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RESUMO

O campo de atuacdo do psicologo no &mbito educacional esta sendo ampliado continuamente.
Nos altimos anos, o Ensino Superior tem sido um nivel de ensino em que o psicélogo vem
ganhando espaco para atuar, principalmente para minimizar o fracasso escolar. Desta forma, o
objetivo principal deste trabalho é analisar a atuacao do psicélogo escolar no Ensino Superior
e 0 posicionamento que este profissional assume diante do fracasso escolar neste nivel de
ensino, a partir dos fundamentos da Psicologia Histdrico-Cultural. Para compreender esse
processo organizamos nosso trabalho em quatro eixos principais. Na primeira secdo,
discutiremos sobre o cenario do Ensino Superior no Brasil, analisando as principais politicas
educacionais que direcionam os caminhos deste nivel de ensino, verificando se o quadro atual
é marcado pelo fracasso escolar ou se existem avancos na graduacdo. A principal politica
educacional analisada € o Plano de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais —
REUNI. Na segunda se¢do, contemplaremos a historia da Psicologia Escolar e Educacional no
Brasil, buscando compreender o percurso desta ciéncia em relacdo a educacgdo. Discutiremos
também as principais explicacbes que tém sido levantadas para o fracasso escolar. Além
disso, buscaremos mostrar como esse fendmeno se insere na atuacdo do psicélogo no Ensino
Superior, explicitando o papel que este profissional tem exercido neste nivel de ensino, a
partir de pesquisas ja realizadas sobre o tema. Por fim, analisaremos a atuacdo do psicologo
no Ensino Superior por meio do projeto REUNI que, dentro de suas propostas, visa reduzir o
fracasso escolar. Na terceira se¢do, faremos uma discussdo tedrica relacionada ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem do jovem universitario, publico com que o psicélogo
escolar atua diretamente no Ensino Superior. Para tanto, utilizaremos os preceitos da
Psicologia Historico-Cultural, especialmente a teoria desenvolvida por L. S. Vigotski (1896 —
1934) e seus colaboradores: A. Leontiev (1903 — 1979), A. Luria (1902 — 1977), D. B.
Elkonin (1904 — 1984), V. V. Davydov (1930 — 1998). A ultima secdo descreve e analisa 0
resultado de uma pesquisa realizada com treze psicologos que atuam no Ensino Superior em
universidades federais que aderiram ao REUNI. Verificamos que grande parte desses
profissionais atua com foco nos alunos, de modo muito semelhante & abordagem

tradicionalmente adotada na Psicologia Escolar e Educacional, culpabilizando os discentes
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pelo fracasso escolar no Ensino Superior e desconsiderando a realidade educacional como
produtora deste processo. Ademais, apresentaremos algumas propostas de atuagdo para o
psicologo escolar no Ensino Superior, destacando-se: a intervengdo com alunos monitores; na
recepcdo de calouros; juntos a movimentos estudantis; e na mediacdo e intervencdo com
gestores, coordenadores de curso e professores. Concluindo, propomos uma atuacdo do
psicélogo escolar no Ensino Superior que contemple questdes relativas ao processo de ensino
e aprendizagem. Entendemos que € necessario que o psicélogo conheca as teorias que tratam
do desenvolvimento e aprendizagem do jovem, pois as condicdes em que se encontram este

publico sdo decisivas em relacdo a apropriacdo ou ndo do conhecimento.

Palavras-chave: Ensino Superior; Psicologo Escolar; Fracasso Escolar; Psicologia Histérico-

Cultural.



MOURA, R. F. (2015). The action performance of school psychologist in Higher Education-
settings, challenges e proposals about school failure. Dissertation (Master’s degree in
Psychology), State University of Maringa.

ABSTRACT

The working field of psychologist in education ambit has been continuously expanded. In
recent years, Higher Education has been a level of education which psychologists are getting
more chances to work, especially to minimize school failure. Thus, the main objective of this
work is to analyze the performance of school psychologist in Higher Education and also the
position this professional takes on in school failure at this level of teaching, according to the
Historical-Cultural Psychology. To understand this process we organized our work in four
main areas. In the first section, we will discuss about the scene of the education in Brazil,
analyzing the main education policies that direct the paths of this level of education, ensuring
that the current situation is marked by school failure or if exist advances in graduation. The
main education policy analyzed is the REUNI. In the second section, we will contemplate the
history of Educational Psychology in Brazil, aiming to understand the path of this science in
relation to education. We will also discuss the main explanations that have been raised in the
school failure. In addiction we will try to show how this phenomenon is part of the
psychologist in Higher Education, explaining the role that has done in this professional level
of education, from previous studies on the subject. Finally we will analyze the performance of
psychologist in higher education through the REUNI project that in its proposals, aims to
reduce school failure. In the third section we will take a theoretical discussion related to the
development and learning process of university students, audience in which the school
psychologist works directly in Higher Education. Therefore, we will adopt the concepts of
Historical-cultural Psychology, especially the theory developed by L.S Vigotski (1896-1934),
and his collaborators A. Leontiev (1903 — 1979), A. Luria (1902 — 1977), D. B. Elkonin (1904
—1984), V. V. Davydov (1930 — 1998). The last section describes and analyses the results of
a search done with thirteen psychologists who work in Higher Education in federal
universities that have joined REUNI. We realized that many of these professionals focus on
students, in a similar way of the traditionally approach adopted in school and educational
psychology, blaming the students for school failure in Higher Education and not considering
the educational reality as a producer of this process. Thus, we will introduce some proposals

of the action to the school psychologist in Higher Education, especially intervention with



monitors students, the reception of the freshmen, together the student s movements and in the
mediation and intervention with managers, course coordinators and teachers. Finally, we
propose a performance of school psychologists in Higher Education including issues related
to the teaching and learning process. We believe it is necessary that the psychologist knows
the theories that deal with development and learning of students, because the conditions of

this audience are decisive in the appropriation or not of knowledge.

Keywords: Higher Education, School psychologist, school failure, Historical-cultural

Psychology.
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INTRODUCAO

Historicamente a Psicologia tem seu surgimento no Brasil por meio da educacdo. Por
outro lado, a educacdo no pais se pautou nos conhecimentos dessa ciéncia para se ampliar
(Yazlle, 1997; Bock, 2009). Para compreender a relacdo entre esses conhecimentos é
imprescindivel entender as formas como foram se construindo ao longo da histéria. N&o é por
acaso que a cada momento surgem novas demandas para a Psicologia (inclusive na area
educacional), pois, a partir das relacBes sociais e historicas, emerge socialmente a necessidade

de buscar-se o conhecimento de uma ciéncia.

Mesmo um campo consolidado da Psicologia, a Psicologia Escolar e Educacional,
ganha espacos para atuacdo e, a0 mesmo tempo, necessita (re)formular os conhecimentos ja
produzidos na area. Podemos citar como niveis de ensino tradicionais da Psicologia Escolar e
Educacional a educagdo basica, com atividades como a orientacdo profissional, a avaliacdo
psicoeducacional, a gestdo escolar e a formacéo docente, por exemplo. Por outro lado, surgem
espacos de atuacdo emergentes, como as politicas publicas educacionais, o ensino infantil, a
po6s-graduacdo e o Ensino Superior (Marinho-Araujo, 2009). Este ultimo, por se tratar de uma

area de atuacdo em que estamos presentes, nos desperta interesse especial.

Atuamos em uma Universidade Federal de Ensino Superior no interior do Estado do
Parand desde o ano de 2010 em um departamento responsavel pelo acompanhamento
pedagdgico, social e psicologico dos alunos da instituicdo. Para fundamentar nossas
atividades, buscamos estudos acerca da atuacdo do psicélogo no Ensino Superior, 0 que
resultou em pouco éxito. Poucos trabalhos que encontramos apresentavam sugestdes ou
propostas de atuacdo para o psicélogo no Ensino Superior. Assim, aprofundamos o assunto
em uma especializacdo em Teoria Histdrico-Cultural na Universidade Estadual de Maringa,
culminando em uma monografia sobre o tema. A partir disso, verificamos a necessidade de
dar continuidade a nossos estudos, o que nos impulsionou a realizar a pesquisa de mestrado,
cujo resultado € esta dissertacdo. Desse modo, a tematica central deste trabalho é a atuacdo do
psicologo escolar no Ensino Superior. Entendemos que a Psicologia Escolar e Educacional se
insere nessas areas para de algum modo apresentar respostas/solucbes para os problemas
educacionais vividos pela sociedade capitalista. Assim, esta ciéncia pode, como ocorre
majoritariamente, legitimar as praticas e conceitos educacionais que responsabilizam o0s

alunos pelo fracasso escolar. Ou pode, de modo critico, mostrar as contradigdes sociais
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presentes na escola e oferecer caminhos de transformacéo e ruptura desse modelo educacional

e social.

Assim, ao atuar na area educacional, a Psicologia necessita compreender e conceituar
educacdo, bem como processos a ela relacionados. Nosso entendimento de educacgédo baseia-se
nos conhecimentos de Antunes (2008), Saviani (2003), Vigotski (2010) e Meira (2003).
Vemos a educagdo como pratica social que tem a intencdo de socializar a cultura e os
conhecimentos construidos historicamente pela humanidade. Ao nascer, 0 homem néo carrega
o destino de ser humanizado. Para que isso ocorra é preciso que ele se aproprie da cultura, que
possua elementos culturais para pertencer ao mundo. “A historicidade e a sociabilidade sao
construtivas do ser humano; a educacdo é, nesse processo, determinada e determinante”
(Antunes, 2008, p. 469).

A escola, a universidade no caso do nosso trabalho, por sua vez, é entendida por nos, a
partir das consideragcbes de Antunes (2008), como uma instituicdo gerada a partir das
necessidades humanas com o intuito de compreender, sistematizar e produzir os fendmenos
sociais cientificamente. Claro que em uma sociedade capitalista, as instituicdes sociais sdo
formas de disseminar o préprio modelo de dominacdo do sistema. Porém, ainda entendemos
que a escola pode fornecer elementos que transgridam a reproducdo da vida alienada. E
inegavel também que as relacfes sociais ndo se produzem somente na escola e que apenas
esta instituicdo pode oferecer subsidios para buscar outro modelo social. Entretanto, também
ndo podemos conceber a pratica pedagogica escolar do mesmo modo que outras praticas da

vida cotidiana. Segundo Duarte (2001),

N&o € apenas na pratica pedagdgica escolar que a relacdo com outra pessoa €
indispensavel enquanto mediacdo no processo de apropriagdo dos produtos da préatica
social. Todas as apropriagdes se realizam de forma mediatizada pelas relagfes com
outros individuos. Isso néo significa perder de vista as diferencas qualitativas entre a
mediacdo realizada pelo educador na pratica pedagogica escolar e a mediacéo
realizada por individuos no interior de outras modalidades da pratica social, na
medida em que estas Gltimas ndo tém por objetivo especifico e central a transmissao

do conhecimento. (p. 47, grifos nossos).
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Apesar de entendermos que esta instituigdo tem papel fundamental na constituicdo de
uma nova sociedade, nédo podemos negar as dificuldades encontradas para que isso se efetive.
Moraes (2001) assinala que cada vez mais estamos longe de construir bases solidas e teorias.
Segundo a autora, vivemos um momento de “recuo da teoria”, em que a educagdo
transformou-se em mercadoria a servico do capital, com o afastamento de teorias que d&o
conta de explicar as contradigdes sociais, sendo a “discussdo tedrica [...] gradativamente
suprimida das pesquisas educacionais” (p. 10). Em relacdo ao Brasil a autora faz-nos uma
dendncia. O crescente processo de privatizacdo e o descompromisso do Estado “instauram um
clima propicio a desagregacdo do ambiente académico e, bem de acordo com o espirito da
época, promovem o individualismo e descaracterizam as funcGes de docentes e

pesquisadores” (Moraes, 2001, p. 11).

Em relacdo ao caminho percorrido pelo Brasil, temos uma preocupacdo mais direta.
Conforme j& mencionado, a tematica deste trabalho é a atuacdo do psicologo escolar no
Ensino Superior. Elencamos, para isso, o papel desempenhado pela Psicologia Escolar e
Educacional neste pais, a partir das relagdes com as fragilidades do ensino brasileiro, ou seja,
com o fracasso escolar. Assim, acreditamos que o psicologo tem um papel fundamental na

transformacéo da educacéo e, por que néo, da sociedade.

Por fracasso escolar entendemos a ndo apropriacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados por um ou mais alunos em uma sala de aula, uma escola ou um sistema
educacional. Ou seja, a apropriacdo do conhecimento esperado para cada série ou nivel de
ensino nao ocorre de forma adequada e esperada. Isso se manifesta em indices que
conhecemos como evasao, reprovacao, desisténcia etc. Essa definicdo de fracasso escolar ndo
foi encontrada em obra alguma, pois os estudos sobre tal tema priorizam as causas histéricas,
culturais e sociais para o fracasso escolar, mas ndo definem o conceito. Mesmo assim
podemos citar estudos importantes que deram suportes a essa definicdo: Patto (1990);
Angelucci, Kalmus, Paparelli e Patto (2004); Asbahr (2006); e Carvalho (2011). Percebemos
por meio desses estudos que o discurso acerca das causas para o fracasso escolar geralmente
se baseiam exclusivamente no individuo (aluno ou professor comumente), desconsiderando o
contexto escolar, educacional, social e histérico. Como veremos posteriormente, a Psicologia

Escolar e Educacional lidou diretamente com as questdes que envolvem o fracasso escolar.

Entendemos a Psicologia Escolar e Educacional como uma area de atuagéo que tem o
compromisso teorico e pratico com uma educacdo que possa oferecer condi¢Ges para que

ocorra a apropriacdo dos conhecimentos elaborados historicamente. Também concordamos
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com as afirmacgdes de Meira (2000) que descreve a Psicologia Escolar e Educacional como

uma

area de atuacdo da Psicologia [...] que atua no campo educacional e que, para dar conta
de inserir-se criticamente na educacdo, deve apropriar-se de diferentes elaboragcfes
tedricas construidas ndo apenas no interior da ciéncia psicoldgica, mas ainda da
Pedagogia, Filosofia e Filosofia da Educacdo, entre outras, de forma a assumir um
compromisso tedrico e pratico com as questdes da escola ja que, independentemente
do espaco profissional que possa estar ocupando (diretamente na escola, em servigos
publicos de Educacdo e saude, em universidades, clinicas, equipes de assessoria ou de
pesquisas etc.), ela deve constituir-se em seu foco principal de reflexdo. (Meira, 2000,
p. 36).

Essa concepcdo assinalada pela autora ndo é a compreensao que a Psicologia Escolar e
Educacional tradicionalmente adotou. Ao longo da histdria, esta ciéncia serviu para sustentar
praticas discriminatérias, excludentes, preconceituosas, explicando o fracasso escolar como
responsabilidade do aluno. O modelo tradicionalmente adotado “vem sustentando os
processos de culpabilizacdo dos alunos pela via da psicologizacdo e patologizacdo dos
problemas educacionais.” (Meira, 2003, p 22). Assim, o fracasso escolar ¢ tido como
resultado: da deficiéncia no desenvolvimento orgénico da crianca, do ambiente familiar ser
inadequado para o aluno aprender, da desnutricdo, da imaturidade, da caréncia afetiva e
cultural, do quociente de inteligéncia medido por meio dos testes psicoldgicos, da capacidade
do professor, do transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade etc. Tais explicacdes
desconsideram o contexto social e educacional em que os protagonistas da educacdo estéo
inseridos.

O capitalismo ndo oferece e ndo tem a intencdo de socializar o conhecimento
acumulado historicamente a todos. E isso nem sempre € perceptivel aos psicélogos que,
exercendo a funcdo exclusivamente técnica, polarizam questdes como individuo/sociedade,
aluno/professor, aluno e professor/sistema educacional, desenvolvimento/aprendizagem,
inclusdo/exclusdo. Tais dicotomias favorecem uma atuacdo fragmentada, privilegiando
atendimentos individuais e mais uma vez atribuindo o fracasso escolar ao aluno e/ou

professor.



17

Essa concepgdo é mais evidente nos contextos educacionais j& tradicionais da
Psicologia Escolar e Educacional, como o ensino fundamental, por exemplo. O Ensino
Superior como area emergente para esta ciéncia ainda necessita de estudos e aprofundamentos
tedricos que possibilitem afirmar se a atuacdo tradicional da Psicologia nele se faz presente.
Desse modo, um dos nossos questionamentos desta pesquisa € justamente esse: o psicologo
escolar no Ensino Superior atende as demandas individuais, culpabilizando os alunos e/ou
professores pelo fracasso escolar?

Elencamos assim o objetivo principal deste trabalho, que é o de analisar a atuacédo do
psicélogo escolar no Ensino Superior e 0 posicionamento que esse profissional assume diante
do fracasso escolar neste nivel de ensino a partir dos fundamentos da Psicologia Histérico-
Cultural. Entendemos que para atingir tal proposta é necessario o estudo de alguns temas
fundamentais que serdo nossos objetivos especificos: conhecer as politicas educacionais para
0 Ensino Superior a partir da década de 1990; relacionar a temética do fracasso escolar com o
Ensino Superior; compreender a histdria da Psicologia Escolar no Brasil e sua relagdo com o
fracasso escolar; refletir acerca da atuacdo do psicologo frente a queixa escolar; discutir
teoricamente sobre a Psicologia Escolar e Educacional; entender o papel atribuido ao
psicélogo no Ensino Superior; e propor algumas possibilidades de atuacdo do psic6logo no
ensino de graduagéo.

Entendemos que tais objetivos mostram uma necessidade de que eles tenham que ser
respondidos, ou seja, uma justificativa da importancia deste estudo. Em primeiro lugar,
conforme ja dissemos, nosso interesse neste trabalho deve-se justamente por atuar em uma
instituicdo de Ensino Superior, como psic6logo escolar. As angustias relacionadas a nossa
atuacdo, a busca de resposta, a falta de estudos sobre o tema e o incentivo da Prof. Dra.
Marilda Gongalves Dias Facci possibilitaram este estudo. Em segundo lugar, entendemos que
a relevancia de uma pesquisa deve ter importancia para a propria ciéncia pesquisada. Assim,
como mostra Tomanik (2004, p. 16), “os conhecimentos reunidos sob o titulo de ciéncia sdo
recursos desenvolvidos pelo homem, atraves da historia, para suprir suas necessidades e
aspiracdes”. Desse modo, até pouco tempo ndo havia necessidade de estudar a atuacdo do
psicologo escolar no Ensino Superior, simplesmente porque ndo existia este profissional
atuando neste nivel de ensino.

Se o psicologo tem sido chamado para atuar nesta area é necessario que: a partir de sua
pratica, construa instrumentos tedricos e técnicos para a ciéncia psicoldgica e, a partir de seus
estudos tedricos, subsidiem sua atuacdo pratica, sempre a partir da relacdo dialética entre

teoria e pratica.
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Desse modo, para atender aos objetivos propostos neste projeto utilizamos a pesquisa
bibliografica e realizacdo de entrevistas. A primeira foi feita por meio da anlise das politicas
educacionais para 0 Ensino Superior a partir da década de 1990, especialmente aquelas que
visam reduzir a reprovacao e evasao, bem como ocupar vagas ociosas para alunos de baixa
renda, pois entendemos que sdo estes 0s motivos que estdo levando o psicologo a atuar nesta
area, respondendo ao fracasso escolar no Ensino Superior, assim como ocorreu e ocorre na
educacdo basica. Além disso, realizamos uma pesquisa de documentos referentes as politicas
educacionais que buscou “identificar informagdes factuais em documentos a partir de
questdes ou hipodteses de interesse” (Lidke & André, 1986, p. 38). Uma vez que a proposta
deste trabalho é a de buscar fontes que contribuam para uma maior clareza em relacdo a
atuacdo do psicélogo no Ensino Superior, esta analise foi uma fonte rica de informacéao para
fundamentar especialmente as politicas educacionais nesse nivel de ensino e a insercdo deste
profissional nesse contexto. A pesquisa bibliografica em obras de autores que tratavam da
temaética desta dissertacdo também foi utilizada para a elaboracdo dos primeiros capitulos do
trabalho.

Outro instrumento para a coleta de dados foi a entrevista. Estas foram realizadas com
psicélogos que atuam no Ensino Superior, principalmente aqueles que estdo exercendo a
profisséo em uma instituicdo que aderiu ao Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais - REUNI".

Esperamos que ao final desta pesquisa possamos elaborar um trabalho que eleve a
outro patamar a questdo da atuacdo do psicologo no Ensino Superior, seja superando as
propostas ja existentes ou ratificando-as, pois, conforme Lefebvre (1979, p. 22) “a historia é o
movimento de um conteddo, engendrando diferencas, polaridades, conflitos, problemas
tedricos e praticos, e resolvendo-os (ou ndo)”.

Assim, organizamos esta pesquisa da seguinte forma: na primeira se¢do discutimos
acerca do cenario do Ensino Superior no Brasil. Analisamos as principais politicas
educacionais que direcionam os caminhos deste nivel de ensino e verificamos se o quadro
atual é marcado pelo fracasso escolar ou se ocorreram avangos no nivel de graduac&o.
Tivemos como foco o Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —
REUNI.

'O projeto REUNI é um Plano de Reestruturacéo e Expanséo das Universidades Federais instituido pelo Decreto
n° 6.096, do dia 24 de abril de 2007, como parte do Plano de Desenvolvimento da Educagdo. De acordo com as
diretrizes gerais do Projeto, a meta global do REUNI é elevar a taxa de conclusdo média dos cursos de graduacéo
presenciais em 90% e estabelecer a relacdo de dezoito alunos por professor em cursos presenciais ao final de
cinco anos (BRASIL, 2007). Abordaremos esse tema na primeira e quarta se¢des deste trabalho.
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Na segunda secdo, contemplamos a histdria da Psicologia Escolar e Educacional no
Brasil, buscando compreender o percurso desta ciéncia em relacdo a educagdo. Discutimos
também as principais explicacdes que tém sido levantadas para o fracasso escolar. Além
disso, buscamos mostrar como esse fendbmeno se insere na atuacdo do psicologo no Ensino
Superior, explicitando o papel que este profissional tem exercido neste nivel de ensino, a
partir de pesquisas j& realizadas sobre o tema. Por fim, exemplificamos a atuacdo do
psicologo no Ensino Superior por meio do projeto REUNI, que convoca este profissional para

reduzir o fracasso escolar.

Posteriormente, na terceira secdo, fizemos uma discussdo tedrica relacionada ao
processo de ensino e aprendizagem do jovem universitario, pablico com que o psicologo
escolar atua diretamente no Ensino Superior. Para tanto, utilizamos os preceitos da Psicologia
Histdrico-Cultural, especialmente a teoria desenvolvida por L. S. Vigotski (1896-1934) e seus
colaboradores: A. Leontiev (1903-1979), A. Luria (1902- 1977), D. B. Elkonin (1904-1984) e
V. Davydov (1930-1998).

A Ultima secdo descreve o resultado de uma pesquisa em que realizamos com 13
psicologos que atuam no Ensino Superior em que analisamos itens como: objetivo do
trabalho, publico alvo, atividades realizadas, dificuldades encontradas, possibilidades de
atuacdo e como compreendem o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, assinalamos
algumas propostas de atuacdo para o psicologo escolar no Ensino Superior, destacando a
intervencdo com alunos monitores; na formacdo de docentes; juntos a grupos estudantis; na
elaboracdo e proposicdo de projetos e documentos relacionados ao ensino e aprendizagem dos

discentes; e na recepcao a calouros.



1. AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO ENSINO SUPERIOR E O FRACASSO
ESCOLAR

O Ensino Superior tem se mostrado como um novo campo de atuacao para o psicologo
escolar, conforme veremos na sec¢do seguinte. Neste sentido, acreditamos que a compreenséo
acerca das politicas educacionais, assim como o entendimento sobre as concepg¢bes de
educacdo que norteiam esse nivel de ensino sdo de fundamental importancia para subsidiar a

analise da atuacdo do psicologo escolar.

Assim, nesta secdo, iremos discutir acerca do cenario do Ensino Superior no Brasil.
Para tanto, analisamos as principais politicas educacionais que norteiam o nivel de graduacdo
no Brasil, com o objetivo de verificar se 0 quadro atual é marcado pelo fracasso escolar ou se

estd avancando em relacdo a quantidade e qualidade do ensino.

O quadro atual do Ensino Superior é marcado por um quadro de expansao,
especialmente no que se refere ao aumento do nimero de matriculas e de recursos financeiros
para investimento. Sobretudo apds a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB), o numero de matriculas e de Instituicbes de Ensino Superior (IES) cresceu
consideravelmente. Em 1996, o nimero de IES era de 922, enquanto em 2011 ampliou para
2.365. Ja 0 numero de matriculas em 1996 passou de 1.868.529 para 5.746.762 em 2011,
representando trés vezes mais alunos matriculados em 15 anos (Censo da Educagdo Superior,

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, INEP, 2013a).

Considerando somente 0 aspecto quantitativo e de percentualidade, o aumento no
namero de matriculas foi maior no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC — 1995 - 2002)
do que no mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (Lula — 2003 — 2010), sendo no
primeiro caso o crescimento das matriculas foi de 49,43% (de 1.759.703 matriculas para
3.479.913) de 1995 a 2002; e no segundo caso de 28,66% (3.887.022 matriculas para
5.449.120) (INEP, 2013a). Entretanto, em relagdo aos recursos financeiros para investimento?
aplicados nas Unidades Federais de Educacédo (incluindo as Universidades), o governo Lula

apresenta melhores indices, conforme tabela abaixo:

2 Os recursos financeiros de investimentos sdo aqueles destinados & aquisicdo de equipamentos, mobiliarios,
material bibliogréafico, construcao de obras fisicas e infraestrutura, etc. (Amaral, 2013).
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Tabela 01. Recursos financeiros para Investimentos nas
Unidades de Educacgéo Federais nos governos FHC e Lula

Ano Investimentos (R$ milhdes)
Recursos Recursos do Total
proprios tesouro®

1995 351,0 209,1 560,1

1996 60,7 265,1 325,8

1997 106,0 146,3 252,3

1998 97,8 10,7 108,5

1999 89,2 28,6 117,8

2000 75,8 105,8 181,6

2001 88,3 61,8 150,1

2002 54,0 50,9 104,9

2003 76,4 66,1 1425

2004 66,4 131,7 198,1

2005 81,2 213,0 294,2

2006 100,0 297,2 397,2

2007 120,3 640,1 760,4

2008 156,7 607,8 764,5

2009 130,0 1.604,0 1.734,0

2010 141,3 1.673,2 1.814,5

Fonte: Amaral (2013)

A tabela 01 mostra que o investimento nas Unidades Federais de Ensino vem se
mantendo crescente a partir do ano de 2002, no governo Lula. Enquanto no periodo de 1995 a
2002 houve um decréscimo de trés quartos dos Recursos do Tesouro, no periodo de 2003 a
2010 aumentou em 12,73 vezes o investimento. Apesar disso, o cenario da Educacdo Superior
no Brasil ainda tem muito a avancar. Os numeros mostram um cenério positivo do Ensino
Superior no Brasil. Entretanto se analisarmos tais indices observaremos que nao é bem assim.
Veremos que a baixa qualidade do ensino e a educacdo mercadoldgica sdo caracteristicas
marcantes, tanto impulsionando essa expansdo, quanto formando alunos nesses moldes.
(Chaui, 2003; Saviani, 2010a).

Tal tipo de educagdo pode ser inicialmente analisado pelos dados do ensino privado.
Especialmente no Ensino Superior, as instituicdes privadas detém a maior parte do publico
deste setor. Percebemos isso quando vemos que do total de matriculas (5.746.762) em 2011,
72,23% (4.151.371) foram feitas em instituicbes desta categoria de ensino. Além disso, o

namero de institui¢des privadas representa mais de 87% neste mesmo ano (INEP, 2013a).

¥ S30 provenientes de prestacdo de servicos pelas diversas unidades da instituic&o, prestacdo de servico ao
Sistema Unico de Satde (SUS) pelos Hospitais Universitarios (HUs), taxas internas, aluguéis, doacoes, etc.
(Amaral, 2013).

* S30 os recursos publicos que financiam as atividades das universidades federais (Amaral, 2013).
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E caracteristica da nossa sociedade a predominancia do setor privado; isso pode ser
visto em diferentes setores, como transporte, moradia, rede de agua e -eletricidade,
comunicacdo, saude etc. Tais setores oferecem condicdes basicas de vida em sociedade e por
isso quando ficam na méo da classe burguesa, preocupada essencialmente com o aumento da
lucratividade a qualquer custo, a qualidade desses servigos ndo é prioridade. Mas isso é algo
proprio e caracteristico desse modelo social atual. Segundo Chaui (2001), a indistingdo entre o
publico e o privado em nossa sociedade € uma meta, ou seja, algo propositivo para que tanto
governantes e parlamentares pratiguem a corrup¢do gquanto para que a sociedade civil ndo
perceba os espagos comuns e seus direitos. “Do ponto de vista dos direitos sociais, ha um
encolhimento do espaco publico; do ponto de vista dos interesses econdmicos, um
alargamento do espago privado” (Chaui, 2001, p. 15).

Essa expansao do espaco privado atrelada aos interesses econémicos ocorre, conforme
veremos adiante, especialmente com a nova roupagem que o capitalismo adquire a partir dos
anos 1980/90, denominada de neoliberalismo. Nesse novo contexto, o papel do Estado passa a
ser minimo e a economia, que estd na mao de poucos-grandes-empresarios-burgueses, passa a
controlar os rumos das nacles livremente. Além dos setores citados, a educacdo também é
alvo certo da iniciativa privada. 1sso nos assinala para uma reflexdo que ndo pode ser vista
apenas no aspecto do direito a um servigo béasico, pois existe uma intencionalidade de usar a
educacdo como um mercado lucrativo, mercantilista, que tem como o resultado o
enriquecimento dos donos de empresas educacionais e alunos com habilidades basicas para

atender as demandas do mercado.

Segundo Nagel (2002, p.01), “todo processo educativo tem como meta alterar
comportamentos humanos para que, de forma mais disciplinada, 0 homem consiga avancos
consecutivos ou produtos mais eficientes na resolugcdo de suas necessidades ou problemas”.
Assim, pensando no processo educativo do modo como esta presente na sociedade capitalista,
centralizado na iniciativa privada, o objetivo de alterar comportamento esta atrelado ao
objetivo de lucratividade. Desse modo, 0 comportamento humano-genérico para a resolugédo
dos problemas passa a ser disciplinado, intencionalmente, para legitimar, internalizar e
(re)produzir a légica mercantil e desigual do sistema vigente. Além disso, 0 comportamento
do homem ¢ formado (ou formatado) no Ensino Superior para atender as demandas do capital
e ndo para dar conta delas.

Entretanto, ndo podemos negar a importdncia da educagdo para vislumbrar a

transformac&o social. Se a educagdo que buscamos é aquela que explicite as contradi¢bes da
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sociedade, mostrando caminhos de mudanca, entendemos que sim, ela € um elemento
fundamental na concepgdo de uma nova sociedade. Esse componente, porém, parece-nos
distante de ser acessivel a grande maioria da populacdo, especialmente no Ensino Superior.
Segundo Chaui (2003), a universidade é uma instituicdo diferenciada por conta de sua
autonomia intelectual e que pode se relacionar conflituosamente e diferentemente do Estado e
de outras institui¢des sociais. Entretanto, “a maneira como a sociedade de classes e o Estado
reforcam a divisdo e a exclusdo sociais, impedem a concretizacao republicana da instituicdo
universitaria e suas possibilidades democraticas” (p. 24). Tal divisao e exclusdo podem ser

observadas por meio dos dados oficiais.

Segundo dados do Censo Demogréfico do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica de 2010 (IBGE, 2011), entre as pessoas com 18 a 24 anos (23.878.190), somente
14,9% (3.557.850) estdo matriculados em uma IES. Desses 3.557.850 apenas 1.150.252 estéo
em uma IES publica, representando a pequena quantidade de 4,65% em relagdo a populacao
total (23.878.190) de pessoas nessa idade. Tal fato evidencia uma enorme desigualdade em
relacdo aos que ndo tém acesso a esse nivel de ensino; aos que tém, mas s6 em instituicoes
privadas; e 0s poucos que tém no ensino publico. Assim, mesmo em expansdo, 0 Ensino
Superior ainda é um nivel de ensino para poucos, que acentua as polaridades do Capitalismo e
distancia a possibilidade de ver a educacéo, especialmente no caso do Ensino Superior, como
elemento de transformacao.

Desse modo, concordamos com Nunes (2012) ao fazer uma reflexdo interessante em
relacdo a desigualdade existente no Ensino Superior, assinalando que as politicas para este

setor sdo regressivas, privatizantes e injustas.

Regressiva porque faz com que muitos paguem pelo estudo de poucos, socializando,
entdo, os custos da privatizacdo deste estudo. Privatizante porque € usada para a
constituicdo de carreiras de elite e vida privada daqueles egressos destas escolhas, que
amealham os melhores postos de emprego, publicos e privados, e os melhores salarios
no pais. Injusta porque faz com que muitas familias tenham que pagar duas vezes pela
mesma coisa: uma vez para que seus filhos estudem em entidades privadas e outra vez,
via impostos, para que os filhos dos outros estudem em universidades publicas. (p. 40,

grifos nossos).



24

Esse mesmo autor ainda relata que até as universidades publicas ndo deveriam ser
consideradas como tal, pois deveriam estar disponiveis para todos os brasileiros, sem barreiras
de entrada. “Se existe barreira de entrada para algum servico, ele ndo ¢ publico, por
defini¢dao”. (Nunes, 2012, p. 45).

Para aumentar o investimento publico no setor e aparentar que o Ensino Superior é
para todos, os ultimos governos — especialmente Luiz Inacio Lula da Silva (Lula — 2003-
2010) e Dilma Rousseff (Dilma — 2011-2014) criaram varias politicas e programas
compensatérios, destinados tanto para aumentar o numero de matriculas, quanto para permitir
0 acesso de estudantes considerados de baixa renda.

Conforme veremos adiante, tais propostas serviram para ampliar o nimero de
instituicbes de ensino a distancia; aumentar o numero de alunos no ensino privado e,
consequentemente, o lucro dos grandes empresarios; abrir cursos destinados somente para
atender as demandas do capital e oferecer mao de obra as grandes empresas; precarizar o
trabalho docente; e diminuir a qualidade do ensino.

Iremos analisar mais profundamente tais afirmacdes a seguir. Para isso, inicialmente
faremos um recorte epistemologico da historia do Ensino Superior, ponderando as influéncias
do neoliberalismo no contexto deste nivel de ensino. Posteriormente a isso, assinalaremos as
principais politicas publicas e projetos para a Educacdo Superior, especialmente apds a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). E, por fim, destinaremos parte
deste estudo ao Programa de Reestruturacdo das Universidades Federais, conhecido como

Reuni.

1.1 O Ensino Superior no Brasil e o neoliberalismo

Para falar das relagdes do neoliberalismo com o Ensino Superior no Brasil, precisamos
resgatar a trajetoria deste nivel de ensino, pois foi somente a partir das demandas historicas
que o capitalismo precisou se reformular e, assim, incorporar as ideias neoliberais. O homem,
no ideario neoliberal, é deslocado da histéria, sendo 0 momento presente o Gnico que deve ser
levado em conta. Por isso, acreditamos que resgatar ao menos alguns momentos historicos do
Ensino Superior nos assinalard um cenario mais compreensivel das politicas educacionais
neoliberais. Segundo Nagel (2010), “a perda da nogdo mais elementar de historicidade ¢ um
dado, por exceléncia, da atualidade, extremamente prejudicial a qualquer projeto social” (p.
58).
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Assim, abordaremos o Ensino Superior desde o periodo colonial, mostrando também
aspectos da republica e ditadura militar, até chegar aos dias atuais com as politicas
neoliberais. O que sabemos de imediato é que as politicas educacionais, especialmente no
Brasil, sempre estiveram relacionadas a economia da época, seja para atender os anseios dos

nobres da colbnia ou para formar méo de obra para o capital no neoliberalismo.

1.1.1 Antecedentes do neoliberalismo: o0 Ensino Superior no periodo colonial e na republica

O Ensino Superior no Brasil tem seu inicio juntamente com a vinda de D. Jodo VI para
0 pais, no inicio do séc. XIX, principalmente para formar oficiais do exército e da marinha,
engenheiros militares e médicos. Surgiram 0s cursos de engenharia na Academia Real da
Marinha em 1808 e na academia Real Militar em 1810, de cirurgia na Bahia em 1808 e os de
cirurgia e anatomia em 1808 e medicina em 1809 no Rio de Janeiro. Estes profissionais
seriam importantes para defender a colonia (Gisi, 2006; Saviani, 2010a).

Mesmo com a criagdo desses cursos, 0 Ensino Superior representava infima
participacdo na formacdo das pessoas. As instituicbes eram isoladas e sO para atender os
nobres e proprietéarios de terra da classe dominante, conforme menciona Gisi (2006). Com a
independéncia mais cursos foram criados, mas ainda sem a caracteristica de universidade. Os
cursos de direito em S&o Paulo e em Olinda se instalaram em 1827 por meio de um decreto de

D. Pedro I, e eram publicos e mantidos pelo Estado (Saviani, 2010a).

E importante destacar que neste periodo a Europa passa por uma transformacio
imensa que findara com a Revolucdo Francesa em 1789 e a ascensao da burguesia ao poder.
Tal fato marca o periodo em que o capitalismo, que ja tinha seu germe anteriormente, se

consolidara como um sistema dominante no ocidente.

O positivismo, ideologia do capitalismo, pregava a bandeira do ensino livre,
desoficializado, em defesa do principio de liberdade pregado ja na Revolucdo Francesa. Essa
influéncia vai culminar na criacdo de faculdades livres e o esboco de universidade no ambito

particular.

Uma delas foi a Universidade do Parana que, fundada em 1912, iniciou seus cursos em

1913 e em 1920, por inducdo do governo federal, foi desativada e passou a funcionar
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na forma de faculdades isoladas (Direito e Engenharia, reconhecidas em 1920 e
Medicina, reconhecida em 1922) até ser reconstituida em 1946 e federalizada em

1951, dando origem a atual Universidade Federal do Parand. (Saviani, 2010a, p. 6).

Apesar de termos a universidade funcionando no Brasil desde 1808, é somente na
década de 1920 que ela se funda. Um século ap6s a independéncia, Portugal ainda exercia
controle sobre o pais, e, por isso, ocorreu um atraso na oficializacdo das Faculdades. Mas € s6
na década de 1930 que esse movimento se fortalece e o Ensino Superior entra no debate
politico. Os primeiros Decretos-leis sdo publicados: Estatuto das Universidades Brasileiras
(Decreto-lei n° 19.851/31), organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto-lei n°
19.852/31) e criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (Decreto-lei n® 19.850/31) (Favero,
2006). Com isso, universidades surgem no pais, como a do Rio de Janeiro em 1920, a de
Minas Gerais em 1927, a de Porto Alegre em 1934, de S&o Paulo em 1934, a do Distrito
Federal em 1935 e a da de Bahia em 1946 (Saviani, 2010a).

Nessa epoca, especificamente em 1937, o Brasil instala o Estado Novo, comandado
por Getulio Vargas e caracterizado pela centralizacdo do poder, nacionalismo, anticomunismo
e por seu autoritarismo. Nessa época ocorre o fortalecimento do capitalismo no pais e a
ascensdo da burguesia industrial. “Com o Estado Novo, a transigdo para o capitalismo comega
a encerrar-se e nas décadas de 40 e 50, as relacdes de producdo tipicamente capitalistas
generalizam-se no pais e comegam a tornar-se hegemonicas.” (Ruy, 1995, p. 30). Assim,
tendo o poder nas médos, a burguesia vé na educacdo uma tatica para amenizar as questdes
sociais e combater as ideias comunistas, conforme comenta Gisi (2006). Com isso, a Lei n.
452/37 que cria oficialmente a universidade no Brasil ndo preconizard o principio da
autonomia universitaria em suas disposi¢des. Além disso, proibird alunos e professores de

qualquer vinculacéo politica:

Essa inferéncia procede quando se analisa o art. 27, o qual dispde que tanto o reitor
como os diretores dos estabelecimentos de ensino seriam escolhidos pelo presidente da
Repulblica, dentre os respectivos catedraticos e nomeados em comissdo. Por outro
lado, torna-se expressamente proibida, aos professores e alunos da universidade,
qualquer atitude de carater politico-partidario ou comparecer as atividades

universitarias com uniforme ou emblema de partidos politicos (Favero, 2006, p. 27).
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Com a deposicdo de Vargas em 1945 chega ao fim o Estado Novo e o pais entra em
uma nova fase, com o discurso de combater o regime autoritario até entdo vigente. 1sso se
oficializa com a Constituicdo de 16 de setembro de 1946. Com o Governo Provisorio, que
tinha como presidente José Linhares e como Ministro da Educacdo Raul Leitdo da Cunha, €
sancionado o Decreto-lei n. 8.393 de 17 de dezembro de 1945, que concede autonomia
administrativa, financeira, didatica e disciplinar as universidades. Entretanto, segundo Favero
(2006), na pratica, tal autonomia ndo chegou a ser implantada. Até nos dias de hoje a
autonomia universitaria é algo presente na legislacdo, mas que evidentemente ndo se
consolida nas universidades, haja vista a quantidade de cursos criados por imposicdo do
Ministério da Educacdo (MEC) e os recursos repassados para as institui¢fes ja destinados e

vinculados as formas de utilizagéo.

O quadro precario do Ensino Superior e a autonomia universitaria sdo novamente
questionados a partir da década de 1950. Neste periodo o pais tem um acelerado ritmo de
crescimento e uma forte industrializagdo e o setor educacional ganha destaque. Vale ressaltar
que este periodo po6s-guerra é marcado pela reconstrucdo da Europa e dominio econdmico dos
Estados Unido sem nivel mundial. O Brasil tem uma politica populista, em que o Estado
centraliza o poder e governa para as massas. Saviani (2010a) comenta que no cenario
educacional universitario ocorre a ampliacdo da rede federal, com a federalizacdo de
faculdades e universidades estaduais e particulares.

A tramitacdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional move o
meio universitario em torno do debate. “Limitados inicialmente ao meio académico, oS
debates e reivindicagdes deixam de ser obra exclusiva de professores e estudantes para
incorporarem vozes novas em uma andlise critica e sistematica da universidade no pais”
(Favero, 2006, p. 29).

Esse movimento de mudanca no Ensino Superior ganha forca e atinge seu &pice com a
criagdo da Universidade de Brasilia (UnB), por meio da Lei n. 3.998, de 15 de dezembro de
1961. Segundo Favero (2006), a UnB surge como a mais moderna universidade do pais. Além
da criacdo da UnB, a participacdo do movimento estudantil por meio da Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) é bastante intensa neste periodo. Alguns movimentos de reformulacéo das

universidades ocorrem na década de 1960, mas sdo praticamente extintos com o golpe militar.
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1.1.2 O Ensino Superior na ditadura militar

O golpe militar de 1964 teve, dentro outras questbes, o intuito de inserir
definitivamente o Brasil no sistema capitalista internacional. Ocorre nesse periodo o

aburguesamento do latifundio, por meio do

estimulo aos produtos de exportacdo e o desenvolvimento do latifindio por meio de
capitais monopolistas beneficiados por incentivos fiscais e crediticios resultaram num
aumento de concentracdo da propriedade, na mecanizagdo de algumas culturas e na
difusdo do trabalho assalariado, significando também um aprofundamento da alianca
entre o capital monopolista brasileiro e estrangeiro e o latifindio modernizado na

forma de empresa agricola. (Ruy, 1995, pp. 30-31).

Ou seja, as desigualdades s6 aumentaram, com a concentracdo de renda na mao de
poucos e o crescimento da desigualdade social. Assim, a ordem social que se pretendia
estabelecer e a seguranca para o capital s6 poderia ser concretizada com a exploracdo dos
trabalhadores sem que houvesse contestagdo. Para isso, a educacédo tinha papel fundamental,
ndo como formacdo, mas sim como disseminacdo ideoldgica. Neste sentido, Mata (2005,
p.02), informa que nos “diversos niveis da educacdo, podemos perceber a ideologia
desenvolvimentista presente, objetivando a formacdo de trabalhadores capazes de produzir

mais a um custo menor”.

Nas universidades, esse controle ideoldgico deveria ser mais rigido, pois era um dos
focos de maior resisténcia do regime. Entretanto, grupos ligados ao regime também estavam
nas universidades e “buscavam vincular o ensino superiora 0 mercado e ao projeto politico de
modernizacdo de acordo com os requerimentos do capitalismo internacional.” (Mata, 2005, p.
02).

