imperiosa necessidade de uma sala
adequada para o trabalho profissional.

Para as questdes que versam sobre as praticas dos psicologos no IFG, podemos afirmar
que nao sdo atuacdes de “cartilha”, mas sim, uma sintese das tensdes entre o sujeito € o
territério que € marcado pela dindmica relacional e dialética. Neste ponto, as praxis dos
participantes foram aqui analisadas em um movimento dialético que relaciona a perspectiva
tedrica, a expectativa institucional, e a inventividade e novidade do sujeito. Sobre esse
processo, a analise das informagdes apontou para a necessidade do cuidado individual e
coletivo para que a psicologia ndo se confunda com outros campos de atuacéo, ou seja, reduzida
a meras praticas administrativas como a entrega de livros. Nao podemos perder de vista que a
psicologia é uma profissdo regulamentada, um fazer com compromissos éticos.

O processo de tornar-se psicologo escolar no IFG deve ser compreendido sob a
perspectiva da indissociabilidade entre o profissional psicélogo e a institui¢do. Instituicdo que

é o territdrio no qual diversos processos politicos, historicos, culturais e sociais ocorrem e que
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afetam o processo de devir do profissional. Desse modo, 0 tornar-se ocorre COmMo um Processo
dialético em relacdo a expectativa da promessa institucional e a novidade inaugurada pelo
sujeito em uma dinamica relacional circunscrita em um territério.

Assim, o tornar-se ndo € um conceito estatico que intenta dizer o que € ou nao é, mas
sempre aponta para a condicdo do vir-a-ser. Devir permeado por condi¢cBes materiais, marcado
por um tempo histdérico, um meio social e cultural, numa perspectiva relacional em um processo
dialético.

Demarcariamos que nesse espaco de construcdo do IFG, de possibilidade e devir, € uma
necessidade para os profissionais psicologos compreenderem o0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos que orientam sua atuacéo e sua forma de abordagem, para que possam construir
uma psicologia com compromisso ético, social e politico. Ndo existe uma padronizacao
institucional para que esta atuacdo seja uma unica possivel, portanto, é importante que 0s
profissionais desenvolvam sua profissdo com autonomia e compromisso social.

N&o podemos perder de vista a condi¢do historica do humano e a compreensdo da
escola, como afirma Saviani (2003) como espaco para a luta de classes. E enquanto nessa
condicdo, podemos ter agdes de manutencao do status quo da classe dominante, como podemos
também trazer o novo, a contradicdo para o espaco escolar. E é na possibilidade de construir
contra a l6gica dominante do capital, do conservadorismo instaurando novas perspectivas, que
se torna possivel transformar os espacos da escola. A psicologia pode ser promotora destas
transformacdes, e esta pesquisa demonstrou pelos relatos dos participantes, que os psic6logos
tém promovido um espaco de contradicdo e resisténcia as praticas cristalizadas da instituicéo.

N&o esgotamos as perguntas, e nem se pretende ter todas as respostas neste espaco. E
necessario que este seja um ponto de partida para novas possibilidades, e ndo um ponto ultimo
de chegada. Enquanto devir e possibilidade, as préaticas dos psicologos do IFG continuardo a

ser questionadas, a ser problematizadas; os lugares de atuacdo seréo ainda discutidos, mas
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consideramos que as analises aqui referenciadas, constituem um dos passos de reflexdo que
podem embasar esses futuros debates.

Enquanto pesquisadora e servidora do IFG, nesse momento de reflexdo sobre a pratica
na instituicdo foi possivel compreender os desafios enfrentados em um campo de possibilidades
institucionais. Instituicdo que inverte a logica do historico do ensino profissional e oferta uma
educacdo publica, gratuita e de qualidade nos preceitos da politecnia.

Ao mesmo tempo em que se configurou em um desafio, foi instigante entender como a
instituicdo constitui-se em cada cidade e como diversos atores se relacionam com 0 espaco.
Como cada profissional Psicologo empreende mudancgas nesses espacos e dialoga com a
instituicdo num movimento que ora avanca, ora retrocede, mas gue nunca se processa num
campo de puro determinismo. Como diria Paulo Freire (1996), 0 nosso destino nao é dado, mas
algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir.

Foi possivel compreender a importancia dessa politica publica de educacéo nos espacos
analisados, assim como as formas de desenvolvimento em diferentes lugares do IFG.
Constatou-se também o desafio empreendido por esta politica pablica, uma vez que se organiza
numa logica de funcionamento de trés turnos com verticalizacdo do ensino, educacdo basica,
superior e profissional, com servidores de itinerarios formativos diversos, e diferentes
posicionamentos sobre a educacao e desenvolvimento humano. Este é um desafio que faz parte
do campo de tornar-se e relaciona-se com a capacidade inventiva, criativa dos psicologos dessa
instituicao.

Diante desta pesquisa, tornou-se um imperativo a necessidade de refletir sobre o tornar-
se psicologo no IFG no coletivo, de forma a construimos sinteses sobre e processo a fim de
avancar, uma vez que tornar-se € movimento. Criarmos espacos para nos territorializamos,

encontrarmos um centro de apoio, e nos desterritorializamos. Nesses movimentos,
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empreendemos NOVOsS avancos em um pProcesso que ndo intenta cessar, mas sim construir um

eterno vir-a-ser.
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Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED

Programa de Pds-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude — PG-PDS

INDUTORES NORTEADORES DA CONVERSACAO

1) Como foi o seu processo de formacéo?

2) Como foi o processo pela escolha da Psicologia Escolar?
3) Como aconteceu 0 processo de ingresso no IFG?

4) A sua formacdo a auxiliou no campo de trabalho?

5) Como é a sua rotina de trabalho na instituicdo?

6) Quais desafios encontra na instituigdo?

7) Quais possibilidades a instituicdo oferece?

8) Qual é o papel do psicdlogo no IFG?

9) Como funcionam as relagdes institucionais?

10) Como seria o IFG ideal para vocé?

11) Sobre ser psicologo no IFG qual é o significado?
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Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED

Programa de Pds-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude — PG-PDS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Tornar-se Psic6logo Escolar: A
formacdo da identidade profissional no Instituto Federal de Educacdo de Goias”, de
responsabilidade de Aline Seixas Ferro, aluna de mestrado da Universidade de Brasilia. O
objetivo desta pesquisa é compreender a formacdo da identidade do psicologo Escolar, no
processo de Tornar-se Psiclogo Escolar no ambito do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia de Goias (IFG) que compde a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica do pais. Assim, gostaria de consulta-lo (a) sobre seu interesse e disponibilidade
de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizacao
da pesquisa, e Ihe asseguro que o seu home ndo seré divulgado, sendo mantido 0 mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacdes que permitam identifica-lo (a). As informacdes
provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questiondrios, entrevistas, fitas de
gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do (a) pesquisador (a) responsavel pela pesquisa.

A construgdo das informacdes sera realizada por meio da conversacdo. E para este
procedimento que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa nao
implica em nenhum risco.

Sua participacéo e voluntaria e livre de qualquer remuneracao ou beneficio. Vocé € livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a
qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de

beneficios.
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Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar, a cobrar
se preferir, através do telefone xxxxxxxxx ou pelo e-mail allinepsicologia@hotmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes, podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de
Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacfes com relagcdo a
assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail
do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o (a) pesquisador (a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, __ de de