Para que tal vinculagio ocorresse, era necessario realizar uma reforma do ensino que
aliasse seguranca nacional, defesa do Estado, repressdo e controle politico-ideoldgico
intelectual e artistico do pais, conforme afirma Gisi (2006). Isso também exigia uma
reformulacéo das ideias pedagogicas. Assim, o tecnicismo ganha forca e o Conselho Federal

de Educacdo impulsiona a reforma da educacdo. Duas legislacdes sdo baixadas a fim de
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promover a “reestruturacdo das universidades brasileiras”, o Decreto-Lei n. 53, de 18 de
novembro de 1966, e o complemento dele, o Decreto-Lei, 0 de n. 252 de 28 de fevereiro de

1967, fixando principios e normas de organizacao para as universidades federais.

Essas leis ndo surtiram o efeito esperado e crises estudantis continuavam, com a
maioria das universidades ocupadas pelos estudantes em forma de protesto. Além disso, era
preciso fortalecer o tecnicismo e a modernizagédo esperada pelo capitalismo. Foi, entdo, que
em 02 de julho de 1968 instala-se um Grupo de Trabalho (GT) para elaborar o projeto da
reforma universitaria — que posteriormente veio a converter-se na Lei n. 5.540, promulgada
em 28 de novembro de 1968 (Saviani, 2010b).

Segundo Saviani (2010b), o GT deveria enfrentar duas principais demandas, de
movimentos opostos: 1) estudantes e professores universitarios demandavam por autonomia
universitaria, extin¢do das cadeiras universitarias vitalicias — as catedras —, maiores recursos
destinados para pesquisas e mais vagas académicas; 2) grupos ligados ao regime e ao golpe
militar reivindicavam a vinculacdo mais expressiva do Ensino Superior as demandas do
capital, em especial a formacdo de mao de obra para o mercado. Tais demandas foram
atendidas por uma lei aprovada pelo congresso, mas o presidente vetou os dispositivos que
tratavam da primeira demanda, especialmente aqueles dispositivos referentes a autonomia

universitaria.

Em contrapartida, procurou atender a segunda demanda instituindo o regime de
créditos, a matricula por disciplinas, os cursos de curta duracdo, a organizacao
fundacional e a racionalizacéo da estrutura e do funcionamento. [...] E, pelo Decreto-
Lei n. 464/69, ajustou-se a implantacdo da reforma aos designios do regime. (Saviani,
2010b, p. 374).

Além disso, as instituicdes privadas foram favorecidas pelo regime, que tiveram forte
expansdo, porém, apresentavam péssimas condi¢des, com bibliotecas e laboratorios de baixa

qualidade e professores sem formacédo adequada. (Mata, 2005).

Outra mudanga desse periodo foi no ensino fundamental — na época ensino de
primeiro e segundo graus. A qualidade desse nivel de ensino baixou consideravelmente e
instituicOes privadas aumentaram consideravelmente. Chaui (2001, p. 36) destaca que existia

uma intengdo nisso, “que a escola de primeiro [ensino fundamental] e segundo graus [ensino
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médio] ficasse reduzida a tarefa de alfabetizar e treinar m&o de obra barata para 0 mercado de
trabalho”.

Tal fato provocou mudangas significativas nas universidades. Terminado o segundo
grau, os alunos das escolas publicas ndo apresentavam condicdes de concorrer as vagas dos
vestibulares das universidades publicas. Sendo assim, foram forcados a ingressar no mercado
de trabalho e a desistir da formag&o universitaria ou procurar uma faculdade privada de baixa
qualidade. “Em contrapartida, 0s filhos da alta classe média e da burguesia, formados nas
boas escolas particulares, tornam-se a principal clientela da universidade publica gratuita.”
(Chaui, 2001, p. 37).

Esse aspecto que se inicia no regime militar € muito atual. A classe trabalhadora, que
majoritariamente cursa a educacdo basica nas escolas publicas, vai estudar nas faculdades
privadas ou acaba ndo fazendo o Ensino Superior e logo ingressa no mercado de trabalho. Ja a
classe burguesa cursa a educacgdo béasica nas escolas privadas e ingressa no Ensino Superior
nas instituicdes publicas. Essa é uma das consequéncias da prépria sociedade capitalista que
atende as exigéncias da classe dominante. Nesse modelo social ndo é disponibilizado o
conhecimento historicamente acumulado, bem como condi¢cbes materiais para a classe

trabalhadora, com o intuito de manter a diviséo social e exploragdo do trabalho.

A ditadura militar, além de intensificar a desigualdade social e a exploracdo do
trabalho, talhou profundamente a cultura politica socialista da classe operaria brasileira,
levando a apagar “a memoria das lutas operarias do periodo anterior e abastardar a
consciéncia de classe, limitando sua atividade apenas as reivindicacdes de carater econémico
que, mesmo assim, s6 podiam ocorrer nos limites draconianos da legislacdo trabalhista da
ditadura.” (Ruy, 1995, p. 34). Além disso, ocorreu o crescimento do proletariado no campo,
por meio do capitalismo agrario nessa época no Brasil, verificado pelo fendmeno dos boias-
frias na década de 1970 e 1980. Ja nas cidades “acentuou-se a proletarizacdo de grandes
setores da antiga pequena burguesia — trabalhadores de servigos como medicos, professores,
bancarios etc.” (Ruy, 1995, p. 34).

Tal processo intensifica-se com a chegada do neoliberalismo no Brasil. A roupagem
do capitalismo muda, mas a exclusdao e desigualdade social aumentam. Isso pode ser
observado no cenario educacional de nivel superior com a expansdo das institui¢cbes privadas
de ensino, seguido do aumento da lucratividade de seus empresarios e massificacdo na

formagéo do Ensino Superior. Assim, deter-nos-emos um pouco mais sobre tal tema, pois
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entendemos ser de suma importancia para compreender os sinais do fracasso escolar no

Ensino Superior.

1.1.3 O neoliberalismo e a massificacdo do Ensino Superior

Nos anos 1970, o mundo ocidental passou por uma crise econdmica que afetou
profundamente os rumos do capital, movida especialmente pela crise energética petrolifera. O
preco do petr6leo aumentou e, setores que dependiam dele, entraram em declinio, como a
siderdrgico, automobilistico, metalurgia, construcdo naval etc. Com isso, aumentaram 0
desemprego e a inflacdo e as empresas buscam novas formas para enfrentar a crise, a fim de
manter a lucratividade. Governos como o de Ronald Reagan nos EUA (1980), de Margarete
Thatcher na Inglaterra (1979), de Yasuhiro Nakasone no Japdo (1982) e de Helmut Kohl na
Alemanha (1982) comecam a interceder pelo Estado Minimo, com o objetivo de garantir a
l6gica do mercado capitalista, conforme estudos de Heloani (2011). Para tanto, foram trés as
principais formas de conduzir o cenario econdmico: “(i) da destrui¢dao de parte dos meios de
producdo, (ii) da busca de novas areas de exploracdo lucrativa e (iii) do aumento da

exploracdo sobre o trabalho.” (Mancebo & Lima, 2012, p. 132).

Mas isso ndo foi concretizado antes do esgotamento das ideias e politicas dos paises
do leste europeu — especialmente a Unido Soviética — ao fim da Guerra Fria.

A vitdria desses governos neoliberais [...] foi revigorada pela faléncia dos paises do
leste europeu, cujo simbolo méximo foi a derrubada do muro de Berlim em 1989. Com
essa vitdria, a politica de dominacéo financeira apresenta-se de forma emblematica no
chamado Consenso de Washington, também em 1989, em que sdo elaboradas as
politicas gerais que tornariam exequiveis o programa de estabilizacdo e as reformas
estruturais sancionadas pelo FMI e Banco Mundial. O Fundo Monetario Internacional,
alegando a busca do equilibrio do sistema financeiro internacional, empresta dinheiro
a paises com dificuldades em troca de ado¢do de rigidas politicas econdmicas; e o
Banco Mundial, por sua vez, objetiva financiar projetos sociais de infraestrutura em

paises em desenvolvimento [entre eles o Brasil]. (Heloani, 2011, p. 100).
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A politica neoliberal proposta é a de reduzir os gastos publicos, diminuindo a
participagdo do Estado no fornecimento dos servigos sociais. O pensamento é o de que isso
reduziria os impostos e elevaria os indices de investimento privado, fazendo com que a
economia voltasse a crescer, gerando novos empregos e elevando a renda do trabalhador e,
assim, 0s Servicos sociais passariam a ser desnecessarios.

O Neoliberalismo tem como idealizador o economista Frederick Hayek (1899-1992).
Uma das suas principais obras foi “O Caminho da Serviddo”, escrito em 1944. Nela, ele
defende a liberdade de mercado para enfrentar a crise do capitalismo. Também mostra alguns
preceitos que devem nortear a projeto neoliberal: minima participacdo do estado na economia,
pouca intervencdo do governo no mercado de trabalho, politica de privatizacdo de empresas
estatais, énfase na globalizacéo, abertura da economia para a entrada de multinacionais, leis e
regras econdmicas mais simplificadas para facilitar o funcionamento das atividades
econdmicas, posicao contraria aos impostos e tributos excessivos e base da economia formada
por empresas privadas. (Hayek, 2010).

Para ter liberdade de mercado, a valorizacdo do privado, a minima participacdo do
Estado e as regras econdémicas mais simplificadas, faz-se necessario um individuo com mais
liberdade, valorizando sua individualidade (o privado), sem a participacdo de autoridades
(Estado) e com cada vez menos regras.

Desse processo resultaram novas formas de pensar e fazer o capitalismo. Chaui (2001)

apresenta as principais caracteristicas desse novo estagio, o neoliberalismo:

a nova forma de acumulagédo do capital se caracteriza pela desintegracdo vertical da
producdo, tecnologias eletronicas, diminuicdo dos estoques, velocidade na
qualificacéo e desqualificacdo da méo de obra, aceleragéo do turnover da producéo,
do comércio e do consumo pelo desenvolvimento das técnicas de informacédo e
distribuicéo, proliferagdo do setor de servigos, crescimento da economia informal e
paralela (como resposta ao desemprego estrutural) € novos meios para prover 0S
servicos financeiros (desregulacdo econémica e formacdo de grande conglomerados
financeiros que formam um U(nico mercado mundial com poder de coordenagédo

financeira). (p. 21, grifos nossos).

Todas essas caracteristicas afetaram também o Brasil. O pais passava por um periodo
de estagnagdo, com baixas taxas de crescimento econdémico e alta inflagdo. O lucro das
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empresas havia diminuido bruscamente e a pressdo sobre o Estado era grande para reverter
esse quadro. Além disso, um homem “livre”, como propde o neoliberalismo, cai como uma
luva no pais, apds um periodo de intensa repressdo pela ditadura militar. Assim, essa nova
proposta logo foi disseminada ideologicamente para a populacdo. Tal ideologia € tdo forte em
nossa sociedade que, segundo Nagel (2010), os brasileiros sdo descrentes em relacdo a
possibilidade de transformacdo, pois a consciéncia da populacéo é a-histérica. Tal consciéncia
leva os individuos a uma incapacidade de se perceberem em movimento, em processo, “no
trabalho, na luta, na contradicdo, ou melhor, nas relagdes, como ponto de partida para suas

intelecgdes, deliberagdes ou acdes.” (p. 60).

Ainda segundo essa autora, essa mudanca na condicdo humana, sobretudo no mundo
ocidental, inicia-se especialmente ap0s a Segunda Guerra, no movimento econdmico
denominado de toyotismo. Principalmente o Japdo pds-guerra inicia um processo de producéo
para um mercado muito restrito. Além disso, existe falta de espaco territorial neste pais, o0 que
eleva 0 custo da estocagem da producdo em massa. O taylorismo e o fordismo® exigiam
espaco e, por isso, eram inviaveis em sua forma original. Assim, surge o desafio de produzir a
custos baixos e em pequenas quantidades, numa produc¢do vinculada a demanda. Desse modo,
“na década de 1950, surge no Japdo, na fabrica automobilistica Toyota, o chamado ‘modelo

japongés’ ou ‘toyotismo’.” (Heloani, 2011, p. 114).

Esse modo de producdo, que substitui a organizacdo de trabalho na forma taylorista e
fordista, exige um novo tipo de homem para “reduzir e agilizar, com 0 maximo de
racionalidade, a mao necessaria ao capital.” (Nagel, 2010, p. 60). Os neoliberais fazem do
trabalhador um “‘sobrevivente”, pois na ameaga constante de desemprego, devem adaptar-se a
empregos precarios e/ou temporérios, sendo obrigados a desistir dos direitos trabalhistas,
como 0 pagamento de horas extras (agora convertido em banco de horas nos casos mais
positivos) e férias remuneradas (Heloani, 2011). Esse é o tipo de trabalho denominado

flexivel, caracteristico do neoliberalismo.

Para disseminar o trabalho flexivel, o Estado atuou por meio da regulacdo da

economia, ou melhor, da desregulacdo do mercado, pois este passou a operar a sua propria

> O fordismo é caracterizado pelo modo de producdo em linha de montagem, segundo o qual deve-se obter um
rendimento cada vez maior em menor tempo. Cada trabalhador da linha de montagem é responsavel por uma
Unica funcdo, desconhecendo os outros processos que envolvem a producdo. Tal sistema era empregado
especialmente na producdo de automoveis. Ja o taylorismo tem como principais caracteristicas: especializacéo
do trabalho, otimizacdo do trabalho, ado¢do de métodos para diminuir a fadiga, padronizados para reduzir custos
e aumentar a produtividade, uso de supervisdo humana especializada. (Heloani, 2011).
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sorte, com sua “racionalidade propria”. Ademais, aboliu o investimento estatal na produgao,

criou drastica legislacdo antigreve e um vasto programa de privatizacéo. (Chaui, 2001).

Além disso, os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos também tiveram que ser
revistos, uma vez que os meios de producdo deveriam ter sua I6gica modificada, com a
finalidade de aumentar os lucros. Isso afetou diretamente a area educacional. Organismos
como o Fundo Monetério internacional (FMI), a Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), O Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), direcionam os caminhos para nova forma de pensar e de educar. (Nagel,
2010).

Em relacdo a UNESCO, em seu relatério sobre a educacdo para o século XXI,
elaborado por, dentre outros autores, Jacques Delors, prople justamente a adaptacdo do
Ensino Superior a economia e ao modo de producdo flexivel. Para ilustrar isso de forma clara,

optamos por transcrever trechos desse documento. Assim diz a UNESCO:

Em matéria de qualificacdo as exigéncias sdo cada vez maiores. Na inddstria e na
agricultura a pressdo das modernas tecnologias da vantagem aos que sao capazes de as
compreender e dominar. Os empregadores exigem cada vez mais ao seu pessoal a
capacidade de resolver novos problemas e de tomar iniciativas. Quanto ao setor dos
servigos que, desde longa data, vem ocupando um lugar predominante nos paises
industrializados, ele requer muitas vezes uma cultura geral e um conhecimento das
possibilidades oferecidas pelo meio humano envolvente que colocam novas exigéncias
a educacdo [...] As universidades tiveram de conceder mais espaco a formacao
cientifica e tecnolOgica para corresponder a procura de especialistas que estejam a par
das tecnologias mais recentes e sejam capazes de gerir sistemas cada vez mais
complexos. Como nada leva a crer que esta tendéncia se inverta é preciso que as
universidades continuem a altura de responder a procura, adaptando constantemente
0S novos cursos as necessidades da sociedade. [...] A preocupacdo com a flexibilidade
obriga a preservar, sempre que possivel, o carater pluridimensional do ensino superior,
a fim de assegurar aos diplomados uma preparagdo adequada a entrada no mercado
de trabalho. (Relatorio Sobre a Educacdo para o Séeculo XXI, UNESCO, 1996, pp.
143-144, grifos nossos).
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Fica evidente nesses excertos que a preocupacdo da UNESCO com a Educagéo
Superior esta relacionada exclusivamente aos ditames do capital. A prioridade ndo séo os
trabalhadores, mas os empregadores. A mudanca necessaria ndo € por uma nova sociedade,
mas sim a adaptacdo do homem a ela. A vantagem, nessa sociedade, ¢ daqueles que “sdo
capazes”, quase que como uma teoria da sele¢do natural das espécies de Darwin: os melhores
sobrevivem. E o Ensino Superior, como um lugar de formacao pluridimensional, em que tudo

se ensina, mas nada se aprofunda.

Além da UNESCO, podemos citar o caso do Banco Mundial (BM), por exemplo, em
que o Brasil firmou uma cooperacgéo técnica e financeira com este érgdo a partir da década de
1970. O BM, que anteriormente financiava apenas projetos relacionados a infraestrutura e a

energia, passou a intervir também a area da educacao. Assim,

0 BM direcionara suas politicas nos paises periféricos para o ensino fundamental,
tendo como discurso a ‘finalidade de assegurar aos trabalhadores o minimo de
educagdo a um baixo custo’, concepgdo que perdurara até o final da década de 1990,
camuflando seus reais objetivos que eram “combater” 0 fantasma do comunismo e

defender o projeto burgués de sociabilidade. (Gregério, 2012, p. 03).

Em documento de 1996, intitulado “Prioridades e Estratégias para a Educacdao”, o
BM atribui a educacdo o papel de solucionar os problemas econdmicos. Para o Banco
Mundial, “cabe a escola o papel de formar ‘cidaddos’ preparados para constantes mudangas

de emprego, capazes de se adaptar facilmente a estas mudangas.” (Gregorio, 2012, p. 04).

Em relacdo aos recursos destinados para a educacéo, o0 BM propde que a maior parte
dos recursos deve ser investida na educacdo basica, pois 0 Ensino Superior deve ser custeado
pela iniciativa privada, na logica empresarial, pois para o BM “paises em desenvolvimento
ndo precisam produzir conhecimento, tecnologia, mas somente compra-los.” (Mata, 2005, p.
07).

Aliada as ideias do Banco Mundial, da UNESCO e de outros organismos
internacionais, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foi aprovada em 1996. O primeiro projeto
foi organizado por Demerval Saviani em 1988 e relatado pelo Deputado Jorge Hage, mas o

projeto aprovado foi outro, de Darcy Ribeiro. Tal projeto desconsiderou todo o estudo dos
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educadores feito no projeto anterior, tendo como uma das principais caracteristicas 0 viés

privatista da educagéo, conforme afirma Gisi (2006).

A LDB, além de abrir ainda mais o cenario da Educacéo Superior para o setor privado,
incentivou a abertura dos cursos a distancia, conforme art. 80°.: “O Poder Publico incentivara
o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada.” (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacéo,
BRASIL, 1996). Este cenario contribuiu para a intensa expansdo dos cursos de graduacéo,
especialmente no setor privado e a distancia. I1sso corrobora a critica de que o Estado nédo se

compromete com as institui¢cdes publicas de Ensino Superior.

A expansdo do setor privado foi, como ja mencionado, impulsionada pelo Banco
Mundial e outros organismos internacionais. O discurso deles para o Ensino Superior “¢
voltado a racionalizacdo dos recursos e a diversificacdo da oferta por meio da expansao das
IES privadas, fazendo parte de propostas de indugdo do processo de privatizacdo em

contraposi¢do a politica de democratizag¢ao do acesso.” (Griboski & Fernandes, 2012, p. 100).

Esse processo de expansdo das IES privadas e do ensino a distancia levou a um
processo de massificacdo do Ensino Superior, que pode ser observado no documento do
Banco Mundial de 1999 “Estratégias para o Setor Educacional”. Conforme relata Gregorio
(2012, p. 12), o documento registra uma “tendéncia a implantacdo em massa do ensino a
distancia, tanto como forma de treinamento — ndo formacdo — de professores em servigo,

quanto como instrumento de massificacdo do ensino superior a baixo custo”.

A massificacdo do Ensino Superior é caracterizada por Chaui (2001) como o aumento
do numero de estudantes, diminuicdo do nivel dos cursos, menor docentes por alunos e a
baixa qualidade do ensino médio. Segundo essa autora, a entrada das “massas” na
universidade veio acompanhada do ndo investimento em infraestrutura, como bibliotecas e

laboratorios; e da ndo contratacdo docente, proporcional ao crescimento dos alunos.

A logica da massificacdo do Ensino Superior atende as exigéncias do mercado,
servindo para preparar profissionais para atender as demandas do capital. As universidades
transformaram-se em grandes empresas de recursos humanos, que devem obter receita, assim
como proporcionar lucro as empresas que empregardo os alunos formados. E um RH
universitario em nivel nacional. Na verdade, a maior parte dessa massificacdo ocorre pelas

chamadas “universidades de ensino”.
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Segundo Mata (2005), essa categoria € somente uma repassadora do conhecimento
para grande parte da populagdo universitaria. Além disso, tal conhecimento é obsoleto, uma
vez que a avancada tecnologia desqualifica o egresso rapidamente, que o torna “mais um
desempregado a compor 0 ‘exército de reserva’ tdo necessario para o aumento do lucro das
empresas capitalistas.” (Mata, 2005, p. 08). Segundo Saviani (2010a), “universidade de
ensino” sdo os centros universitarios que conhecemos, criados a partir da LDB. Uma
universidade de segunda classe, que ndo desenvolve pesquisa e se expande exponencialmente
por ser de baixo custo, diferentemente do pequeno nimero dos centros de exceléncia
(universidades de pesquisa) que tém a maior parte dos investimentos publicos. Isso mostra o
caréter elitista destas e a massificacdo daquelas.

A formacgdo das “universidades de ensino” ¢ voltada para o mercado de trabalho e

obsoleta, exemplificada por Nunes (2012) em relacdo a engenharia:

A grave crise econdmica do pais [em 1980-90], que praticamente paralisou a
realizacdo de obras de engenharia, lancou um contingente de profissionais formados
na carreira de um mercado de trabalho com poucas ofertas. Muitos jovens engenheiros
ingressaram em outras carreiras — fiscais de renda, mercado financeiro, etc. — por falta
de oportunidade. J& no século XXI, acontece 0 oposto, 0 pais registra uma grande
caréncia de engenheiros. (Nunes, 2012, p. 185).

Ou seja, 0 aumento do numero de cursos de engenharia na atualidade explica-se pela demanda

do pais, aliada a uma forte pressao das construtoras e imobiliarias.

Outro fato que comprova a formacédo universitaria voltada para atender as demandas
do capital séo as 43 propostas para regularizacdo de profissdes na Camara Federal de abril de
2003 a fevereiro de 2011, em que o exercicio profissional tem como requisito a formacéo
superior. Exemplos dessas propostas sdo as profissoes de: “perfusionista, controlador de
trafego aéreo, optometrista, ‘coaching’, cerimonialista e grafologista.” (Nunes, 2012, p. 178).
Estas profissdes s@o muitas vezes obsoletas e/ou somente destinadas a atender a uma demanda
imediata, que posteriormente podem ser extintas conforme a necessidades dos donos dos

meios de producdo ou as mudancas nas tecnologias.

Dessa forma, vemos que a Educacdo Superior acompanhou as mudancas ocorridas no

modo de producdo, especialmente relacionadas & demanda por profissionais de &reas
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especificas e a flexibilizacdo do ensino em relacdo a formagdo desqualificada e macica em
institui¢Oes privadas de ensino, atendendo os interesses dos empresarios do setor.

Consideramos que a massificacdo impulsionada pelos ideais neoliberais propostas por
organismos internacionais e acatadas pelo Brasil expressa o fracasso escolar em que vive 0
Ensino Superior no Brasil. Isso vai ser concretizado por meio de Politicas Publicas para o
setor, especialmente a partir da década de 1990.

1.2 As politicas educacionais atuais para o Ensino Superior

Podemos dizer que a expansdo do Ensino Superior nos ultimos anos foi bastante
expressiva. Conforme ja vimos, a partir da década de 1990, o Brasil adere definitivamente a
politica neoliberal, empregando os principios dela no contexto educacional. Uma das
consequéncias foi a massificacdo da educacdo universitaria, levando a baixa qualidade do
ensino e a formagdo em larga escala para formar médo de obra para o mercado de trabalho.
Além disso, facilitou a ampliacdo da iniciativa privada neste setor, o que levou a um aumento

significativo de empresas de cunho educacional.

Todas essas questdes serdo agora analisadas a partir de dados estatisticos oficiais e das
politicas educacionais. Sera que tais dados confirmam a massificacdo e, consequentemente, o
fracasso escolar do Ensino Superior? Iniciaremos essa resposta, apresentando o nuimero de

matriculas de graduacdo desde o ano de 1990 até o de 2013°, conforme tabela 02.

Tabela 02: matriculas no Ensino Superior de 1990 a 2013

Ano Total Federal Estadual Municipal Privada

1990 1.540.080 308.867 194.417 75.341 961.455

1994 1.661.034 363.543 231.936 94.971 970.584

1996 1.868.529 388.987 243.101 103.339 1.133.102
1998 2.125.958 408.640 274.934 121.155 1.321.229
2002 3.479.913 531.634 415.569 104.452 2.428.258
2006 4.676.646 589.821 481.756 137.727 3.467.342
2007 4.880.381 615.542 482.814 142.612 3.639.413
2008 5.080.056 643.101 490.235 140.629 3.806.091
2009 5.115.896 752.847 480.145 118.176 3.764.728
2010 5.449.120 833.934 524.698 103.064 3.987.424

¢ Ultimo ano que o INEP divulgou o Censo da Educacéo Superior.
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2011 5.746.762 927.086 548.202 120.103 4.151.371
2012 7.037.688 1.087.413 625.283 184.680 5.140.312
2013 7.305.977 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP

Verificamos que de 1990 a 2013 houve um crescimento de 474,39% no nimero de
matriculas em instituicGes presenciais de Ensino Superior. Houve crescimento relevante nas
instituicOes federais, de 368,39% nesses anos. Porém, é interessante observar que grande parte
do total de matriculas se encontra em instituicdes privadas, que tiveram um salto de 558,88%
nesse periodo. No ano de 2013 as matriculas neste setor (5.373.450) representavam mais do
que 73% do total, 0 que mostra maior participacdo do que no ano de 1990 (961.455), que
tinha 62,42% do total.

N&o é somente o nimero de matriculas que cresceu, mas também o nimero de vagas
que ndo foram preenchidas. O Censo da Educacdo Superior de 2011 (INEP, 2013a) mostra
que as IES disponibilizaram 3.228.671 vagas, mas somente 1.686.854 foram ocupadas neste
ano. Ou seja, 48 % das vagas disponibilizadas ficaram ociosas. Ademais, desse total,
2.743.728 encontravam-se em institui¢cbes privadas e 484.943 nas publicas. Nestas, 426.597
foram ocupadas, ja nas primeiras apenas 1.260.257. Isso representa mais do que 54% de vagas
desocupadas na iniciativa privada e apenas 12,03% nas institui¢fes publicas.

Outro fato a considerar para descrever a massificacdo e o fracasso escolar no Ensino
Superior esta relacionado ao ensino a distancia (EAD). Em 2005 foram 13.469 matriculas
nessa modalidade, ja em 2010 esse nimero aumentou para 43.905, com um crescimento de

226%, conforme dados analisados por Silva Junior e Sguissardo (2012).

A partir desses dados, podemos considerar que ocorreu uma expansao significativa do
Ensino Superior, especialmente nas IES privadas, tanto presenciais quanto a distancia. Para
gue isso ocorresse foi necessario que 0s governos investissem em politicas educacionais.
Foram varios programas, projetos e politicas para o Ensino Superior desde os anos de 1990.
Entretanto, focaremos nossa analise naqueles que estdo presentes nas diretrizes atuais do
Ministério da Educacdo (MEC).

Em relacdo ao ensino privado, podemos citar: o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), instituido pela Lei n. 11.096, de 13 de janeiro de 2005, que permite ao estudante
ter bolsa de estudo integral ou parcial; e o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES) — concebido pela Medida Proviséria n. 1.827, de 27 de maio de 1999 e
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convertido em Lei n. 10.260, de 12 de julho de 2001 — que financia até 100% da graduacdo de
estudantes que ndo tem condigOes de arcar com os custos da formacao.

No ensino publico, o principal programa de acesso € o Sistema de Selecdo Unificada
(SISU), criado pela Portaria Normativa n. 02, de 26 de janeiro de 2010, no qual as instituicbes
publicas de Educacdo Superior participantes selecionam candidatos pela nota obtida no
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM).

Além disso, as Instituicdes Federais de Ensino Superior contam com o Plano Nacional
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que sera abordado no
proximo item deste capitulo. Tal plano visa, em suma, oferecer condi¢des necessarias para
ampliacdo do acesso e permanéncia dos estudantes na Educacdo Superior nas universidades

participantes do plano.

Ja em relacdo ao ensino a distancia, podemos citar o Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB), instituido pelo Decreto n. 5.800, de 08 de junho de 2006, que tem a finalidade
de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de Educacdo Superior a distancia no

pais.

Em relacdo ao FIES, podemos verificar uma participacdo cada vez maior dos
estudantes. Em 2010, o nimero de alunos contemplados com o financiamento era de 74.700 e
saltou para 1.143.630" em 2013 (Censo da Educagdo Superior e a Evolucéo do Fundo de
Financiamento Estudantil, FIES, 2013). Para tentar o financiamento no FIES, o estudante
deve comprovar renda bruta total mensal familiar de até 20 salarios minimos. Porém, para
financiar 100%, a renda deve ser de até 10 salarios e o comprometimento desta com 0s

encargos educacionais deve ser igual ou superior a 60%. (FIES, 2013).

Os alunos que utilizam o FIES tém o seguinte perfil: 59% mulheres, 75% fizeram o
ensino médio em escola publica, 82% tem renda familiar de até cinco salarios minimos e 50%
tem renda per capita de até 01 salario minimo. Ja os cursos mais financiados em 2012 foram
os de engenharia (189 mil), direito (168 mil), administracdo (95 mil) e enfermagem (83 mil).
(FIES, 2013).

"Dado preliminar do Ministério da Educaco. Retrieved from:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/encontro_nacional/2013/palestra_censo_educaca
o_superior_evolucao_do_fundo_de_financiamento_estudantil.pdf
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Os nameros referentes ao PROUNI também tém aumentado, mas de forma menos
acentuada. Em 2010, o nimero de contratos firmados com as IES era de 433.706, que passou
para 516.889° em 2013. (Programa Universidade para Todos, PROUNI, 2013).

Para concorrer a uma bolsa integral, o estudante deve comprovar renda per capita de
até 01 salario minimo e meio e para bolsa parcial, de cinquenta por cento, renda per capita de
até trés salarios minimos. Além disso, o aluno tem que ter frequentado o ensino médio em
escola publico ou ter recebido bolsa integral em instituicdo privada; ou ter uma necessidade
especial; ou ser professor da rede publica de educacdo basica, no efetivo exercicio do
magistério, desde que esteja buscando formacdo em cursos de licenciatura ou de Pedagogia.
Neste altimo caso, ndo ha necessidade de comprovar a renda per capita (BRASIL, 2014).

E notdrio o aumento no nimero de estudantes que buscaram o FIES e o PROUNI. O
nimero de matriculas feitas em 2013 em IES privadas foi de 5.373.450 (INEP, 2014a). Se
somarmos o numero de estudantes que utilizam esses programas, chegaremos ao nimero de
1.660.519 contratos e matriculas realizadas em 2013. Isso retrata uma marca de 31% de
matriculas realizadas com o uso do PROUNI e do FIES. Assim, alguns questionamentos

precisam ser feitos em relagdo a isso.

Primeiramente, quais as explicacdes para tanto incentivo do Estado nas IES privadas?
Seria menos custoso utilizar-se das estruturas ja prontas destas institui¢fes, oferecendo
abatimento fiscal para tanto, ao invés de investir em infraestrutura fisica de universidades e
contratacdes de docentes e técnico-administrativos? Em segundo lugar, a quem interessa o
crescimento do setor privado de Ensino Superior? Parece que o Estado foi bastante coerente

com as propostas do Banco Mundial e outros organismos internacionais como a UNESCO.

E, por fim, conforme ja mencionado, a maioria dos estudantes desses programas tem
renda per capita de até um salario. Esse dado mostra que parcelas de classes menos
favorecidas estdo tendo acesso & Educacdo Superior; entretanto, revela duas questdes
importantes: primeiro que foi necessario criar programas para essa parcela da populacéo ter
acesso a esse nivel de ensino. Mas porque ndo ha uma distribuicdo de renda mais igualitaria, o
gue mudaria toda perspectiva de acesso ao Ensino Superior? Vemos assim, que sao politicas

compensatdrias, mas que de fato ndo mudam a estrutura social do pais.

® Dado preliminar do Ministério da Educacdo. Retrieved from:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/encontro_nacional/2013/palestra_censo_educaca
0_superior_evolucao_do_fundo_de_financiamento_estudantil.pdf
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As politicas compensatorias ganharam énfase, legitimadas pelo alto indice de
analfabetos e pela historica baixa escolaridade brasileira. A qualificacdo profissional é
utilizada como mecanismo para responder aos anseios de inclusdo social dos
trabalhadores no Brasil. O entendimento do desemprego como um processo
conjuntural e ndo estrutural acabou por legitimar discursos cuja aparéncia é
transformadora, mas cuja esséncia é profundamente conservadora (Silva Junior e

Sguissardo, 2012, p. 40, grifos nossos).

Em segundo lugar, precisamos refletir que, caso ndo nos atentdssemos para isto, esses
alunos ndo deveriam estar matriculados em IES publicas, ja que ndo tém renda suficiente para
pagar as mensalidades? Isso nos leva a pensar que ha falta de investimento no Ensino

Superior publico e vagas suficientes para todos nas IES privadas.

Tal fato € comprovado quando observamos os dados referentes ao SISU. Em 2013, se
inscreveram para participar da selecdo 788.819 estudantes, entretanto existiam apenas 39.724
vagas nas IES participantes. E uma concorréncia de quase 20 alunos por vaga. Ou seja,
749.095 ficam de fora. Ora, é notorio que estes procurardo outra forma de ingressar no Ensino
Superior. Como vimos, parte desse alunado busca vagas nas IES privadas presenciais.
Contudo, grande parte busca o ensino a distancia.

O numero de cursos EAD cresceu entre 2002 e 2009 mais de 1.700%, passando de 46
para 844 no pais (Griboski & Fernandes, 2012). O Governo Federal incentiva esta
modalidade, inclusive legalmente. E o caso do Decreto n. 5.622 de 19 de dezembro de 2005,
que regulamenta o art. 80 da LDB em relacdo ao ensino a distancia, equalizando a
importancia dessa modalidade e da modalidade presencial.

Além disso, as proprias universidades federais oferecem cursos EAD, por meio da
Universidade Aberta do Brasil (UAB). O nimero de matriculas aumentou de 13.469 em 2005
para 43.905 em 2010, representando um aumento percentual de 226%. (Silva Junior &
Sguissardo, 2012).

Seja no EAD, nas IES privadas ou em menor propor¢do no setor publico, a expanséo
do Ensino Superior ocorreu significativamente a partir da década de 1990. Conforme ja
relatamos, tal aumento ocorreu por meio das politicas neoliberais adotadas pelo Brasil e

propostas por 6rgaos internacionais.
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Principalmente ap6s a década de 1990, o discurso oficial transmitido aos atores
educacionais contempla a reducdo da desigualdade e exclusdo social por meio do
“investimento” na educacdo. Tal discurso € incorporado pelos educadores sem
questionamentos. Impregnadas da ideologia dominante e imposta pelo Banco Mundial e FMI,
as politicas educacionais caminham para o afrouxamento das metodologias de avaliag&o,
aprovagdo compulsoria, aumento no investimento no ensino a distancia e formagdo de méo-

de-obra para o mercado de trabalho, discute Nagel (2001).

No documento de 2003 intitulado “Sociedade do conhecimento e educagao terciaria” 0
Bando Mundial deixa claros os rumos que a educacao deve seguir no século XXI nos paises
periféricos: introduzir curriculos mais flexiveis e menos especializados; promover programas
e cursos de curta duracdo; estabelecer sistemas de financiamento publico que ajudem as
instituicGes privadas e publicas a responder as demandas do mercado; melhorar 0 acesso
através de financiamento estudantil para institui¢cdes privadas; buscar participacdo externa na
gestdo dos assuntos publicos; ampliar a oferta de cursos a distancia; criar cursos com base na
demanda; incluir formacdo permanente ao pessoal docente e diretivo no sentido de uma
gestdo empresarial nas InstituicGes de Ensino Superior Publicas; combinar instituicdes
publicas e privadas a fim de minimizar os custos; investir em pesquisa em algumas areas
selecionadas, onde haja alguma vantagem comparativa para o desenvolvimento econémico do
pais. (Gregorio, 2012).

Vemos, assim, que as politicas educacionais acima analisadas ndo surgiram por acaso.
O papel do BM é muito claro para a cria¢do delas. E a intencdo também é muito clara. Os
cursos EAD, por exemplo, sdo criados para dar respostas rapidas a formacédo de profissionais.
“O ensino a distancia ou os investimentos nessa area sdao justificados pela modernizacao
necessaria e/ou pelo alargamento das oportunidades” (Nagel, 2001, p. 26). Esquece-se de que
a discussdo sobre o aumento do ensino a distancia esta relacionado a area econémica do
mercado da telecomunicacdo e informatica que, por sua vez, é oficialmente privatizado.

Os proéprios documentos oficiais relatam o EAD como alternativa — confirmando o
aumento de matriculas nessa modalidade de ensino que atingiu 14,6%, do total em 2010 —,

além de citar esse tipo de ensino para atender a oferta do mercado de trabalho:

Diante da necessidade de rapida resposta para a formacéo de profissionais, e com a
evolugéo das novas tecnologias, novos formatos de cursos tém sido adotados. A saber,

o0s cursos na modalidade de ensino a disténcia e os cursos de menor duragdo voltados
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a formacdo profissionalizante de nivel superior, chamados tecnolédgicos. (INEP, 2011,
p. 03, grifos nossos).

Depois da adesdo do Brasil ao neoliberalismo, o pais atende minuciosamente aos
imperativos dos organismos internacionais. A educagdo, é claro, é afetada diretamente.
Assim, a expansdo da Educacdo Superior segue a l6gica mercantil, os anseios da classe
dominante, voltada para a formacdo humana reducionista, essencialmente profissionalizante,
“realizada por intermédio de uma ldégica profissionalizante e privatista ou mercantilista.”

(Silva Junior & Sguissardo, 2012, p. 38).

Para que os alunos garantam sua vaga no mercado de trabalho é preciso que eles
saibam lidar com o modo de producdo atual, denominado de toyotismo. Como sabemos, esse
modelo econdmico exige um trabalhado flexivel e que se adapte facilmente as situacdes
estabelecidas pela empresa. Entretanto, prega ideologicamente uma liberdade de ordens.
Segundo Heloani (2011, p. 96),

A empresa pos-fordista [toyotista], altamente competitiva e flexivel, necessita
desenvolver a “iniciativa”, a “atividade cognitiva”, “a capacidade de raciocinio l6gico”
e o “potencial de criacdo” para possibilitar respostas imediatas por parte de seus
funcionarios. Para manter a confiabilidade sobre as decisdes delegadas, essa empresa

deve organizar mecanismos de controle indiretos sobre a atuacdo dos individuos.

As regras substituem as ordens e, assim, o capital adota uma visdo mais ideoldgica dos
enunciados do poder. Tal sistema de regras carrega implicitamente um sistema de valores da
empresa. Assim, os trabalhares internalizam os valores da empresa como algo a seguir e
passam a agir, ndo mais agir em fungéo dos outros trabalhadores em primeiro plano, mas em
funcdo da empresa, 0 que garante, segundo Heloani (2011), a subordinagdo necessaria do
trabalho ao capital.

Ao empresario, tal modo de producdo garante um trabalhador extremamente
identificado com a organizacdo, ja que com a pressdo constante do trabalho e a excessiva
competicdo levam o individuo estreitar os lacos — inclusive afetivos — com a empresa, para a

sua propria seguranca (Heloani, 2011). Dessa forma, o Ensino Superior acompanha a



45

formacdo nos moldes do toyotismo, que é disseminado por meio das recomendagdes do
Banco Mundial.

Podemos considerar que as politicas educacionais aqui descritas surgem para atender
as determinacdes do Banco Mundial, UNESCO, entre outros, e, consequentemente, dos
grandes empresarios. Estes, tanto dependem da mé&o de obra formada nos bancos
universitarios, quanto dos proprios donos das IES privadas que se beneficiam direta e
imediatamente com a expansdo do Ensino Superior. Essas nossas consideracfes sao também

apresentadas por Silva Junior e Sguissardo (2012, p. 40):

O Programa Universidade para Todos (Prouni), o Reuni, os mestrados e doutorados
profissionalizantes, o Programa de Financiamento Estudantil (FIES) para esse tipo de
p6s-graduacdo, a tentativa de se transferir a Educacfo Superior para o Ambito do
Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT) atendem as recomendacfes de organismos
internacionais e as reivindicacGes empresariais quanto a qualificacdo de trabalhadores
para 0 exercicio de suas funcBes em um cendrio de constantes transformacdes
tecnoldgicas na producdo industrial, motivadas pela mercantilizacdo do conhecimento

e pela busca do aumento das inovagdes e dos ganhos financeiros.

Dessa forma, quando abordamos aspectos do FIES, do PROUNI, do SISU e da UAB
procuramos destacar, especialmente que tais politicas ndo democratizam o acesso ao Ensino
Superior, priorizando o acesso nas IES privadas ou a distancia, uma vez que ndo ha condicdes
e vagas suficientes para que os alunos estudem nas instituicdes publicas. Sobre esse aspecto, 0
Governo Federal implantou em 2007 o Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI — na tentativa de “dotar as universidades federais das
condi¢des necessarias para ampliagdo do acesso e permanéncia na educagdo superior”.
(BRASIL, 2007). Veremos no item a seguir se isso estd acontecendo ou se & mais uma

politica que visa atender aos anseios dos organismos internacionais.
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1.3 O Plano de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e o

fracasso escolar

O projeto REUNI é um Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais instituido pelo Decreto n° 6.096, do dia 24 de abril de 2007, como parte do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo. De acordo com as diretrizes gerais do Projeto, a meta global
do REUNI é elevar a taxa de conclusdo média dos cursos de graduacdo presenciais em 90% e
estabelecer a relacdo de dezoito alunos por professor em cursos presenciais ao final de cinco
anos (BRASIL, 2007).

Passado os cinco anos de funcionamento, 0 REUNI ampliou o0 nimero de cursos nas
universidades federais, entre 2007 e 2012, de 3030 para 5357 cursos. JA& 0 numero de
matriculas passou de 615.542 para 1.087.413 no mesmo periodo. E um salto quantitativo de
quase 50%, significando um aumento expressivo na rede federal. Tais nimeros refletem um
quadro de melhoria quantitativa, porém ainda esta longe de atender a demanda pelo Ensino
Superior publico no Brasil. Além disso, temos que analisar o REUNI de modo qualitativo,
pois as metas propostas por essa politica evidenciam uma precarizagdo do ensino de

graduacdo federal.

Para chegar a essas metas propostas pelo REUNI algumas etapas anteriores foram
cumpridas. Segundo Léda e Mancebo (2009), no segundo semestre de 2006 alguns
guestionamentos comecgam a surgir contra o atual formato do Ensino Superior. Alguns estudos
estatisticos, diagndsticos e analises foram realizados sobre os altos indices de evasdo e a
distribuicdo de vagas no Ensino Superior, até se chegar ao Decreto Presidencial n° 6.096 de
abril de 2007, que efetiva 0 REUNI.

Um documento néo oficial do Ministério da Educacdo comeca a circular no inicio de
2007, em ambiente limitado, com o nome de Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo e
Expansdo das Universidades Federais. “Ocorreram discussfes do MEC com outras entidades,
em especial com a ANDIFES®, até se chegar a verséo final do Decreto Presidencial no 6.096,
em abril de 2007, que, no essencial, manteve 0s mesmos mandamentos dos documentos que
Ihe precederam”. (Léda & Mancebo, 2009, p. 52).

O grande protagonista dessas discussdes foi o reitor da universidade Federal da Bahia,

Prof. Naomar de Almeida Filho, que pretendia viabilizar o projeto “Universidade Nova” em

% Associacéo Nacional dos Dirigentes de Instituicdes Federais de Ensino Superior.
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nivel nacional. Tal proposta foi langcada em dezembro de 2006 na UFBA em Salvador-BA no
I Seminério Universidade Nova e na UnB em Brasilia em marco de 2007 no Il Seminéario
Universidade Nova. (Léda & Mancebo, 2009).

Segundo o Prof. Naomar, a Universidade Nova tinha como ideia principal atender a

demanda do dito “mercado de trabalho”. Em seu discurso no II Seminario isso fica evidente:

a ideia de estudos superiores de graduacdo de maior amplitude e ndo comprometidos
com uma profissionalizacdo precoce e fechada, bem como maior integracdo entre
esses estudos e os de pos-graduacdo, ja é realidade em muitos paises social e
economicamente desenvolvidos [..] por forca das demandas da Sociedade do
Conhecimento e de um mundo do trabalho marcado pela desregulamentacéo,
flexibilidade e imprevisibilidade, certamente se consolidara como um dos modelos de
educacdo superior de referéncia para o futuro proximo. (Tonegutti & Martinez, 2007,
grifos nossos).

A ideia da Universidade Nova contempla um modelo que atende demandas do capital
e, por consequéncia, preocupada com a formacéo de profissionais para serem utilizados para
suprir a caréncia de méo de obra que atenda os interesses dos donos dos meios de producéo.

A “Sociedade do Conhecimento” citada por Naomar ¢ assim descrita por Bernheim e

Chaui (2008, p.07):

a sociedade do conhecimento é governada pela l6gica do mercado (sobretudo o
financeiro), de tal modo que néo € propicia nem favoravel a acdo politica da sociedade
civil e & promogéo efetiva da informagdo e do conhecimento necessarios para a vida

social e cultural.

Quando um projeto se propde a atender a “logica do mercado” a fim de aumentar a
guantidade de profissionais disponiveis, espera-se que isso ocorra fomentando e acelerando a
formagéo de alunos. No Art. 2°, inciso |, do decreto que institui o Reuni, fica evidente tal
intencdo: “reducao das taxas de evasdo, ocupagdo de vagas ociosas € aumento de vagas de

ingresso”. (BRASIL, 2007).
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Desse modo, verificamos que o REUNI é um programa que se propde a superar o
fracasso escolar no Ensino Superior das instituicdes federais. Mas de que forma o REUNI

propde tal superacdo?

Inicialmente vale ressaltar que a forma como o REUNI foi implantado fere a
autonomia universitaria, apesar de o documento dizer o contréario. Segundo Lima (2011), esse
Plano foi aprovado da forma autoritéria: (1) foi apresentado na forma de Decreto Presidencial;
(1) condicionou a alocacdo de verbas publicas para investimento e custeio a um contrato de
gestdo entre o MEC e as universidades; (I11) impediu um projeto proprio de expansdo que
atendesse as demandas imediatas da instituicdo, uma vez que os termos de pactuacdo entre as
partes estavam ja direcionados nas metas do Reuni; e (IV) foi aprovado de forma
antidemocratica, pois as reunides dos conselhos universitarios foram suspensas ou realizadas
em locais como o Palacio da Justica (no caso da Universidade Federal Fluminense — UFF),
além do fato de que reitorias recorreram a policia para reprimir as manifestacdes de

estudantes, professores e técnico-administrativos.

Em relagdo ao “termo de pactuacdo de metas” acima citado, as Instituigdes de Ensino
Superior que aderiram ao Reuni apresentaram este documento, que era composto por seis
dimensGes. A universidade deveria propor acGes em cada uma delas e se comprometer a
cumprir num prazo de cinco anos. As dimensdes séo as seguintes: 1 - Ampliacdo da Oferta de
Educacdo Superior Publica; 2 - Reestruturacdo Académico-Curricular; 3 - Renovagéo
Pedagogica da Educacdo Superior; 4 - Mobilidade Intra e Interinstitucional; 5 - Compromisso
Social da Instituicdo; 6 - Suporte da pds-graduacdo ao desenvolvimento e aperfeicoamento
qualitativo dos cursos de graduacdo: articulacdo da graduacdo com a pdés-graduacdo
(BRASIL, 2007).

Na primeira, a IES deveria se comprometer em aumentar o nimero de vagas no
periodo noturno, reduzir as taxa de evasdo e ocupar as vagas ociosas. Na segunda, revisar a
estrutura académica, reorganizar os cursos de graduacdo, diversificar as modalidades de
graduacdo etc. Na terceira, 0 compromisso é o de atualizar as metodologias (e tecnologias) de
ensino-aprendizagem. Na quarta, promover a ampla mobilidade estudantil mediante o
aproveitamento de créditos e a circulacdo de estudantes entre 0s cursos e programas, e entre
instituicOes de Educacdo Superior. E na quinta, implantar politicas de inclusdo, programas de
assisténcia estudantil e politicas de extenséo universitaria (BRASIL, 2007).

Algumas dimensdes podem ser vistas como avangos em relagdo ao atendimento da

populacdo desfavorecida economicamente, como 0 aumento no nimero de vagas no periodo



49

noturno para atender alunos trabalhadores e a implantacdo de politicas de inclusdo, de
assisténcia estudantil e de extensdo universitaria. Mesmo assim, o setor privado ainda é o que
atende a maior parcela dessa populacdo, conforme ja mostramos. Ademais, outras dimensdes
colocadas pelo projeto mostram um viés empresarial do Ensino Superior pablico. Isso pode
ser percebido quando a destinacdo de recursos € atrelada a metas e resultados, como a
ocupacdo de vagas ociosas, 0 que resulta em um aumento no nimero de alunos por turma
(otimizacdo); a mobilidade estudantil, revelando que a interiorizacdo das universidades nao
ird acontecer de forma satisfatoria; e por meio da atualizacdo de metodologias, que o préprio
documento deixa claro como deve ser alcancada: “A qualidade almejada para este nivel de
ensino tende a se concretizar a partir da adesdo dessas instituicbes ao programa e as suas
diretrizes, com o consequente redesenho curricular dos seus cursos, valorizando a

flexibilizag&o e a interdisciplinaridade.” (BRASIL, 2007, p. 05, grifos nossos).

Em outro trecho esse documento traz a sugestdo de como devem ser as praticas
pedagogicas que criticam o ensino tradicional e sugere a flexibilidade do ensino: “As praticas
pedagdgicas, adotadas nos cursos de graduacdo, sdo tradicionais, com predominancia de
aulas expositivas e uso incipiente de recursos tecnolégicos e outras formas inovadoras de
ensino” (BRASIL, 2007, p. 08, grifos nossos).

Tais sugestdes politico-pedagogicas se assemelham muito a autores que tém como
base tedrica o construtivismo — que Newton Duarte denomina de pedagogias do aprender a
aprender — que ganham forca com o movimento da Escola Nova a partir da década de 1930
(Duarte, 2001). Autores como Jean Piaget, Philippe Perrenoud, Jacques Delors, Edgard
Morin, Gilles Deleuze, entre outros, tornam-se cada vez mais frequentes nas formagoes

pedagogicas e suas metodologias aplicadas pelos professores.

Perrenoud, segundo Nagel (2008), relata que os alunos devem ser respeitados e
valorizados, antes de qualquer coisa, por suas caracteristicas e formas diversificadas de
aprender. Para tanto, defende a ideia de que o aluno tem o direto de: ndo estar constantemente
atento; ter seu foro intimo respeitado; de so aprender o que tem sentido para ele; ndo obedecer
seis a oito horas por dia; se movimentar a vontade; ndo manter todas as promessas; nao gostar
da escola e de dizé-lo; escolher com quem quer trabalhar; ndo cooperar para seu proprio

processo; e existir como pessoa.

Esses principios de Perrenoud nada mais sdo do que um retrato das pedagogias que se

firmaram no Brasil e no mundo apds o Banco Mundial oferecer subsidios aos paises para
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desenvolverem varias propostas presentes no seu Informe sobre o Desenvolvimento Mundial
(1998-1999). (Nagel, 2008).

As propostas pedagogicas dos autores citados acima e esse informe do Banco Mundial
ndo surgem por acaso. S0 utilizados para sustentar um modelo de sociedade capitalista,
pautado na ideologia neoliberal e no pensamento p6s-moderno. E nesse sentido que 0 REUNI
visa a “superacao” do fracasso escolar no Ensino Superior nas universidades federais.
Atendendo as demandas do Capital em formar mé&o-de-obra, com rapido e obsoleto
conhecimento, o projeto torna menos rigidos os curriculos dos cursos de graduacdo,
fortalecendo pedagogias que ndo valorizam os conhecimentos acumulados historicamente e
com potencial transformador, mas sim, valorizando aquelas que irdo suprir imediatamente as

condicdes de mercado determinadas pelo capitalismo.

Além das propostas pedagdgicas, outros fatores que evidenciam a precariedade do
Programa se referem a relacdo de vagas discentes e a propor¢do de contratacdo de docente; o
rompimento do tripé ensino, pesquisa e extensdo; e a formacdo de mao de obra para o

mercado de trabalho.

Mancebo e Lima (2012) afirmam que a expansdo de vagas discentes na graduacao por
meio do REUNI é maior em universidades que ndo possuem politica de pds-graduacdo e
pesquisa consolidada, ratificando a dissensdo entre o tripé ensino, pesquisa e extensdo. Tal
fato confirma que ha a intensificacdo da formacdo para o mercado do trabalho. Isso pode ser
verificado quando vemos que 0s cursos com maior nimero vagas de 2006 a 2010, em
universidade que aderiam ao REUNI, foram os tecnoldgicos, com aumento de 756,08% nesse

periodo.

Surpreendentemente, a palavra “pesquisa” ndo aparece uma s6 vez no Decreto que
determina 0 REUNI [..] Nas “Diretrizes” ocorre uma Unica mengdo a palavra
extensdo ao se referir as “Politicas de extensdo universitaria”, como uma dimenséo do
compromisso social da instituicdo. Sem meias palavras: a expansdo desejada e
‘financiada’ € sO para o0 ensino, seguindo antigas licbes do World Bank (1994), que
alem de condenarem a predominancia das universidades de pesquisa
(humboldtianas) — uma realidade que nunca existiu no sistema de educacao superior
brasileiro — propunham as universidades (!!!) de ensino (que se ocupariam do ensino

ou da formagdo neoprofissional), mais adequadas aos paises com déficit publico
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croénico. Em sintese, o processo de reforma em curso para as IFES implica, por um
lado, regredir ou, no minimo, congelar, o nivel cientifico e técnico da universidade
brasileira, sucateando-a e precarizando-a, no geral e, por outro, manter e ampliar
0s centros de exceléncia, em determinadas areas especificas, de acordo com os
interesses do capital financeiro, como as relativas a commodities, por exemplo,
para o desenvolvimento de tecnologia de cana, de minérios, petroleo, biocombustivel,

dentre outros. (Léda & Mancebo, 2009, p. 55, grifos nossos).

Mancebo e Lima (2012) citam o exemplo da UFF, deixando claro que a contratagéo
docente ndo acompanhou a quantidade de discentes. Em 1995 foram realizadas 15.967
matriculas na graduacdo e em 2010 36.103, um crescimento de 126,11%. Ja a contratacdo de

docentes teve um pequeno crescimento de 13,53% no mesmo periodo.

Isso mostra como 0 REUNI visa atingir a meta de 18 alunos por docente, o que pode
contribuir para a precarizacdo das condicGes de trabalho. Além disso, os professores, com o
aumento de alunos por turma, concentram-se em somente repassar 0 conhecimento e 0s
alunos a reproduzi-los nas avaliacdes, que, por sinal, deverdo ser flexibilizadas para alcancar a
meta de formar 90% de académicos. Assim, verificamos que as metas do REUNI sé&o

essencialmente voltadas para uma massificagdo também do Ensino Superior publico.

Desse modo, entendemos que o REUNI visa atender mais um projeto de manutengéo
da sociedade capitalista, propondo reduzir a taxa de evasdo e aumentar o ndmero de
ingressantes por meio de pedagogias de cunho neoliberal e precarizando o trabalho docente,
do que propriamente a ampliacdo do acesso ao conhecimento cientifico. O acesso a esse
conhecimento, conforme assinala Vigotski (2000), € que contribui para o desenvolvimento
psicolégico do aluno, podendo contribuir para que este compreenda a realidade de forma

critica.

Assim, a superacdo do fracasso escolar no Ensino Superior proposta pelo projeto
REUNI recai nos mesmos equivocos de outras concepcdes ao longo da histéria. Os apelos do
Programa as camadas populares a universidade publica ndo convence, pois, como vimos, essa

populacdo, quando tem acesso ao Ensino Superior, € no &mbito do ensino privado.

Nunes (2012) afirma que o REUNI n&o foi e nédo sera capaz de mudar este cenério,
pois ja ha uma estrutura desenhada pela Educacao Superior brasileira, a massificacdo. O setor

privado ja da conta disso. O setor publico precisard se decidir: “se vai tentar se massificar,
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como vem erroneamente tentando, ou se vai aceitar o destino perverso e regressivo ao qual foi

condenado pela Constituicao de 1988: a formacao de elites.” (p. 210).

Nesse sentido, 0 que podemos fazer para mudar tal panorama? Acreditamos que nosso
compromisso como pesquisadores é o de mostrar, discutir e denunciar os engodos a que as
politicas publicas e os direcionamentos do Ensino Superior estdo submetidos para manter o
status quo de uma sociedade desigual e injusta. Conforme relata Chaui (2001): “se ndo
pensarmos nesses compromissos que determinam a propria producdo universitaria, nossas

discussoes sobre a democratizagdo se convertem num voto piedoso € sem porvir.” (p. 72).

1.4 Consideragdes preliminares sobre o Ensino Superior, o fracasso escolar e a

massificacao

O Ensino Superior mostra-se como um campo de atuacdo em expansdo para O
psicélogo escolar, conforme veremos na se¢do seguinte. Além disso, assinala desafios que até
entdo a Psicologia ndo tinha. Por isso, defendemos que é importante demonstrar como o nivel
de graduacdo tem se construido ao longo da histéria e como ele se encontra na atualidade.
Somente contextualizando social e historicamente que teremos bases solidas para sugerir

propostas que superem as abordagens tradicionais da Psicologia.

Vimos, anteriormente, que 0 Ensino Superior é caracterizado pela expansdo por meio
da massificacdo que ocorreu em funcao de politicas educacionais que surgiram nas Gltimas
décadas. Entre elas podemos citar, no ensino privado, o Programa Universidade para Todos
(PROUNI) e o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES). No ensino a
distancia, o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). E no ensino publico, o Sistema de
Selecdo Unificada (SISU) e o Plano Nacional de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI).

Mesmo ampliando vagas, cursos e abrindo novas universidades, 0 REUNI ndo foi e
ndo sera capaz de mudar o cenario de massificagdo do Ensino Superior. Pelo contrério,
corroborou para isso também no ensino publico. O REUNI atende uma proposta neoliberal de
ensino, que se propde a reduzir a taxa de evasdo e aumentar o nimero de ingressantes por

meio da flexibilizacdo pedagogica e precarizacao do trabalho docente.
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Tais fatos evidenciam que o fracasso escolar se faz presente no Ensino Superior,
especialmente pela massificagéo, privatizagdo e precarizagdo do ensino. Por fracasso escolar
no Ensino Superior entendemos de forma semelhante a definicdo anteriormente assinalada, ou
seja, a ndo apropriacdo dos conhecimentos cientificos historicamente acumulados por um ou
mais alunos em uma sala de aula, uma Instituicio de Ensino Superior ou um sistema
educacional. Neste nivel de ensino, o fracasso escolar revela-se da seguinte forma: indices
altos de reprovacéo, evasao e desisténcia; falta, ou vagas insuficientes no setor publico para
atender a populacédo; e formacdo massificada destinada a atender as demandas do mercado de

trabalho e ndo buscando a utilizagdo do conhecimento para uma sociedade justa.

Entendemos que o fracasso escolar no Ensino Superior é um fato. Vimos isso nas
analises anteriores. O modelo de universidade que temos é injusto e fracassado. Assim, para
finalizarmos esta secdo apresentaremos duas analises que tratam desse perfil de universidade
vivente, uma de Chaui (2003) e outra de Saviani (2010a).

Segundo Chaui (2003), o neoliberalismo de certa forma definiu os setores que
compdem o Estado e nomeou um desses como setor de servicos ndo exclusivos do Estado,
como educacdo, salde e cultura. Assim, a educacdo, ao deixar de ser concebida como um

servigo significou:

a) que a educacao deixou de ser concebida como um direito e passou a ser considerada
um servico; b) que a educacdo deixou de ser considerada um servico publico e passou
a ser considerada um servigo que pode ser privado ou privatizado. Mas ndo so isso. A
reforma [neoliberal] do Estado definiu a universidade como uma organizagao social e

ndo como uma instituigdo social. (Chaui, 2003, p. 06).

Uma organizacdo é diferente de uma instituicdo porque é uma prética social
determinada de acordo com um conjunto de meios administrativos particulares, com a
finalidade e obter um objetivo particular. “Por ser uma administragao, ¢ regida pelas ideias de
gestdo, planejamento, previsdo, controle e éxito.” (Chaui, 2003, p. 6). Assim, ndo lhe compete
interrogar sobre sua existéncia, funcéo e seu lugar na luta de classes. Diferente da institui¢do
social que aspira a universalidade, a organizagdo depende da sua particularidade. “Isso

significa que a instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua referéncia normativa e
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valorativa, enquanto a organizagdo tem apenas a si mesma como referéncia, num processo de

competicdo com outras que fixaram os mesmos objetivos particulares.” (Chaui, 2003, p. 6).

A universidade como uma organizacdo pode ser considerada como universidade
operacional. Isso significa que é regida por contratos, avaliada por numeros referentes a
produtividade, é flexivel e esta alheia ao conhecimento e a formacédo intelectual. Segundo
Chaui (2003, p. 7), isso ¢ concretizado no “aumento insano de horas/aula, a diminui¢do do
tempo para mestrados e doutorados, a avaliacdo pela quantidade de publicacdes, coloquios e

congressos, a multiplicacdo de comissoes e relatorios ete.”.

Assim, a universidade é reduzida a uma organizacdo, abandonando a formacéo e a
pesquisa. Isso ocorre porque € em sua maioria privatizada, e mesmo as publicas sdo
direcionadas pelos principios mercadoldgicos. O ensino € massificado para atender ao
mercado, e a pesquisa, quando existe, imposta pelos 6rgdos financiadores. Ou seja, 0
conhecimento produzido na universidade publica é destinado a iniciativa privada. (Chaui,
2003). Desse modo, considerando os pressupostos de Chaui (2003) a universidade atual se
transformou em uma organizacéo, se desvinculando dos principios que regem uma instituicdo

e se aproximando cada vez mais da educacdo mercadoldgica e massificada.

Saviani (2010a) analisa, por sua vez, que o modelo que temos de universidade
atualmente é o anglo-saxdnico. Segundo esse autor, existem trés modelos classicos de
universidade: o napolednico, o anglo-saxonico e o prussiano. Esses modelos surgem da
prépria organizacdo de universidade contemporanea: O Estado, a sociedade civil e a
autonomia da comunidade académica. Segundo Saviani (2010a, p. 10), “a prevaléncia do
Estado d& origem ao modelo napolednico; prevalecendo a sociedade civil tem-se o modelo
anglo-saxdnico; e sobre a autonomia da comunidade académica se funda o modelo
prussiano”. Ou seja, o primeiro € um modelo que tem o Estado centralizando as decisdes em
relacdo ao Ensino Superior, a partir de Leis, projetos, politicas publicas etc.; o segundo é
aquele em que a sociedade civil, incluindo as empresas, direciona o ensino de graduacéo; e o
ultimo é aquele que a propria comunidade académica tem autonomia para decidir o que deve

ou ndo ser realizado nesse nivel de ensino.

O modelo napolebdnico prevaleceu até a Constituicdo de 1988, pela forte presenga do
Estado na organizacdo do Ensino Superior. A partir da década de 1980 e mais fortemente na
década de 1990, com a forte influéncia do neoliberalismo, ha uma tendéncia a alterar esse
modelo e foi 0 que mais marcou a organizagdo da universidade no Brasil, porém ele vem

sofrendo ajustes, incorporando elementos do modelo anglo-saxdnico dos Estados Unidos.
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Dessa forma, ele estreita os lagos entre universidade, sociedade civil e demandas do mercado.
(Saviani, 2010a). Tal fato insere 0 modelo anglo-saxénico de universidade que prevalece até

os dias de hoje.

E essa a situacio que estamos vivendo hoje quando vicejam os mais diferentes tipos de
instituicbes universitarias oferecendo cursos os mais variados em estreita simbiose
com o0s mecanismos de mercado. Aprofunda-se, assim, a tendéncia a tratar a educacao
superior como mercadoria entregue aos cuidados de empresas de ensino que recorrem
a capitais internacionais com acdes negociadas na Bolsa de Valores. (Saviani, 2010a,
p. 11).

Desse modo, entendemos que tanto a ideia colocada por Chaui (2003) (em que a
universidade se reduz a uma organizacdo) quanto o modelo anglo-saxonico descrito por
Saviani (2010a) expressam o que significa o Ensino Superior na atualidade. Um ensino
voltado a formacao para o mercado de trabalho, entregue aos ideais mercadoldgicos, que nem
sempre apresenta qualidade e ainda massifica a formacdo de graduacdo. Isso mostra o0 quanto
0 Ensino Superior vive o fracasso escolar e o quanto ainda temos que caminhar para
mudangas nesse setor que, necessariamente, passa por uma transformacdo na sociedade. Se o
psicAlogo ndo se atentar a esses fatos, ele sera mais um reprodutor da mercantilizacdo do
Ensino Superior, legitimando praticas que culpabilizam os alunos pelo fracasso neste nivel de

ensino.

E nesse contexto em que se insere o psicologo escolar no Ensino Superior, atuando
diante do fracasso escolar e com a expectativa de ser um dos profissionais com a funcgéo de
diminuir os indices negativos na graduagdo. Assim, na préxima secdo abordaremos a tematica
da atuacdo do psicélogo escolar no Ensino Superior, buscando para isso, a contextualizacao

historica da Psicologia no Brasil e sua relagdo com o fracasso escolar.



2. PSICOLOGIA ESCOLAR E EDUCACIONAL: RELACOES COM O FRACASSO
ESCOLAR NO ENSINO SUPERIOR

Pensar a profissao de psicélogo nos dias atuais se torna cada vez mais importante, uma
vez que a cada momento surgem novos campos de atuacdo. A demanda por profissionais da
Psicologia tem aumentado e, campos que até entdo ndo tinham a presenca do psicélogo,
buscam cada vez mais sua contribui¢do. Podemos citar o exemplo da Psicologia nas politicas
sociais, nos direcionamentos relacionados ao transito, nos ditos desastres naturais, nos
hospitais, na esfera do direito. Além dessas, areas ja tradicionais da Psicologia se fortalecem e
ampliam suas possibilidades de atuacé&o.

Se a ciéncia psicologica ndo estiver atenta as atividades a ela delegadas, pode se correr
0 risco de exercer a profissdo sem o objetivo principal de promover a saude mental e
emancipacao dos individuos. A Psicologia pode, ao se adentrar em algumas areas sem a
devida cautela, atender as demandas impostas pelo capitalismo, contribuindo para a

exploracdo, exclusdo e alienacdo das pessoas.

Uma das areas tradicionais da Psicologia que amplia as possibilidades de atuacdo é a
escolar e educacional. O profissional desta area atua tradicionalmente em setores ligados a
infancia e a adolescéncia, como o Ensino Fundamental e Médio. Entretanto, ultimamente, o
psicélogo tem se apresentado também no Ensino Superior. Nesse sentido, 0 nosso interesse
nesta secdo € discutir sobre da atuacdo do psicologo escolar nesse nivel de Ensino. Ao iniciar
a atuacdo na graduacdo o psicélogo se defronta com uma falta de instrumentalizacdo acerca
das atividades que podem ser desenvolvidas, pois é recente a presenca deste profissional em

nivel de graduacéo.

Vimos na sec¢do anterior que o Ensino Superior no Brasil tem se caracterizado pela
privatizacdo, tendo um ensino voltado a formagéo para o mercado de trabalho, entregue aos
ideais mercadoldgicos, que nem sempre apresenta qualidade e ainda massifica a formacéo de
graduac&o e precariza este nivel de ensino. E nesse contexto que se insere o psicologo escolar,

para atuar frente ao fracasso escolar.

Assim, alguns estudos comecam a surgir em relagdo a atuacdo do psicélogo no Ensino
Superior. Mas, assim como em outras areas, estdo longe de apresentar um panorama
consensual sobre as atividades que esse profissional deve realizar. Alguns temas abordados

sdo: adaptacdo do estudante no ambiente universitario, orientacdo e acompanhamento
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psicoldgico, recepcdo e acolhimento de novos alunos, formacdo de professores etc. (Serpa &
Santos, 2001; Cunha & Carrilho, 2005; Marinho-Araujo & Bisinoto, 2011; Marinho-Araujo,
2009; Sampaio, 2011; Zavadski, 2009; Zavadski & Facci, 2012; Cury, 2012).

Entendemos que a Psicologia Escolar e Educacional nesse nivel de ensino deve estar
pautada em uma perspectiva critica e emancipatéria, rompendo com posturas
individualizantes e patologizantes, que atribuem a responsabilidade do fracasso escolar aos
professores ou aos alunos e seus familiares. Ao longo da historia foram estas as explicacdes
dadas ao fracasso escolar, ou seja, que atribuem a responsabilidade dos problemas da e na
escola ao individuo ou a seu entorno, esquecendo-se de mostrar as contradi¢cdes sociais e
educacionais que levam os alunos a serem reprovados, a desistirem ou a apresentarem

desempenho insuficiente.

Assim, para construirmos uma analise da atuacdo do psic6logo no Ensino Superior €
necessario resgatar historicamente o lugar em que a Psicologia se colocou diante do fracasso
escolar. Dessa forma, entenderemos o papel que este profissional tem ocupado no Ensino
Superior. Para tanto, organizamos a se¢do em cinco itens: a historia da Psicologia Escolar e
Educacional no Brasil, buscando entender os caminhos percorridos pela Psicologia e seu
posicionamento diante do setor educacional; explicagdes para o fracasso escolar, elencando as
principais teorias que serviram para compreender esse fendmeno; o fracasso escolar e a
atuacdo do psicologo escolar no Ensino Superior, explicitando o papel que este profissional
tem exercido neste nivel de ensino, a partir de pesquisas ja realizadas sobre o tema; o plano
REUNI: o psicélogo como agente de reducdo do fracasso escolar, relatando de que modo a
Psicologia é chamada para atuar nas universidades federais que aderiam ao Plano de
Reestruturagcdo e Expansdo das Universidade Federais — REUNI; e consideragdes sobre a

atuacdo do psicologo escolar no Ensino Superior.

2.1 A histdria da Psicologia Escolar e Educacional no Brasil

Falar da historia da Psicologia no Brasil é falar da histéria do proprio pais e da
educacdo, uma vez que esta ciéncia se insere para, em alguns momentos, legitimar os rumos
educacionais da nacdo e, em outros, para difundir ideias que corroboravam para implantar
novos modelos para a educacédo e para o Estado brasileiro. Afinal, como relata Bock (2009),

“a historia da Psicologia no Brasil é parte integrante da histdria brasileira, € um dos seus
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elementos construtivos, estd implicada nos rumos por ela tomados, é determinada por ela e
um de seus determinantes.” (p. 31). Isso se mostra evidente desde o periodo colonial — mesmo
ainda sem a oficializacdo da Psicologia como ciéncia — quando os jesuitas difundiam ideias

para controlar o comportamento do povo da coldnia.

A educacdo jesuita no Brasil ocorreu entre o periodo de 1549 a 1759 e tinha como
principal objetivo a educagdo por meio da catequese das ideias cristds (Barbosa & Souza,
2012). Em muitas obras dessa época o fendmeno psicologico estava presente. Segundo
Antunes (2003), isso pode ser constatado por meio dos assuntos abordados pelos jesuitas,

dentre eles:

aprendizagem; natureza dos determinantes do desenvolvimento psicoldgico da crianca;
influéncia dos pais sobre o desenvolvimento dos filhos; desenvolvimento sensorial e
motor, intelectual e emocional; motivacdo; o papel do jogo no desenvolvimento;
controle e manipulagdo do comportamento; utilizacdo de prémios e castigos como
instrumentos de controle do comportamento infantil; processo de formacdo da

personalidade da crianca; educacéo feminina e educacdo indigena. (p. 141).

Tais assuntos evidenciam a tentativa de dominar o conhecimento psicologico para,
assim, exercer controle dos processos emocionais e, consequentemente, prosseguir com
dominio sobre a coldnia. A personalidade da crianca, por exemplo, era concebida como
modificavel e, desta forma, a educacdo teria a incumbéncia de “molda-la”. Utilizavam

técnicas de controle para isso, como 0 emprego de prémios e castigos. (Antunes, 2003).

Um dos temas bastante pesquisados nesse periodo foi o desenvolvimento intelectual.
Segundo Antunes (2003), os autores da época — como Frei Mateus da Encarnagdo Pinna,
Azevedo Coutinho e Mello Franco — destacavam que a racionalidade é algo desenvolvida,
pois a crianga ao nascer tem um cérebro imaturo. Por meio de ajustes no ambiente social e da

instrucdo poderia se desenvolver o intelecto da crianca.

Vemos que as ideias psicologicas aliadas a questdo educacional fazem-se presentes
mesmo antes da instalagdo da Republica e também da escola burguesa como a conhecemos.
Entretanto, devemos considerar que a classe dominante da epoca que propunha tais modos de

pensar refletia a ciéncia que se tinha no momento, como é caso do empirismo. Ademais, 0S
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temas estudados eram bastante relevantes, “antecipando questdes que s6 mais tarde viriam a

ser efetivamente tratadas sob a égide da Psicologia cientifica.” (Antunes, 2003, p. 143).

Com a indicacdo do Marqués de Pombal para primeiro ministro de Portugal, o Brasil,
como colénia, sofreu algumas alteracdes no que se refere a educacdo. Dentre eles, a expulsdo
da Companhia de Jesus do Brasil e, com isso, o fim da educacéo jesuita. (Barbosa & Souza,
2012).

Pombal era um iluminista e defendia o ensino laico. Assim, foram feitas contratagdes
de professores pela Corte, que deviam se submeter a uma orientacdo pedagdgica cercada de
ideais iluministas. O ensino passou a ser ministrado por aulas régias (ou avulsas) e o professor
era a figura central do processo. Entretanto, as reformas pombalinas enfrentaram varias
dificuldades, dentre elas: escassez de professores em condi¢fes de ministrar aulas régias, uma
vez que eram formados pela educacéo jesuita; falta de recursos na col6nia para financiar as
aulas; e o isolamento da colénia, com medo de que o ensino difundisse ideias emancipatorias
(Saviani, 2010b).

Com a Proclamacao da Independéncia, em 1822, as ideias de Pombal sdo refutadas e o
cenario educacional passa por mudancas. Com a abertura de novos cursos superiores,
especialmente os de medicina'®, as ideias psicolégicas ganham importancia e far-se-d0
presentes nos estudos académicos. Antunes (2003) relata que ao final do curso, os alunos
tinham que defender uma tese inaugural para se formarem. Dentre os temas trabalhados

surgiram alguns com tematicas de ideias psicologicas:

Dissertacdo sobre a Educacdo Fisica e Moral (Bahia, 1843) de Joaquim Antonio da
Rocha; ProposicOes a respeito da Inteligéncia (Rio de Janeiro, 1843); Generalidades
sobre a Educacdo Fisica dos Meninos (Rio de Janeiro, 1853), de Joaquim Pedro de
Mello; Da Educacdo Fisica, Intelectual e Moral da mocidade do Rio de Janeiro e sua
influéncia sobre a satde (Rio de Janeiro, 1874), de Amaro Ferreira das Neves Aronde;
Da instrucdo ao vagabundo, ao enjeitado, ao filho do proletario e ao jovem
delinquente: meios de fazé-la efetiva (Rio de Janeiro, 1874), de Carlos Arthur Busch
Varella, além de diversas teses denominadas Higiene Escolar. (Antunes, 2003, pp.
145-146).

19 Faculdades de Medicina da Bahia e do Rio de Janeiro fundadas em 1808 como cadeiras e que, em 1910,
passam a condicdo de cursos. (Antunes, 2003).
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Essas teses apresentam temas que mostram o pensamento médico da época,
explicitando clara relagéo entre o desenvolvimento da inteligéncia e a educagao, evidenciando
a chegada do movimento higienista no Brasil. E nitida também a tentativa de prevencéo de
doencas, da delinquéncia, das pessoas errantes, por meio da formacdo moral das pessoas

consideradas ameacas ao progresso da nagéo.

Além das teses acima expostas, a relagdo entre as ideias psicoldgicas e a educacao
também foram produzidas no campo da Pedagogia. Especialmente a partir da década de 1830,
0 ensino passa a se preocupar também com a formacdo moral das criancas. Segundo Saviani
(2010Db), o ensino primario e secundario tinha como objetivo “a instrugdo moral e religiosa, a
leitura e escrita, as nogdes essenciais de gramatica, os principios elementares de aritmética, o

sistema de pesos e medidas do municipio” (p. 132, grifos nossos).

Apesar de existir certa preocupacdo com a educagdo, somente uma parcela minima da
populacdo tinha acesso ao ensino nesse periodo. Entretanto, com o crescente aumento da
urbanizagdo, as cidades comecam a exigir mais pessoas alfabetizadas. Para isso, era
necessario ter métodos eficientes de ensino. Assim, conforme menciona Antunes (2003), as
ideias da Psicologia foram buscadas para conhecer o educando e o processo pedagogico,

especialmente em relacdo a aprendizagem e ao desenvolvimento infantil.

A Psicologia trilhava sua historia especialmente na Europa e nos Estados Unidos.
Desse modo, as ideias psicoldgicas que chegavam ao Brasil adivinham desses locais. E
importante ressaltar que essa ciéncia servia, nessa época, para subsidiar, legitimar e justificar
0S pressupostos e praticas do modo de producdo capitalista. Porém, o Brasil ainda ndo havia

aderido ao capitalismo propriamente,

mas seus intelectuais cuidavam de para ca trazer as ‘Gltimas novidade da Europa’,
incluindo o que era produzido no campo do saber, na maioria das vezes sem critica ou
preocupacdo de considerar as diferencas entre ambas as realidades, realizando como
que um transplante cultural, pautados na ideia de que o conhecimento estaria acima da

realidade historica e social concreta. (Antunes, 2003, p. 149).

Isso denota como o conhecimento psicoldgico vai se consolidando no pais, por meio
da transposicao de ideias e praticas ja adotadas em outros paises e sem a prévia verificacdo e

estudo da realidade brasileira. Antunes (2003) assinala que os conhecimentos “exportados”
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chegavam ao Brasil principalmente pelos filhos da elite que buscavam conhecimento no

exterior.

Nesse contexto de mudancas sociais e econdémicas do Brasil a Psicologia vai se
construindo, em alguns determinados momentos para subsidiar os conhecimentos da
medicina, noutros para ajustar o comportamento das pessoas e, em alguns, para fundamentar
as questdes educacionais. Ou seja, um conhecimento a servi¢co daqueles que detém o poder.
(Antunes, 2003). Com a instalacdo da Republica no final do século XIX e a instalacdo de um

novo modo de producdo no Brasil, a Psicologia também assume outras caracteristicas.

Ap0s a consolidacdo do Brasil como Republica em 1889, o pais inicia um processo de
transformacdo. As ideias do capitalismo ganham forca e intelectuais ligados a elite
guestionavam a hegemonia do modelo agrario para exportacdo, assinalando a necessidade de
modernizacdo por meio da industrializacdo. Assim, o0 pais inicia o processo de construcao de
uma “nova nagdo”. Com isso, segundo relata Antunes (2003), um novo tipo de homem
deveria ser formado, que fosse capaz de atender as novas exigéncias do modelo produtivo e
das relaces de trabalho. De tal modo, a educacdo assume grande parte dessa

responsabilidade.

As Escolas Normais, destinadas para a formacdo de docentes, foram as principais
responsaveis por difundir as ideias da Psicologia nesse periodo. Para tanto, se apoiavam nos
conhecimentos produzidos especialmente nos Estados Unidos e na Europa. Barbosa e
Marinho-Aradjo (2010) relatam que nos Estados Unidos destacou-se um artigo do ano de
1882, intitulado “O contetido da mente das criangas quando ingressam na escola”, além do
aparecimento de pesquisas, revistas e clinicas na area da psicometria e da Psicologia
experimental. No Brasil, em 1890, foi criado o Pedagogium, um centro de producdo de
conhecimento e estimulo para novas realiza¢cGes educacionais. Dentro desse centro foi criado
o primeiro laboratdrio de Psicologia do Brasil, apoiado nas ideias de Alfred Binet (1857-
1911), na Franca em 1904 (Antunes, 2003), que criou a escala psicométrica de inteligéncia.
Tal instrumento foi incorporado ao laboratério de Pedagogia experimental e, sem duvida,

estreitou a relacdo da psicometria com a Pedagogia.

Desde a sua origem, a utilizacdo de instrumentos para selecionar, adaptar, orientar e
classificar criangas se propagou por todo o mundo, e os estudos de Binet foram sendo
apropriados em varios paises. Tanto escolas europeias, quanto as da América do Norte

adotaram testes, e logo se verificou a repercussdo disso: separagdo de criangas em grupos



62

homogéneos, divisdo dos alunos como normais e anormais e selecdo de conteudos para cada
perfil. (Lima, 2005).

No Brasil as repercussdes desses estudos também influenciaram o modo de lidar com
as questBes educacionais. Entretanto, antes disso ja podemos perceber mudancas sociais
anteriores aos estudos na Europa e nos Estados Unidos que propiciaram e ajudaram a

repercussdo e advento desses conhecimentos no pais.

Mesmo antes da Proclamacdo da Republica no Brasil, e mais intensivamente depois,
as cidades comecaram a crescer e um aglomerado de pessoas se formou, contribuindo para a
falta de condicdes béasicas de vida. Nesse momento sdo varias as doencas infecciosas que se
proliferam e o saber médico incita campanhas de higienizacdo da sociedade, elegendo
parcelas da populacdo (negros, pobres, doentes mentais etc.) como causas das epidemias. A
partir disso que saber psicolégico ganha forca. Os conteddos psicoldgicos se inserem nas
produgdes médicas “para caracterizar as doencas da moral, presente nas prostitutas, nos

pobres e nos loucos. E o periodo da criagdo dos grandes hospicios.” (Bock, 1997, p. 318).

A partir de entdo comeca-se a pensar a necessidade de um conhecimento especifico

para agrupar, rotular e classificar as pessoas. Foi assim que a psicometria cresceu no pais.

Diante das necessidades do Brasil da época e do nacionalismo exacerbado que se
observava nos paises em geral, a avaliacdo psicoldgica é reconhecida pelos médicos
como uma importante aliada no trabalho de classificar a populacdo, de acordo com
suas aptidbes e habilidades cognitivas e, desta forma, contribuir na transformacdo do

Brasil em uma grande Nacéo. (Boarini, 2007, p. 443).

O projeto de transformar o Brasil em uma grande nacdo estava pautado
fundamentalmente na mudanga pela educacdo. A relacdo entre a Pedagogia e estudos
psicoldgicos estava cada vez mais estreita, principalmente apos a década de 1920, com muitas
reformas na éarea educacional, lideradas principalmente pelo Movimento da Pedagogia

Moderna da Escola Nova (escolanovismo).

Combatendo as ideias da escola existente no pais (escola tradicional), 0s
escolanovistas consideravam o educando ndao mais sendo modelado pelo ambiente exterior,

mas sim, como desenvolvido de “dentro pra fora”. Assim, essa concepcdo “‘estimula a



63

atividade espontanea, tendo em vista a satisfacdo das necessidades de cada crianga
individualmente considerada, buscando adaptar a acdo educativa as necessidades

psicobiolégicas do momento.” (Saviani, 2010b, p. 247).

Assim, podemos dizer que, até a década de 1920 predominava uma Pedagogia
Tradicional, calcada em modelo centrado no professor, com contetidos nem sempre analisados
a partir de uma perspectiva critica, com grande defesa da memorizacdo. Na década de 1930,
em contraposicao a essa teoria, surge a Escola Nova, que buscou deslocar o eixo do professor
para 0 aluno e para a sua historia de vida. Essa tendéncia foi amparada nos pressupostos de
Jean Piaget (1896-1980) e de John Dewey (1859-1852). O lema aprender a aprender, nessa
época, ganha destaque, havendo, conforme esclarece Duarte (2001), uma secundariza¢do do

trabalho do professor e dos conhecimentos cientificos.

A proposta educacional desse movimento esta pautada na concepc¢do inatista de
infancia de que a criancga é possuidora de uma natureza corrompida, e de que necessitaria ser
“cultivada” para livrar-se desse mal. Segundo Bock (1997), era necessario conhecer o
desenvolvimento desse mal e, assim, corrigir, por meio da educacdo escolar, essa sua
anormalidade. Assim, 0 uso dos testes psicoldgicos foi intensificado, para identificar os
eventuais ‘“problemas” e, assim, classificar os alunos em turmas, em séries ou buscar

tratamentos para os “desvios” encontrados por meio da avaliagdo.

A avaliagdo psicolégica no contexto educacional se faz presente com bastante
intensidade. Joly, Silva, Nunes e Souza (2007) analisaram a producdo cientifica em painéis
dos Congressos Brasileiros de Avaliacdo Psicoldgica e constataram que em 2005 a Psicologia
Escolar foi a &rea com maior niumero de pesquisas desse tema, ficando a frente de areas como
Psicologia Clinica e Psicologia da Saude/Hospitalar. Em 2003 e em 2007 foi a segunda area
com mais trabalhos escritos, atras apenas de area clinica. Nao é possivel afirmar que tais
trabalhos tém como foco a avaliacdo individual que visa classificar e rotular os alunos, mas

apontam que ela tem sido um instrumento muito utilizado por psicologos escolares.

Ainda sobre os testes psicologicos, Saviani (2010b) destaca que Lourengo Filho foi
um dos principais divulgadores dos principios da Escola Nova. Professor de Psicologia e
Pedagogia na Escola Normal de Piracicaba-SP, ele se dedicou ao estudo da Psicologia
aplicada (psicotécnica) no Laboratorio de Psicologia Experimental da Escola Normal de Séo
Paulo. Dentre os seus trabalhos, o “Testes ABC” foi um dos mais famosos, publicado
originalmente com o titulo Testes ABC: para verificagdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e escrita, em 1933.
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Desde entdo, os testes psicologicos se inserem nas escolas com a finalidade de
diagnosticar os alunos que ndo tém a capacidade de aprender, ratificando a ideia de que os
problemas educacionais e o fracasso escolar sdo problemas individuais. Nesse sentido,
inimeras Escolas Normais difundem as ideias da Psicologia da época, apoiada nos
pressupostos escolanovistas. Em Pernambuco, o médico Ulisses Pernambucano, diretor da
Escola Normal Oficia de Pernambuco, cria o Instituto de Psicologia de Pernambuco, em 1925.
Em Minas Gerais, surge a Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte,
ligada a Escola Normal desta cidade. Também difundiram ideias da Psicologia: a Escola
Normal de Salvador, a Escola Normal de Fortaleza e, uma das mais importantes instituicoes
responsaveis pelo desenvolvimento da Psicologia Educacional, a Escola Normal de S&o

Paulo, que contava com o laboratério de Psicologia Educacional (Antunes, 2003).

As Escolas Normais foram as grandes impulsionadoras da Psicologia Educacional no
Brasil, e para a Psicologia de modo geral, conforme destaca Antunes (2003, p. 156), “pois as
diferentes modalidades da atuacdo psicologica tiveram sua origem em preocupacdes
educacionais.”. Ressaltamos que, aléem das Escolas Normais, a Pedagogia da Escola Nova e o
desenvolvimento dos testes psicolégicos também tiveram grande importancia, conforme ja
relatamos. Entretanto, ndo foram somente estas as influéncias no desenvolvimento da

Psicologia. Destacamos a psicanalise, a biologia e 0 movimento higienista.

Ainda no inicio do século XX a psicanalise foi trazida para o pais pelos médicos,
influenciando a introdu¢do do modelo clinico na Psicologia Escolar, com o intuito de tratar

criancas com problemas de aprendizagem.

Com o advento da psicanélise e, com ele, de novas explicacdes que situavam 0s
problemas de aprendizagem nas influéncias ambientais, mais especificamente no
desajuste familiar e, concomitante ao processo de biologizacdo do comportamento,
que favorece a patologizacao destes, tinha-se um terreno fértil para a disseminacéo da
pratica psicologica de psicoterapia e orientacdo familiar, frente a problemas de

aprendizagem e a atribuicdo de rétulos. (Lima, 2005, p. 20, grifos nossos).

Além disso, a psicanalise era fonte de inspiracdo para o Movimento de Higiene
Mental, iniciado com a Liga Brasileira de Higiene Mental em 1923 no Rio de Janeiro. Esse

movimento tinha como um dos objetivos o atendimento a infancia nas escolas, a fim de
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prevenir comportamentos ‘“desajustados”, identificando e direcionando-0S para outras
condutas ajustadas socialmente. Para tanto, atendiam numa perspectiva diagnostica, clinica e
individualizante, “a partir das técnicas psicanaliticas e dos conceitos de psicopatologia

introduzidos pela psiquiatria.” (Yazlle, 1997, p. 23).

Os conhecimentos da biologia também influenciam diretamente na educacdo. O
Movimento de Higiene Mental entendia que fatores intrinsecos dos individuos de ordem fisica
e psiquica eram determinados geneticamente e contribuiam para uma sociedade nao
desenvolvida. Os integrantes desse movimento “acreditavam que a solu¢do para as misérias
da sociedade estava no dominio da selegdo natural” (Silva, 2003, p. 144). Para que as
criangas ndo ficassem a mercé das determinantes hereditérias, os higienistas concebiam que a
educagdo “constituia-se em um dos mais poderosos transformadores do fisico e do psiquico,
pois servia para moderar as predisposi¢es negativas, criar novas atitudes, tornar o homem

mais adaptavel ao ambiente.” (Silva, 2003, p. 149).

A relagéo entre a Psicologia e a Biologia serviu para normalizar as condutas, conforme
assinala Bock (2009, pp. 31-32):

foi nesse periodo da histéria republicana brasileira que a educacdo escolar e suas
ciéncias auxiliares — a Biologia e a Psicologia — comegaram a ser difundidas, tendo em
vista a formacdo de cidaddos exemplares com base num conceito de normalidade
plantado por médicos e educadores. Normal é quem trabalha e obedece. Normal é
guem ndo protesta, ndo reivindica e colabora com a ordem estabelecida. Tudo que se
afaste disso € rotulado como patologia. Por quem? Por cientistas, sobretudo juristas,
médicos (higienistas, psiquiatras, pediatras) e educadores, entre 0s quais estavam 0s

primeiros porta-vozes dos conhecimentos produzidos pela Psicologia.

Assim, a normatizacdo dos comportamentos coloca-se como uma das préaticas que € do
servico da Psicologia. Desse modo, a influéncia das Escolas Normais, da Pedagogia da Escola
Nova, dos testes psicoldgicos, da Psicanalise, da Biologia e do Movimento Higienista
mostram que a Psicologia se inseriu em um contexto educacional permeado por préaticas e

ideologias que influenciam ainda hoje a Psicologia Escolar e Educacional.

A partir dos anos de 1930, inicia-se o ensino formal de Psicologia em cursos

superiores. A disciplina de Psicologia foi inserida nos cursos de faculdades e universidades,
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como: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sdo Paulo; Universidade Catélica de Séo
Paulo (PUC); Universidade do Brasil (Rio de Janeiro); e Universidade de Minas Gerais.
(Antunes, 2003).

Além da criacdo da disciplina, surgiram, também, cursos de especializacdo na area de
Psicologia. Na década de 1950, a PUC de S&o Paulo oferecia o Curso de Especializagdo em
Psicologia Clinica. Conforme assinala Yazlle (1997), os profissionais ali formados atendiam
no Servico de Psicologia da Prefeitura de Sdo Paulo, criado em 1956. Este servico atendia
criancas que frequentavam os parques da cidade e as escolas encaminhavam para tratamento.
O tipo de atendimento psicologico realizado pela Prefeitura aos escolares caracterizava-se
pelo modelo clinico.

Outros eventos ocorreram nessa época e impulsionaram a discussdao sobre a
regulamentacdo da profissdo: no ano de 1953 foi realizado em Curitiba o |1 Congresso
Brasileiro de Psicologia. No mesmo ano iniciava-se o curso de formagdo em Psicologia na
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro. Esse foi um ano importante no processo
de regulamentacédo, pois segundo Todescan e Baptista (2010), muitos debates aconteceram

por profissionais de todo o pais, 0 que repercutiu na publicacdo de artigos sobre o tema.

O primeiro anteprojeto de lei sobre a formacéo e regulamentacédo da profissao, ainda
descrita como psicologista, foi elaborado por alguns profissionais da Associacéo Brasileira de
Psicotécnica do Rio de Janeiro e apresentado em 1953 ao Ministério da Educacédo e Cultura,
sem éxito. A segunda proposta também ocorreu nesse ano e foi formulado no I Congresso

Brasileiro de Psicologia, também sem aprovacdo. (Todescan & Baptista, 2010).

No ano de 1955 aconteceu o | Seminério Latino-Americano de Psicotécnica com
participacdo de entidades do meio industrial e empresarial, conforme descreve Todescan e
Baptista (2010): Instituto de Organizagdo Racional do Trabalho (IDORT), Instituto Brasileiro
de Ensino em Cursos Empresariais (IBECC), Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), Servi¢o Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) e Fundacdo Getulio Vargas (FGV). No discurso inaugural

desse encontro Lourenco Filho enfatizou a importancia da regularizacdo da profiss&o.

Outro fator de destaque no processo de legalizacdo da Psicologia ocorreu em 1958

com a criacdo o primeiro curso de Psicologia no Brasil na Universidade de Sdo Paulo, com
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énfase do em trés principais areas: clinica, educacional e trabalho. Segundo Yazlle (1997), o

primeiro curriculo era composto por quinze disciplinas, distribuidas em trés anos letivos.

Além desses fatos, outros marcos foram importantes na regulamentagédo: Projeto de
Lei n° 3825-A, de 1958, referente a formacédo de psicologistas no Brasil; Parecer n° 412 que
era um complemento desse projeto de lei; ¢ um documento nomeado de “Exposi¢do dos
Motivos” de n® 112/1958 elaborado pelo entdo Ministro Clovis Salgado. Esses trés
documentos foram enviados ao Congresso Nacional pelo Presidente Juscelino Kubitschek, por
meio da Mensagem n°® 47-58, obtendo parecer favoravel pela Comissdo de Constituicdo e
Justica, mas contrario da Comissdo de Educagdo e Cultura. Apés isso, outros dois projetos
substitutos foram elaborados com o auxilio da Sociedade de Psicologia de Sdo Paulo e a
Associacdo Brasileira de Psicologos e, posteriormente, enviados ao Ministério de Educacéo e
Cultura. O segundo substituto recebeu 0 nome de Adaucto Cardoso e convertido no Projeto de
Lei n° 3825-B, prevendo a formagcéo de psicologista (nome até entdo dado ao profissional de
Psicologia) em seis anos. Contudo, o substituto Adaucto Cardoso também ndo foi aprovado,
pois se justificava que ndo atendia o interesse dos diversos envolvidos (médicos, politicos,

psicotécnicos etc.). (Todescan & Baptista, 2010).

Nesse contexto, dois cursos de graduacdo foram criados: na Universidade de S&o
Paulo (USP) em 1958, cuja estrutura curricular previa a realizacdo em trés anos; e na
Pontificia Universidade Catdlica (PUC) em Belo horizonte em 1959. Conforme Todescan e
Baptista (2010), além deles, criou-se o curso de especializacdo de psicologos na PUC do Rio

Grande do Sul, que concedido o titulo de psic6logo aos concluintes.

A época que estava acontecendo essas discussdes era muito propicia para a
regulamentacéo da Psicologia:

A realidade brasileira também estava se transformando. O desenvolvimento
econémico, que se iniciou a partir de meados da década de 50, com o governo
Juscelino Kubitschek, a internacionalizacdo do mercado, o milagre econémico, a
entrada da logica neoliberal, a ascensdo da classe média, a ampliagdo do poder da
midia e, posteriormente, o golpe de 64, criaram novas necessidades e, principalmente,

exigiram novas aplicacOes da Psicologia. (Todescan e Baptista, 2010, p. 185).
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Assim, com a pujanga social do momento, apoio das associac@es ligadas a Psicologia
de S&o Paulo, pressdo da classe médica para ndo legalizacdo da profissdo de psicélogo,
auxilio de entidades empresariais e industriais e dialogos entre a presidente da Sociedade de
Psicologia de S&o Paulo, Carolina Bori e o senador Lauro Cruz, foi realizada no dia 27 de
dezembro de 1960 uma reunido com a participacdo de 22 psicdlogos e representantes de 26
entidades paulistas de Psicologia, com o intuito de elaborar um memorial de respostas a
sugestdes feitas na desaprovacdo do substituto Adaucto Cardoso, entre elas a divisao do curso
de formacéo em trés etapas: curso de bacharel, de licenciado e de psicélogo. Essas propostas
foram transformadas na Lei n° 4119, de 27 de agosto de 1962, que dispde sobre os cursos de
formacdo em Psicologia e regulamenta a profissao de psicélogo.

E nesse contexto é que a Psicologia foi regulamentada, com apoio de modelos
adotados pela ciéncia psicolégica da época e incorporando conhecimento de outras ciéncias,
como a Medicina e a Pedagogia. O apoio da classe empresarial e industrial, além da pressdo
da classe médica, auxiliaram modelos conhecidos até os dias de hoje, como os de
padronizacdo, rotulacdo, patologizacdo e fragmentacdo, além do tratamento por meio do

modelo clinico, instrumentalizado pelos testes psicométricos e orientacao familiar.

Por meio da Lei Federal n° 4119, de 1962, a Psicologia é regulamentada como
profissdo no Brasil. Nessa época, 0 pais passava por algumas transformacdes sociais, culturais
e econdmicas importantes. Uma delas se refere as influéncias ideoldgicas. O positivismo,
pensamento dominante na Europa e nos Estados Unidos — que pregava que a ciéncia devia se
ater aos procedimentos experimentais, de observacdo, de mensuracdo e de quantificacdo —,
influenciou as ideias da Psicologia no Brasil. Segundo Yazlle (1997, p. 32), “a partir de 1961,
a Psicologia brasileira [...] reorienta seu enfoque para 0 neo-behaviorismo”. Conceitos como

reforgo e punicédo se difundem pelo setor educacional e se fazem presentes até os dias de hoje.

Outra mudanca interessante que ocorreu apos a regulamentacdo da profisséo, é que o
campo educacional torna-se secundario para os profissionais. Até entdo era a principal area de
desenvolvimento da Psicologia. Entretanto, a partir de entdo, a prevaléncia dos alunos e
profissionais passou a ser nas areas de clinica e de organizacao do trabalho. Bastos e Gomide
(1989) realizaram uma pesquisa entre os anos de 1986 e 1987 em que retratam a atuagéo e
formacgé@o dos psicologos. Nessa época, 60,7% dos profissionais atuavam na area clinica,
23,6% na organizacional e 16,5% na educacional. A preferéncia pela clinica influenciou
diretamente na forma de atuar na escola. Segundo Antunes (2008, p. 472), “esse ¢ um dos

fatores explicativos para a adocdo de uma modalidade clinico-terapéutica na acdo da
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Psicologia Escolar”. Claro que ¢ somente um dos fatores, pois conforme ja vimos a Psicologia

se desenvolve a partir das questdes educacionais no Brasil.

Por fim, em relacdo as transformacdes da época, devemos considerar o fato de que
neste mesmo periodo a ditadura militar se instaura no pais. Com ela, uma Reforma
Universitéria é efetivada, e 0 aumento dos cursos superiores e das instituicdes privadas ocorre
significativamente. Muitos cursos de Psicologia surgem e isso gerou “um grande contingente
de profissionais, nem sempre com formacéao tedrica e pratica suficientemente solida, nem

tampouco com garantia de inser¢do na pratica profissional”. (Antunes, 2003, p. 164).

No Regime Militar a repressdo imposta gerou consequéncias também a Psicologia. A
adaptacdo do individuo a sociedade e a obediéncia era 0 que propunha a ciéncia psicoldgica.
Para tanto, esse Regime tentou abolir das universidades aqueles individuos com concepgoes
criticas de homem e de sociedade. “Muitos profissionais sofrem perseguigdes, cursos sao
fechados e héa relato de demissdes de professores considerados subversivos. Por outro lado,
também existiam aqueles que contribuiram para o regime, inclusive profissionais ligados ao
corpo militar.” (Barbosa, 2012, p. 117). Em relacdo a Psicologia, os curriculos foram
incrementados por teorias que explicavam a sociedade pelo aspecto individual, reforcando a
culpabilizacdo dos sujeitos e ratificando a ideia de que estes eram doentes psiquicamente,
desvinculados da realidade social.

O Regime Militar e suas imposi¢cdes serviram para legitimar ainda mais a
individualizacdo dos problemas sociais. No ambiente educacional isso se acentua ainda mais,
pois, nessa mesma época surge nos Estados Unidos a “Teoria da Caréncia Cultural”. Por volta
de 1960 ela chega ao Brasil e explica as dificuldades no processo de escolarizacdo dos alunos
por meio da falta de condicdes culturais e de sobrevivéncia, como a pobreza, a falta de afeto

dos pais, a desnutricdo, o QI, a deficiéncia cultural, a caréncia afetiva.

A “teoria” da caréncia cultural retomou a explicagdo da “marginalidade” social e legal
nos termos biopsicologicos que vieram no bojo do movimento escolanovista. Gerada
nos anos 60 nos Estados Unidos da América, no interior do movimento por direitos
civis das chamadas minorias raciais, ela é portadora de todos os estere6tipos e
preconceitos sociais a respeito dos pobres e continua marcando presenga nos meios em

que se planeja e se faz a educacéo escolar primaria no Brasil. (Patto, 1997, p. 02).
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Essa teoria acabou contribuindo para estigmatizar os alunos filhos da classe
trabalhadora, pois embora estivesse preocupada com fatores sociais que circunscreviam o
fracasso na escola, ndo ia ao &mago da questdo: a luta de classes. E esta questdo estava longe
de ser discutida. Com isso, a Psicologia apoiada na psicometria e em explicacOes

individualizantes para o fracasso escolar cresce no pais.

A centralidade no individuo é alimentado pelo Construtivismo, que retoma
pressupostos da Escola Nova, conforme anuncia Facci (2004), colocando no aluno toda a
responsabilidade pela constru¢do do seu conhecimento. Mais uma vez, como Vimos no caso
da teoria da caréncia cultural, embora se tente entender o contexto social em que essa crianca
vive, acaba-se, como afirma Duarte (2001), restringindo esse social a relagdo intersubjetiva

entre pares.

Na década de 1980 alguns desafios comecam a surgir para a profissdo, principalmente
com a abertura do mercado de trabalho no servigo publico de saide. Necessidades que até
entdo ndo estavam relacionadas com a Psicologia comegam a ganhar forga. Com isso, alguns
setores se mobilizam em relag&o & nova realidade da profissdo. E o caso dos Sindicatos que se
uniram e criaram a Federacéo Nacional dos Psicélogos; e dos Conselhos™ que organizaram
congressos e distribuiram materiais sobre a profissdo. Além disso, psicdlogos comecam a
participar do Movimento da Luta Antimanicomial. (Bock, 1997).

Ainda em meados de 1980 comeca a haver um movimento de critica a concep¢do
naturalizante da Psicologia Escolar, inicialmente por meio da tese de doutorado de Maria
Helena Souza Patto (1981) intitulada “Psicologia e Ideologia: Reflexdes sobre a Psicologia
Escolar”, que investigou a pratica dos servigos de Psicologia Escolar no municipio de S&o
Paulo. Conforme explicitam Barbosa e Souza (2012) alguns tedricos comecam a discutir e
questionar a o atendimento individual, a utilizacdo de testes e as teorias da psicanélise e da

caréncia cultural na atuagdo dos psicélogos escolares.

Esse movimento compreende que o ndo aprendizado do aluno estd relacionado a
multiplas determinacgdes, que abrange uma série de fatores, “incluindo as politicas publicas
educacionais, a formacgédo docente, o material didatico, a organizagdo do espaco escolar, entre
outros.” (Barbosa & Souza, 2012, p.170). Desse modo, comecam a surgir em maior

quantidade publicacGes de livros, artigos e teses com teor de criticidade. Um dos resultados

110 Conselho Federal de Psicologia (CFP) e os Conselhos Regionais de Psicologia (CRPs) formam, juntos, o
Sistema Conselhos. O CFP e os Conselhos Regionais foram criados pela Lei n® 5.766, de 20 de dezembro de
1971, regulamentada pelo Decreto 79.822, de 17 de junho de 1977. A lei define que os Conselhos sdo dotados de
personalidade juridica de direito publico, autonomia administrativa e financeira.
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disso foi a criacdo da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE,
2014) em 1990, responsavel por: incentivar a melhoria da qualificacdo e servigos dos
psicologos escolares e educacionais; estimular a realizacdo de estudos cientificos nas areas da
Psicologia Escolar e Educacional; promover condi¢cGes para o reconhecimento legal da
necessidade do psicologo nas instituicdes ligadas ao ensino; divulgar atividades praticas e de
pesquisa dos psicologos escolares e educacionais; incentivar o intercambio entre psiclogos
escolares e educacionais; atualizar os psicologos escolares e educacionais promovendo
seminarios, encontros, conferéncias e palestras; fomentar a criacdo de um banco de dados
sobre estudos referentes as areas de atuacdo do psicologo escolar; organizar um registro
nacional sobre os psicélogos escolares e educacionais brasileiros; publicar informativos,
revistas e/ou periodicos sobre topicos de interesse dos psicologos escolares e educacionais; e
recuperar e preservar a historia da Psicologia Escolar e Educacional no pais. Um dos espa¢os
para efetivar os debates sobre estes aspectos € a realizacdo do Congresso Nacional de
Psicologia Escolar (CONPE), que é promovido pela ABRAPEE a cada dois anos.

Assim, algumas vertentes da Psicologia Escolar e Educacional comecam a
compreender o processo de aprendizado (ou do ndo aprendizado) como decorrente das

relacOes intra e extraescolares e das condi¢des econémicas, sociais, politicas e culturais.

Além dessas outras concepgdes e analises sobre a Psicologia Escolar e Educacional,
questionamentos também surgem no contexto educacional. A partir da década de 1980,
algumas pesquisas comecam a reconhecer a ineficiéncia das abordagens tecnicistas e
individualizantes, buscando outras abordagens para compreender as dificuldades da educacéo
brasileira. Em 1980 Dermeval Saviani elabora a Pedagogia Histérico-Critica, de cunho
marxista, que compreende que a escola tem como fungdo socializar os conhecimentos

produzidos pelos homens. (Saviani, 2003).

Também na década de 1980 chegam ao Brasil os primeiros estudos sobre a Psicologia
Histdrico-Cultural, elaborada inicialmente por L. S. Vigotski (1896 — 1934) e desenvolvida,
tambem, pelos seus colaboradores diretos: A. Leontiev (1903 — 1979) e A. Luria (1902 —
1977). Entretanto, todas essas manifestacGes, teorias e criticas ndo foram suficientes para
diminuir a intensidade das concepg¢0es tradicionais, baseadas na psicometria, na abordagem
clinica e no atendimento individual. Isso pode ser constatado nos Servigos de Orientacao
Educacional e Psicologia Escolar, que realizam atendimento individuais dos alunos “frente a
questbes que dizem respeito ao cotidiano escolar, em encaminhamentos a psicopedagogos de

criangas com problemas de aprendizagem, etc.” (Lima, 2005, p. 20). Agora, 0s alunos
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encaminhados para avaliacdo psicoldgica advindos do contexto educacional recebem
perigosamente o diagndstico de “transtornos neuroldgicos”. Conforme assinalam Barbosa e
Souza (2012), a partir dos anos 2000, cresce exponencialmente o atendimento clinico a
criancas nas escolas, bem como o encaminhamento para médicos diagnosticar e medicar as
dificuldades de aprendizagem, que passam a ser conhecidas como “transtornos neurologicos”.
Assim “a medicalizagdo e patologizagdo tem sido cada vez mais frequente no discurSo

educacional.” (Barbosa & Souza, 2012, p. 171).

Desse modo, percebemos que ao longo da histéria, a Psicologia se firmou como
ciéncia legitimadora do fracasso escolar, considerado individual, predominantemente
comprometida com o conservadorismo e a elite brasileira. Em inimeros momentos vimos
como o fracasso escolar foi explicado pela Psicologia ou outras ciéncias como a Medicina e a
Biologia. Entretanto, percebemos também gue um movimento de critica se iniciou, mostrando

outros modos de entender o papel da Psicologia no contexto educacional.

Conforme ja relatado, a partir da década de 1980 comegam a surgir criticas ao modo
como a Psicologia se colocava no contexto educacional. Amparadas em uma concepcao
marxista de homem e mundo, surgem teorias que compreendem a importancia da Psicologia
na Educacdo a partir da relacdo entre homem e sociedade reciprocamente, e que os fenémenos
psicolégicos s6 podem ser analisados a partir do entendimento da historica, da cultura, da
sociedade e da educacdo. Segundo Meira (2003, p. 19), “uma perspectiva critica de Psicologia
deve dar conta de esclarecer pelo menos duas questdes: a relacdo entre individuo e sociedade

e o papel possivel do homem no processo histdrico”.

No contexto educacional, a Psicologia nesta perspectiva deve entender que o fracasso
escolar, ao contrario das concepgdes tradicionais — que o compreendem como um problema
individual —, é um produto das relagBes sociais, das praticas pedagdgicas e da historia da
educacdo que se fazem presentes no contexto escolar. A queixa escolar, analisada dessa
maneira, permite perceber o papel dos atores educacionais na producao do fracasso escolar e,

assim, mostrar caminhos e possibilidades de superagéo das dificuldades.

Tanamachi e Meira (2003) assinalam que o objeto do psic6logo em uma institui¢éo de
ensino é o de contribuir para a construgdo da educacdo que seja capaz de socializar o
conhecimento historicamente acumulado, além de possibilitar uma formacéo ética e politica
dos sujeitos envolvidos. Esse modo de entendimento dos fendmenos escolares destoa
completamente da concepcdo tradicional de Psicologia Escolar e Educacional, que define que

o fracasso escolar é fruto de uma incompeténcia individual, familiar, profissional (do
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professor), ou de uma caréncia cultural ou distdrbio neurolégico. Segundo Meira (2003, p.
31),

é da compreensdo das possibilidades de desenvolvimento de todos os envolvidos que
poderdo emergir os caminhos que podemos trilhar com a crianga, a familia a escola
para fazer com que esta histdria escolar que estd em um certo sentido paralisada pelo
rotulo resultante desta queixa, possa ser movimentada em direcdo a superacdo das
dificuldades.

Nesse sentido, a Psicologia Escolar e Educacional concebida numa concepgdo critica
apresenta possibilidades que passam pela transformacdo da prépria educacdo. Para isso, €
necessario mudar o curso da histéria educacional, almejando o acesso e a socializagcdo do
conhecimento. Para que isso ocorra, Tanamachi e Meira (2003) mostram que o trabalho do
psicélogo na educacdo deve entender teoricamente a0 menos trés importantes contetdos: a
compreensdo de possiveis articulacBes entre teorias de aprendizagem e praticas educativas, a
analise critica do espaco social da sala de aula e a concepcdo de conhecimento como

instrumento do vir a ser.

Em relacdo ao primeiro ponto, as autoras assinalam que € preciso superar as
concepcdes de aprendizagem que concebem esse processo como algo que ocorre naturalmente
e que, quando esse processo ndo ocorre € porque os alunos ndo estdo desenvolvidos,
“maduros” ou ndo estdo “prontos”. Essa ¢ uma concep¢do maturacionista de aprendizagem,
respaldada especialmente no construtivismo de Piaget. Tal superacdo é proposta pelas autoras
(e assim também compreendida por nos) pelas teorias de Vigotski e seus colaboradores.

Essa perspectiva entende que todos os individuos podem aprender, quando ensinados.
Facci (2004), com base nessa teoria afirma que a apropriacdo dos conhecimentos cientificos
promove o desenvolvimento psicologico. Nesse sentido, conforme afirma Vigotski (2000),
por meio dos conhecimentos curriculares, desenvolvidos nas escolas — 0s conhecimentos
cientificos — as criangas ampliam a sua capacidade de pensar, de forma que aprendizagem
promove desenvolvimento. O autor russo entende que todo comportamento humano é
mediado por instrumentos e signos que possibilitam ao homem se desenvolver. Portanto, para

a crianca aprender, ¢ fundamental utilizar recursos mediadores que proporcionem a elas
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aprender a ler e a escrever — neste caso, seria 0 professor com dominio dos conhecimentos

cientificos e com meios pedagdgicos suficientes para fazé-los serem apropriados pelos alunos.

Um dos conceitos fundamentais de Vigotski (2000) é o de zona de desenvolvimento
préximo. Segundo ele, existem dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento
real da crianca e o nivel de desenvolvimento préximo®. O primeiro refere-se aquilo que j4 foi
internalizado e relacionado a atividades que a crianga consegue realizar sozinha; e o segundo
relacionado a atividades que a crianca pode realizar em colaboragdo com criancas mais
experientes ou adultos. Segundo Tanamachi e Meira (2003), o professor deve perceber o nivel
efetivo dos alunos, por meio do que cada um faz de maneira independente. Porém, para que
ocorra 0 aprendizado de novos conteudos, é necessario agir na zona de desenvolvimento
préximo, ou seja, naquilo que ela conseguira realizar com a ajuda e mediacao de outra pessoa
que domina o conhecimento. E esse olhar na potencialidade do aluno que ocorrera o
desenvolvimento, ou seja, a aprendizagem o fard desenvolver-se. Assim, 0s ensinamentos de
Vigotski (2000) assinam que ¢é preciso se voltar para o futuro e ndo esperar “amadurecer” as
capacidades dos alunos. O “professor que sabe que seus alunos se desenvolvem a medida em
gue os ensina e os educa, que podera contribuir para a reversao dos processos de producdo do

fracasso escolar.” (Tanamachi & Meira, 2003, p. 48).

O segundo ponto assinalado por Tanamachi e Meira (2003) é o de a analise critica do
espaco social da sala de aula. Segundo as autoras, a sala de aula é o espaco em que de fato a
educacdo acontece, pois professores e alunos ali se encontram para essa finalidade. Assim, o
processo de aprendizagem é um processo de socializacdo. Esse espaco ndo pode ser livre de
regras e cheio de espontaneidade, tampouco um espaco autoritdrio em que o aluno néo
participe do processo de construgio do conhecimento. “E fundamental que a escola favorega o
maior nimero possivel de oportunidades de vivéncia de relaces sociais significativas” (p.
50).

O terceiro e altimo conteddo importante para o psicologo relatado pelas autoras € o do
conhecimento como instrumento do vir a ser. Se quisermos transformar as relagcdes sociais,

devemos pensar que a natureza humana e o desenvolvimento social ndo sdo imutaveis, dados

1270ia Prestes esclarece em sua tese de doutorado defendida na Universidade de Brasilia em 2010, com titulo de
“Quando ndo quase a mesma coisa: analise de tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil: repercussoes
no campo educacional”, que 0s termos proximal, potencial e imediato ndo sdo as tradugdes mais adequadas para
o termo em russo (blijaichego). A traducdo que se adequa melhor é iminente. Assim, o conceito adequado seria
zona de desenvolvimento iminente. Entretanto, para fins dessa pesquisa e com o intuito de divulgar os termos ja
difundidos pela Psicologia Histérico-Cultural no Brasil, optamos por usar a terminologia “Zona de
desenvolvimento proximo”.
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naturalmente, j& posto. Pelo contrério, é a capacidade humana, por meio da atividade e do
trabalho, que transforma a sociedade. Assim, também a escola ndo é uma instituicdo estavel,
que ndo pode sofrer transformacdo. Podemos almejar uma educacdo que seja capaz de

socializar a ciéncia e instrumentalizar os alunos com conhecimento.

Desse modo, concordamos com Meira (2003, p. 57) quando esta afirma que

a finalidade da Psicologia Escolar e Educacional situa-se no compromisso claro com a
tarefa de construcdo de um processo educacional qualitativamente superior. Portanto,
sua funcdo social ndo poderia ser outra: contribuir para que a escola cumpra de fato

seu papel de socializacdo do saber e de formacao critica.

Nesse sentido, o trabalho do psicologo escolar abrange todos os envolvidos no
processo de escolarizagdo e ndo s6 o aluno, conforme abordagens ja enraizadas na historia da
Psicologia. O profissional atua como elemento articulador da escola, desde a vinculagdo do
contexto social com a educacdo até a mediacdo junto a educadores, alunos, funcionarios,
direcdo e equipe pedagogica, familia e comunidade. Desse modo, podemos pensar na
construgdo de “processo pedagodgico qualitativamente superior, fundamentado em uma
compreensdo critica do psiquismo, do desenvolvimento humano e de suas articulagbes com a

aprendizagem e as relagdes sociais.” (Tanamachi & Meira, 2003, p. 53).

Essa forma de se posicionar em relacdo a Psicologia Escolar e Educacional € muito
diferente das formas tradicionais ja arraigadas na préatica profissional. O fracasso escolar visto
na perspectiva critica ndo e responsabilidade do aluno, mas sim resultado das condicoes
deficitarias da propria sociedade e da educacdo. Alias, para o capitalismo néo é interessante
oferecer o conhecimento cientifico a todos. Para este sistema, uma parcela infima da
populacdo deve deter o conhecimento cientifico e tecnoldgico, a fim de obter a manutengéo
das desigualdades sociais e do enriquecimento da classe dominante. O fracasso escolar, entdo,
é fruto dessa relacdo social que promove a elitizacdo do conhecimento e oferece 0 minimo de
conhecimento necessario para a maior parte da populacdo continuar sendo dominada.
Entretanto, as concepgdes sobre esse fendmeno nem sempre consideraram as condigdes
sociais como explicacdo, preferiam concebé-lo como um fenbémeno que culpabiliza e

responsabiliza o individuo pelo fracasso.
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De tal forma, compreendemos que é necessario nos atermos um pouco mais sobre as
explicagdes acerca do fracasso escolar, pois conforme veremos em capitulos seguintes, tais

concepcdes também se fazem presentes no Ensino Superior.

2.2 Explicagdes para o fracasso escolar: contribuic¢des da Psicologia

A insercdo da Psicologia nas questfes educacionais foi marcada por interesses em
explicar o fracasso escolar. Tal fato ocorreu porque se viu na ciéncia psicoldgica a
possibilidade de justificar as deficiéncias do sistema educacional por meio da explicacdo
individualista, responsabilizando ora os alunos, ora os pais, ora os professores, conforme ja
assinalamos. Na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e Médio, trabalhando com
criancas e adolescentes, a presenca da Psicologia é crescente e se inseriu justamente para esse
fim. Patto (1990) deixa isso muito claro quando afirma que a Psicologia nasceu comprometida
com o ideério burgués; em sua origem se desenvolveu a partir da psicometria e tomando como
referéncia um modelo naturalizante. Primeiramente anexa a laboratérios, e desde a década de
1970, com uma insercdo mais direta na escola, a Psicologia tem tentado explicar as causas do

fracasso escolar.

O termo fracasso escolar é geralmente atrelado a indices de reprovacao e evasao que
ndo correspondem as expectativas de uma determinada sala de aula, escola, nivel (infantil,
fundamental, médio, superior), cidade, estado e/ou sistema educacional de um pais. Ou seja, 0
termo “fracasso” significa justamente sua defini¢do: ruina, desgraca, derrota. Fracasso escolar

seria, entdo, 0 mau éxito escolar. (Forgiarini e Silva, 2007).

Ao longo da histdria, surgiram varias argumentacgdes para justificar o fracasso escolar.
Algumas delas foram “comprovadas” pela ciéncia, tornando-se teorias explicativas. A
Psicologia, em visdes liberais, tem contribuido para explicar o fracasso do aluno por meio da
utilizacdo da psicometria, da avaliacdo psicologica realizadas de forma indiscriminada,

atendimentos clinicos no contexto educacional, laudos equivocados, entre outros.

A educacdo por vérias vezes busca o conhecimento da Psicologia para explicar as
mazelas educacionais, inicialmente relacionadas com a Educacdo Bésica. Assim, para
entender como esse processo se insere na Educacao Superior faz-se necessario abordar como

surgiram as explicacOes para o fracasso escolar.
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Segundo Asbahr (2006), a partir do final do século XIX o Brasil importa teorias
raciais para o pais e, com isso, difunde-se a ideia de que a populagdo é degenerada, mas que
poderiam se regenerar em funcdo do progresso da populacdo. A regeneracdo, porém, nao é
para todos. Dois grupos de classificacdo foram feitos: os mesticos que poderiam se regenerar
por meio da educacdo; e 0s mesticos irrecuperaveis, que seriam extintos naturalmente por

conta de suas condig¢des organicas debilitadas.

A educacdo, entdo, ganha status de redentora, como salvacéo do povo mestico. Assim,
alguns pesquisadores da educacao iniciaram a difusdo dessa ideia, e a educacao passa a contar
com dois tipos de publico: os ricos, que tinham as suas escolas, e 0s pobres, que precisavam
ser avaliados por meio de testes de aptidéo e inteligéncia (Asbahr, 2006). Felizes daqueles que
eram avaliados como regeneraveis! Essa foi uma das primeiras explicacfes para o fracasso
escolar. Entretanto, os testes se intensificam no pais e abriram novas possibilidades para

explicar esse fenémeno.

Os primeiros testes psicoldgicos, conforme ja mencionado, foram elaborado pelo
psicologo francés Alfred Binet, que foi convidado pelo governo francés, em 1904, para
desenvolver um estudo para explicar e identificar as criancas que estavam fracassando na
escola. A partir dai muitos instrumentos de avaliacdo da inteligéncia foram sendo criados para
explicar as diferengas individuais, chegando-se a conclusdo de que, na maioria das vezes, a
crianga ndo aprendia devido a um possivel rebaixamento intelectual. Patto (1990) esclarece
que no final do século XIX a funcdo do psicologo era medir inteligéncia e, por meio de
resultados dos testes psicoldgicos, explicavam-se as diferencas individuais, permitindo-se

afirmar, portanto, a existéncia de alunos aptos e ndo aptos para aprender.

Na década de 1950, nos Estados Unidos, a questdo do fracasso escolar também
comecou a ser discutida, quando as minorias comegaram a chamar atencdo para o fato de que,
por mais que tivessem acesso a escola, 0 numero de criangas que a abandonavam e que
repetiam de série era muito grande. A conclusdo dos estudos feitos por psicologos,
pedagogos, socidlogos e outros profissionais, foi a de que as criangas ndo eram bem sucedidas
na escola porque o seu desenvolvimento biopsicossocial era deficiente, uma vez que as suas
familias e o seu ambiente familiar como um todo também era deficiente. Os educadores dessa
época explicavam o fracasso escolar como resultado da desnutri¢do, decorrente das precarias
condicdes de saude, devido ao QI (Quociente de inteligéncia) baixo, proveniente de falta de
estimulacéo linguistica, imaturidade e caréncia afetiva. A Teoria da Caréncia cultural chegou
ao Brasil por volta de 1960 e o fracasso passa a ser compreendido como decorrente de
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aspectos sociais ou culturais. No entanto, o aspecto social era circunscrito ao ambiente
socioecondémico e familiar da crianca carente, mais uma vez culpabilizando a crianca e ndo
compreendendo o contexto social que produzia essa caréncia, conforme descreve Patto
(1990).

Segundo a autora, essa teoria ganhou forga nessa época no Brasil porque ap6s o éxodo
rural hd uma crescente demanda por vagas em escolas e o Estado ndo acompanha esse
crescimento com investimento. Assim, essa teoria da suporte para ocultar o descaso com a
educacdo e com o baixo desempenho dos alunos. A Teoria da Caréncia Cultural carrega
esteredtipos e preconceitos sociais em relacdo aos pobres e marca profundamente as politicas
educacionais. A escola oferecida ao povo é barateada e, consequentemente, de ma qualidade.
Assim, os pobres carregam a profecia de que ndo tém capacidade para o0 sucesso escolar,

conforme anuncia Patto (1997).

A ciéncia psicologica exerceu grande influéncia na legitimagdo dessa teoria. Por meio
dos testes de inteligéncia, a Psicologia confirmava o fracasso escolar, atribuindo-o
exclusivamente ao aluno, afirmando que ele ndo tem capacidade intelectual e cultural para
aprender. Ou seja, além do fracasso escolar ser atribuido a uma caréncia cultural, também era

associado a um problema psiquico, culpabilizando as criancas e seus pais:

Entende-se que a crianca é portadora de uma organizacdo psiquica imatura, que resulta
em ansiedade, dificuldade de atencdo, dependéncia, agressividade, etc., que causam,
por sua vez, problemas psicomotores e inibicdo intelectual que prejudicam a
aprendizagem escolar. N&o se trata da tese tradicional de que as criancas das classes
populares tém rendimento intelectual baixo por caréncia cultural, mas de afirmar uma
inibicdo intelectual causada por dificuldades emocionais adquiridas em relagdes

familiares patologizantes. (Angelucci, et. al, 2004, p.60).

No final dos anos 1970 e inicio da década de 1980 comegou-se a pesquisar e investigar
a participagdo do sistema escolar na producdo do fracasso escolar. Ou seja, por se tratar de
uma crianca com alguma deficiéncia intelectual e/ou cultural, a escola também ndo era
propicia para atender os alunos. Explicava-se as fragilidades educacionais pela dificuldade da
escola em lidar com estas diferencgas; esta, entdo, teria que se adaptar a realidade dessa

crianca. Segundo (Angelucci, et. al, 2004, p.56),
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a escola é inadequada as caracteristicas psiquicas e culturais da crianga carente. O que
se destacava, portanto, era o desencontro entre professores e alunos, entre escola e
seus usudrios, sem que ficasse nitido que esse desencontro é inerente a escola como

instituicao social que reproduz a l6gica de uma sociedade dividida em classes.

O fracasso escolar se relaciona, entdo, com a responsabilidade da escola e das praticas
escolares nas dificuldades apresentadas pelas criancas. O fracasso passa a ser resultado de
uma escola deficiente, que ndo é capaz de perceber as dificuldades dos alunos e sana-las. A
preocupacdo expande-se para os fatores intraescolares. A teoria que embasou essa concepcao
ficou conhecida “teoria das diferengas culturais” que, segundo Paula ¢ Tfouni (2009, p 120),
“as razdes do fracasso escolar estariam nas disparidades; nas diferencas entre os padrdes
culturais da classe média (nos quais se baseiam 0s programas educacionais e escolares) e

aqueles apresentados por criangas de familias pobres”.

Além da escola, outro ator surge como responsavel e corresponsavel pelo fracasso

escolar: o professor.

Afirma-se que o fracasso escolar é produzido na e pela escola, mas reduz-se esta
producdo a sua inadequacdo técnica. Na verdade, continua-se a compreender o
fracasso escolar como resultado de variaveis individuais, embora nessas teses a
variavel independente investigada seja a capacidade do professor. (Angelucci, et. al,

2004, p.61, grifos nossos).

Essa concepgdo acentua um problema de ordem técnica na concepcdo do fracasso
escolar. Ou seja, ndo existe eficiéncia técnica na pratica pedagogica, por isso 0s alunos nao
aprendem. A capacidade do professor esta relacionada a formacéo técnica adequada, reflexdo
sobre sua préatica pedagogica, planejamento das intervencdes e a motivacao que ele tem para
dar aula. Compreendemos, como afirma Vigotski (2000), que o professor € o mediador do
conhecimento, que é ele que promove o desenvolvimento psicoldgico dos educandos, mas ndo
podemos simplesmente culpabilizar os professores porque os alunos ndo estdo aprendendo
sem considerarmos as condi¢des objetivas que circunstanciam a formacdo e o trabalho do

professor, tais como: falta de infraestrutura adequada para ensinar; baixos salarios; condigdes
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precarias de trabalho; formacdo profissional realizada de forma superficial, entre outros
fatores.

Além dessas explicacdes que marcaram e ainda marcam a histéria da educacao outras
surgiram e tem se demonstrado muito atuais. E o caso dos distlrbios de aprendizagem.
Segundo Eidt e Tuleski (2007); Collares e Moysés (2010); Asbahr, Martins e Mazzolini
(2011), cada vez mais criancas tém sido encaminhadas para avaliacdo neuroldgica e/ou
psiquiatrica em funcdo de dificuldades que apresentam durante o processo de escolarizacdo. O
diagnostico feito a partir desses encaminhamentos tem sido embasado numa concepgéo
inatista de homem, o que resulta em concepcdes patologizantes da ndo aprendizagem do
aluno. Assim, a medicina mais uma vez é vinculada a educacdo para explicar o fracasso
escolar. O resultado disso sdo criangas sendo diagnosticadas, em larga escala, com transtornos
de aprendizagem, sendo um dos mais conhecidos, o Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH).

Os alunos diagnosticados com o TDAH recebem um dnico tipo de tratamento: a
medicacdo. Assim, além da incdgnita sobre a cientificidade desse transtorno, os alunos ainda
sdo considerados portadores de um problema de ordem organica que deve ser tratado com o
uso de medicamento. O remédio mais conhecido e mais utilizado para “tratar” o TDAH ¢ o
metilfenidato. Os dados sobre uso desse medicamento é alarmante. Segundo a Agéncia
Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA, 2012), em 2009, foram vendidos 156.623.848
miligramas (mg) de metilfenidato e, em 2011, esse numero atingiu a marca de 413.383.916
mg do produto. O nimero de caixas de medicamentos vendidos em 2000 foi de 71 mil caixas
e em 2004, 739 mil caixas e passou para 1.212.850 caixas em 2011. Isso representa um
aumento de 1700% em 11 anos. (Eidt & Tuleski, 2007). I1sso mostra a desconsideragdo do
contexto social e educacional que, além de atribuir a culpa do fracasso escolar a incapacidade
ou a “caréncia cultural” do aluno, também afirmam a existéncia de um problema de ordem

neuroldgica que esté presente no individuo.

Dessa forma, podemos verificar até aqui que sdo varias as tentativas para explicar o
fracasso escolar ao longo da histdria, tais como: dos mesticos que ndo aprendem por serem
inferiores, da deficiéncia no desenvolvimento biopsicossocial da crianca, do ambiente familiar
ndo ser adequado para o aluno ndo aprender, da desnutricdo, da imaturidade, da caréncia
afetiva e cultural, do quociente de inteligéncia medido por meio dos testes psicoldgicos, da
capacidade do professor e do TDAH. Todas elas, de uma forma ou outra, desconsideram o

contexto social no qual os atores educacionais estdo inseridos. Além disso, é importante
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ressaltar que foram gestadas a partir dos interesses da sociedade, especialmente daqueles que
detém o poder.

InUmeros sdo 0s resquicios dessas explicacbes para o fracasso escolar.
Encaminhamentos de criangas para o psicologo “medir o QI”, para o fonoaudiologo avaliar
“doengas” da escrita e da leitura ou para o neurologista/psiquiatra diagnosticar “transtornos”
de atencdo e ministrar o uso de medicagdo, sdo comuns por parte dos profissionais da
educacdo, assim como € frequente oferecer cursos de capacitacdo para professores neste
ambito. Antes do periodo letivo, os professores relnem-se para ouvir palestras e cursos. Com
IS0, 0S gestores da educacdo acreditam que vao habilitar os professores para atuarem em sala
de aula e, assim, melhorar a situacdo educacional. Entretanto, esquecem-se de que a discusséo
sobre a educacdo necessita ser constante, além de ndo se lembrarem de que esses profissionais

precisam ser dotados de condicdes objetivas dignas para realizarem suas atividades.

Sejam colocadas no aluno, professor ou escola, as explicagdes séo falhas, pois
fragmentam a responsabilidade pelo fracasso escolar, alem de descontextualizarem o sistema
educacional e as condigdes sociais. A questdo de eleger um “culpado” para o fracasso escolar
é tipico de uma sociedade dividida, que responsabiliza o individuo por seu fracasso e/ou
sucesso. Tais explicagOes, seja por meio da psicometria, por meio da Teoria da Caréncia
Cultural ou mesmo por meio de questdes do espago escolar, ndo avangcam na compreensdo do
fracasso escolar como fracasso de uma sociedade na qual a igualdade de oportunidades e

acessos aos bens materiais ndo se fazem presentes para todos.

Entendemos que para compreender esse processo faz-se necessario entender a relacéo
escola-sociedade. O fracasso escolar é produzido devido a uma multiplicidade de fatores
especialmente pela desigualdade de oportunidades que a classe trabalhadora apresenta em
relacdo a burguesia. Alunos e professores sdo atores da sociedade e dela carregam a diviséo
de classe e o0 acesso aos bens historicamente produzidos, tanto materiais quanto

cientificamente.

Souza (2006) relata que para entender esse fendmeno € necessario compreender

também as politicas publicas destinadas para a educacao:

pensar a escola a partir de seus processos diarios de producao de relacdes, analisando

como as politicas publicas sdo apropriadas nesses espacos e transformadas em
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atividade pedagdgica, em pratica docente, em praticas institucionais, portanto, em
pratica politica. (Souza, 2006. p.232).

Se tais politicas sdo incorporadas pela educagdo e transformadas em atividades
pedagogicas, podemos afirmar que a justificativa para o fracasso escolar também se relaciona
aos projetos de governo, bem como com a estrutura social e o0 modelo de sociedade que
temos. Marcada pelo capital, a sociedade atual atende as exigéncias da classe dominante. Ela
ndo disponibiliza e ndo se interessa em disponibilizar o conhecimento historicamente
acumulado, bem como condigdes materiais para a classe trabalhadora, com o objetivo de
manter a diviséo social do trabalho.

Para exemplificar em nimeros, podemos observar o caso do Brasil. O pais esta entre
as 10 maiores economias mundiais. Por outro lado, segundo o Relatério de Desenvolvimento
Humano de 2012 do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (2013), o Brasil
tem um indice de Desenvolvimento Humano (IDH) medido em 0,813, situando-se na 85°
colocacdo mundial. J& a partir do Programa Internacional da Avaliacdo de Estudantes de 2012
(PISA, 2012) o pais ocupa a posicdo 55 em leitura, 58 em matematica e 59 em ciéncias entre
0s 65 paises pesquisados. Além disso, ainda apresenta altos indices nas taxas de mortalidade
infantil e de analfabetismo, e baixos nas condi¢fes de moradia, de saneamento basico e de
atendimento a satde da populacéo.

Ou seja, para dizer que existe um fracasso escolar € necessario também afirmar que
existe um fracasso social. Os nimeros acima descrevem claramente que ha uma grande
discrepancia na distribuicdo de riquezas e no oferecimento de condi¢cbes minimas de
desenvolvimento. A manutencdo do status quo também se reflete através das condicBes
educacionais oferecidas a populagdo. Esta, por sua vez, incorpora o discurso do capital,

reproduzindo-o0. Ou seja, a escola € produtora e produto das relagGes historico-sociais.

Além disso, € interessante observar que a preocupacdo com o fracasso escolar
geralmente associa-se ao Ensino Infantil, Fundamental e Médio; entretanto, ela atinge também
o nivel superior. Assim, o psicologo é convocado a atuar neste novo espaco profissional.
Sendo um campo novo de atuacdo para o psicologo escolar o Ensino Superior, surge-nos um
questionamento inevitavel: tais praticas, arraigadas na historia da Psicologia que culpabilizam
0 proéprio aluno e suas familias e/ou professores pelos problemas de escolarizacdo, estdo
também presentes nesse novo espaco da Psicologia? No proximo item abordaremos esses

aspectos.



83

2.3 O fracasso escolar e a atuacao do psicélogo escolar no Ensino Superior

O contexto social e educacional sdo mais uma vez ignorados pela Psicologia quando
verificamos sua participacdo na Educacdo Superior. Neste item iremos abordar pesquisas ja
realizadas que tratam da atuacdo do psicélogo no Ensino Superior, bem como editais de
contratacdo deste profissional. Iremos analisar se, assim como ocorreu na Educacdo Baésica, 0
psicologo é chamado a graduacdo para minimizar o fracasso escolar neste nivel de ensino.
Também analisaremos se a Psicologia assume carater culpabilizante e patologizante dos

alunos e professores em relacéo ao processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Marinho-Araujo e Bisinoto (2011), as primeiras abordagens do psicélogo
neste nivel de ensino surgiram na Europa, por meio dos Servi¢os de Apoio Psicopedagdgico.
Na Europa, por exemplo, a atuagdo era centrada na “interven¢ao individual com os
estudantes, focada nos problemas que os levam a procurar ajuda profissional, é central na
pratica dos psicologos escolares.” (p. 196). Estes servigos culminaram na criagdo do FOrum
Europénn d’Orientation Académique — FEDORA —, um tipo de organizacdo que pesquisa e
debate as questdes de apoio aos estudantes do Ensino Superior de toda a Europa. Uma
pesquisa realizada por essa comunidade junto a Servigos de Orientacdo e Aconselhamento
Psicoldgico revelou que os focos de atuacdo estdo em trés momentos: quando o0s académicos
entram na universidade, propiciando a adaptacdo e a integracdo; durante a permanéncia na
instituicdo, combatendo o abandono, e no momento em que saem para 0 mercado de trabalho.
Para que isso ocorra, os profissionais utilizam-se de diagndsticos, aplicacdo de testes e

psicoterapia. (Marinho-Araudjo & Bisinoto, 2001).

Outro servigo de que surgiu foi a Rede de Servigos de Apoio Psicologico no Ensino
Superior (RESAPES) em Portugal, seguindo a mesma linha de atuacdo da FEDORA,
conforme assinalam Marinho-Araujo e Bisinoto (2001). No Brasil a atuagdo do psicélogo no
Ensino Superior ¢ menos tradicional do que na Europa, porém as experiéncias europeias
influenciaram o desenvolvimento dessa area. Tanto a intervencdo pautada no atendimento de
modelo clinico quanto os Servicos de Apoio Psicopedagdgico se inseriram no pais com

grande forca, conforme veremos posteriormente.

Oficialmente é dificil relatar quando o psicélogo se insere na Educagdo Superior no
Brasil. Tanto em pesquisas quanto em documentos oficiais ndo € claro o periodo que este

profissional é convocado para atuar neste nivel de ensino. Entretanto, segundo Marinho-
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Araljo e Bisinoto (2011), a Universidade de Brasilia (UnB) tem o psiclogo escolar como
parte da equipe desde 1999. Em relacdo ao ensino privado podemos citar um estudo feito por
Santos (1997), que realizou uma pesquisa em uma universidade particular, sobre a dificuldade
de compreensdo em leitura em 44 alunos, por meio de um teste psicoldgico. Mesmo néo tendo
comprovacao de quando a presenca do psicélogo ocorre no Ensino Superior no Brasil, ha
evidéncias nesses estudos que ele atua desde a década de 1990.

Em relacdo ao espaco ocupado pelos psicologos no Ensino Superior, Marinho-Aradjo
(2009) destaca que geralmente se encontram em setores destinados ao atendimento dos
alunos. E o exemplo do Servico de Orientagdo ao Universitario (SOU) e do Servigo de
Assisténcia ao Universitario (SAU). Comumente a atuacéo do psicologo tem foco individual,
relacionado ao acompanhamento e atendimento dos académicos, especialmente quanto a
problemas verificados no &mbito da adaptacdo a vida universitaria e as novas relacées sociais;
a insatisfacdo com a escolha do curso e da profissdo ou a questdes ligadas diretamente aos
processos de ensino e aprendizagem relatados como disturbios de concentracdo, falta de
motivacdo, desorganizacdo, ndo adaptacdo as metodologias de ensino. (Marinho-Aradjo,
2009).

Em relacdo as pesquisas realizadas sobre a atuacdo do psicélogo escolar no Ensino
Superior, podemos destacar que ainda é campo pouco explorado e estd longe de apresentar
consenso sobre o papel deste profissional neste nivel de ensino. Em algumas delas é possivel
identificar a legitimacdo de uma postura clinica, distante da discussdo sobre os processos de

ensino e aprendizagem, por exemplo.

Em um estudo realizado por Serpa e Santos (2001) foi pesquisado acerca dos servigos
de atendimento oferecidos aos universitarios, com énfase na atuacdo do psicélogo, em 61
instituicbes de Ensino Superior brasileiras, sendo 38 delas publicas, 10 privadas e 13
comunitarias. Em 31 dessas instituicGes o psicologo estava presente no atendimento aos
alunos. Em relacdo aos atendimentos que estes profissionais realizavam foi constatado que a
grande maioria atua em uma perspectiva individual e focada no aluno: 96,8% fazem
orientagdo individual, 51,6% psicoterapia breve individual e 77,4% acompanhamento

individual.

Estas atuagOes evidenciam o carater individualizante e fragmentado dos atendimentos.
Apesar dessa pesquisa apresentar apenas uma amostra da perspectiva da atuacao do psicélogo

no Ensino Superior e, além disso, ser feita ha alguns anos, podemos inferir que o caminho que
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estd sendo percorrido pela Psicologia € aquele semelhante as concepcOes tradicionais dessa
ciéncia na educacéo basica, ja descritos anteriormente neste trabalho.

Isso pode ser corroborado pelo trabalho realizado por Bariani, Buin, Barros e Escher
(2004), que pesquisaram a producao cientifica sobre a Psicologia Escolar e Educacional no
Ensino Superior. As autoras realizaram uma busca bibliogréfica de cinco anos (1995-1999)
em teses de doutorado, dissertacfes de mestrado e artigos de revistas cientificas de Psicologia
e Educacdo. Segundo elas, os temas mais pesquisados estdo relacionados ao corpo discente,
com 38,2%. J4, dentro desse tema, as subcategorias estudadas referem-se ao perfil do
estudante universitario, formacdo profissional do aluno e trabalho docente. Segundo as
autoras, a partir dos trabalhos analisados “nota-se que a maior parte se refere a aspectos
relativos ao aluno.” (p. 20). Assim, vemos que tanto a atuacdo quanto as pesquisas acerca do
psicologo no Ensino Superior estdo relacionadas com uma postura tradicionalmente posta em
pratica pela Psicologia, essencialmente estigmatizantes e que consideram a realidade social
deslocada do contexto educacional.

Uma das questdes que dificultam a atuacdo do psicélogo pautada em intervengdes que
promovem o desenvolvimento humano se refere ao fato de que, além dos proprios
profissionais ndo compreenderem o seu papel no Ensino Superior, os professores também nédo
entendem o que de fato o psicologo deve fazer na educacdo no nivel de graduacdo. Em
pesquisa efetuada por Zavadski (2009), a autora, ao realizar entrevista com professores do
Ensino Superior sobre as expectativas que 0s mesmos tém em relacdo a atuacao do psicélogo
no Ensino Superior, constatou que para a maioria dos professores, o trabalho deve focar no
atendimento dos alunos que ndo aprendem, sem fazer uma analise da instituicdo ou mesmo da
sociedade que produz o fracasso escolar, sendo que “31,4% das respostas [...] consideram que
a atuacdo do psicologo no ensino superior deve estar voltada para o aluno, e somente para
ele.” (Zavadski, 2009, p 76).

Desse modo, podemos perceber que a presenca do psicélogo € bastante requerida para
enfrentar o fracasso escolar, atendendo individualmente aqueles alunos que ndo correspondem
as expectativas, que vao desde aqueles com ditos “problemas” emocionais, até aqueles com
“dificuldades de aprendizagem”. Para Serpa e Santos (2001) esse cenério é visto como um
privilégio para o psicologo, como se ele estivesse inserido em um mercado cheio de demandas

para resolver.

Serpa e Santos (2001) destacam o papel do psicélogo no Ensino Superior como

privilegiado, nédo pela possibilidade de atuar com as questdes que norteiam a educacdo, mas
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porque problemas de diversas ordens sdo demandas, “como uma formagao basica insuficiente
ou inadequada, falta de habilidades de leitura, escrita e estudo, inseguranca nas tomadas de
decisoes” (p. 29). Claro que muitos alunos chegam aos bancos das universidades sem ainda
dominar os conteldos necessarios para acompanhar o desenvolvimento das disciplinas
ministradas, mas isso ndo deve ser visto como prerrogativa para o psicélogo, mas sim com
muita preocupacéo e criticidade, estabelecendo propostas de intervencdo baseadas no aspecto
pedagdgico e educacional e ndo responsabilizando os alunos pela defasagem do sistema

educacional.

Essas visOes da Psicologia contribuem para a disseminacdo de ideias de um aspecto
adaptativo e psicologizante dos problemas educacionais e, neste sentido, outra pesquisa que
também apresenta tal concepcdo é a desenvolvida por Cunha e Carrilho (2005), atribuindo as
dificuldades encontradas por estudantes no Ensino Superior a fase de transicdo da
adolescéncia para a vida adulta. Segundo as autoras, o confronto da identidade de adolescente
com as exigéncias da vida universitaria compde um desafio para o estudante. Por isso, tais

académicos necessitam de uma atencao especial, por meio do atendimento psicoldgico.

Em atencdo especial a alunos recém-chegados ao Ensino Superior, a universidade
deveria implementar programas de intervencdo psicopedagdgica que pudessem
facilitar a adaptacdo académica e minimizar o impacto educacional da universidade
nestes estudantes. Estas estratégias podem envolver varias atividades com o objetivo
de desenvolvimento pessoal do estudante, capacitando-o tanto para as suas
aprendizagens académicas como para o desenvolvimento da sua personalidade.
(Cunha & Carrilho, 2005, p.216, grifos nossos).

Facilitar a adaptacdo académica e minimizar o impacto educacional pensando que 0s
estudantes passam por uma crise de “fase de transi¢ao” e que, por isso, precisam de meios
facilitadores para a aprendizagem, ndo mostra sugestdo alguma para pensar sobre o sistema
educacional, seus problemas e impactos disso no aprendizado dos alunos. Pelo contrario, faz-
nos olhar para o aluno como o Unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso. Percebemos,
desse modo, que atuagOes tradicionais da Psicologia como legitimadora da ideologia
dominante se encontram presentes no pensar, na pesquisa e na atuacao dos profissionais desta

ciéncia no Ensino Superior.



87

Podemos citar ainda o trabalho desenvolvido por Sampaio (2011), que relata a
graduacdo como espaco privilegiado para orientacdo académica. Segundo a autora, o primeiro
ano da faculdade € um periodo critico para os académicos, pois € nesse momento que ele
decide se permanecerd ou desistird do curso. Nesse sentido, a orientagdo académica ganha
importancia. A autora define assim abordagem como um processo para “auxilia-los [0S
alunos] nessa iniciagdo e consolidar competéncias basicas que se constituem como
ferramentas fundamentais para manejar e dar conta das tarefas que lhes sdo solicitadas.”
(Sampaio, 2011, p. 224). O trabalho relatado € muito importante, pode ser uma alternativa de
intervencdo, no entanto, temos que considerar a necessidade de analisar o contexto em que 0s
alunos estdo inseridos para ndo correr o risco de realizar um atendimento clinico.

Um trabalho apresentado por Marinho-Aradjo (2009) propbe algo diferente, a
intervencdo pautada no foco institucional. Segundo a autora, essa proposta contempla trés
grandes dimensdes: gestdo de politicas, programas e processos educacionais nas IES,
propostas pedagdgicas e funcionamento de cursos e perfil do estudante.

A primeira dimensdo prople a atuacdo do psicologo ligada a assessoria da gestdo
institucional, que passa pelo auxilio na elaboracdo do Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI), acompanhamento e participacdo na Comissdo Prépria de Avaliacdo
(CPA) e colaboracdo no planejamento e execucdo da avaliacdo institucional. Além disso, o
profissional pode participar de projetos, campanhas e acOes da instituicdo; ambientacdo dos

servidores; assessoramento dos coordenadores de curso etc. (Marinho-Aradjo, 2009).

Em relacdo aos programas e processos educacionais nas IES, o psicélogo pode
colaborar na andlise das diretrizes e parametros curriculares (DCNs) que direcionam o
trabalho pedagdgico dos cursos, auxiliando professores e coordenadores na compreensao do
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, pode analisar os Projetos Pedagogicos dos
Cursos (PPC), assessorando na organizacao e construgcdo deste documento. (Marinho-Araujo,
2009).

A Ultima dimensdo proposta por Marinho-Araujo (2009) é a do perfil do estudante.
Isso representa “oportunizar discussdes acerca do desenvolvimento adulto e, para além do
treino de habilidades ou capacidades especificas, uma construcdo relacional de competéncias,
intencionalmente buscadas no percurso da formacao profissional.” (p. 189). Além disso, pode
desenvolver pesquisas com o objetivo de conhecer o perfil do estudante para, assim,

contribuir com estratégias pedagogicas de intervengdo juntos aos alunos.
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Essa proposta apresentada por Marinho-Aradjo (2009) completa aspectos bastante
relevantes em relacdo a intervencdo do psicologo no Ensino Superior. Entretanto, é preciso,
além da contribuicdo na elaboracdo e assessoramento de documentos, compreender as
relacBes sociais estabelecidas na educacdo. Geralmente os documentos oficiais carregam a
ideologia dominante e, por isso, difundem propostas pedagdgicas que ndao contemplam a
socializagdo do conhecimento, tampouco 0 acesso quantitativo e qualitativo ao Ensino

Superior.

Acreditamos, assim como Zavadski (2009), que o psicélogo no Ensino Superior deve
buscar romper com as concepc¢Oes tradicionalistas da Psicologia Escolar e Educacional, que
legitimam o fracasso escolar pela culpabilizacdo dos alunos, professores e/ou familia pelas

deficiéncias do sistema educacional.

O psicélogo deve se atentar ao processo de apropriacdo do conhecimento cientifico
pelos alunos. Isso demanda, dentre outras coisas, condigdes objetivas, que nem sempre séo
contempladas pelas politicas publicas educacionais. O psicologo precisa ter clareza de que as
politicas publicas de educacdo na maioria das vezes buscam camuflar um ensino que néo esta
levando o aluno a se apropriar do conhecimento; precisa entender que as instituicdes nem
sempre tém condi¢des objetivas para cumprir com a sua fungéo; que se trata de uma sociedade
de classes cujo interesse fundamental ndo é possibilitar que todos os individuos tenham acesso
ao conhecimento intelectual. O interesse ainda é manter uma sociedade na qual alguns poucos
tenham acesso ao conhecimento intelectual e ao poder de decisdo, enquanto que uma grande
parcela deve ficar no nivel do conhecimento minimo para se adequar as necessidades do
mercado. (Zavadski, 2009, p. 79).

Desse modo, vimos que historicamente o psicologo no Ensino Superior atende as
demandas individuais, responsabilizando os alunos e/ou professores pelo fracasso escolar.
Iremos evidenciar tal fato, exemplificando o caso da presenca do psicdlogo no Ensino
Superior nas universidades federais, a partir do Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — Reuni.

2.4 O Plano REUNI: o psicélogo como agente de reducéo do fracasso escolar

As instituicGes que aderiram ao Reuni recebiam recursos financeiros que poderiam ser

destinados para a contratacdo de técnico-administrativos e docentes; e construgdo de salas de
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aulas, bibliotecas e laboratérios. Em contrapartida abriram cursos ja preestabelecidos pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e deveriam atingir as metas estabelecidas pelo programa.

Para que isso ocorresse as Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES) deveriam
assinar um “termo de pactuagdo de metas” se comprometendo a cumprir agdes ja
predeterminadas e descritas por meio de seis dimensdes: 1 - Ampliacdo da Oferta de
Educacdo Superior Publica; 2 - Reestruturacdo Académico-Curricular; 3 - Renovagéo
Pedagogica da Educacgédo Superior; 4 - Mobilidade Intra e Interinstitucional; 5 - Compromisso
Social da Instituicdo; 6 - Suporte da pds-graduacdo ao desenvolvimento e aperfeicoamento
qualitativo dos cursos de graduacdo: articulacdo da graduacdo com a poOs-graduacdo.
(BRASIL, 2007).

Para discorrer acerca da atuacdo do psicélogo, focaremos na quinta dimensdo, pois é
nela que a atuacdo deste profissional se destaca. Dentre as acfes que as IFES deveriam se
comprometer estd a implantacdo de politicas de inclusdo, programas de assisténcia estudantil

e politicas de extensdo universitaria.

Para ilustrar que tipos de propostas as IES sugerem nessa dimensao, examinaremos 0
termo de pactuacdo da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — UTFPR, da
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM e da Universidade Federal de Santa Catarina —

UFSC™®; e focaremos a nossa anélise no papel do psicélogo nesse processo.

Para reduzir as taxas de evasdo, a UTFPR estabeleceu algumas metas, dentre elas esta

ade

Implantar 0 Ndcleo de Apoio Psicopedagdgico em todos os campi, contratando
profissionais especializados para prestar atendimento psicologico e acompanhamento
pedagogico aos discentes, servindo de apoio as coordenagdes de curso. (UTFPR, 2007,

p. 29, grifos nossos).

Em relacdo aos Programas de assisténcia estudantil estabelecidos pela UTFPR esté a
criacdo deste mesmo Nucleo — Nucleo de Apoio Psicopedagdgico — estabelecendo que este

deve contar com

3Escolhemos essas instituicdes a partir da busca eletronica via internet pelos termos de pactuacio de metas das
Universidades Federais que aderiram ao REUNI e que apresentavam o servigo de Psicologia como proposta para
atingir as metas do plano.
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profissionais capacitados ao acompanhamento psicolégico e de rendimento dos
estudantes. Com o servigo desses profissionais, integrados as atividades dos assessores
pedagdgicos dos cursos, pretende-se diminuir a influéncia dos fatores

socioeconémicos no desempenho dos estudantes (UTFPR, 2007, p. 73, grifos nossos).

J& a UFSM estabelece como uma das metas para reduzir as taxas de evasdo:
“Programa de apoio pedagdgico, social e psicolégico ao corpo discente (Anima). Ampliacéo
do atendimento do ANIMA para o turno noturno.” (UFSM, 2007, p. 19). E a UFSC estabelece
com um dos programas de assisténcia estudantil a implantacdo de “Programas de Prevengdo e
Atengdo a Saude Mental dos Estudantes”, com a contratagdo de psicologo, psiquiatra,

assistente social e enfermeiro. (UFSC, 2008).

Vemos nesses termos de pactuacdo dessas universidades que a fungdo do psicologo
esta relacionada a reducdo das taxas de reprovacdo e evasdo, e também a de melhorar o
desempenho dos estudantes, por meio de atendimentos e acompanhamento dos alunos. Ou
seja, a logica é: a evasdo e o desempenho dos alunos ndo sdo bons porque passam por
“problemas” psicoldgicos. Se tiverem atendimento/acompanhamento do psicélogo ndo se

evadirdo e o desempenho sera melhor.

Isso também pode ser evidenciado a partir dos editais de contratacdo dos psicélogos
para atuar em universidades federais que aderiram ao Reuni. Quando buscamos os editais de
contratacdo™ dos psiclogos para o Ensino Superior, verificamos que ndo é claro o tipo de
atuacdo que este profissional deve realizar. Muitas vezes, a descri¢do do cargo € generalista e,
por vezes, pautada em uma concepcao clinica de atendimento. Podemos citar alguns exemplos
de descricdo sumaria presentes nos editais de concurso: investigar os fatores inconscientes do
comportamento individual e grupal, tornando-os conscientes; diagnosticar e planejar
programas no &mbito da salde, trabalho e seguranca, educacéo e lazer; realizar pesquisas e
acdes no campo da saude do trabalhador, condi¢cdes de trabalho, acidentes de trabalho e
doengas profissionais em equipe interdisciplinar, determinando suas causas e elaborando
recomendacdes de seguranca; 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 insercdo na sociedade; preparar pacientes para a entrada, permanéncia e

1 Edital n. 001/2013 da Universidade Federal de Santa Maria
(http://coral.ufsm.br/concurso/0012013/arquivos/edital_0012013.pdf) e edital n. 076/2009 da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (http://www4.utfpr.edu.br/proplad/arquivos/Edital_076__2009_CPCP.pdf).
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alta hospitalar; estudar, pesquisar e avaliar o desenvolvimento emocional e 0s processos
mentais e sociais de individuos, grupos e institui¢ces, com a finalidade de analise, tratamento,
orientacdo e educacdo; diagnosticar e avaliar distirbios emocionais e mentais e de adaptacao
social, elucidando conflitos e questfes e acompanhando o(s) paciente(s) durante o processo de
tratamento ou cura; investigar os fatores inconscientes do comportamento individual e grupal,
tornando-os conscientes. (UTFPR, 2009; UFSM, 2013).

Por meio dessas descri¢cbes vemos que a Psicologia Escolar e Educacional parece ter
um papel bem definido socialmente, ao menos ideologicamente: tratar e resolver problemas
que se concentram nos individuos. Em nenhum momento percebemos o didlogo com as
questdes sociais que determinam as condi¢Oes individuais. Na esfera educacional, parece que
o0 papel do psicologo é ainda mais difuso, chegando-se ao ponto de descrever como atribuicédo
a preparacdo de pacientes para a entrada, permanéncia e alta hospitalar. Desse modo, ¢ dificil
esperar que este profissional atue de maneira critica, buscando o desenvolvimento humano e a
apropriacdo do conhecimento cientifico por parte dos alunos, pois a concepcdo presente
nesses documentos é de um profissional fechado em sua sala de atendimento, atendendo
alunos que ndo atingem os resultados esperados, investigando fatores inconscientes e 0s
tornando conscientes, muito préximo de uma concep¢do de Psicologia Clinica, além de
esperar que ele realize atividades das mais variadas possiveis, desde aquelas relacionadas a
area organizacional até a realizacdo de avaliacdo e psicodiagndstico. Essa ldgica esta muito
préxima das abordagens tradicionais da Psicologia Escolar: atendimento individualizado,
psicoterapia, orientacdo individual etc. O fracasso escolar é visto como fracasso individual e o

psicélogo mais uma vez € instrumento de corroboracao desta concepcao.

2.5 Considerac0es sobre a atuacdo do psicdlogo escolar no Ensino Superior

Entendemos que ndo € o atendimento do psicélogo, nem um Nucleo ou Programa de
Apoio, muito menos a concepcdo deste profissional nos editais de concursos vinculados ao
REUNI que reduzirdo as taxas de evasao e o desempenho dos alunos, mas a compreenséo de
que o processo de ensino-aprendizagem e a apropriacdo dos conhecimentos cientificos

ocorrem por meio de mudancas sociais, politicas e pedagdgicas.

Segundo Zavadski (2009, p. 75),
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0 psicologo, no Ensino Superior, tem que Se preocupar com O Processo ensino-
aprendizagem, com a apropriacdo do conhecimento cientifico pelos alunos e com o
processo de humanizacdo que deve permear as praticas educativas. Do nosso ponto de
vista, garantir a existéncia, por si s6 de um programa de apoio a estudantes, no Ensino
Superior, nédo seria condigdo suficiente para uma intervencdo que tenha como meta o

acesso de todos os alunos ao conhecimento.

Assim, o psicdlogo ndo pode ser considerado um “resolvedor” de problemas, como
historicamente vem sendo considerado, mas um profissional que auxilia a universidade a
sobrepujar os obstaculos que se colocam entre 0s sujeitos e 0 conhecimento. Pode, também,
ajudar a formar individuos que irdo se apropriar dos processos de humanizacdo e da

capacidade de pensamento critico. (Zavadski, 2009, p. 94).

Nesse sentido, o psicologo € utilizado como um dos instrumentos pelo Reuni para
atingir as metas de evasao e desempenho. Se este profissional ndo tiver uma percepcao critica
acerca desses fatos, pode desempenhar sua funcdo na legitimacdo do fracasso escolar como
causa individual e, na pior das hipoteses, contribuir para manutencdo do capitalismo e suas

formas exploratorias, alienantes e excludentes.

Para que o psicologo auxilie os individuos a se apropriarem dos conhecimentos
cientificos, é necessario que tenha condi¢des objetivas para isso, assim como informacdes
suficientes para fundamentar sua atuacdo. E importante ter clareza das politicas plblicas que
sdo destinados a educacdo, pois muitas vezes elas ocultam um ensino que ndo é satisfatério
para promover o desenvolvimento intelectual dos alunos. O acesso a esse conhecimento é que
promove o desenvolvimento psicolégico do aluno, podendo oferecer condicbes para que o
mesmo compreenda a realidade de forma critica (Vigotski, 2000). Além disso, muitas vezes,
essas politicas sdo implantadas para manter uma sociedade em que poucos dominam 0s
conhecimentos cientificos e muitos detém pouco ou nenhum conhecimento, servindo apenas
como mao de obra para o mercado. Ou seja, poucos tém acesso ao conhecimento intelectual e
ao poder de decisdo, engquanto que uma grande parcela permanece com o nivel do

conhecimento minimo para se adequar as necessidades do mercado.

Assim, entendemos que, uma vez que a Psicologia é chamada para atuar no Ensino

Superior, por que ndo aproveitar a ocasido e propor um modelo critico de atuagéo, buscando
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espacos que permitam a socializacdo do conhecimento, em que os individuos possam tornar-

se mais conscientes do papel ativo no processo histérico e de transformacao social?

Para tanto, entendemos ser necessario compreender 0 processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Superior, bem como ter um referencial tedrico que explique os
fendmenos educacionais de forma condizente. Assim, nossa proxima secdo contemplara

justamente esses aspectos.



3. O DESENVOLVIMENTO E A APRENDIZAGEM DO JOVEM UNIVERSITARIO
NA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Vimos na secao anterior que o psicélogo é convocado para atuar no Ensino Superior
para “tratar” dos alunos, visando o aumento do rendimento com o objetivo de ndo se evadirem
ou serem reprovados. Entendemos que € possivel buscar uma concepcdo de Psicologia
Escolar e Educacional no Ensino Superior que supere o modelo tradicionalmente adotado por
esta ciéncia, a de culpabilizar o aluno e/ou seus familiares e professores pelo fracasso escolar.
Para tanto, temos como concepcdo tedrica que auxilia na compreensdo critica das questdes
educacionais, e do psiquismo humano, bem como o desenvolvimento e aprendizagem, a

Psicologia Historico-Cultural.

Nesta secdo analisaremos o processo de desenvolvimento e aprendizagem do jovem
universitario com base nos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural. Do mesmo modo
que é importante que o psicologo estude e entenda os processos educacionais relacionados ao
Ensino Superior, compreender o publico presente neste nivel de ensino também o é. Tal

processo € essencial para fundamentar a atuacdo do psicélogo no Ensino Superior.

Segundo Nunes (2012), a idade média do estudante universitario brasileiro era, em
2008, de 25 anos no ensino publico e de 26,5 anos no ensino privado. Tal faixa de idade é
compativel com o que o Estatuto da Juventude (Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013)
determina como idade do jovem: “sdo considerados jovens as pessoas com idade entre 15
(quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade” (BRASIL, 2013). Entretanto, segundo o mesmo
documento, “aos adolescentes com idade entre 15 (quinze) ¢ 18 (dezoito) anos aplica-se a Lei
n° 8.069, de 13 de julho de 1990 — Estatuto da Crianga e do Adolescente” (BRASIL, 2013).
Podemos afirmar, desse modo, que 0s jovens sdo aqueles entre 18 e 29 anos, segundo a
legislacdo em vigor. Parece um contrassenso uma nagao considerar jovem uma pessoa de 29
anos, com direito a ter um Estatuto proprio, a0 mesmo tempo em que considera uma pessoa

de 18 anos adulta quando esta tem a obrigatoriedade de votar, por exemplo.

Na realidade, conforme veremos adiante, o desenvolvimento humano esté diretamente
relacionado com as condigdes sociais. Vygotski (1996) afirma que o desenvolvimento ocorre
pelas relacbes que se estabelece com o meio social e que, saltos qualitativos dependem pouco
da cronologia da idade. Isso quer dizer que uma pessoa de 18 anos pode, dependendo de como

foi sua relacdo com o meio social, apresentar caracteristicas do que consideramos adulto,
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como por exemplo, ter uma profissdo, constituir uma familia, ter filhos, apresentar certa
estabilidade em relagdo a sua personalidade, etc. (Tolstij, 1989). Da mesma forma, uma
pessoa de 29 anos pode ainda ndo apresentar tais caracteristicas, voltando-se especialmente
para a necessidade de fazer uma faculdade e almejar uma profissdo, por exemplo, para,

posteriormente, realizar o que se espera de um adulto.

Desse modo, para que a sociedade se organize minimamente, estabelecem-se as
convencgdes. Assim, utilizaremos a nomenclatura jovem universitario para o nosso trabalho.
Convencionamos assim porque se féssemos falar do jovem de modo geral iriamos ter que
explanar caracteristicas que nao se postam nos objetivos deste trabalho, tampouco se inserem
nos limites deste estudo. Queremos enfatizar nossos apontamentos nas pessoas que
estabelecem relacdes com o Ensino Superior na categoria de alunos e fazem disso atividades
dominantes (Leontiev, 2004) em suas vidas, como uma atividade profissional de estudo para
alguns e trabalho para outros. A tabela abaixo mostra como se caracterizam os estudantes

universitarios por faixa etaria.

Tabela 03. Matriculas nos cursos de graduacdo em 2011 por faixa etaria

Matriculas por faixa etaria Categoria administrativa

Publica Privada Publica e privada
Menos de 18 anos 11.029 14.903 25.932
De 18 a 24 anos 1.065.522 2.245.528 3.411.050
De 25 a 29 anos 334.336 1.067.915 1.402.251
Acima de 29 anos 362.428 1.538.028 1.900.456
Total 1.773.315 4.966.374 6.739.689

Fonte: MEC/INEP (2011)

Fica evidente que a grande concentracdao de matriculas esta na faixa dos 18 a 24 anos a
partir da tabela 03. Se, além dessa maioria, consideramos o0s alunos de 25 a 29 anos, teremos
um equivalente a 71,42%, o que corresponde a maioria dos estudantes universitarios. Nas
instituicdes publicas esse nimero chega a 78,94%, o que mostra que de fato, se considerarmos
0 que propde o Estatuto da Juventude, a maior parcela dos estudantes do Ensino Superior €
composta por jovens. E claro que existem importantes diferencas no modo como esse jovens
se organizam para fazer a faculdade. Como ndo h4 vagas para todos em Institui¢des de Ensino
Superior publicas, alguns tém que trabalhar para pagar o curso em institui¢ces privadas; ja
outros se dedicam exclusivamente aos estudos. Assim, o desenvolvimento e a aprendizagem

desses estudantes também serdo diferentes, conforme veremos mais adiante.
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Desse modo, organizamos esta se¢do contemplando inicialmente os estudos realizados
por Vygotsky e Luria (1996), Vygotski (1996), Vigotski (2008a, 2008b, 2010), Leontiev
(2004), Elkonin (1969), Davydov (2009), Tolstij (1989) e Seve (1979) acerca da periodizacao
do desenvolvimento humano. Posteriormente apresentaremos alguns apontamentos sobre o

desenvolvimento e a aprendizagem do jovem universitario.

3.1 A periodizacao do desenvolvimento humano

Conforme ja pontuamos, iremos tratar a questdo do desenvolvimento humano a partir
da perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, pois entendemos que ela fornece elementos
suficientes para embasar nossa pesquisa, porque compreende o psiquismo humano
diferentemente das teorias tradicionais da Psicologia, mantendo-se fiel a historicidade das

relagdes sociais e, consequentemente, do desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, o traco fundamental do psiquismo humano é que este se desenvolve
por meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como traco principal a mediacédo
por meio de instrumentos que se interpdem entre o sujeito e 0 objeto de sua atividade.
(Facci, 2004, p. 65).

H& uma relacdo do homem com o meio que ocorre por meio do instrumento que, por
sua vez, foi criado pelo proprio homem. Ou seja, quando o homem utiliza um instrumento
para transformar o meio, transforma-se a si proprio. “No processo da evolu¢cdo, 0 homem
inventou ferramentas e criou um ambiente industrial cultural, mas esse ambiente industrial

alterou o proprio homem” (Vygotsky e Luria, 1996, p. 179).

A alteracdo do homem vai para além do seu carater biologico, passa por mudancgas
psiquicas importantes, ou seja, ndo ocorre sem uma alteracdo qualitativa nas fungdes
cerebrais. “As alteracdes de mao [os instrumentos] seriam seguidas por mudangas no cérebro,
de que resultaram formas mais sofisticadas e mais dindmicas de adaptacdo humana ao
ambiente” (Vygotsky & Luria, 1996, p. 179). Com o dominio da natureza e o
desenvolvimento de instrumentos, o ser humano desenvolveu fungbes psiquicas

qualitativamente superiores. E 0 caso da atencdo, memoria, abstracdo, pensamento,
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formulacdo de conceitos etc. O dominio de tais fungdes permite ao homem se distanciar das
condigdes biologicas e conduzi-lo a um desenvolvimento cultural que possibilita 0 dominio
sobre a natureza e dos instrumentos historicamente produzidos. Isso coloca 0 homem numa

condicdo de superacéo de suas condic¢des bioldgicas:

O homem conquistou a natureza, e aquilo que o homem primitivo fazia com as pernas
ou as maos, ou olhos ou os ouvidos, 0 homem moderno faz com seus instrumentos.
[...] O homem cultural moderno pode-se dar o luxo de ter as piores capacidades
naturais, que ele amplifica com dispositivos artificiais; enfrentando desse modo o
mundo exterior melhor do que homem primitivo, que utilizava diretamente suas

capacidades naturais. (Vygotsky e Luria, 1996, p. 179).

Fica claro, entdo, que o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores
possibilita ao homem a utilizacdo de instrumentos para transformar o meio. Também €
evidente que tal fato acarreta numa mudanca no proprio homem. Ou seja, a relacdo do homem
com o meio ndo é — como relatam algumas teorias tradicionais da Psicologia — mera
adaptacdo ao meio, tampouco um agente que atua independente de condicGes externas. Neste
caso, as condi¢fes do meio social podem, inclusive, minimizar ou até retirar o papel ativo do

homem, como ocorre na forma alienada de trabalho capitalista, por exemplo.

A relacdo homem com o meio ndo ocorre naturalmente apds o nascimento. O ser
humano precisa aprender a se relacionar com o meio. Esse aprendizado ndo ocorre de modo
espontaneo, mas sim por meio da interferéncia de outras pessoas. Inicialmente esse

aprendizado ocorre por meio de dois principais circulos, conforme aponta Leontiev (2004):

0 primeiro compreende 0s seus intimos: a mée, o pai ou aqueles que ocupam o seu
lugar junto da criancga; as suas relagdes com eles determinam as suas relacdes com o
resto do mundo. O segundo circulo, mais largo, é constituido por todas as outras
pessoas; as relagbes da crianga sdo mediatizadas pelas relacbes estabelecidas no
primeiro circulo, menor, quer a crianga seja ou ndo educada na sua familia. (p. 306,

grifos nossos).
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Posteriormente, com o crescimento, 0 mundo da crianca se amplia e as relagdes
estabelecidas com o meio social se modificam. Tais mudancas fardo com que a crianga se
desenvolva e, com isso, alteragdes em seu psiquismo a colocardo em outro patamar de
desenvolvimento. E por isso que identificamos estagios de desenvolvimento qualitativamente
diferentes. Mas tais estagios ndo séo naturalmente desenvolvidos, conforme ja relatamos. Eles
dependem das condig¢oes historicas concretas. “A influéncia das condi¢des historicas
concretas exerce-se tanto o contetdo concreto de tal ou tal estagio dado do desenvolvimento,
como sobre o curso do processo de desenvolvimento psiquico no seu conjunto” (Leontiev,
2004, p. 312). Por isso que em determinados periodos historicos se contempla diferentes
épocas da vida.

Ariés (2006) retrata muito bem esse tema em seu livro “Historia social da crianga e da
familia”, relatando que o periodo denominado como infancia (como conhecemos hoje) foi
uma construcdo histéria a partir da necessidade social de educar, pois elas ndo podiam
ingressar ao mundo adulto antes de serem educadas. Isso ocorreu especialmente com o
advento da familia burguesa nos séculos XVII e XVIII, e por isso ndo se pode falar em
estagios e periodizacdo do desenvolvimento sem considerar as condi¢des histdricas. Assim, a
cada época, o retrato do desenvolvimento humano se da de formas diferentes. “A cada época
corresponderiam uma idade privilegiada e uma periodizagdo particular da vida humana: a
“juventude” ¢ uma idade privilegiada do século XVII, a “infancia”, do século XIX, e a

“adolescéncia”, do século XX”. (Aries, 2006, p. 16).

Nosso objetivo ndo € o de estudar as etapas do desenvolvimento ao longo da histdria,
apesar de julgarmos de extrema importancia. Apenas pontuamos que o fator histérico é
determinante nas condigdes de desenvolvimento. Como deixa claro Leontiev (2004, p. 312):

A duracdo e o conteldo do periodo de desenvolvimento que se poderia chamar da
preparacdo do homem para a participacdo na vida social do trabalho, a duracdo e o

conteudo de educacdo e ensino, nem sempre tenham sido 0os mesmos historicamente.

Nosso estudo prioriza o desenvolvimento humano no seio das relagdes da sociedade
capitalista. Desse modo, o desenvolvimento etario nesta sociedade é fruto do modo de
organizacdo social, que nem sempre oferece condi¢Ges plenas para o desenvolvimento das

funcgdes psicoldgicas superiores.
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No texto “O problema da idade”, Vygotski (1996) vai discorrer acerca da periodizacéo
das idades em relagéo ao desenvolvimento infantil. Nele, o autor anuncia que para definir a
dindmica das idades é necessario compreender 0 meio social em gue a crianca se insere e as

relacOes estabelecidas com ele.

O estudo tedrico e pratico do desenvolvimento da infancia encontra uma de suas
maiores dificuldades quando apresenta uma solucéo errada para a questdo do meio
social e seu papel na dinamica da idade, quando o ambiente é considerado como algo
externo em relagdo a crianga, como uma circunstancia de desenvolvimento, como um
conjunto de condicBes objetivas, independentes, ndo relacionados a ele, que pelo

simples fato de sua existéncia influencie na crianca’®. (Vygotski, 1996, p. 264).

Em cada periodo de desenvolvimento a relacdo que o sujeito estabelece com o meio
social € Unica, peculiar, especifica. Por isso, Vygotski (1996) vai considerar que o ponto de
partida para analisar as dinamicas de cada etapa € o que ele denomina de “situagdo social de
desenvolvimento”, que sdo as caracteristicas do meio social presentes nas relacfes sociais do
individuo em determinadas etapas da vida. Por exemplo, conforme ja pontuamos, logo ao
nascer o circulo social da crianca é a familia, assim, a situacdo social de desenvolvimento
também o €. E dessa forma, descreve Vygotski (1996), a situacdo social de desenvolvimento
determina “a trajetoria que permite & crianga adquirir novas propriedades da personalidade, j&
que a realidade social é a verdadeira fonte de desenvolvimento, a possibilidade de que o
social se transforme em individual” (p. 264, grifos nossos). Ou seja, € a qualidade das
relacGes sociais que facilita ou ndo o desenvolvimento, que pode promover o individuo a uma
nova situacdo social de desenvolvimento. Assim, por meio das relagOes estabelecidas pelo
infante, ocorre também uma restruturagdo na personalidade, sendo essas relagbes o que
permite a entrada da criangca em uma nova situacdo social de desenvolvimento. Vygotski
(1996) também chama este processo de “linha central de desenvolvimento” e “linha acessoria
de desenvolvimento”. Uma situagdo social de desenvolvimento é equivalente a linha central
de desenvolvimento e a situagdo social de desenvolvimento deixada na etapa anterior é linha

acessoria de desenvolvimento. “Entende-Se que 0s processos que sdo linhas principais de

15 Esse texto estd compilado na publicagio em Espanhol “Obras Escogidas”, tomo IV, com o titulo “El problema
de laedad”. A tradugdo dos excertos foi feita pelo autor deste trabalho.
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desenvolvimento em uma idade se convertem em linhas acessorias de desenvolvimento na
idade seguinte.” (Vygotski, 1996, p. 262).

A teoria vigotskiana trata o desenvolvimento humano de forma dinamica, por meio
das relacdes sociais estabelecidas pelo homem. O meio social tem fundamental importancia e
determina 0 modo como ocorre esse processo. Assim, se a situacdo social de desenvolvimento
de uma crianga que esta na escola ndo oferecer condigdes necessérias para o avango de etapas,
ela permanecera aquém da aprendizagem esperada e, consequentemente seu desenvolvimento
sera prejudicado. Isso ndo quer dizer que essa teoria considera 0 homem um observador das
condic@es sociais que espera boas condi¢bes do meio para se desenvolver. O ser humano é um
ser ativo, que estd em constante mudanca, agindo sobre a natureza a fim de modifica-la para
suprir e criar necessidades. As atividades executadas pelo individuo exercem influéncia direta
no seu desenvolvimento. E por meio delas que o homem se desenvolve e suas funcdes

psiquicas superiores se consolidam.

Segundo Leontiev (2004), o que determina o desenvolvimento do psiquismo da
crianca sdo as atividades, porém, a efetivacdo delas vai depender das condi¢Ges concretas de
vida. O autor assevera: “no estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianca devemos
partir da analise do desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas condigdes
concretas da sua vida” (Leontiev, 2004, p. 310). Para esse autor os estagios de

desenvolvimento dependem tanto do meio social quanto da atividade realizada pelo homem.

O conceito de atividade ¢ definido por Leontiev (2004) como sendo “os processos que
sdo psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o
seu objetivo) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada
atividade, isto ¢, com o motivo” (p. 315). Assim, atividade ¢ um procedimento realizado pelo
individuo que atinge o motivo inicial que o incitou. Dessa forma, atividade € diferente de
acdo, pois este € um procedimento que ndo coincide com 0 seu objeto (motivo). Leontiev
(2004) da um exemplo para ilustrar a diferenca entre atividade e acdo: o objetivo principal de
leitura de um livro é obter conhecimento. Quando ela é feita com esse objetivo podemos dizer
gue esse procedimento é uma atividade, ou seja, 0 processo coincide com o motivo primeiro
da leitura de um livro. Agora, se a leitura é feita visando a obtencdo de uma nota na prova, o
objetivo primeiro ndo € efetivado e a leitura pode até ser abandonada. Nesse caso, 0
procedimento néo coincide com o motivo, sendo, assim, considerado uma agéo. A atividade &,
desse modo, promotora do desenvolvimento, pois numa a¢do ndo ha a intencdo de concluir

motivos, de atingir o objetivo.
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Existem, porém, segundo Leontiev (2004), alguns tipos de atividades que tém maior
importancia em determinadas etapas da vida do que outras. E desse modo que ele vai
desenvolver o conceito de atividade dominante’®. “Uns desempenham papel essencial no
desenvolvimento, outros papel secundario. Razdo por que devemos dizer que o
desenvolvimento do psiquismo depende ndo da atividade do seu conjunto mas da atividade
dominante” (Leontiev, 2004, p. 310). Cada estagio do desenvolvimento ¢ caracterizado por
determinadas relacdes da crianca com o meio social. Em cada uma dessas etapas existe uma
atividade da qual a crianca se comunica, participa, se insere, compreende e atua de modo mais
efetivo. Essa atividade é a dominante. Para que a crianga supere um estagio e se insira em
outro é necessario a mudanca de uma atividade dominante para outra. Essa superagdo ocorre
com base na transformacdo da acdo em atividade. 1sso ocorre quando o que motiva a crianca a
realizar uma acao nao é mais uma obrigacdo, ou uma vantagem pessoal — como ler para fazer
a prova ou estudar para poder brincar —, mas sim, pelo motivo efetivo, ou seja, obter
conhecimento. Assim, 0 que era uma agdo se transforma em atividade. Leontiev (2004) deixa

claro esse processo quando escreve:

H& uma relacdo particular entre a atividade e a acdo. O motivo da atividade,
deslocando-se, pode tornar-se objeto (o fim) do ato. Resulta daqui que a acdo se
transforma em atividade. Este elemento é de uma importancia extrema. E desta
maneira, com efeito, que nascem novas atividades. E este processo que constitui a base
psicoldgica concreta sobre a qual assentam as mudancas de atividade dominante, e,

por consequéncia, as passagens de um estagio de desenvolvimento a outro. (p. 317).

Isso fica evidente quando uma crianca deixa de se comunicar com 0 mundo da
brincadeira antes de entrar no processo de escolarizacdo e passa a fazer a comunicagdo por
meio da escrita, passando de uma atividade dominante para outra e de um estagio de

desenvolvimento para outro.

A passagem de uma atividade dominante para outra é a base para modificacdo no
desenvolvimento do psiquismo humano. Para que uma acdo se transforme numa atividade é

necessario deslocar conscientemente a finalidade de uma acéo para o motivo da atividade em

1% Alguns autores utilizam a expressao “atividade principal” ou “atividade guia” (Prestes, 2010). Optamos pelo
termo “atividade dominante”, pois a tradugéo dos livros utilizados neste trabalho emprega tal expresséo.
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que essa acdo estd inserida. Assim, a criangca passa a agir conscientemente, desenvolvendo
fungBes psiquicas que até entdo ndo se faziam presentes. Por essa razdo o processo de
desenvolvimento ocorre de modo sequencial e progressivo, e por isso podemos categorizar o

desenvolvimento em estagios. Conforme diz Leontiev (2004):

a conscientizacdo, a compreensao pela crianca dos fendmenos da realidade esta ligada
a sua atividade. Em cada estagio do seu desenvolvimento ela estd limitada pela sua
esfera de atividade que depende por sua vez da relagdo dominante, a atividade
dominante que caracteriza por esta mesma razdo o estdgio considerado no seu

conjunto. (p. 321).

A modificacao do psiquismo humano é condicao fundamental para o desenvolvimento
humano. Tanto a teoria de Vygotski (1996) quanto a de Leontiev (2004) deixam isso claro.
Quando o primeiro fala da situacdo social de desenvolvimento esta utilizando elementos
semelhantes ao que diz o segundo quando descreve o conceito de atividade dominante.

Davydov (2009, p. 38-39) esclarece essa similaridade:

A situacdo social do desenvolvimento € primariamente a atitude da crianca em relagédo
a realidade social. Mas esta atitude s6 pode ser concretizada através da atividade
humana. Portanto, ¢ inteiramente valido neste caso utilizar o termo “atividade

principal” como o sindnimo para o termo “a situacdo social do desenvolvimento”.

Desse modo, as teorias de Vigotski e Leontiev conceituam o desenvolvimento humano
de forma semelhantes, considerando as rela¢Ges sociais determinantes nesse processo. A partir
disso, podemos agora considerar o que os autores da Psicologia Histérico-Cultural dizem a

respeito da periodizacéo e do desenvolvimento etario.

Vygotski (1996) e Leontiev (2004) consideram que tanto a mudanca de uma situagéo
social de desenvolvimento para outra, quanto a passagem de uma atividade dominante, podem
ser acompanhados por um periodo de crise. Gradativamente o conhecimento das criangas vai
ser tornando maior, suas capacidades aumentam, seu conteddo interno ja ndo responde as

condicdes postas pelo meio social, e isso faz com que ela busque novos contetdos. Tal fato
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leva a crianca a um periodo de crise. Leontiev (2004) relata como pode ocorrer a crise dos

sete anos:

Pouco a pouco os conhecimentos da crianga tornam-se mais vastos, as suas
capacidades maiores, as suas forgas crescem e a atividade do jardim de infancia perde
para ela o seu sentido, “escapa” cada vez mais a vida de jardim de infancia. Ou antes,
esforca-se por nele encontrar um novo conteudo; formam-se grupos de criangas que
comecgam a viver a sua vida prépria, oculta, e que ja nada tém de pré-escolar; a rua, 0
patio, a sociedade com as criancas mais velhas tém um atrativo crescente. Cada vez
mais a afirmacéo de si mesma toma na crianga formas que atentam contra a disciplina.

E aquilo a que se chama de crise dos sete anos. (p. 314, grifos nossos).

Quando a crianga entre em um periodo de crise, ela ndo deixa de lado ou esquece o
periodo anterior, mas sim, utiliza-se do conhecimento e do desenvolvimento anterior como
um “trampolim” para uma nova atividade. Mas, de que forma isso ocorre? Vygotski (1996)
vai relatar que as condicdes externas determinam a base concreta para a manifestacdo da crise
(por exemplo, a entrada da crianga na escola). Porém, € a légica interna que promove e
impulsiona a uma préxima etapa. Ou seja, é a necessidade psiquica de ampliar as capacidades
que produz a crise. “a logica interna do proprio processo de desenvolvimento € o que provoca
a necessidade de tais periodos criticos, de mudanca, na vida da crianca e nao a presenca ou a
auséncia de condi¢des especificas exteriores” (Vygotski, 1996, p.256). Desse modo, a base

concreta e a mudanca psiquica interna determinardo os periodos de crise.

Vygotski (1996) identificou os seguintes periodos de crise: crise poés-natal —
denominado de primeiro ano (de dois meses a um ano); crise de um ano — descrito como
infancia precoce (de um a trés anos); crise de trés anos — chamada de idade pré-escolar (de
trés a sete anos); crise de sete anos — designada como idade escolar (de oito a 12 anos); crise
de treze anos — nomeada como puberdade (de 14 a 18 anos); e crise de dezessete anos.

As ideias vigotskianas foram base para outros pesquisadores desenvolverem teorias
acerca da periodizagdo do desenvolvimento. Um deles foi Elkonin (1969), que apoiado nessa
teoria, desenvolve um esquema de periodizacdo do desenvolvimento: a primeira infancia
(desde o nascimento até um ano), a idade anterior a pré-escolar ou idade precoce (de um ano

aos trés), a idade pré-escolar (dos trés aos sete anos), a idade escolar primaria (dos sete aos
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10-11 anos), a idade escolar média ou adolescéncia (dos 11 aos 14-15 anos) e a idade escolar
preparatoria ou juventude precoce (dos 14-15 anos aos 17-18 anos). Esses periodos sdo bem
préximos e alguns idénticos ao que postula Vygotski (1996) em relagéo as crises. Entretanto,
no texto denominado “Sobre o problema da periodizacdo do desenvolvimento psiquico na
infancia” Elkonin (1987) escreve que é preciso conservar as ideias de Vigotski, porém,
simultaneamente atualizar a teoria em correspondéncia com 0s conhecimentos
contemporaneos, porque as necessidades historicas mudam e a novos periodos de
desenvolvimento podem surgir, assim como aqueles ja estudados podem mudar de

caracteristicas.

Assim, pautando-se nas ideias de Vigotski, Leontiev (2004) encaminha uma direcéo
importante em relacdo a periodizacdo. Esse autor relata que os periodos de crise apontados
por Vygotski (1996) ndo sdo estanques, definitivos. Em alguns casos a crianca pode nem
passar por eles. Leontiev (2004) diz que as crises ndo acompanham definitivamente o
desenvolvimento psiquico. “O que ¢ inevitavel ndo sdo as crises, mas as rupturas, os saltos
qualitativos no desenvolvimento” (p. 314). Assim, ndo necessariamente a passagem de um
estagio para outra deve apresentar um periodo de crise. E a contradicdo entre o modo de vida
da crianca e a possibilidade vislumbrada por ela que permite o avanco de etapa. Com isso,
segundo Leontiev (2004), o tipo dominante de atividade da crianga reorganiza-se e ocorre a
passagem para outro periodo. O que define a mudanca de estidgio sdo as atividades

dominantes e a conscientizacdo do mundo que cerca a crianca.

As atividades dominantes sdo descritas por Leontiev (2004) sem uma conexao
imediata com os periodos. Sdo atividades dominantes: apropriacdo da realidade material que
circunda imediatamente a crianc¢a, o jogo através do qual a crianga toma posse de uma esfera
mais larga de fendmenos e relagdes humanas, a formacao sistemética na escola, e, finalmente,
a sua formacdo especializada ou a atividade de trabalho. “Tal é a sucessdo de atividades
dominantes, das relagdes dominantes que podemos constatar na nossa época e nas nossas
condigdes” (Leontiev, 2004, p. 313). Essas atividades coincidem com periodos descritos por
Vygotski (1996). Assim, a crise pds-natal e a infancia precoce tém como atividade dominante
a realidade imediata; a infancia pré-escolar, o jogo; a idade escolar, a atividade sistematica na
escola; a puberdade, a comunicagdo com o0s pares; a juventude, a formacao especializada; e a
vida adulta, a atividade de trabalho. Em cada etapa da vida existe uma atividade dominante, &
assim que Elkonin (1987) e Davydov (2009) védo considerar a periodizacdo do

desenvolvimento.
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Elkonin (1987) analisa que as atividades dominantes se dividem em dois grandes
grupos: 0 primeiro se caracteriza pelas atividades desenvolvidas a partir das relagdes da
crianca com o adulto e tém ligacdo nas esferas afetivas, motivacionais e das necessidades da
crianca. Essas atividades orientam os sentidos fundamentais da atividade humana e
promovem a assimilacdo dos objetivos, motivos e normas das relagdes entre as pessoas. S&o

elas: comunicacao emocional direta, jogo de papéis e comunicacao intima pessoal.

O segundo grupo ¢é caracterizado pelas atividades desenvolvidas a partir das relacbes
da crianca com o objeto social e ocorrem a partir dos procedimentos socialmente elaborados e
das a¢Bes com os objetos sociais. Sdo atividades cuja base € a cultura humana, com origem e
lugar comum na vida em sociedade. Essas atividades sdo as seguintes: atividade objetal

manipulatoria, atividade de estudo e atividade profissional de estudo. (Elkonin, 1987).

Em cada etapa do desenvolvimento duas dessas atividades se encontram presentes e
ligadas entre si. Segundo Elkonin (1987), temos a seguinte configuracdo em relacdo as
atividades dominantes: na primeira infancia se encontra a comunicagdo emocional direta
(primeiro grupo) e a atividade objetal manipulatoria (segundo grupo); na infancia, o jogo de
papeis (primeiro grupo) e a atividade de estudo (segundo grupo); e na adolescéncia, a
comunicagdo intima pessoal (primeiro grupo) e a atividade profissional de estudo (segundo
grupo).

Esse modelo elaborado por Elkonin (1987) considera importantes e intrinsecas tanto as
atividades da crianca com os adultos quanto o meio social. Ou seja, embora exista uma
atividade dominante em cada periodo do desenvolvimento, outras atividades importantes
também estdo presentes. E o que relata Davydov (2009, p. 39): “Embora uma atividade
principal em particular seja caracteristica de um periodo de desenvolvimento associado a
faixa etaria, isto ndo significa que outros tipos de atividades estejam ausentes ou sejam
‘introduzidas a for¢ca’ em uma determinada faixa etaria”. Com essa compreensdo ele também

apresenta sua contribuicdo acerca da periodizacdo do desenvolvimento humano.

A primeira atividade dominante é a comunicagdo emocional direta com os adultos que
ocorre das primeiras semanas de vida até o primeiro ano. Ocorre por meio da necessidade
percebida da crianga de depender do adulto. Por isso, se expressa emocionalmente por meio

do choro, quando estica os bracos, etc. (Davydov, 2009).

A partir de um ano e até os trés a crianca apresenta como atividade dominante a

atividade objetal manipuladora. Inicialmente, segundo Davydov (2009), em cooperagdo com
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o0s adultos a crianga reproduz as a¢gdes com 0s objetos, posteriormente pronuncia as primeiras
palavras, adquire sentido e significado das coisas e comeca a perceber o0 mundo por meio das

generalizacGes.

A préxima atividade dominante ¢ a atividade de jogo (brincadeira) que ocorre entre 0s
trés e seis anos. Davydov (2009) relata que essa etapa € caracterizada pelo desenvolvimento
da imaginacéo e fungdo simbdlica, e ainda aprende a identificar elementos de subordinacéo e

controle nas relagdes sociais.

Dos seis aos dez anos, a crianca tem como atividade dominante a atividade de
aprendizagem. Surgem a consciéncia tedrica e o raciocinio e (reflex&o, anélise, planejamento
mental). Os motivos relacionados as atividades escolares estdo presentas nesse periodo,
segundo Davydov (2009).

A penultima atividade dominante descrita por Davydov (2009) é a atividade
socialmente dtil, que ocorre nas criancas de dez a quinze anos. Atividades artisticas e
esportivas e socialmente Uteis surgem, além de aspiracbes de independéncia econdmica e

participacdo no mundo do trabalho.

Por fim, Davydov (2009) descreve como atividade dominante das idades entre quinze
e dezessete ou dezoito anos o estudo e formagao profissional. Segundo o autor, desenvolvem-
se interesses na formacdo profissional e no trabalho; ampliam-se as capacidades cientificas;
formam-se conceitos ideolégico-morais, religiosos, civico; e elaboram-se planos de

constitui¢do da propria familia.

A teoria de Davydov e de Elkonin sdo as que mais se aproximam ao contexto
histérico-social atual brasileiro. Um ponto importante que destoa de nossa realidade se refere
a atividade dominante dos adolescentes. Davydov (2009), por exemplo, descreve a atividade

dominante dos adolescentes da seguinte forma:

A atividade principal dos graduandos do ensino fundamental (na escola do segundo
grau) e alunos de escola de treinamento técnico profissional é a atividade académica e
profissional, que desenvolvera nestes individuos os interesses profissionais e a
necessidade de trabalhar e produzir. Esta é a idade em que os alunos adquirem uma

qualificagdo inicial em uma das profissdes em massa. (p. 47, grifos nossos).
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A profissionalizacdo descrita por esses autores ndo acontece em nosso pais na
adolescéncia. Isso ocorre, a nosso ver, por dois principais fatores: primeiro porque muitos
adolescentes que deveriam cursar o ensino médio — nivel de ensino esperado para a idade e
que poderia profissionalizar — ndo o frequentam. Isso se confirma pelos dados oficiais do
IBGE (2011) dos 8.626.343 adolescentes entre 15 e 17 anos apenas 4.895.712 frequentam o
ensino médio, sendo que restante se encontra em nivel escolar defasado. Ou seja, 56,75% dos
adolescentes dessa faixa etaria cursam o nivel adequado de ensino. Assim, mesmo que 0
ensino médio fosse promotor da atividade de profissionalizacdo, quase metade dos
adolescentes ndo teria esse desenvolvimento e certamente a atividade dominante seria 0
trabalho.

O segundo fator deve-se ao fato de que o ensino médio no Brasil ndo tem caracteristica
profissionalizante. Ou seja, no nosso pais ou o adolescente entra no mercado de trabalho sem
base profissionalizante apds concluir o ensino médio ou ele busca a profissionalizacdo em
cursos técnicos ou na Educacdo Superior. Por isso, entendemos que algumas caracteristicas
mencionadas da adolescéncia devem ser revistas e adequadas a realidade brasileira. Algumas
caracteristicas desta etapa do desenvolvimento que descreveram Elkonin (1987) e Davydov
(2009) podem ser encontradas ndo no adolescente do ensino médio, mas no jovem brasileiro

que frequenta o Ensino Superior, COmo veremos a seguir.

3.2 O desenvolvimento e a aprendizagem do jovem universitario

O estudo do desenvolvimento e aprendizagem do jovem na perspectiva da Psicologia
Histdrico-Cultural apresenta um importante desafio: grande parte dos estudos dessa tematica

esta relacionada ao publico infantil e adolescente.

Os autores priorizam o estudo da periodizacdo do desenvolvimento infantil, o que
torna o estudo do desenvolvimento do jovem ainda mais dificil, uma vez que teremos que
postular nossos apontamentos a partir de poucas publicagdes sobre o tema.
“Lamentavelmente, a psicologia contemporanea dispde de muito menos dados sobre a
juventude que sobre as criangas” (Tolstji, 1989). Entretanto, a construcdo teorica do
desenvolvimento e da periodizacdo infantil é a base para entendermos o desenvolvimento e a

aprendizagem do jovem.
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Quando Vigotski (2010) discorre sobre o desenvolvimento etério, explica teoricamente
algumas fases: periodo da tenra infancia, infancia tardia e adolescéncia. Em outra obra,
conforme ja vimos, Vygotski (1996) identificou os seguintes periodos: primeiro ano (de dois
meses a um ano), infancia precoce (de um a trés anos), idade pré-escolar (de trés a sete anos),
idade escolar (de oito a 12 anos) e puberdade (de 14 a 18 anos). Ja Elkonin (1969) descreve as
seguintes etapas: primeira infancia (desde o nascimento até um ano), idade precoce (de um
ano aos trés), idade pré-escolar (dos trés aos sete anos), idade escolar primaria (dos sete aos
10-11 anos), idade escolar média ou adolescéncia (dos 11 aos 14-15 anos) e a idade escolar
preparatdria ou juventude precoce (dos 14-15 anos aos 17-18 anos). E, Davydov (2009)
apresenta como Ultima atividade dominante na infancia a atividade de estudo e formagéo

profissional, caracteristica do adolescente entre quinze e dezessete ou dezoito anos.

Conforme ja postulamos, a prioridade desses autores foi o estudo da periodizacéo
infantil. Vygotski (1996) explica o motivo de ndo incluir a juventude como uma etapa da

infancia:

N&o incluimos a etapa da juventude nos esquemas da idade porque tanto as
investigagBes tedricas como as empiricas nos obrigam a refutar a excessiva
prolongacdo do desenvolvimento infantil e a ndo incluir nos primeiros vinte e cinco
anos do ser humano. Se nos guiarmos pelo significado geral e pelas leis fundamentais,
a idade compreendida entre os dezoito e vinte e cinco anos constitui melhor o periodo
inicial na cadeia das idades maduras que o periodo final na cadeia dos periodos de

desenvolvimento infantil. (p. 261, grifos nossos).

Assim, a juventude € considerada como o primeiro estagio do periodo de maturidade
e, como o objetivo de Vigotski era o de estudar o desenvolvimento infantil, os estudos sobre o
desenvolvimento do jovem ndo foram realizados a contento. Em épocas de lutas da sociedade
soviética por um projeto socialista, surge como questdo fundamental a formacdo das novas
geragBes com desenvolvimento de atitudes e comportamentos necessarios ao homem da nova
sociedade (Tuleski, 2008). Esse € um dos motivos dos estudos de Vigotski serem mais
direcionados as criangas. Outro motivo deve-se ao fato de que eram poucas as universidades

da época e a profissionalizacdo ocorria nos estudos basicos. Assim, logo que 0s jovens
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concluiam os estudos basicos j& entravam no trabalho produtivo, diferente do quadro que

temos no Brasil.

Essas diferencas devem ser consideradas até para sermos coerentes com a Psicologia
Histdrico-Cultural, que considera o desenvolvimento humano a partir das relacGes histéricas e
sociais. Leontiev (2004) considera que as etapas do desenvolvimento mudam de acordo com
as necessidades sociais. A idade em que ocorre a passagem de um estagio para outro também

muda com as condicdes historicas e sociais.

Até ha pouco tempo no Brasil, as criangas entravam no ensino fundamental com sete
anos. Apos a Lei n° 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, as criangas iniciam os estudos a partir
dos seis anos. Ou seja, se antes o término da idade pré-escolar ocorria aos seis anos,
atualmente devemos considerar que se da aos cinco. Mudangas sucessivas no mundo do
trabalho também tém importancia no desenvolvimento infantil. Como as mulheres estdo cada
vez mais deixando as atividades do lar para ter um emprego, os filhos vao cada vez mais cedo
para centros de educacdo infantil, bercéarios etc. Isso também pode ter consequéncias no

desenvolvimento e na periodizacdo da infancia.

Como nosso objetivo é o estudo do jovem, devemos considerar as mudancas ocorridas
na sociedade para discorrer acerca do desenvolvimento e aprendizagem do jovem
universitario. Conforme ja pontuamos no inicio desta se¢do, é considerada jovem uma pessoa
entre 18 a 29 anos. Em geracOes passadas uma pessoa com essa faixa de idade ja havia
constituido familia, se estabilizado no emprego e percorrido todas as etapas escolares
possiveis para ela. Em nossa época no Brasil, o casamento ocorre cada vez mais tarde, sendo
que a maioria dos homens (52,42%) e grande parte das mulheres (42,75%) casam-se entre 25
e 34 anos (IBGE, 2012).

Consideramos assim que a juventude é um periodo do nosso tempo e com
caracteristicas e atividade dominante também de nossa época. E o desenvolvimento social que
produz a necessidade de caracterizar, estender ou criar uma fase: “a duragdo (das etapas do
desenvolvimento) mudou de época para época, alongando-se a medida que cresciam as
necessidades da sociedade neste tocante” (Leontiev, 2004, p. 312). Entendemos, assim, que a
etapa de desenvolvimento denominada como juventude nessa sociedade é o primeiro estagio
do periodo de maturidade, conforme diz Vygotski (1996); por outro lado, é também, a
segunda etapa de transicdo para a maturidade (a primeira é a adolescéncia), conforme aponta
Tolstij (1989), o que fara com que o desenvolvimento ocorra de forma diferente em cada
individuo vai depender da qualidade em que se estabelecem as relagdes sociais.
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Em nossa sociedade muito dessa qualidade esté relacionada a educacdo. Para Vigotski
(2008a), ndo ha desenvolvimento se antes ndo houver aprendizado. Quando ele pontua isso,
esta tratando do aprendizado de modo sistematico, intencional, por meio da educacéo escolar.
Vigotski (2008a) compreende o processo de desenvolvimento como promovido pelo processo
de ensino e aprendizagem, vindo essencialmente da escolarizacdo. Ou seja, ndo ha como
estudar o desenvolvimento de modo linear e imutavel, pois as condi¢Ges educativas e

educacionais mudam historicamente e de acordo com a cultura.

Assim, a nosso ver, a escola, deve ser promotora do desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores e oferecer condi¢cdes para apropriacdo de conceitos cientificos.
Vigotski (2008a) destaca isso quando explicita sobre o aprendizado escolar da crianca:

Os anos escolares sdo, no todo, o periodo 6timo para o aprendizado de operagdes que
exigem consciéncia e controle deliberado; o aprendizado dessas operagdes favorece
enormemente o desenvolvimento das fung¢Bes psicoldgicas superiores enquanto ainda
estdo em fase de amadurecimento. Isso se aplica também ao desenvolvimento dos

conceitos cientificos que o aprendizado escolar apresenta a crianca. (p.131).

Entendemos que isso se estende ao jovem, uma vez que o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores e o desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorrem
durante todo o desenvolvimento ontogenético. Para tanto, € necessario que os instrumentos

mediadores sejam adequados.

Utilizando-se de experimentos para falar sobre o processo de dominio da memdria e
do pensamento, Vigotski (2008b) relata que a mediacéo continua sendo o recurso promotor do
desenvolvimento em fases posteriores a da crianga; entretanto, os avangos qualitativos

sugerem um processo de internalizag&o mais desenvolvido.

Nesse estagio superior do desenvolvimento, o comportamento permanece mediado.
[...] Ocorre 0 que chamamos de internalizacdo; os signos externos, de que as criangas
em idade escolar necessitam, transformam-se em signos internos, produzidos pelo

adulto como um meio de memorizar. (Vigotski, 2008b, p.40).
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A alteracdo qualitativa nas fungdes cerebrais, a apropriacdo dos conceitos cientificos e
o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores ocorrem no jovem de modo mais
efetivo que na crianca. Entretanto, ndo é porque ele é um ser potencialmente mais elevado em

suas condicBes psicoldgicas que isso ocorre de modo natural e espontaneo.

O desenvolvimento comeca com a mobilizagdo das fungfes mais primitivas (inatas),
com seu uso natural. A seguir, passa por uma fase de treinamento, em que, sob a
influéncia de condicdes externas, muda sua estrutura e comeca a converter-se e um
processo natural em um “processo cultural” complexo, quando se constitui uma nova
forma de comportamento com a ajuda de uma série de dispositivos externos. O
desenvolvimento chega, afinal, a um estadgio em que esses dispositivos auxiliares
externos sdo abandonados e tornados indteis e o0 organismo sai desse processo
evolutivo transformado, possuidor de novas formas e técnicas de comportamento.

(Vygotsky & Luria, 1996, p. 215, grifos nossos).

Ou seja, se as influéncias de condicBes externas ndo oferecerem condigdes para isso a
capacidade superior de desenvolvimento do jovem pode ser prejudicada. Quando o jovem tem
condicBes de estudar no Ensino Superior espera-se que suas funcbes psicoldgicas superiores
estejam sendo desenvolvidas do melhor modo possivel. A memdria, por exemplo — embora
continue a se desenvolver com a apropriacdo dos conhecimentos —, ndo deve ser um
mecanismo interno intensamente capaz de evocar de todas as teorias estudadas. O jovem
universitario necessita ser capaz de buscar e utilizar métodos, recursos, signos, ou seja,
instrumentos mediadores capazes de organizar seu pensamento a partir de uma ideia ja
estudada. Porém, se tiver menos instrumentos e poucas mediacdes, pode ndo desenvolver essa
capacidade. Ou seja, o desenvolvimento do jovem estéd intimamente atrelado ao meio em que
esta inserido. Isso passa necessariamente pela classe social que ocupa. Um jovem que estuda e
trabalha para pagar os estudos pode ter o desenvolvimento diferente de um jovem que se
dedica exclusivamente aos estudos no Ensino Superior. J& um jovem que ndo tem condicGes
financeiras, tampouco conhecimento suficiente para entrar em uma Instituicdo de Ensino

Superior publica pode apresentar caracteristicas distintas.

Assim, entendemos que o desenvolvimento do jovem passa, necessariamente, pela

atividade dominante que apresenta e, também, pela forma como emprega o seu tempo. A esse
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respeito, Séve (1979) elabora uma teoria que contempla essas duas condigdes. Explicaremos a
partir de agora essa teoria com mais detalhes.

3.2.1 A teoria do desenvolvimento e da personalidade de Lucien Seve

Séve (1979) faz um estudo sobre a teoria da personalidade a partir do referencial
marxista e assinala algumas hipdteses para uma teoria cientifica da personalidade. Nosso
objetivo nédo é discorrer acerca da personalidade, entretanto, os apontamentos de Seve (1979)
fornecem-nos importantes contetdos para fundamentar o estudo sobre o desenvolvimento e a

aprendizagem do jovem universitario.

Segundo Séve (1979), as teorias dominantes da personalidade caracterizam essa
estrutura em tipologias ou dindmicas de funcionamento estagnadas, desconsiderando as
caracteristicas historicas e temporais. Para ele a personalidade s6 pode ser concebida a partir
do movimento historico e temporal: “conceber a infraestrutura da personalidade como sendo a
estrutura de uma atividade equivale necessariamente, a concebé-la como sendo uma estrutura

cuja substancia ¢ o tempo”. (Seve, 1979, p. 466-467).

Para realizar suas hipéteses sobre a teoria da personalidade Seve (1979) apresenta

alguns conceitos, dentre eles o conceito de “ato”. Segundo o autor, ato ¢

todo o comportamento de um individuo, seja a que nivel for, considerado ndo sé
enquanto comportamento, isto €, em relacdo com o psiquismo, mas também enquanto
atividade, isto é, em relacdo com uma biografia; noutros termos, enquanto produz
(eventualmente) um certo nimero de resultados, ndo so resultados para o usufruto do
préprio individuo e obtidos de uma forma direta, como também resultados para o
usufruto da sociedade, tendo em conta as suas condi¢Bes concretas, resultados esses
que retornam (eventualmente) ao individuo por intermédio das mediagdes sociais

objetivas mais ou menos complexas. (p. 436).
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Em outro momento, Séve (1979, pp. 464-465) destaca que ato é “a passagem, a
mediacdo pratica de uma necessidade a um produto [...]. O ato exprime, de inicio, do ponto de
partida ontogenético, a necessidade de um produto; em seguida, numa medida sempre
crescente, produz a necessidade”. Desse modo, ato é o que liga, o que, inicialmente, conecta o
individuo (necessidade) com a sociedade (produto) e, posteriormente, aquilo que expressa um
aspecto socialmente determinado do individuo. Todo ato carrega uma parte da biografia, da
historia do individuo, a0 mesmo tempo em que é uma expressdo das condicdes historicas e

sociais.

O ato também tem estreita relacdo com as capacidades. Para Séeve (1979), as
capacidades sdo o “conjunto das ‘potencialidades atuais’, inatas ou adquiridas, para efetuar
seja que ato for, e seja qual for seu grau” (p. 438-439). Assim, para conhecer a infraestrutura
da personalidade é necessario compreender o conjunto de atos que compdem a biografia
(histdria do individuo), isso porque os atos sdo a base para a formacdo das capacidades dos
individuos; e estas, numa relacdo dialética, sdo condi¢do fundamental para a concretizagéo do
ato. Tal relacdo ato-capacidade é o que compde, em grande medida, a infraestrutura da
personalidade. Tal processo ocorre de dois modos, chamados por Séve (1979, p. 439) de

setores:

chamo de setor | da atividade individual ao conjunto dos atos que produzem,
desenvolvem ou especificam determinadas capacidades. Chamo de sector Il ao
conjunto dos atos que, colocando unicamente em acdo as capacidades ja existentes,
produzem tal ou tal resultado a que o exercicio dessas capacidades permite que
cheguemos.

O modo como os setores | e Il vao agir dependera do emprego do tempo do individuo,
pois, segundo o autor, 0 emprego do tempo contempla tanto o carater de movimento e
historicidade dos sujeitos, retratando a época e a sociedade do individuo, quanto a atividade

que, para ele, corresponde a estrutura da personalidade.

O conceito de emprego de tempo é de fundamental importancia para compreender a
teoria de Seve (1979). Na sociedade capitalista 0 emprego do tempo é determinado pelas
forcas produtivas, pela divisdo do trabalho e pela divisdo de classes. Isso implica dizer que a

infraestrutura da personalidade ¢ influenciada pela infraestrutura da sociedade, o que ndo quer
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dizer que a personalidade é simples reflexo social. E, na verdade, determinada internamente
por caracteristicas proprias, ao mesmo tempo em que € determinada externamente pelas
condi¢des sociais. Seve (1979) explica esse ponto do seguinte modo: internamente a
infraestrutura da personalidade é a expressdo das capacidades psicoldgicas construidas ao
longo da biografia e do modo como foi empregado o tempo; externamente, diz Séve (1979, p.
490) ¢ “impossivel transformar livremente o seu emprego do tempo”, ou seja, a vontade
individual é impotente diante da imposicdo social de como o individuo deve empregar seu
tempo e, consequentemente, desenvolver suas capacidades da personalidade. Essa dinamica
contraditoria que ira constituir a personalidade, em constante conflito e dupla determinacéo.

Conforme descreve Séve (1979):

E certo que [...] os limites da contingéncia no interior da qual o individuo se move séo,
em si mesmos, socialmente determinados, mas, adentro desses limites, e
principalmente daqueles que séo fixados pelo capitalismo, o lugar do acaso, logo, de

uma liberdade formal, ndo € de negligenciar. (p. 481).

A infraestrutura da personalidade é, entéo, interna e externamente desenvolvida. Para
isso, o individuo, ao longo de sua biografia, atua por meio da atividade. Aquilo que ocorre
internamente ou relacionado diretamente com o individuo Séve (1979) chama de “atividade

concreta”, ja o que € imposto externamente ¢ chamado de “atividade abstrata”.

Podemos designar, de uma forma abreviada, a atividade pessoal do trabalho
socialmente produtivo (no sentido do capitalismo) como sendo a atividade abstrata
[...], visto que é na exata medida em que é abstrata que esta é socialmente produtiva,
fato que constitui igualmente o essencial do seu carater psicologicamente produtivo: é
sobretudo através do poder de compra do salario que o trabalho assalariado intervém
na producéo e na reproducdo da personalidade. E chamaremos atividade concreta a
toda a atividade pessoal que se relacione diretamente com o proprio individuo, como,
por exemplo, os atos de satisfagdo direta das necessidades pessoais, a aprendizagem de
novas capacidade estranhas ao exercicio e as exigéncias do trabalho social. (Seve,
1979, p.473).



115

Tanto atividade concreta quanto atividade abstrata vdo contribuir para a compreensao
da teoria da personalidade de Seve (1979). Além disso, 0s conceitos de ato, capacidade,

biografia, setor I e Il e emprego do tempo fundamentam sua teoria.

Dessa forma, as ideias apresentadas por Seve (1979) podem ser resumidas do seguinte
modo: para compreender a infraestrutura da personalidade é necessario conhecer os atos que a
compdem. Os atos sdo estruturas temporais que ligam o individuo e a sociedade que, também
sdo base para a formacdo das capacidades numa relacdo dialética em que a capacidade de um
individuo é composta por um conjunto de atos. Isso ocorre de dois modos: atos que produzem
ou desenvolvem capacidades (setor 1) e atos que colocam em acdo as capacidades ja
existentes (setor Il). Essa dindmica é fundamental para compreensdo da infraestrutura da
personalidade, uma vez que a relagcdo atos-capacidade compdem em grande parte a estrutura
da atividade. O que ocorre e se relaciona diretamente com o individuo no desenvolvimento da
personalidade Séve (1979) chama de “atividade concreta”, e o que ¢é determinado
externamente ¢ chamado de “atividade abstrata”. Além disso, é por meio do emprego do
tempo que o individuo executara a atividade concreta e a atividade abstrata. Na sociedade
capitalista um individuo adulto, potencialmente produtivo, tera como predominante a

atividade abstrata, a servico do capital.

Nesse ponto chegamos ao que queriamos: explicar a atividade dominante do individuo
pelo emprego que ele faz do tempo. Isso também pode ser eficiente para elaborar uma
topologia geral da personalidade baseada no desenvolvimento etario, conforme cada fase da

vida emprega o tempo.

A partir dessas ideias, Séve (1979) vai esquematizar uma topologia geral do emprego
de tempo e da atividade, o que corresponde, segundo ele, a infraestrutura da personalidade.

Segundo esse autor tal topologia contempla quatro ciclos fundamentais, conforme figura 01.

Os quatro ciclos apontados por Séve (1979) sdo denominados por ele de IIC, lIA, IC e
IA. Essas denominacdes se explicam da seguinte forma: | significa o setor I; Il corresponde ao
setor Il; C compreende a atividade concreta; e A € a atividade abstrata. Desse modo, 1IC
contém as caracteristicas da juncdo da atividade concreta com o setor II, ou seja, “o conjunto
de atos que p6em em prética as capacidades a fim de retornarem diretamente ao individuo”
(Séve, 1979, p. 486). Ja o quadrante IC corresponde ao setor 1 em juncdo com a atividade
concreta, o que corresponde ao ‘“conjunto das aprendizagens em que se constituem e
desenvolvem as capacidades que sdo postas em pratica no ambito da atividade concreta

[proprio individuo]” (Seve, 1979, p. 487). A indicagdo IIA compreende a atividade abstrata
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(trabalho social) em conjunto com o setor II, ou melhor, “¢ o conjunto dos atos em que
consiste diretamente esse trabalho social” (Séve, 1979, p. 487). E, por fim, a segdo a IA “¢ o
conjunto das aprendizagens em que se constituem e desenvolvem as capacidades orientadas
pela atividade social e pelas relacdes sociais objetivas em que esta se inscreve.” (Séve, 1979,
p. 487).

Figura 01: Topologia geral da atividade/emprego do tempo

Ic IIA

PROOUTOS
Atividade concreta | Atividade abstrata
(Setor 1) | (Setor 1)
|

ATIVIDADE

— —-NECESSIBADES (EMPREGO [~ —NEEESStbABES— -
DO TEMPO)

|
: Atividade abstrata
(Setor 1)

Atividade concreta
Setor |
(Seor)  produtos
|
|
|
|
|
|
|

ATOS X\ CAPACIDADES ATOS - CAPACJDADES

IC A

Fonte: Séve (1979, p. 486)

A partir dessa topologia geral, Seve (1979) elabora “um esboco hipotético de
topologia geral das personalidades criadas no seio das formas de individualidade capitalista”
(p.487). Conforme o emprego do tempo é feito em determinadas faixas etarias a percentagem
de cada um dos quatro ciclos apresentam um tipo de configuragdo. Se uma crianga tem seu
emprego de tempo no quadrante IC com mais frequéncia, ele sera maior, por exemplo. Desse
modo, Séve (1979) elabora a tipologia para quatro faixas etarias'’: uma crianca em idade
escolar, um estudante que ndo tem necessidade de trabalhar para pagar os estudos, um

operario que ndo possui atividades de prazer pessoal e, por fim, de uma pessoa idosa que

17 seve (1979) deixa claro que sua concepcdo da personalidade ndo se baseia em tipologia e que essa é uma
simplificacdo a partir de exemplos hipotéticos.
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efetua alguns trabalhos sociais. Ou seja, infancia, adolescéncia/juventude, fase adulta e

velhice. Vejamos como isso se configura:

Figura 02: Topologia de uma criangca em
idade escolar

Ic A

IC
Fonte: Seve (1979, p. 487)

A figura 02 retrata a topologia do emprego de tempo de uma crianca em idade escolar,
0 que presumimos, tenha em torno de 6 a 10 anos. Vemos que o maior quadrante € o IC, e
posteriormente, o IIC, ou seja, segundo o esquema elaborado por Séve (1979) o emprego do
tempo de uma crianca em idade escolar ocorre majoritariamente com atividades individuais
qgue produzem e desenvolvem capacidades (setor 1) voltadas diretamente para o proprio
individuo (atividade concreta); €, em menor escala, por meio de atividades que ja contemplam
capacidades existentes (setor Il) voltadas diretamente para o proprio individuo. Seve (1979)

descreve assim as caracteristicas dessa topologia:

dominio das atividades de aprendizagem orientadas para o ciclo da personalidade
concreta juntamente com o aspecto, extremamente subordinado, de preparacédo indireta
para o trabalho social, importancia dos atos de consumo concreto, auséncia total de
atividade abstrata, juntamente com, quando muito, uma participacdo nas prestagdoes de
servigos domeésticos; a quase inexisténcia do que se refere ao lado direito do esquema,

isto €, no respeitante a atividade abstrata, torna patente o fato de que a teoria da
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personalidade desenvolvida ndo possui ainda, num tal caso, muitas ocasides para se

manifestar no &mbito das suas diligéncias especificas. (p. 488).

Assim, segundo Séve (1979), uma crianca em idade escolar apresenta caracteristicas
de desenvolvimento que s&o relacionadas diretamente a ela. O desenvolvimento de
capacidades ¢ muito grande nesta fase e as capacidades ja existentes estdo sendo postas em

pratica a todo 0 momento.

A outra topologia elaborada por Séve (1979) refere-se a um estudante que nao tem
necessidade de trabalhar para pagar os estudos (adolescente/jovem). Essa é a topologia que

pretendemos analisar com maiores detalhes, por isso a deixaremos para analise posterior.

A fase posterior € a de um operario que ndo possui atividades de prazer pessoal, um

adulto trabalhador, conforme esquematiza Seve (1979):

Figura 03: Topologia de um operario
que ndo possui atividades de prazer

pessoal
lnc A
__________ . —
|
l
|
|
|
|
IC I IA

Fonte: Seve (1979, p. 487)

Segundo a figura 03 um adulto trabalhador concentra suas atividades no setor IIC,
mostrando que o dominio de suas praticas estd relacionado diretamente ao trabalho
socialmente produtivo (atividade abstrata) por meio de capacidades ja existentes (setor I1I).
Apresenta pouco ou nada de atividades que estdo voltadas a si mesmo. Seve (1979) descreve

essa topologia do seguinte modo: “dominio esmagador da atividade abstrata, sendo a
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aquisicdo de novas capacidades correspondentes reduzida a quase nada, importancia limitadas
das atividades concretas em geral, sobretudo no respeitante ao sector 1.” (p. 488-189).

Contraditoriamente ao esquema de um adulto trabalhador, o emprego de tempo de uma
pessoa idosa, que exerce alguns poucos trabalhos sociais, apresenta grande caracteristica de

atividades voltadas ao proprio individuo.

Figura 04: Topologia de uma pessoa
idosa que exerce poucos trabalhos

sociais

lIC A
|
|
|
|
i
|

IC l IA

Fonte: Séve (1979, p. 487)

Um idoso, segundo a figura 04, tem como quadrante dominante o 11C. Isso mostra que
nessa fase o emprego do tempo ocorre predominantemente em atividades voltadas a si mesmo
(atividade concreta) por meio de capacidades ja dominadas (setor I1). Assim, nesta topologia
ocorre o “dominio absoluto das atividades de consumo concreto, redugao extrema dos outros

sectores, particularmente das aprendizagens abstratas.” (Séve, 1979, p. 489).

Todas essas fases descritas por Seve (1979) retratam de modo didatico as
caracteristicas e as atividades em cada idade a partir do emprego do tempo dos individuos. A
partir dessa teoria e tambem com base nos estudo de Tolstij (1989) podemos elaborar o modo

como ocorre o desenvolvimento do jovem universitario.
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3.2.2 O desenvolvimento do jovem universitario a partir das teorias de Lucien Seve e
Alexandr Tolstij

O periodo da juventude diferencia-se da adolescéncia por alguns motivos. Segundo
(Tolstij, 1989), este ultimo tem como as principais vivéncias a vida escolar, porém, almeja e
projeta sua vida adulta. Ja o jovem, além da consciéncia e ideias da vida adulta, participa de
maneira efetiva de condi¢des da vida do adulto. “Participa dela de maneira real porque ja ¢é
acessivel aquilo que para o adolescente ndo é (casamento, servico militar, direitos eleitorais
etc.)'® . (Tolstij, 1989, p. 155).

Ainda segundo Tolstij (1989), na infancia e na adolescéncia o ritmo de
desenvolvimento cronoldgico ndo necessariamente acompanha o desenvolvimento cultural,
isso porgue, conforme ja assinalamos, a periodizacdo tem como elemento central a condi¢édo
historica e social. Ja na juventude o desenvolvimento entra em um processo de harmonizacéo,
pois as condicdes culturais exigem isso. Exemplos disso s&o: a constituicdo de uma familia, a
iniciacdo na atividade de trabalho, participacdo na vida social e politica, reponsabilidade civil

etc.

Tolstij (1989) vai relatar que a juventude é uma idade muito valorizada socialmente. O
jovem, além de apresentar uma beleza fisica desejada e estabelecida culturalmente, insere-se
definitivamente nas relagGes sociais, pode ndo depender financeiramente da familia e adquire
mais facilmente conhecimentos, habilidades e costumes. Além disso, o mundo
contemporaneo, escreve Tolstij (1989), ampliou o prazo para 0 jovem preparar-se

profissionalmente. Por isso, o desejo de ser jovem eternamente é buscado pelos adultos.

Em relacdo a atividade dominante, o jovem pode apresentar tanto a atividade de estudo
e profissionalizacdo como a atividade de trabalho. Isso vai depender de como ele organiza a
vida apds a adolescéncia. Dados estatisticos demonstram que, em 2011, 4.813.301 jovens de
18 a 29 anos estavam matriculados no Ensino Superior e que a populacdo dessa faixa etaria no
mesmo ano era de 30.982.604, ou seja, a taxa de jovens que ndo frequentam este nivel de
ensino é de 84,46% (IBGE, 2011). Assim, esses jovens realizam outra atividade, que ndo é a
de estudo. Para esta parcela da populacdo jovem atribuimos como atividade dominante a

atividade de trabalho.

18 Esse texto ¢ denominado de “El hombre y la edad” e publicado em espanhol. A traduco dos excertos foi feita
pelo autor deste trabalho.
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Jé& para os jovens que estdo matriculados no Ensino Superior a atividade dominante se
modifica. Segundo Dados de 2008 da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios,
mostrada por Nunes (2012) 70,5% dos estudantes do Ensino Superior trabalhavam durante o
periodo de graduacéo e outros 29,5% nao precisavam trabalhar. Considerando somente as IES
particulares o nimero de alunos que trabalhavam sobe para 74,4%. Nas IES publicas esse
ndmero cai bastante, mostrando uma porcentagem de 57,2% de alunos trabalhadores. Isso
mostra, segundo Nunes (2012, p. 190), que “o ensino superior privado ¢ quem mais da acesso
aos egressos do ensino basico publico, e que necessitam do trabalho para sustentar seus

estudos”.

A partir dessas configuragdes podemos identificar dois grupos de jovens no Ensino
Superior: 0s que se dedicam exclusivamente aos estudos e 0s que estudam e trabalham. No
primeiro grupo se enquadra a topologia elaborada por Seve (1979) que deixamos para
apresentar agora. Ela refere-se a um estudante que ndo tem necessidade de trabalhar para

pagar os estudos.

Figura 05: Topologia de um estudante
gue ndo tem que trabalhar para pagar
os estudos

lC A

|
|
|
|
IC '
Fonte: Séve (1979, p 487)

Conforme mostra a figura 05, o ciclo de maior emprego de tempo de um estudante € o
IA, seguido de uma pequena proporcdo do IIC. Ou seja, estes jovens apresentam
dominantemente atividades que produzem e desenvolvem capacidades (setor I) relacionadas
ao trabalho produtivo ou ligadas a ele (atividade abstrata); e, em menor escala, por atividades
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realizadas por capacidades jé& existentes (setor 1l) ligadas diretamente ao préprio individuo
(atividade concreta). A explicacdo dessa topologia é assim descrita por Seve (1979):

dominio das aprendizagens da futura atividade abstrata, aprendizagens essas que
possuem, além disso, de forma secundaria, um caracter de aprendizagem concreta,
importancia das atividades de consumo concreto, auséncia quase total, também neste

caso, de atividade abstrata”. (p. 488)

Portanto, um estudante que esta se preparando para o trabalho social. Ele realiza
atividades que produzem novas capacidades que serdo utilizadas se voltar as tarefas
socialmente produtivas. Ou seja, esta se preparando para o trabalho alienado da sociedade
capitalista, pois quase ndo apresenta caracteristicas que pdem em préatica o desenvolvimento
de novas capacidades voltadas a si mesmo. Evidencia-se que o quadrante 1A — que tem
bastante destaque no adulto — ndo estd presente nesse grupo, pois esses estudantes ndo
executam atividades relacionadas ao trabalho. Assim, a atividade dominante desses jovens é o

estudo e formacao profissional.

O segundo grupo (os que estudam e trabalham) apresenta a topologia organizada de
modo diferente. A partir de como emprega o tempo, elaboramos a topologia para este caso,
exposto na figura 06.

Figura 06: Topologia de um jovem que
estuda e trabalha

Ic

A

IC

Fonte: o autor
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O emprego de tempo do jovem descrito na figura 06 concentra-se nos ciclos 1A e IA.
Os dois contemplam a atividade abstrata. Porém, um quadrante esté relacionado as atividades
vinculadas a capacidades ja existentes (setor Il) e outro a atividades que produzem e
desenvolvem capacidades (setor I). Ou seja, o ciclo 1A se refere ao emprego do tempo no
trabalho e o IA aos estudos. Nota-se, contudo, que os demais quadrantes relacionados a
atividade concreta, ou seja, ao proprio individuo, quase ndo existem. Isso porque 0 emprego
do tempo é quase exclusivamente investido nos estudos e no trabalho. Assim, esse grupo de
jovens pode apresentar ou a atividade de trabalho ou a atividade de estudo e
profissionalizacdo como atividade dominante. Esse é um ponto bastante complexo, porque se
formos estudar a biografia de alguns jovens que estudam e trabalham no Ensino Superior
poderemos encontrar universitarios cuja atividade dominante é o estudo e a formacéo
profissional — neste caso, o trabalho constitui-se uma forma de garantir o pagamento de sua
carreira universitaria; de outro modo, o trabalho pode se constituir como atividade dominante
— sendo o estudo uma necessidade para se manter na ocupacdo profissional. O que definira a

atividade dominante ¢ a biografia de cada um.

Séve (1979) descreve que a biografia “tem essencialmente por tarefa a captagdo das
estruturas, das contradi¢fes, da dialética da vida pessoal, por meio da qual se constitui e
transforma a personalidade singular e se desenvolve a atividade.” (p. 536, grifos nossos).
Assim, quando pensamos no jovem universitario devemos considerar — além do contexto
histérico e social, da qualidade do processo de escolarizacdo que 0s jovens receberam no
ensino fundamental e médio, de como empregam o tempo — 0 que a biografia revela em

relacdo a atividade dominante.

Desse modo, vemos que a atividade dominante do jovem universitario pode ser
diferente de acordo com a biografia e de como emprega o tempo. Os que ndo tém a
possibilidade de frequentar o Ensino Superior e logo que concluem o ensino basico se inserem
no mercado de trabalho tém como atividade dominante a atividade de trabalho; os que se
dedicam exclusivamente aos estudos tém a atividade de estudo e formacéo profissional; e 0s
que trabalham e estudam podem ter ou a atividade de trabalho ou a atividade de estudo e

formacéo profissional como atividade dominante.
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3.3 Breves consideragfes sobre o desenvolvimento e aprendizagem do jovem

universitario

Conforme apresentado anteriormente, as mudancas histéricas e sociais produziram
uma populacédo de jovens que postergam a entrada na fase adulta, priorizando a realizacdo de
um curso superior e/ou a entrada no mercado de trabalho e a busca de uma profissao.
Considerando o conceito de situacdo social de desenvolvimento (Vygotsky, 2996) e de
atividade dominante (Leontiev, 2004), é por meio da atividade e das relacBes sociais que
ocorre o desenvolvimento. Assim, se um jovem que estuda e trabalha e tem como atividade
dominante o trabalho (geralmente a classe trabalhadora), o estudo sera uma atividade
secundaria e, consequentemente podera ndo desenvolver suas potencialidades para os estudos.
Além disso, o emprego de tempo dessa pessoa para afazes relacionados a si proprio é escasso
(figura 06). J& um jovem que tem como atividade dominante o estudo e a formacéo
profissional apresenta melhores condigGes para realizar os estudos.

A partir disso, podemos considerar que tanto o desenvolvimento quanto a
aprendizagem desses dois grupos que frequentam o Ensino Superior sdo diferentes. O olhar
sobre esses estudantes também deve ser, o que ndo quer dizer que deve haver flexibilidades
em relacdo ao modo como o conhecimento é ensinado, mas sim que o Ensino Superior
necessita de instrumentos mediadores capazes de auxiliar esses grupos de modo que possam

ter condicGes necessarias de desenvolvimento.

Vigotski (2008a) relata que o nivel de desenvolvimento proximo ndo pode ser muito
distante do nivel de desenvolvimento real a ponto de a interferéncia do professor na zona de
desenvolvimento proximo ser incompreensivel, como também n&o deve ser muito proximo a
ponto de o aprendizado ndo se orientar para as potencialidades do aluno. Assim, é necessario
que os alunos tenham condigBes necessarias para o aprendizado dos conceitos ensinados no
Ensino Superior. O ensino deve ser encaminhado para o desenvolvimento maximo das
potencialidades dos jovens. Considerando que os dois grupos de jovens que expusemos
podem apresentar condicdes minimas diferentes, é necessario que a Instituicdo de Ensino
Superior promova o desenvolvimento deles para que estejam em niveis semelhantes no
processo de ensino e aprendizagem. Por exemplo, se um aluno ndo se apropriou de conteudos
basicos no ensino médio fundamentais para a apropriacdo de novos conteddos (nivel de
desenvolvimento real) que serdo ensinados no nivel de graduacdo, de nada adianta agir em um

nivel de desenvolvimento proximo muito distante. E necessario, neste caso, incidir em um
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nivel de desenvolvimento proximo que promova o aluno a um novo patamar, aquele esperado
para o nivel de ensino em que estd. Nesse ponto que nossa defesa é a de que todos tenham

condicdes de aprender os contetdos propostos no Ensino Superior.

Deixamos claro que ndo estamos negando o fato de termos no Brasil o ensino médio
de baixa qualidade. Alias, entendemos que esse é o fator principal a ser melhorado para que
indices de reprovacdo e desisténcia no Ensino Superior ndo sejam tdo expressivos. Um
exemplo disso se refere ao indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica (IDEB) de 2013,
gue mede a qualidade da educacéo a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar
(aprovacdo) e médias de desempenho nos exames aplicados pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2013b). A nota média das escolas publicas no
ensino médio é de 3,7 (em uma escala que varia de zero a dez), sendo que na administracdo

publica esse nimero cai para 3,4.

Esse quadro ilustra de modo muito simplificado que a aprendizagem esperada em
relagdo aos alunos que ingressam no Ensino Superior € falha. Assim, compreendemos que as
Instituicbes de Ensino Superior e as pessoas envolvidas com o processo de ensino e
aprendizagem (incluindo os psicologos) necessitam realizar duas importantes acdes para
promover o desenvolvimento dos discentes: a primeira € a de cobrar sistematicamente dos
6rgdos competentes a qualidade da educacdo béasica, que pode ser realizada por meio de
estudos e pesquisas, divulgando-as nos poderes executivo e judiciario, por exemplo; a
segunda € a de assegurar que os alunos que ndo tém conhecimentos esperados para a
graduacdo possam contar com recursos educacionais que possibilitem a apropriacdo e o
aprendizado dos conteudos necessarios para o professor incidir sobre o nivel de
desenvolvimento préximo, que pode ser feito por meio de programas de apoio e de

nivelamento com conhecimentos basicos do ensino médio.

Nesse contexto de discrepancias entre aqueles que frequentam o Ensino Superior é que
0 psicologo atuara. Se o psicélogo almeja ter uma atuacdo que vise a aprendizagem dos
universitarios e, consequentemente, o desenvolvimento deles, é preciso ter claras as condi¢oes
oferecidas pela sociedade e pelo ensino de graduagéo. Desse modo, entendemos que tanto os
problemas que existem no Ensino Superior (conforme segdo anterior) quanto as teorias do
desenvolvimento do jovem necessitam ser instrumentos teoricos desse profissional para a
elaboracdo de praticas que busquem uma educacéo de qualidade e que ofereca condicGes para

a apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado.
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Assim, cabe ao psicélogo compreender o processo de desenvolvimento e
aprendizagem relacionado as condicdes que os alunos tém para a apropriacdo do
conhecimento, que vao desde a formacdo dos professores, a estrutura fisica oferecida pela
universidade (biblioteca, laboratorio etc.), até 0 modo como empregam tempo e desenvolvem
a atividade dominante. Dessa forma, veremos na proxima secdo como 0s psicologos escolares
que atuam no Ensino Superior estdo compreendendo o seu papel frente ao fracasso escolar

neste nivel de ensino.



4. A ATUACAO DO PSICOLOGO ESCOLAR NO ENSINO SUPERIOR: UMA
AMOSTRA DO PANORAMA ATUAL

Conforme apresentamos na secao anterior, o estudo do jovem universitario assinala
para a importancia do psicélogo escolar compreender o processo de ensino e aprendizagem do
publico que frequenta o Ensino Superior. Além disso, outras questdes também revelam-se
importantes em relacdo a atuacdo desse profissional. E o0 que pretendemos mostrar nesta

secéo.

Assim, o objetivo desta secdo é apresentar a pesquisa realizada com 13 psicélogos que
atuam no Ensino Superior. A pesquisa foi aprovada pelo Comité Permanente de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Maringa, por meio do

parecer 502.240, com data de relatoria de 18 de dezembro de 2013, conforme o Anexo 01.

Foram entrevistados psicélogos atuantes em Universidades Federais que aderiram ao
Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI, pois tal politica
esta relacionada a reducdo das taxas de evasdo e melhoria do desempenho dos estudantes, por
meio de atendimentos e acompanhamento dos alunos. Nesse sentido, algumas universidades
contrataram psicdlogos para reduzir esses indices, ou seja, para minimizar o fracasso escolar.

Por isso, elencamos esse publico para nossa pesquisa.

Para chegar a esses profissionais, fizemos um levantamento via internet dos termos de
pactuacdo apresentados ao MEC pelas instituicdes. Encontramos doze desses documentos
disponiveis. Apds esse levantamento, analisamos quais as universidades apresentaram o
servigo de Psicologia como proposta para atingir as metas do REUNI, ou seja, para reduzir o
fracasso escolar. Assim, chegamos ao nimero de seis instituicdes que contavam com este
profissional no documento. A partir disso, entramos em contato com as universidades para
solicitar autorizacdo para realizar a pesquisa. Quatro delas aceitaram participar deste processo.
Portanto, contatamos os profissionais que atuavam nessas instituicdes por telefonemas e
agendamos as entrevistas. As mesmas foram feitas por telefone ou internet — de acordo com a

disponibilidade dos entrevistados —, gravadas e transcritas'®. As universidades participantes

19 palavras pronunciadas de modo diferente da norma culta (como as expressdes “né”, “pra”, “tava”) foram
excluidas ou adequadas, conforme propde Manzini (2006).
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pertencem a quatro Estado: duas situadas no Parana, uma no Rio Grande do Sul e uma em
Santa Catarina®®.

Festinger e Kats (1974) afirmam que a entrevista, assim como 0 questionario, € um
instrumento de pesquisa social que permite a coleta de dados referentes a percepc¢oes, atitudes
e opinides. Portanto, ndo é possivel afirmar que os dados apresentados pelos entrevistados
retratem a préatica profissional exercida por eles, mas apontam a opinido, os seus sentimentos
e posicionamentos perante os fatos ocorridos e sobre as problematicas apresentadas, nas

questdes propostas nas entrevistas.

De acordo com Selltiz, Wrightsma e Cook (1974), na entrevista é dada grande énfase a
descricdo verbal da pessoa para obtencdo de informacgBes quanto aos estimulos ou
experiéncias a que estd exposta. Segundo esses autores, a técnica de entrevista “¢ a mais
adequada para a revelacdo de informacdes sobre assuntos complexos, emocionalmente

carregados ou para verificar sentimentos subjacentes a determinada opinido apresentada” (p.

272).

As entrevistas foram semiestruturadas, ou seja, seguiram um roteiro basico®, o que
possibilitou comparac@es entre 0s varios sujeitos entrevistados, assegurando a articulagdo com
0s objetivos da pesquisa e proporcionando, no momento em que desenvolvemos a entrevista,
a exploracdo de assuntos de interesse levantados pelo entrevistado. Por outro lado, o carater
semiestruturado da entrevista ofereceu oportunidade ao entrevistado para discorrer com certa
liberdade sobre uma série de temas ligados aos objetivos da pesquisa, de modo a expressar 0

gue pensava e sentia a respeito.

O roteiro utilizado para a entrevista foi organizado em dois eixos. O primeiro buscou
realizar um levantamento do perfil dos psicologos, contendo informacgdes como sexo, idade,
ano e local da formacdo, experiéncia profissional e tempo de trabalho no Ensino Superior. O
segundo buscou obter informaces relacionadas a pratica profissional e as concepgdes sobre a
Psicologia no Ensino Superior. Foram tratados temas como a forma de contratagdo, o 6rgéao
institucional a que estdo vinculados, o objetivo do trabalho, as atividades realizadas, os
instrumentos de trabalho, o espaco fisico que utilizam, a vincula¢do que tém com o REUNI,
as dificuldades encontradas, a concepgdo sobre as causas do fracasso escolar no Ensino
Superior, as ideias de como o psicélogo escolar pode atuar na graduacdo, a compreensdo do

processo de ensino e aprendizagem e a teoria que utilizam em sua atuacéo.

% Conforme solicitacdo das instituicdes, elas ndo serdo caracterizadas, tampouco nhomeadas.
2 O roteiro da entrevista esta disponivel no Apéndice 01.
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Consideramos que a pesquisa ndo visa analisar a situacdo especifica desse grupo de
psicélogos na forma de simples constatacdo e descri¢do das singularidades dos pesquisados,
como se tais individualidades fossem independentes do contexto social, econdmico, politico e
ideoldgico que caracterizam a sociedade contemporanea como um todo. Procuramos trabalhar
com a dialética do universal e do particular. Nesse aspecto, Lukacs (1970) mostra como Marx
trabalhou, em sua obra, com essa dialética:

Trata-se sempre de esclarecer a forma concreta de sua relacdo [entre o particular e 0
universal], caso por caso, em uma determinada situagdo social, com respeito a uma
determinada relagdo da estrutura econbmica, mas também — o que é decisivo — de
descobrir em que medida e em que direcdo as transformac@es historicas modificam
essa dialética. De uma similar analise concreta, surge sempre e por toda parte a
relativizacdo da dialética do universal e do particular, em determinadas situa¢Ges
concretas o universal se especifica, em uma determinada relagdo de forma particular,
mas pode também ocorrer que o universal se dilate e anule a particularidade, ou que

um anterior particular se desenvolva até a universalidade e vice-versa. (p. 84-85).

Assim, a propria dialética entre universal e particular ndo pode ser resumida numa
Unica, imutavel e universal formula. O pensamento cientifico deve buscar compreender como
o0 particular e o universal se relacionam, em cada situacdo especifica. Do nosso ponto de vista,
podemos dizer que nossas analises ndo se pautaram na neutralidade; o nosso método de

analise procurou pautar-se na historicidade dos fenémenos humanos.

O método ndo deve desdenhar a l6gica formal, mas retoma-la. [...] E a consciéncia da
forma, do movimento dialético que este tem em si, que o impele para a frente, incluida
a forma. A logica dialética acrescenta, a antiga logica, a captacdo das transi¢des, dos
desenvolvimentos, da “ligacdo interna e necessaria” das partes no todo. (Lefebvre,

1979, p. 21).

Em relacdo a dialética podemos estabelecer relacdo com as trés Leis da Dialética: 1) lei

da passagem da quantidade a qualidade (e vice-versa); 2) lei da interpenetracdo dos
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contrérios; 3) lei da negacdo da negacdo. (Konder, 2000). Em relacdo a primeira: se
pensarmos que a ciéncia psicoldgica é produto da histérica, ndo podemos afirmar que a
Psicologia surgiu em determinada época ou data repentinamente. As progressivas mudancas
sociais do capitalismo foram determinando a necessidade de uma ciéncia para compreender 0s
fendmenos individuais. Da mesma forma, as areas de atuacdo do psicologo surgem
paulatinamente a partir de transformages sucessivas da sociedade que levam a demandar este
profissional. O germe da atuacdo do psicélogo no Ensino Superior encontra-se nas primeiras

tentativas de diminuir os indices de desisténcias ou de reprovacao dos alunos.

Sobre a segunda lei, considera-se que formas aparentemente opostas sao
interdependentes. Assim, se nos primordios da Psicologia Escolar e Educacional a abordagem
era tradicionalmente pelo viés individualista, a elaboracdo de propostas diferentes s6 surgiram
porque existiu um questionamento em relacdo a ela. Ou seja, a perspectiva critica sobre a
atuacdo do psicologo é resultado da atuacdo tradicional. Assim, podemos considerar que 0s
modelos diferentes de compreender o ser humano e de formas de atuagdo sdo na verdade o

gue constituem as varias formas com que a Psicologia de modo geral é composta.

E, por fim, a terceira: quando propusermos alternativas para a atuacdo do psic6logo no
Ensino Superior ndo estaremos elencando algo novo, mas modificando aquilo ja existente. Ou
seja, a transformacao ocorre ndo somente por meio daquilo que iremos propor, mas, também
e, especialmente, pela alteracdo daquilo que se ¢é diferente do que sera proposto. “O
pensamento avanca reunindo aquilo que separou; mas deve estar claro que essa separagdo; por
sua vez, tem um fundamento nas diferengas e nos multiplos aspectos do real.” (Lefebvre,

1979, p. 180).

Desse modo, para atingir tal proposta organizamos esta se¢do de modo a contemplar as
informagdes obtidas por meio das entrevistas, fazer uma analise qualitativa das mesmas e, por
fim, apresentar algumas propostas e sugestfes que apontam para uma atuacdo do psicélogo

escolar no Ensino Superior por meio de uma perspectiva critica.

4.1 Perfil dos psicologos entrevistados

O resultado das entrevistas mostra que o perfil dos entrevistados se caracteriza por
serem mulheres com idade inferior a 33 anos e formados ha menos de 10 anos. A prevaléncia

do sexo feminino é evidente, atingindo o patamar de 92,31%, conforme tabela 04. Segundo
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pesquisa do Conselho Federal de Psicologia (CFP) o indice de profissionais mulheres no
Brasil é de 88%. Tal pesquisa foi realizada com 169 psicologos e 1.331 psicologas e levantou
dados quantitativos e qualitativos do trabalho dessas profissionais, culminando na elaboracao

de um livro denominado de “Quem ¢ a Psicologa brasileira? Mulher, Psicologia e Trabalho”

(Lhullier, et al., 2013).

Essa maioria se confirma quando observamos as matriculas no Ensino Superior em
2013 correspondem a 55,5% de sexo feminino e 44,5% masculino (INEP, 2014a), o que ainda
mostra maior parte feminina frequentando o Ensino Superior, mas distante do quadro da
Psicologia. O Censo da Educacdo Superior de 2013 revela que foram feitas 179.892
matriculas em cursos de Psicologia, sendo 81,35% realizadas por mulheres. Tais dados
revelam que o sexo feminino é predominante tanto no Ensino Superior de modo geral, na
Psicologia — em maior grau — e em relacdo a entrada dos novos alunos (um pouco abaixo da

média de profissionais ja formados).

Tabela 04. Sexo dos entrevistados

Sexo Quantidade Porcentagem (%)
Feminino 12 92,31
Masculino 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psic6logos que atuam no Ensino Superior

A idade dos profissionais entrevistados em nossa pesquisa € de 28 a 45 anos, sendo
que 76,92% tém de 28 a 33 anos, mostrando prevaléncia de pessoas jovens e formados
recentemente, entre cinco a oito anos. A tabela 05 mostra que apenas um dos entrevistados
tem idade acima de 39 anos. Esse quadro se assemelha ao apresentado pelo CPR em relagéo
as profissionais mulheres, que assinala que 51% delas tém de 20 a 39 anos. Segundo
Lhullieret et al. (2013), esses numeros sdo resultado da “expansao dos cursos de graduagdo de

Psicologia no pais e o consequente aporte de jovens profissionais no mercado” (p. 22).

Tabela 05. Idade

Idade Quantidade Porcentagem (%)
28-30 5 38,46

31-33 5 38,46

34-36 1 7,69

37-39 1 7,69

40-42 0 0

43-45 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicologos que atuam no Ensino Superior
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Em relagdo ao ano de formacdo, nossa investigagdo apontou que sete foram
contratados antes de 2007, conforme tabela 06 — quando a universidade ja havia aderido ao
REUNI. Os demais iniciaram seus trabalhos de 2007 a 2009, durante o periodo de
implantacdo do programa — que foi de 2007 a 2012. Ou seja, 46,14% foram efetivados em
funcdo dos recursos disponibilizados as Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) para
realizarem concursos publicos e contratarem profissionais para minimizar indices do fracasso

escolar, conforme ja mostramos anteriormente.

Tabela 06. Ano/categoria administrativa da formacao

Ano Quantidade Porcentagem (%)
1994 1 7,69
2000 1 7,69
2001 1 7,69
2005 1 7,69
2006 3 23,07
2007 2 15,38
2008 2 15,38
2009 2 15,38

Categoria Quantidade Porcentagem (%)

administrativa

Publica 7 53,83
Privada 6 46,17

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

Sobre a categoria administrativa da Instituicdo de Ensino Superior (IES) em que
fizeram o curso de graduacdo, os psicélogos revelaram que 46,17% se formaram em uma IES
privada e 53,83% em publica. Ressaltamos também que todos os entrevistados foram

contratados via concurso publico.

Quanto a qualificacdo dos profissionais, percebemos pela tabela 07 que as areas de
especializacdo dos entrevistados séo variadas, que vdo desde a especializacdo em recursos
humanos até o mestrado em Psicologia do desenvolvimento e aprendizagem. O que podemos
destacar a principio é que grande parte dos psicélogos tem especializacBes em areas que
priorizam o atendimento clinico, tal como especializacdo em psicanélise, terapia de familia,

Psicologia analitico-comportamental, analise do comportamento e neurociéncia.
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Tabela 07. Area da p6s-graduacao dos psicologos

Tipo Quantidade Porcentagem (%0)

MBA em gestdo de recursos humanos/gestao de pessoas 2 15,38
Especializacdo em terapia de familia 1 7,69
Mestrado em Psicologia e especializagdo psicanalise 1 7,69
Especializacdo em salde coletiva 1 7,69
Especializagdo em Psicologia hospitalar 1 7,69
Especializacdo em Psicologia analitico-comportamental 1 7,69
Especializagdo em dindmica de grupos 1 7,69
Mestrado em analise do comportamento 1 7,69
Mestrado em Psicologia do desenvolvimento e 1 7,69
aprendizagem

Mestrado em ensino de ciéncias 1 7,69
Mestrado em Psicologia (Psicologia experimental, 1 7,69

neurociéncias e comportamento)

Nao tem 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psic6logos que atuam no Ensino Superior

A experiéncia profissional com clinica e com a assisténcia social sdo as de maior
frequéncia entre os entrevistados, como mostra a tabela 08. Sdo 30,76% dos profissionais que
ja atuam em clinica particular e a mesma porcentagem de psicologos que trabalharam na
assisténcia social. Trés dos entrevistados (23,88%) néo tiveram outro vinculo trabalhista antes
de iniciarem no Ensino Superior. E apenas 7,69% dos psicologos atuaram em uma instituicdo
de ensino. Aparecem também como experiéncias profissionais as areas hospitalar (hospital e
cooperativa médica), juridica (penitenciaria), de saide mental (CAPs e hospital psiquiatrico),

de educacéo especial (APAE) e organizacional (empresa).

Tabela 08. Experiéncia profissional®®

Area/local Quantidade Porcentagem (%)

Clinica particular 4 30,76
Centro de referéncia especializado de assisténcia social 4 30,76
(CREAS) / Centro de referéncia de assisténcia social

(CRAS)

Né&o tem 3 23,88
Centro de atengéo psicossocial infantil - CAPs-I 2 15,38
Hospital 2 15,38
APAE 1 7,69
Penitenciaria 1 7,69
Hospital psiquiatrico 1 7,69
Empresa 1 7,69
Cooperativa médica/plano de saude 1 7,69
Escola municipal 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicologos que atuam no Ensino Superior

22 Os dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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A tabela 09 assinala que 76,9% dos entrevistados atuam no Ensino Superior ha cinco
anos ou menos, sendo que 30,76% estdo ha somente dois anos nesta area. Considerando que
trés ndo tiveram experiéncias profissionais antes e que a maioria estd hd menos de seis anos
nessa area, podemos destacar que é recente a participacdo dos entrevistados como psicélogos

no Ensino Superior.

Tabela 09. Tempo de trabalho no Ensino Superior

Ano Quantidade Porcentagem (%)
2 anos 4 30,76
4 anos 4 30,76
5 anos 2 15,38
7 anos 1 7,69
9 anos 1 7,69
13 anos 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicdlogos que atuam no Ensino Superior

Assim, o perfil dos entrevistados se resume do seguinte modo: a maioria é mulher, tém
idade prevalecente entre 28 a 39 anos, a maior parte tem de cinco a oito anos®® de formago,
tém predominantemente especializacdes em areas diferentes da escolar e a experiéncia
profissional antes de entrarem no Ensino Superior € bem diversa — sendo as areas clinica e de

assisténcia social as de maiores expressoes.

4.2 A atuacdo dos psicélogos no Ensino Superior: objetivos, alvo de intervencao,

atividades executadas e concepc0es praticas e tedricas

Neste item, abordaremos a relacdo entre a atuacdo do psicélogo escolar e o fracasso
escolar por meio das informagdes obtidas nas entrevistas. Buscamos esclarecer a partir de
nossas analises como a Psicologia Escolar e Educacional se posiciona diante da realidade
educacional do Ensino Superior. Sera que os profissionais entrevistados atuam nos moldes
tradicionalmente adotados por esta ciéncia, desconsiderando o contexto social e educacional
do publico que atendem ou trabalham de modo critico, com propostas que buscam a

apropriacdo do conhecimento cientifico pelos alunos?

2 Como as entrevistas foram realizadas no ano de 2014, consideramos esse marco para nossas analises.
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Para responder essa questdo, iniciamos nosso estudo mostrando como os psiclogos
estdo vinculados institucionalmente. Essa questdo revela-se importante porque entendemos
que o setor tem seus proprios objetivos na universidade. Em um setor de Recursos Humanos,
por exemplo, o psicélogo atuara de acordo com a Psicologia Organizacional. Ja em um setor
de saude, este profissional exercerd suas funcbes de acordo com a Psicologia clinica ou
hospitalar. No caso dos entrevistados, podemos perceber, conforme a tabela 10, que todos
estdo vinculados a um orgdo que trabalha diretamente com a educacdo, seja por meio da
assisténcia ao aluno ou diretamente a um 6rgdo educacional, como o departamento de

educacéo.

Tabela 10. Vinculacdo institucional

Respostas Quantidade Porcentagem (%)

Departamento/ Nucleo de Apoio ao estudante / Nucleo 4 30,76
de assuntos estudantis [vinculado a Proé-reitoria de
assisténcia/assuntos estudantil (s)]

Departamento de Educacdo (vinculado a Diretoria de 4 30,76
graduacao e educacéo profissional)
Nicleo de acompanhamento psicopedagdgico e 3 23,07

assisténcia estudantil (Vinculado ao Departamento de
Educacdo e Diretoria de graduacdo e educacdo
profissional)

Pro-reitoria de Assuntos Estudantis 2 15,38

Fonte: entrevista realizada com psicdlogos que atuam no Ensino Superior

Além disso, a maioria esta lotada em uma divisdo que realiza agdes diretamente com
os alunos (apoio ao estudante, assuntos estudantis, assisténcia estudantil), correspondendo a
76,9% do total. Isso se confirma quando observamos os dados da tabela 11, que mostra que
84,59% tém como alvo de intervengdo somente alunos, ou seja, pouco mais de 15% deles
trabalnam com outros publicos, como os professores, por exemplo. Tais verificacdes
assinalam que os objetivos de trabalho e as a¢Bes também podem estar voltadas para os

discentes.

Tabela 11. Alvo de intervencdo

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Somente alunos 11 84,59
Gestdo, coordenacdo de curso, departamentos 1 7,69
académicos, diretoria de area, professores e alunos
Alunos e professores 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicologos que atuam no Ensino Superior
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Na tabela 12 fica evidente o aspecto relacionado ao atendimento dos alunos. A maioria
relata que o objetivo do trabalho tem uma ligacdo direta com a permanéncia dos alunos na
instituicdo e com a diminuicdo dos indices de evasdo da universidade, sendo 61,52% das
respostas nesse sentido. Se considerarmos que uma das metas do REUNI é a de elevar a taxa
de conclusdo média dos cursos de graduacdo presenciais em 90%, vemos que existe uma

relacdo dos objetivos de trabalho do psicdlogo com a proposta dessa politica educacional.

Tabela 12. Objetivo do trabalho®

Respostas Quantidade Porcentagem (%)

Proporcionar ao aluno a permanéncia no Ensino 8 61,52
Superior com qualidade / Diminuir /combater o0s

indices de evasdo e retencdo / aumentar o rendimento

do aluno / contribuir com o que possa dificultar a

permanéncia dos universitarios

Trabalhar a adaptacdo do aluno a universidade / 2 15,38
auxiliar no bom desenvolvimento académico dos

alunos

Promover melhoria no processo de ensino e 2 15,38

aprendizagem/contribuir com o processo de ensino e
aprendizagem

Pensar o sujeito aluno dentro da universidade 1 7,69
Levar a universidade a ser mais critica, mais 1 7,69
democratica

Atender o estudante que tem algum nivel de 1 7,69

adoecimento psiquico

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

Para atingir os objetivos de trabalho, os entrevistados relatam que em 92,28% das
vezes realizam atendimento individualizado, semelhante a um trabalho de aconselhamento
e/ou psicoterapia breve, conforme a tabela 13. Somente 7,69% atuam junto a professores,
oferecendo orientacdo em relacdo aos alunos. Poucos relatam trabalhar com projetos, grupos e
oficinas que tém como tema o processo de ensino e aprendizagem. Apesar de a grande
maioria atuar com foco individual, algumas atividades se apresentam como alternativas dessa
perspectiva: projetos/oficinas em grupo relacionado a métodos de estudo, auxilio a programa
de monitoria, recep¢do de calouros, projeto sobre diversidade, orientacdo para professores

sobre os aluno e consultoria de empresas juniores.

**0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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Respostas Quantidade  Porcentagem (%)
Atendimento individual por diversas questdes 12 92,28
(comportamental, académica, familiares etc.) / plantéo
psicolégico / psicoterapia breve / acolhimento /
orientagéo
Atendimento/acompanhamento  dos alunos com 4 30,76
dificuldade na escolha/orientacdo profissional (por
meio de projeto em grupo)
Atendimento/acompanhamento  dos alunos com 3 23,07
dificuldade académica / ensino e aprendizagem
(individualmente)
Encaminhamento para psic6logos clinicos 3 23,07
Projetos/oficinas em grupo relacionado a métodos de 2 15,38
estudo
Auxilio a programa de monitoria 2 15,38
Atendimento a alunos com necessidades especiais 1 7,69
Recepcao de calouros 1 7,69
Avaliacdo do docente pelo discente 1 7,69
Projeto sobre diversidade religiosa 1 7,69
Projeto sobre diversidade de género 1 7,69
Orientacdo para professores sobre os alunos 1 7,69
Consultoria de empresas juniores 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicdlogos que atuam no Ensino Superior

Outra informacdo levantada é a de que quase metade dos profissionais utiliza testes

psicolégicos como instrumento de trabalho, conforme tabela 14. Nem todos os psic6logos

revelaram que testes sdo usados, mas alguns deles foram citados, como o palografico, o HTP

— casa, arvore, pessoa; as escalas de Beck; e alguns relacionados a orientacdo profissional. Ja

em relagdo ao espago fisico que os psicologos utilizam 61,52% relatam ter uma sala de

atendimento individual, como expressa a tabela 15.

Tabela 14. Instrumentos de trabalho?®

Respostas Quantidade Porcentagem (%0)

Testes psicoldgicos 6 46,14
Testes  psicologicos/programa  para  orientacao 3 23,07
profissional

Entrevista / questionario / ficha de atendimento 3 23,07
Né&o utiliza 2 15,38
Teécnicas de relaxamento 1 7,69
Dinamica de grupo 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
*°0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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Tabela 15. Espaco fisico que utiliza no trabalho

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Sala de atendimento individual 8 61,52
Sala individual destinada a equipe multiprofissional 4 30,76
fazer atendimento a académicos quando necessario
Utiliza uma sala em conjunto com outro profissional 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psic6logos que atuam no Ensino Superior

Os resultados apresentados até o momento mostram que os psicologos estdo
vinculados a um ¢érgdo relacionado a area educacional; que grande parte estd atuando em
setores ligados ao atendimento dos académicos; que o atendimento é prioritariamente
relacionado aos alunos; que grande parte considera o objetivo de trabalho fazer o discente
permanecer na instituicdo, combatendo indices de evasdo e reprovacdo; e que a maioria
realiza atendimento individualizado, de acolhimento, orientagdo, aconselhamento e/ou
psicoterapia breve para atingir o objetivo de trabalho. Isso evidencia 0 aspecto
individualizante que a Psicologia Escolar e Educacional assumiu tradicionalmente ao longo
dos anos, atuando de modo a culpabilizar os alunos pelo fracasso escolar. A ldgica
identificada é a seguinte: existem indices de evasdo e reprovacdo no Ensino Superior que
devem ser melhorados e, portanto, acredita-se que a causa desses resultados ruins se deve
somente ao fato de os alunos ndo conseguirem aprender; a Psicologia, entdo, intervém e
legitima isso, atendendo o aluno de modo a tratar um problema de ordem emocional,
organica, cognitiva etc., desconsiderando outros aspectos que sdo determinantes para o
fracasso escolar no Ensino Superior. Tal fato se confirma quando analisamos as falas dos

entrevistados.

Um deles relata que trabalha com alunos que recebem algum tipo de auxilio, como o
de receber uma bolsa por ter poucas condi¢cdes financeiras de se manter estudando. Para
continuar recebendo a recurso o discente deve ter bons rendimentos académicos
(denominados de contrapartida). Segundo um psicologo, sua atuagdo ocorre quando o aluno

nédo apresenta bons resultados.

Eu atuo no momento em que o aluno ndo consegue dar essa contrapartida.
Dificuldades académicas em relacdo a forma de estudar, dificuldades de adaptacéo,
de permanecer na cidade, dificuldade da escolha profissional. Entdo a minha atuacéo

€ nesse sentido, é poder contribuir com o aluno nessas areas. E ai, com



139

acompanhamentos, alguns semanais [...] a gente acompanha o aluno na busca de
estratégias de aprendizagem, na busca de organizar o quadro de horérios, faz um

apoio, em muitos casos, assim, pedagégico. (P01%").

Outro psicologo relata atuar de dois modos: de acordo com os encaminhamentos a ele
destinados, ou seja, espera que professores e outros servidores identifiguem questdes
comportamentais ou académicas dos alunos, ou a partir da procura dos discentes pelo

atendimento.

Entdo, n6s temos atendimento focado em encaminhamentos de professores e de
coordenacdo, onde a universidade encaminha esses alunos que tem alguma questao.
Esse trabalho de atendimento individual do aluno que é encaminhado pelos
professores por alguma questdo comportamento ou de dificuldade académica, quanto
a gente tem o trabalho de acompanhamento que sdo atendimentos a alunos que

procuram o nucleo voluntariamente. (P03).

O modelo de atuagdo exposto por esses profissionais corrobora a prerrogativa de que
o0 aluno é o Unico responsavel pelos baixos indices de rendimento. Isso se confirma a partir de

outras respostas. O psicologo P12 evidencia esse aspecto:

eu faco atendimentos de alunos que me procuram ou que sdo encaminhados por baixa
nota, baixa frequéncia, ou algum problema na sala de aula, enfim, a maioria dos
atendimento que eu fagco sdo alunos que me procuram. Mas eu ndo atendo como
clinica, é muito mais orientacdo, aconselhamento, um apoio, mais nesse sentido. (P12,

grifos nossos).

Para dar conta da quantidade de atendimentos, alguns profissionais relatam que fazem
“plantdo psicologico”, ou seja, destinam um horario exclusivo para atender os alunos. O

profissional P06 explica o que é o plantdo:

27 0s nomes dos profissionais entrevistados foram omitidos e em seu lugar usamos a letra “P” seguida de um
nimero. A letra se refere a psicologo (a) e o nimero tem o objetivo de diferenciar os profissionais.
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Noés temos dias e horarios de plantdo. Em principio esse semestre tem plantdo em trés
turnos, no qual eu fico disponivel para ingresso de alunos novos no acompanhamento.
Ele é para varias situacdes de emergéncia, enfim, para situacées em que o aluno ndo
esta se sentindo bem por algum motivo, ele pode vir e conversar conosco. Nao tem
nada de que limite isso, no sentido de que todos os alunos podem chegar, tendo
beneficio ou ndo. Eles vao ser acolhidos, ouvidos nesse momento e, se for necessario e

possivel, a gente vai fazer uma intervencao breve focal. (P06, grifos nossos).

Os atendimentos realizados no “plantdo psicologico” em nada consideram a questdo
do ensino e aprendizagem, o que é levado em conta € o aspecto emocional, ou seja, 0 aluno
procura o psicologo quando “ndo esta se sentindo bem”. A forma que o profissional lida com
esses atendimentos ndo revela nenhuma metodologia ou técnica, pois a intervencdo é
realizada por meio de “conversas”. Além disso, o nimero de intervengdes realizadas por meio

do plantdo €é grande que, em algumas ocasibes, nao € suficiente:

Quando se aproximam dois tercos do semestre, comecam a surgir queixas de
ansiedade por conta dos estudos, por conta que tiveram as primeiras provas e nao
foram bem, mas precisam recuperar a nota e ndo estdo conseguindo estudar. Entéo é
uma procura que a gente nota que vai [pausa] o ritmo do semestre vai acontecendo e
tem essa influéncia aqui, nas queixas e na quantidade de procura que a gente recebe.
(P09).

Assim, além desses psicologos trabalharem numa perspectiva que desconsidera o
contexto educacional, eles atuam de acordo com a demanda, ou seja, independente de
planejamentos e objetivos. Desse modo, percebemos por meio dessas respostas que 0S
profissionais da Psicologia tém como finalidade de suas tarefas minimizar o fracasso escolar
(que aparece como evasdo e reprovagdo no Ensino Superior) por meio de atendimentos

individuais que desconsideram o contexto social e educacional.

Para ndo ser incoerente com a Psicologia Histérico-Cultural, consideramos que 0s
psicologos entrevistados também séo agentes de producéo e reproducdo do modelo social e,
por isso, nem sempre se apresentam esclarecidos em relacdo a forma que exercem suas

praticas. O modo capitalista de compreender o homem parte de um pressuposto de adaptacdo
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ao meio, segundo o qual aqueles que se adaptam s&o produtivos e 0s que ndo se enquadram
apresentam algum problema, de cunho organico ou mental, passivel de tratamento. Segundo
Vigotski (2010),a transmissdo dessa maneira de pensar ocorre por meio da ideologia. Esse
conceito ¢ assim definido pelo autor: “chamamos de ideologia todos os estimulos sociais que
se estabeleceram no processo de desenvolvimento histérico que se consolidam sob a forma de
normas juridicas, regras morais, gostos estéticos, etc.” (Vigotski, 2010, p. 286). Incluimos
nessas formas a educacdo, a politica e as leis, pois é por essas formas que os psicologos

entrevistados foram inseridos no contexto em que estdo atuando.

Assim, como ndo estabelecem relacbes entre as suas praticas e as politicas
educacionais, os profissionais entrevistados atuam com a prerrogativa de atender 0s anseios
do capital, atuando de modo descontextualizado com a realidade social e educacional. Esse
fato fica evidente quando analisamos a tabela 16, que mostra que 61,52% acreditam que o
cargo que ocupam tem vinculagdo com o REUNI. Entretanto, grande parte deles ndo soube
informar como estd o funcionamento do Programa de Reestruturacdo das Universidades

Federais na instituicdo em que atuam — 46,14% conforme tabela 17.

Tabela 16. Vinculacéo do cargo ao REUNI

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Sim 8 61,52
Né&o 4 30,76
N&o soube informar 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psic6logos que atuam no Ensino Superior

Tabela 17. Funcionamento do REUNI atualmente na Universidade

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Né&o soube informar 6 46,14
Algumas vagas de servidores, cursos e obras 4 30,76
estruturais ainda estdo sendo realizadas por meio do
REUNI
Ja se encerrou na Universidade 3 23,07

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

Em relacdo a conex&@o que os psicologos fazem com o programa, percebemos que a
maioria relaciona com a contratacdo, abertura de concurso ou disponibilidade de recursos,
mas poucos estabelecem relacdo com a pratica que executam. Quando fazem vincula¢do ndo

questionam o modelo individualizante e focado em minimizar o fracasso escolar por meio do
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atendimento ao aluno. Quando perguntado se o cargo tem vinculacdo em relagdo a pratica
e/ou a contratacdo com 0 REUNI um dos entrevistados relatou:

Em relacdo ao Reuni eu vejo que ele veio com o propdsito bem especifico, que €
principalmente garantir que os alunos permanegam na universidade. Entéo, a equipe
que eu componho, ela inclusive foi constituida para atender esse objetivo, entre
outros, mas principalmente esse, para que o discente na universidade, permaneca com
qualidade, diminua a taxa de evasao, e atingir os 90% de concluséo. A oportunidade

dessa equipe que foi formada foi em funcéo do Reuni. (P04, grifos nossos).

Nesse caso, o profissional consegue visualizar que o REUNI visa diminuir a evasdo e
que foi contratado para isso. Entretanto, outros psic6logos ndo tém a mesma compreensdo,

negligenciando o proposito do Plano e ndo estabelecendo relagdo com a pratica.

Entdo, para ser bem sincera contigo eu ndo consigo estabelecer uma relacdo direta.
Eu sei que a partir do Reuni surgiu a minha vaga na universidade. Em termos de
diretrizes, como atua o psicologo, o contexto em que ele se insere eu ndo consigo

fazer, estabelecer essa relacdo. (P10, grifos nossos).

Um dos entrevistados chega a relatar que as acles realizadas ndo sdo pensadas e

relacionadas com essa politica educacional:

Eu ndo sei se saberia responder essa pergunta adequadamente porque néo € algo que
a gente acabe vivenciando enquanto estudo, nem enquanto atuacéo. Por exemplo, a
gente, em nenhum momento a gente pensa, essa acao ela é para dar conta do Reuni.

(P03, grifos nossos).

A partir desses relatos podemos perceber que as politicas educacionais como 0 REUNI
ndo sdo consideradas como norteadoras das praticas dos psicélogos entrevistados. Se 0s

psicologos ndo compreendem o0s motivos de suas contratacbes, nem que elas estdo
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direcionadas a realizacdo de um tipo de prética (individual focada no aluno), tampouco
creditam a outros servidores da instituicdo essa compreensdo. Grande parte dos entrevistados
(53,83%) considera que existe falta de entendimento em relacdo ao trabalho do psicologo por
parte dos gestores, professores, servidores e alunos da universidade, conforma a tabela 18, que
mostra as respostas dos profissionais da Psicologia em relacédo as dificuldades enfrentadas no
trabalho. Outro dado interessante é que 30,76% dos psicologos acreditam que as dificuldades
estdo relacionadas a uma grande demanda de atendimentos para a Psicologia, relatando que o

numero de psicologos é insuficiente para o trabalho.

Tabela 18. Dificuldades encontradas no trabalho®®

Respostas Quantidade  Porcentagem (%)

Falta de entendimento por parte da gestéo, 7 53,83
professores, servidores e alunos da universidade em
relacdo ao trabalho do psicélogo

Aumento da demanda por atendimento e falta de 4 30,76
psicélogos para atender

Dificuldade em conseguir encaminhamento para 3 23,07
atendimento clinico

Descontinuidade no trabalho em funcéo da troca de 2 15,38
gestdo

Dificuldade em criar um trabalho de Psicologia 2 15,38
Escolar na universidade

Dificuldade em relacdo ao trabalho em equipe 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

Em relacdo ao aumento da demanda e falta de profissionais para atender um dos
psicélogos relata que as dificuldades se referem ao

aumento da demanda pelos atendimentos psicolégicos [...] Porque assim, se eu
estruturei o0 meu trabalho desde 2009 com o atendimento individual ao aluno [...],
hoje nos estamos chegando num momento que ndo esta dando conta, por conta da
demanda. Entdo, nos temos atendimento, mais ou menos, vinte a vinte cinco
atendimentos semanalmente, com listas de espera que gera meses para que outro

aluno seja chamado. (P03, grifos nossos).

*®0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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Outro entrevistado também apresenta a mesma queixa: “Entdo, o que eu sinto bastante
dificuldade [€é] o excesso de trabalho, porque [...] sdo quase quatro mil alunos e eu sou a

Unica psicologa do campus.” (P10, grifos nossos).

Entendemos que a procura pelo psicologo é grande devido a dois possiveis fatores:
primeiro que pode ser que exista uma grande divulgagéo entre os alunos e professores sobre o
atendimento. Assim, quando algum discente apresenta alguma dificuldade de cunho
emocional, ou procura o servico de Psicologia ou é encaminhado pelo docente. Segundo, que
a préatica do profissional pode estar sendo entendida como prética clinica de intervencéo
individual ao aluno. Esses fatores nos levam a pensar que, considerando que conforme a
Organizacao Mundial de Saude (OMS, 2001, p. 20) “durante a vida inteira, mais de 25% das
pessoas apresentam um ou mais transtornos mentais € comportamentais”, em uma institui¢ao
com quatro mil alunos, mil vao necessitar de algum tipo de auxilio, como um ou dois
psicélogos conseguirdo atender a todos? De forma alguma vao conseguir. Ndo estamos
negando a importancia do servico da Psicologia Clinica, pois acreditamos que ele é de
fundamental importéncia tanto para a busca do bem-estar pessoal quanto para tratamento e
intervencdes em casos de transtornos mentais. O que pontuamos € que o espa¢o educacional
precisa compreender e intervir em aspectos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem, pois é por meio dessa abordagem que a Psicologia Escolar e Educacional pode

contribuir para uma educacao mais qualificada e acessivel a todos.

Parece que esse conflito entre 0 modo de atuacdo ndo é s6 uma falta de entendimento
por parte dos gestores e professores (como apresentado pelos entrevistados), mas também
entre os proprios psicologos. Um dos entrevistados relata que a maior dificuldade é entender o
que deve fazer como profissional da Psicologia: “essa eu acho que é a grande dificuldade, é
entender o que que eu faco ali dentro, o que que eu posso fazer ali dentro” (P12). Outro
descreve que realiza um tipo de atuagdo, mas acredita que deveria fazer outra: “geralmente a
minha atuacdo € mais direta com aluno, na pratica, apesar de eu achar que eu cumpriria
mais 0 meu papel trabalhando mais direto com o professor” (P07). Outra resposta também
evidencia isso, deixando claro que precisa entender melhor o papel da Psicologia no Ensino

Superior e demonstrando conflito sobre a atuacdo clinica:

Eu acho que, uma das coisas que eu mais vejo € qual o papel da psicologia, eu tenho
muita dificuldade de entender. Entdo, por exemplo, muitas pessoas acham que a

gente deveria assumir um papel mais clinico. Por que vocé ndo atendem mais
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pessoas? Acham que de alguma forma a gente ndo esta, e se a gente se envolve em
algumas outras discussdes, isso ai ndo é o papel da psicologia. Entdo, acho isso é
uma questdo, esse espaco que a gente pretende, ele ndo estd muito claro, e isso
dificulta. [...] N6s somos um servico de psicologia, que esta aqui para facilitar a
adaptacdo e a permanéncia do estudante basicamente e a gente ndo vai entrar nas
questdes de aprendizagem? Entdo é uma coisa que a gente vai ter que, de alguma

forma pensar em solucdes. (P08, grifos nossos).

Vemos, desse modo, que mesmo que a maioria dos psicologos atue de modo
individualizado, semelhante a clinica, existe uma preocupacdo em modificar essa préatica.
Parece que os profissionais entrevistados sabem que precisam mudar de postura, mas nao
sabem como, nem o que modificar. Tal fato se comprova quando constatamos que grande
parte deles (53,83%) entende que o fracasso escolar no Ensino Superior é resultado de um
ensino basico insuficiente, conforme mostra a tabela 19. E, como os discentes tém uma
deficiéncia no processo de ensino e aprendizagem, o alto indice de cobranca e a dificuldade
nas disciplinas serd um grande problema, é o que revelam 38,45% dos profissionais ao

atribuir esse fator como causa do fracasso.

Tabela 19. Causas do fracasso escolar no Ensino Superior segundo os participantes

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Ensino béasico insuficiente 7 53,83
Alto indice de cobranca / dificuldade das disciplinas e 5 38,45
do curso
Falta de adaptacdo a vida universitaria 3 23,07
Questdes financeiras / dificuldades econdmicas para 3 23,07
pagar as despesas com moradia e alimentagdo, por
exemplo
N&o se identificar com o curso escolhido 3 23,07
Dificuldade da universidade se adaptar ao novo perfil 3
de alunos
Doencas de saude mental / adoecimento psiquico 3 23,07
Estudar fora da cidade de origem / afastamento da 2 15,38
familia
Alunos néo estudam o suficiente 1 7,69
Professores com dificuldades pedagdgicas / didaticas / 1 7,69
metodologicas
Universidade longe do centro da cidade 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

*°0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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Um questionamento parece-nos inevitavel: se a maioria dos psicélogos entende que a
causa do fracasso escolar no Ensino Superior se deve ao fato de que os alunos néo tiveram um
ensino basico suficiente, e se a maior parte compreende que foram contratados para diminuir a
evasdo e a reprovacdo, como podem buscar melhores indices académicos dos discentes por
meio do atendimento psicolégico individual? E como se o psicélogo tivesse que ensinar o
contetdo defasado ao aluno. Essa € uma pergunta que mostra a contradicdo do modo que
grande parcela dos profissionais entrevistados pensa e pratica a Psicologia no Ensino

Superior. Conforme ja assinalamos, essa contradicdo é expressa pelos proprios entrevistados.

A partir disso, buscamos elencar as possibilidades de atuacdo do psicdlogo diante da
realidade do fracasso escolar no Ensino Superior, como mostra a tabela 20.

Tabela 20. Possibilidades de atuacéo do psicélogo frente ao fracasso escolar™®

Respostas Quantidade Porcentagem (%)
Trabalhar diferente do psicdlogo que trabalha na 3 23,07
Educacdo bésica
Atuar com a comunidade académica e ndo se restringir 2 15,38

ao atendimento individual / Realizar um trabalho
institucional. Com a gestdo, docentes, alunos

Realizar grupos de reorienta¢do vocacional 2 15,38
Realizar grupos de adaptacdo a vida universitaria / 2 15,38
Ajudar as pessoas a se adaptarem a vida universitaria

Promover a integragdo dos alunos / Buscar a 2 15,38
integracdo e a escuta das pessoas na universidade

Intervencdo no sentido de baixar a ansiedade dos 1 7,69
alunos

Fazer uma analise da instituicdo a respeito das 1 7,69
questdes de ensino

Trabalhar individualmente com o aluno 1 7,69
Pensar e compreender o ser humano por meio de sua 1 7,69
subjetividade

Acolhendo os calouros 1 7,69
A resposta ndo ficou clara 1 7,69
Participar dos processos de ensino e aprendizagem 1 7,69
Trabalhar na formacdo de professores 1 7,69
Ensinar o universitario a aprender a estudar 1 7,69
Trabalhar com oficinas 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicologos que atuam no Ensino Superior

*°0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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As propostas apresentadas sdo bem difusas e diferentes, que vdo desde uma
intervencdo no sentido de baixar a ansiedade dos alunos até a de realizar um trabalho
institucional com gestores, docentes e alunos. Somente 7,69% relatam que se deve fazer uma
analise da instituicdo a respeito das questfes de ensino. Destaca-se nessa tabela que 23,07%
dos entrevistados propdem trabalhar diferente do modo como o psicologo atua na educacéao
bésica. Nesses casos, os profissionais concebem o trabalho neste nivel de ensino como aquele
pautado em atendimentos clinicos, na orientacdo de alunos. Um dos entrevistados relata que o

Ensino Superior

ndo ¢ um ‘“‘colegido”, muitas vezes eu penso que é um “colegido”, que ali vocé esta
lidando com adultos. Entdo, o que mais me incomoda é quando um professor me
encaminha e eu tenho que chamar esse aluno. E dificil responder isso. (P12, grifos

N0SS0S).

Outro psicologo revela que propor algo para a atuacdo do psicologo é um desafio, que

tem que ser algo diferente da educacéo bésica.

Eu acho que tem muita coisa legal para fazer, mas eu acho que tem que sair da visao
de atendimento clinico. E eu acho que isso é um desafio para o profissional, porque
eu tenho a impressdo de que a gente ndo tem uma formacéo para trabalhar com
essa perspectiva, para mim é tudo novo e é um desafio, um aprendizado. Eu penso que
é diferente, por exemplo, da atuacdo na educacdo basica. Entdo eu acho que ndo da
para pegar aquele modelo de atuacéo, que nem aqui ja tem alguns exemplos, enfim, ja
tem uma certa tradicdo, e replicar no ensino superior. Eu acho que € um campo de
trabalho totalmente diferente, em construc@o, mas que requer outras tentativas, e ndo

aquelas da educacéo basica. (P04, grifos nossos).

Entendemos que a pratica do psiclogo escolar passa necessariamente pela
compreensdo em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem. Sobre esse aspecto, 38,45%
dos entrevistados ndo deixam claro como entendem essa relacdo. Ja 53,83% do total dizem

que este processo ndo ocorre porque alunos e professores estdo despreparados, os discentes
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com falta de conhecimento do ensino basico e os docentes com dificuldades didaticas,
conforme podemos ver na tabela 21.

Tabela 21. Compreenséo da relacéo ensino e aprendizagem no Ensino Superior™

Respostas Quantidade Porcentagem (%0)
Consideram alunos e professores despreparados 7 53,83
Entender que ndo depende sé do aluno ou do professor. 3 23,07

Ambos tém que ser vistos como fundamentais no
processo/ Uma relacdo entre professores e alunos /
Alunos e professores devem ter uma relacdo saudavel

O professor tem que dominar o contetdo e o aluno tem 1 7,69
que estudar

A aprendizagem tem a ver com um desejo de saber. O 1 7,69
professor tem que despertar no aluno o desejo de saber

Deve ser vista em todas as relagcbes dentro da 1 7,69
universidade e ndo s na sala de aula

Professores ndo estdo preparados para lidar com o lado 1 7,69

emocional dos alunos

Fonte: entrevista realizada com psicdlogos que atuam no Ensino Superior

Percebemos que essas definicdes ndo se baseiam em nenhuma teoria, ou pelo menos
ndo foram citadas. Somente em uma entrevista o profissional recorreu a uma base tedrica para

explicar o processo de ensino e aprendizagem:

A minha visdo sempre vai partir da teoria psicanalitica. Entdo, como eu compreendo
a aprendizagem, eu compreendo de forma semelhante a aprendizagem de uma crianca
da aprendizagem de um adulto, porque para nos ela tem a ver com um desejo, um
desejo de saber. E a questdao do aprender, ou seja, a fungdo do professor, eu penso
que ela é muito mais uma funcéo de despertar no aluno esse desejo de saber, a
mesma coisa que o0s teoricos da area da psicanalise e educagao colocam, despertar o
desejo de saber, do que simplesmente alguém que passa conteudo. (P03, grifos

N0ssos).

Assim, quando os entrevistados recorrem a alguma abordagem teorica para
fundamentar o processo de ensino e aprendizagem, utilizam-se de uma teoria que €

tradicionalmente voltada & atuacdo clinica do psicologo, a psicanalise. Esta, alias, é a teoria

*10s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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que mais subsidia a atuacdo dos profissionais, com 30,76% de frequéncia, conforme tabela 22.
Também sdo teorias utilizadas: o behaviorismo; a psicologia cognitiva; a psicologia social; a
psicologia sistémica; tedricos como Edgar Morin, Deleuze, Guattari e Foucault; a teoria de
Paulo Freire; o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais; e a abordagem
centrada na pessoa de Rogers.

Tabela 22. Teoria que subsidia a atuacdo profissional®

Respostas Quantidade Porcentagem (%)

Psicandlise 4 30,76
Behaviorismo / Analise do comportamento 3 23,07
Psicologia Cognitiva / teoria cognitiva / teoria cognitivo 3 23,07
comportamental

Psicologia social 2 15,38
Psicologia sistémica 1 7,69
Edgar Morin / Deleuze / Guattari / Foucault 1 7,69
Paulo Freire 1 7,69
DSM - Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos 1 7,69
Mentais

Abordagem centrada na pessoa — Rogers 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psic6logos que atuam no Ensino Superior

Percebemos, desse modo, que as teorias usadas sdo bem diversas. Destacamos também
que nenhum profissional entrevistado tem como teoria que subsidia a atuagdo a mesma usada
para fundamentar este trabalho, a Psicologia Historico-Cultural. Entendemos que esta teoria
possibilita compreender o homem a partir das relacdes sociais, dentre elas, as relacdes
educacionais. Da mesma forma, permite entender o processo de ensino e aprendizagem como
algo ilimitado, ou seja, evidencia o aspecto de potencialidade do ser humano, que sempre é

capaz de aprender e se desenvolver, desde que sejam oferecidas condic¢Bes para isso.

Assim, a Psicologia Historico-Cultural compreende que a relagdo que se estabelece em
cada periodo da vida com o meio social — a situacdo social de desenvolvimento, conforme
pontua Vygotski (1996) — definira as caracteristicas de cada periodo da vida. Essa relacéo
ocorre pela atividade, como menciona Leontiev (2004), e passa a direcionar 0 modo como 0s
individuos se desenvolvem. Entretanto, uma atividade apresenta maior importancia em
determinados periodos da vida, a atividade dominante. Em rela¢do aos jovens que cursam o
Ensino Superior destacamos que ela pode ser tanto a atividade de estudo e profissionalizacao

guanto a atividade de trabalho. Se o jovem se dedica exclusivamente aos estudos, ele

*?0s dados desta tabela foram obtidos por meio do total de respostas e ndo de sujeitos.
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apresentard a primeira, ja se tem que trabalhar e estudar, ele podera ter tanto uma quanto
outra, dependendo de como emprega o seu tempo para cada uma delas e da sua biografia, ou

seja, de como organiza a sua vida (Seve, 1979).

Os relatos aqui apresentados, assim como os dados expostos nas tabelas mostram que
a Psicologia Escolar e Educacional no Ensino Superior ainda ndo construiu bases tedricas e
praticas para sua consolidacdo. Assim, para finalizar a apresentacdo das informacdes obtidas,
apresentaremos a ultima tabela, de nimero 23, que evidencia esse aspecto, o de que ainda ndo

existe um consenso sobre o que deve fazer o psicologo no Ensino Superior.

Tabela 23. Necessidade de mudanca na atuacao profissional

Respostas Quantidade Porcentagem (%o)

Sim 12 92,28
Né&o 1 7,69

O que necessita mudar Quantidade Porcentagem (%o)
Ter maior envolvimento com a instituigdo como um 3 23,07
todo / trabalho institucional
Trabalhar com grupos /aumentar o atendimento em 3 23,07
grupos / oficinas
Estabelecimento de mais dialogo com as coordenacdes 2 15,38
de curso
Estar mais proximo do corpo docente 2 15,38
Centrar o trabalho mais na psicologia do que na gestao 1 7,69
Montar um equipe maior 1 7,69
N&o lidar tanto com nimeros e mais com 0s argumentos 1 7,69
subjetivos em reunides de coordenagbes/colegiado
N&o sabe 0 qué, mas ndo esta bom da forma atual 1 7,69
Realizar mais oficinas em relacdo as formas de estudo 1 7,69

Fazer mais coisas especificas da Psicologia 1 7,69

Fonte: entrevista realizada com psicélogos que atuam no Ensino Superior

Quando questionados em relacdo a necessidade de mudar a atuacdo profissional,
92,28%, quase a totalidade, relatam que é necessario modificar. Apesar disso, quando
interrogados sobre o que era preciso alterar, os entrevistados ndo apresentaram respostas
unanimes, responderem de formas bem variadas, sendo que: 23,07% do total acreditam que
devem ter maior envolvimento com a instituicio como um todo, 23,07% entendem que &
preciso trabalhar mais com grupos e oficinas e 15,38% relatam que é imprescindivel tanto
estabelecer mais didlogo com as coordenac¢des de curso quanto estar mais proOximo ao corpo

docente.



151

Assim, observamos que os psicélogos entrevistados expressam a necessidade de
mudanga na atuacdo, o que na verdade revela que a forma que estdo atuando ndo tem
produzido resultados satisfatérios. Conforme ja vimos, grande parte deles atua de modo
individual, com foco no aluno, desconsiderando o contexto educacional. Parece-nos que € o
desejo de mudar essa perspectiva de atuagdo que esta presente nos anseios expressos pelos
profissionais.

4.3 Iniciando um debate: atuacbes do psicélogo escolar que buscam a superacdo do

fracasso escolar no Ensino Superior

Conforme observamos no item acima, ndo existe um consenso sobre como o psicologo
escolar deve atuar no Ensino Superior. Fica evidente, porém, que hd uma necessidade de
mudanga na atuacdo, que deve haver uma ampliacdo no trabalho, pois grande parte dos

atendimentos é voltada para o aluno, com foco individual.

Desse modo, a partir das analises realizadas nas se¢fes anteriores — especialmente na
secdo dois —, com base nas entrevistas realizadas com os psic6logos que atuam no Ensino
Superior, subsidiados por alguns artigos cientificos e apoiando-nos na nossa experiéncia como
psicélogo escolar no ensino de graduacdo, iniciaremos uma explanacdo sobre formas de
atuacdo que esse profissional pode realizar para buscar a superacgao do fracasso escolar e ndo a

sua legitimacdo, como tem acontecido.

Para tanto, gostariamos de apresentar nosso conceito de praticas que buscam a
superacao do fracasso escolar. Conforme ja mencionamos na primeira se¢éo, entendemos por
fracasso escolar no Ensino Superior a ndo apropriacdo dos conhecimentos cientificos
historicamente acumulados por uma ou mais alunos em uma sala de aula, uma Instituicdo de
Ensino Superior ou um sistema educacional. O fracasso escolar se expressa do seguinte modo:
indices altos de reprovacao, evasao e desisténcia; falta ou vagas insuficientes no setor publico
para atender a populacdo; e formacdo massificada destinada a atender as demandas do
mercado de trabalho e ndo buscando a utilizagdo do conhecimento para uma sociedade justa.

Assim, buscar a superacdo do fracasso escolar no Ensino Superior € almejar a
apropriacdo do conhecimento, vagas suficientes para todos (socializacdo do conhecimento) e
formagdo de qualidade. Em relagdo ao segundo item, consideramos que o trabalho do

psicologo pode ocorrer com a atuacao politica, por meio do desejo, da luta, da denuncia e do
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empenho por uma transformacgéo da sociedade junto aos alunos e professores. Para garantir
vagas suficientes para todos precisamos ter uma mudanca radical no nosso sistema de ensino
que, por sua vez, depende de uma transformacdo, uma revolucdo social. Isso porque no
capitalismo ndo ha o interesse de socializar o conhecimento cientifico elaborado para todos. E
interessante para o capital manter o dominio das forgas produtivas nas méaos de poucos. Se
discentes e docentes tiverem consciéncia de que esse modelo social ndo oferece possibilidades
para um sistema de ensino justo e sem barreiras, poderiamos ambicionar uma nova sociedade

e, consequentemente, um novo sistema de ensino.

Em relacdo aos outros itens — apropriagdo do conhecimento e formacéo de qualidade —
compreendemos que é possivel assinalar algumas préaticas que contemplam a busca por essas
importantes tarefas de um modo mais imediato. Para tanto, entendemos, assim como
Tanamachi e Meira (2003, p. 43), que

o psicélogo nao ¢ um “resolvedor” de problemas, um mero divulgador de teorias e
conhecimentos psicolégicos, mas um profissional que dentro de seus limites e de sua
especialidade, pode ajudar a escola a remover obstaculos que se interpdem entre 0s
sujeitos e o conhecimento e a formar cidaddos por meio da construcdo de praticas
educativas que favorecam processos de humanizagao e reapropriagdo da capacidade de

pensamento critico.

Contribuir para remover os obstaculos que se interpbem entre 0s sujeitos para que o
processo de apropriacdo do conhecimento ocorra, parece-nos um importante aspecto dentro
do Ensino Superior, uma vez que, conforme ja pontuamos, o psicologo tem considerado
apenas um sujeito na producdo de conhecimento, o aluno. Entendemos que é possivel
aproximar as pessoas envolvidas com o ensino de modo a construir um processo pedagogico

qualitativamente superior, que evidencie a coletividade do sistema educacional.

Dessa forma, o trabalho do psicélogo escolar no Ensino Superior necessita contemplar
0 maior numero de envolvidos no processo de produgdo e assimilacdo do conhecimento,
desde diregdo, gestores, servidores e especialmente alunos e professores, aqueles que estdo a
frente da producdo do ensino e da aprendizagem. Portanto, entendemos que € possivel realizar
acoes que rompam os modelos culpabilizantes tradicionalmente (e ainda presentes) adotados

pela Psicologia.
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Assim, antes de iniciar nossas contribuicbes, gostariamos de relatar que
compreendemos a producdo de conhecimento baseada na utilizacdo e no aprimoramento
daquilo que ja foi produzido e, portanto, nossos apontamos partem desse pressuposto.
Ademais, vamos apresentar algumas possibilidades de atuacdo do psicologo escolar no Ensino
Superior relatadas por dois entrevistados. Um dos profissionais descreve o objetivo do seu

trabalho da seguinte forma:

nosso trabalho é atuar em processo de melhoria de ensino e aprendizagem. Promover
melhoria no processo de ensino e aprendizagem. Eu entendo que o trabalho [...] se
caracteriza por articular acbes, com gestores, professores, alunos, projetos. Entéo, eu

acredito que esse € o0 objetivo. (P04, grifos nossos).

Para atingir tais objetivos, o psicologo executa as atividades assim descritas:

Agqui a gente tenta trabalhar um pouco assim, mais com projetos, entdo, até no
departamento a gente trabalha com plano de acdo, em que a gente define as atuacoes
por projetos. Estdo varias pessoas envolvidas em projetos. Atualmente eu trabalho
com programas de monitoria, estou envolvida com atividade em relagéo a calouros,
projetos de extensdo ou outras atividades que envolvem alunos e professores. (P04,

grifos nossos).

Outro profissional expde seu objetivo de trabalho do seguinte modo:

Hoje eu entendo assim, que de fato estou aqui para contribuir com o processo de
ensino e aprendizagem. Mas isso se torna algo muito amplo. E dai nessa amplitude de
conseguir contribuir com esse processo eu tenho a atividade, desempenhado algumas
atividades para conseguir tentar me aproximar mais desse objetivo maior, esse
objetivo final. Tem uma série de atividades que compdem isso tudo. (P05, grifos

N0ssos).
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E assinala como atividades executadas as seguintes:

Entdo, inicialmente eu comecei a construir alguns projetos. Entdo eu construi um
projeto de orientacdo de carreira, construi um projeto de orientacdo profissional,
orientacéo vocacional. [...] E comecei a trabalhar com a avaliagéo do docente pelo
discente porque eles entendiam aqui no campus que eu tinha que gerenciar conflito
também, e que a avaliacdo docente pelo discente naquela época era um conflito muito
grande. Entdo eu fui inserida nesse processo por conta disso. [...] A gente tem feito
muitas coisas em relacdo a tentar abranger os nossos alunos, mas também estender
um pouco mais a comunidade. [...] A gente tem trabalho oficinas com alunos sobre
técnicas de estudo, como os alunos devem estudar, com os alunos com baixo
coeficiente. Tenho atendido toda a parte de monitoria, acompanhamento dos alunos
na monitoria, entdo como que eles deveriam passar o conhecimento, como que eles
devem entender esse processo de aluno com aluno, como que eles podem melhor
chegar a esses alunos, abordar os alunos para poder construir um conhecimento
juntos e ndo so resolver a lista de exercicios no quadro. Entdo eu também tenho feito

esse processo de acompanhamento da monitoria. (P05, grifos nossos).

Duas dessas atividades executadas despertam-nos interesse, a atividade em relagdo aos
calouros (possivelmente atuando na recepcdo deles) e o acompanhamento dos alunos na
monitoria. Entendemos que essas acdes sao importantes com formas alternativas adotadas
comumente pela Psicologia Escolar e Educacional, porém necessitam de mais estudos,
conforme faremos adiante. Alem dessas propostas, entendemos que outras duas sdo
importantes para buscar a superacdo do fracasso escolar, por meio da apropriacdo do
conhecimento e de uma formacdo de qualidade: auxiliar movimentos estudantis em questoes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem e trabalhar junto a gestores,
coordenadores e professores por meio da construcdo de propostas pedagogicas

qualitativamente superiores. Segundo Tanamachi e Meira (2003, p. 45),

Um processo pedagogico qualitativamente superior pode ser construido por meio de
inimeros caminhos e, neste sentido, ndo existe uma definicdo suficientemente ampla

que possa dar conta de todas as possibilidades. No entanto, podemos afirmar de
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maneira geral e um tanto ébvia, que um bom ensino é aquele que garante uma

aprendizagem efetiva.

Com base nessas proposicoes, iniciaremos a apresentacdo das propostas a partir do
trabalho com alunos monitores. Posteriormente, iremos relatar a atividade de recepcdo a
calouros e de atuacgdo junto a movimentos estudantis. Por fim, apresentaremos a intervencao

por meio da mediacdo e intervengdo com gestores, coordenadores e professores.

4.3.1 O trabalho junto aos alunos monitores

A funcdo de monitor nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) € regulamentada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — e pelo
Decreto n° 85.862, de 31 de marco de 1981. A primeira prevé no art. 84° que “os discente da
educacéo superior poderédo ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas
instituicBes, exercendo funcBes de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de
estudo.” (BRASIL, 1996). J& o decreto atribui as IES o estabelecimento das condi¢des para o
exercicio das funcdes de monitoria. Ou seja, legalmente sdo as faculdades e as universidades
que determinam como ocorre o funcionamento da monitoria, tanto no aspecto qualitativo

(numero de monitores e de bolsas) quanto em relacdo a metodologia usada pelos monitores.

Entendemos que a pratica de monitoria ndo substitui em nenhum aspecto a funcéo do
professor. Este € o principal agente no processo de ensino e aprendizagem, aquele que
concretiza a tarefa de ensinar e que, no nosso entendimento, ndo pode ser substituido. A
monitoria & um recurso que o docente tem para auxilia-lo com os conteudos. Natario e Santos

(2010, p. 356) descrevem assim a monitoria:

a monitoria € um espaco de aprendizagem proporcionado aos estudantes. Sua
finalidade é aperfeicoar o processo de formacéo profissional e promover a melhoria
da qualidade de ensino, criando condi¢bes para o aprofundamento tedrico e o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a atividade docente do monitor. Os
programas de monitoria tém que proporcionar aos graduandos a possibilidade de

otimizar o seu potencial académico, auxiliando-os na formacéo profissional. Devolver
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ao professor uma resposta de como estéo os alunos. (grifos nossos).

A funcdo de monitoria também é estabelecida pelas IES em seus programas. Por meio
da busca eletronica (via internet) encontramos alguns documentos que descrevem a atividade
de monitor. A Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM, 2007) relata que essa
fungéo visa aprimorar a formagdo académica discente na disciplina de interesse e integrar
estudantes e professores nas atividades praticas. Ja a Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri (UFVIM, 2013), estabelece que a monitoria tem por objetivo
proporcionar aos discentes a “participagdo efetiva e dindmica em projeto académico de
ensino, no ambito de determinada disciplina ou conjunto de disciplinas”. A Universidade
Federal de Uberlandia (UFU, 2002), considera como finalidade “proporcionar a cooperacao
entre o corpo discente e o corpo docente em beneficio da qualidade do ensino ministrado pela
Institui¢do”. E a Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR, 2009) define que o
“Programa de Monitoria sera desenvolvido como estratégia institucional para a melhoria do

processo de ensino-aprendizagem de graduacdo”.

Essas definicdes e apresentacGes sobre os objetivos da monitoria tém um aspecto
semelhante, consideram essa atividade importante no processo de ensino e aprendizagem. 1sso
evidencia que as IES compreendem o papel do monitor como fundamental para o sistema

educacional.

Desse modo, entendemos que 0s programas de monitoria compdem o processo de
ensino e aprendizagem do ensino de graduacdo. E € sobre tal aspecto que o psicologo escolar
pode intervir. Entendemos que ele pode atuar em dois focos: na mediacéo entre professores
responsaveis pelas disciplinas de monitoria e 0s monitores e na relacdo dos monitores com 0s

demais alunos.

A respeito do primeiro, compreendemos que o psicologo pode lancar mao das teorias
do desenvolvimento e aprendizagem para auxiliar os docentes em relagédo as atividades que
eles desejam que 0s monitores executem. Entendemos que o conceito de zona de
desenvolvimento proximo (Vigotski, 2000) é um elemento importante para esse fim, pois
permite ao docente pensar no nivel de desenvolvimento proximo dos seus alunos para
elaborar o programa de monitoria, uma vez que uma pessoa que domina uma determinada
teoria/conteddo/conceito melhor (0 monitor) que outra (demais alunos), pode auxilia-la a

ponto leva-la a dominar tal teoria/contetido/conceito sozinha posteriormente.
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Assim, o psicélogo escolar pode intervir junto aos docentes, para que considerem
também limitacGes tedricas dos monitores (pois ainda ndo sdo docentes), estabelecam 0s
conteddos mais importantes da disciplina, pensem nas estratégias de ensino que serdo usadas
(como resolver exercicios, explicar teorias etc.) e avaliem se o que estd sendo procurado na
monitoria pode ser melhorado na pratica em sala de aula. Desse modo, entendemos que a

relagdo entre o docente/monitor precede a relagdo monitor/demais alunos.

Sobre a relagdo do monitor com os demais alunos, o psicologo escolar pode intervir
auxiliando o monitor a realizar um planejamento dos contetdos que devem ser explanados, a
partir das dificuldades expostas pelos demais alunos (nivel de desenvolvimento real), a fim de
elaborar um roteiro de atividades a serem desenvolvidas (nivel de desenvolvimento proximal)
nos horarios de monitoria. 1sso se torna importante para que as agdes ndo se tornem
espontaneas, com a utilizacdo do espaco somente para tirar duvidas ou responder exercicios
sem um planejamento adequado. Pode também ajudar o monitor no processo de ensino,
fornecendo conhecimento sobre a linguagem a ser usada, na busca por conectar sentido e
significado de um conteddo (a que ele serve na préatica) e na forma de expor 0s conceitos.
Também pode intervir ajudando a elaborar um documento com os conteldos menos
compreendidos por quem procura a monitor, com 0 proposito de apresentar ao professor
responsavel pela disciplina. Assim, o docente pode (re)pensar sua préatica, didatica e
metodologia, buscando que a assimilacdo do conteido seja realizada por todos os alunos.
Afinal, a monitoria nada mais é do que um apoio ao processo de ensino e aprendizagem que

ocorre de fato em sala de aula.

Consideramos importante relatar que o jovem que se interessa pela atividade de
monitoria apresenta uma caracteristica importante, realiza o estudo e profissionalizacdo, mas
também da atividade de trabalho. Apesar de o monitor ndo ser considerado legalmente um
trabalhador, sua atividade se desenvolve nessa direcdo. Tolstij (1989) relata que a juventude

apresenta a inclinacdo para isso.

A juventude esta aberta ao estudo, em especial as formas mais complexas de atividade
intelectual em diferentes esferas da ciéncia e da técnica; ao trabalho, intelectual e
fisico, cujo processo as habilidades e os habitos adquiridos, que desenvolvem as
capacidades da pessoa, se realizam e desenvolvem, se aperfeicoam criadoramente.
(Tolstij, 1989, p. 170).
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Outro aspecto interessante do jovem monitor refere-se ao emprego do tempo. Se antes
de realizar esta atividade ele empregava o seu tempo exclusivamente nos estudos, com a
monitoria tera que se reorganizar. Segundo Seve (1979), o modo como é empregado 0 tempo
define a predominancia de atividades concretas ou abstratas. Ao jovem monitor, entendemos
que isso é importante, pois, além de coloc&-lo em um novo patamar de desenvolvimento,
adquire — por meio da atividade — conhecimentos tedricos e praticos que ndo existiam

anteriormente.

Dessa forma, entendemos que a monitoria € uma das possibilidades que o psicélogo
escolar pode atuar no Ensino Superior. Compreendemos que ele rompe com as concepgoes
tradicionais da Psicologia, que focalizam o fracasso escolar no aluno e/ou professor e torna o

processo de ensino e aprendizagem coletivo.

Além da atuacdo diante dos programas de monitoria, outra possibilidade de
intervencdo do psicélogo escolar no Ensino Superior é em relacdo a recepgdo aos calouros,

conforma ja relatada por um entrevistado.

4.3.2 A atividade de recepc¢éo aos calouros

A atividade de recepcdo aos calouros ja é algo tradicional nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES). Algumas sdo organizadas pela prépria direcdo/gestdo da IES com apoio das
coordenacdes de cursos; outras pelos movimentos estudantis, como o Diret6rio Central dos
Estudantes (DCE) ou Centro Académico (CA); ou por ambos. Entendemos que € necessaria a
participacdo tanto da administracdo universitaria quanto dos discentes nesta acdo, pois a IES
pode oferecer a estrutura, os conhecimentos e os servidores da universidade, e 0s estudantes

podem promover a integracao e o acolhimento dos calouros.

Considerando os altos indices de evasdo no Ensino Superior, 34,22% segundo dados
do Censo da Educacéo Superior® de 2012 (INEP, 2014b), e que mais da metade desse indice
ocorre no primeiro ano (Lobo, 2012), € interessante pensar na busca da superacéo do fracasso
escolar por meio da intervencdo com os alunos ingressantes. Entendemos que o psicélogo
escolar pode contribui em relacdo & compreensdo dos fendbmenos que leva a desisténcia dos

jovens discentes.

%3 Esse calculo foi feito a partir das matriculas trancadas e desvinculadas dos cursos.
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Uma prética interessante a esse respeito e relatado em um artigo cientifico foi
realizado por Silva et al. (2013), em que, a partir de um estagio supervisionado em Psicologia
Escolar, desenvolveram um trabalho de acolhimento e orientacdo dos calouros do curso de
Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Esse trabalho iniciou-se em 2004
por meio da implantacdo do estagio “Psicologia Escolar e Arte”, a partir da “necessidade de
acompanhar os calouros, dando-lhes um suporte nessa nova fase da vida” (Silva et al., 2013,
p. 02). Em 2008 essa atividade efetivou-se em uma disciplina obrigatoria oferecida aos
estudantes do primeiro periodo, denominada de “Psicologia, Ciéncia e Profissao”. Conduzida
por quatro estagiarios e sob orientacdo da professora responsavel, essa disciplina tem como
programa temas como a Psicologia como campo de conhecimento e de atuacéo profissional, a
insercdo do psicélogo no Brasil, os Conselhos Regional e Federal da profissdo, o
compromisso social, diferentes areas de atuacdo e apresentacdo da estrutura curricular do

Curso.

Segundo Silva et al. (2013), a Arte tem uma importancia fundamental na disciplina e,
por isso, durante a execucdo sdo apreciados filmes, musicas, poemas e contos. Em relacédo a
recepcdo dos alunos calouros, os autores assim descrevem a importancia de realizar essa

atividade:

Considerando que este estagio procura abarcar 0 momento de entrada dos ingressantes
do curso de psicologia na Universidade, e que as vivéncias durante o primeiro ano no
Ensino Superior sdo muito importantes para 0s sujeitos que estdo nesse contexto, seja
pelas expectativas iniciais ou por qualquer outro fator que contribua para que cada
pessoa tenha um aproveitamento e se integre em oportunidades oferecidas pelo
universo académico, uma das atividades que compdem esta proposta de estagio é a

recepcao feita aos calouros. (Silva et al., 2013, p. 09).

Para realizar tal recepgdo, foi organizada uma semana de atividades com o intuito de
apresentar a disciplina, bem como dar boas-vindas e acolher os académicos. Assim, foram
realizados quatro encontros com os calouros, organizados do seguinte modo: boas-vindas,
encontro com os pais, apresentacdo dos Nucleos do Instituto de Psicologia e apresentacéo de
filme. O primeiro estava relacionado a conhecer discentes ingressantes, estagiarios e

professora/supervisora. Para isso, cada um dos presentes se apresentou por meio da
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explanagdo de um elemento artistico que o marcou em algum momento de sua vida. No
segundo, encontro com os pais, foi solicitada a participagdo dos pais, considerando a
importancia da familia no novo momento vivido pelos académicos. Para tanto, foi solicitado
que os pais escrevessem uma carta para os filhos, descrevendo os sentimentos e pensamentos
presentes no momento. Elas foram guardadas e entregues no final da disciplina. A
apresentacdo dos Nucleos consistiu na apresentacdo das caracteristicas, finalidades e projetos
de cada uma das areas — Praticas clinicas, Psicologia escolar e educacional, Psicologia
preventiva e da saude e Psicologia organizacional e do trabalho — pelos respectivos
coordenadores. E o ultimo foi a exibigdo de um filme que tinha como objetivo refletir sobre a
condigdo humana, seguido de um debate. (Silva et al., 2003).

Além dessa semana de recepcdo, outras atividades foram realizadas ao longo do
semestre, com maior énfase no curso e na ciéncia da Psicologia. Por isso ndo nos atentaremos
a elas, pois nosso objetivo é o contribuir com as IES de modo geral. A experiéncia da
recepcdo dos calouros é suficiente para demonstrar a importancia da Psicologia Escolar e
Educacional na atuacdo diante dos alunos ingressantes. As acfes desenvolvidas sdo essenciais

para contribuir com a superacdo do fracasso escolar.

Uma vez que a maior desisténcia dos alunos ocorre no primeiro ano, entendemos que
o0 acolhimento dos calouros, a explicagdo sobre como se desenvolve o curso, os debates em
torno da formacdo profissional fornecem aos ingressantes conteldos importantes para
refletirem sobre a escolha profissional que fizeram e receberem apoio emocional (dos pais e
de outros alunos). Desse modo, tal pratica pode levar ao ndo abandono do curso

precocemente, pois compartilha angustias e experiéncias vividas por outros académicos.

Entendemos também que outras atividades podem ser desenvolvidas com 0s novos
discentes, especialmente relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem.
Compreendemos que por meio desse aspecto que a intervencdo do psicologo escolar pode
contribuir ainda mais em reacao as possibilidades de superacao do fracasso escolar no Ensino

Superior.

Nesse sentido, uma das agBes que poderia ser realizada é o acompanhamento da
aprendizagem dos ingressantes junto com os docentes. Isso poderia ser iniciado com uma
avaliagdo investigativa sobre os conhecimentos que os alunos tém sobre os contetdos que
serdo ensinados no primeiro bimestre — nivel de desenvolvimento real (Vigotski, 2000) ou
pratica social (Saviani, 2007). A partir disso, poderiam ser elencados junto aos professores

guais conhecimentos necessarios que 0s discentes precisam para se apropriarem do contetdo.
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Posteriormente, realizar reunides semanais ou quinzenais com o0s académicos para avaliar se
0s conhecimentos ensinados em sala de aula estdo sendo aprendidos. E, por fim, analisar com
0 corpo docente se o resultado esta sendo positivo ou se é necessario rever algum aspecto no
processo de ensino e aprendizagem. Essa atividade poderia ser realizada pelo psicologo

escolar ao longo do primeiro semestre de aula.

Além disso, entendemos que é relevante destacar a importancia do Ensino Superior
para 0s novos alunos. Isso pode ser realizado concomitantemente ao acompanhamento da
aprendizagem dos calouros. Compreendemos que unir sentido e significado é fundamental
para que os novos alunos realizem suas atividades de forma n&o alienada. Se os académicos
compreenderem que a entrada na universidade € um momento de realizarem ac¢les que ndo
tém relacdo com o aprendizado de conhecimentos que serdo importantes para a formacéo e
para a profissionalizacdo — o sentido que conferem a entrada da universidade (Leontiev, 2004)
— poderéa ocorrer uma cisdo entre sentido e significado, produzindo um processo de alienacao.
Ou seja, o significado de fazer uma faculdade (se profissionalizar, adquirir conhecimento e
cultura, ter uma profissdo) ndo corresponde ao sentido (fazer amigos, morar fora de casa, ter
independéncia dos pais etc.). Claro que essas a¢fes sao importantes na vida do jovem, desde
que ndo sejam atreladas a realizacdo do curso de graduacdo. A alienacdo pode ser responsavel
por um baixo desempenho, reprovacao e evasdo, ou seja, produz o fracasso escolar. Assim, €

importante que o psicélogo escolar esteja atento a esse fendmeno também.

Desse modo, entendemos que tanto os aspectos de acolhimento e conhecimento do
curso, quanto aqueles relacionados ao processo de ensino e aprendizagem seriam
contemplados. Assim, compreendemos que a intervencdo junto aos alunos calouros é de
extrema importancia para a IES, pois permite avaliar as causas do fracasso escolar na

instituicdo, bem como atuar para minimizar os indices que levam a esse fenémeno.

Outra possibilidade de atuacdo do psicologo escolar no Ensino Superior estd

relacionada ao trabalho junto aos movimentos estudantis, conforme veremos a seguir.

4.3.3 A atuagéo junto a movimentos estudantis

O movimento estudantil no Brasil tem uma trajetoria de participacdo em grandes
mobiliza¢Bes sociais. A partir da década de 1930 ele se fortaleceu como uma forga social

organizada, principalmente apds a criagdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) em 1937.
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Um dos fatos mais marcantes da participacdo do movimento estudantil foi em relacdo ao
impeachment do presidente Fernando Collor em 1992, quando os denominados “caras-
pintadas” fomentaram a derrubada do governo (Paula, 2003). Além disso, outros importantes

espacos de atuacéo se fazem presentes:

A educacédo e a universidade podem desempenhar um papel importante frente a [...]
construcdo de valores para uma sociedade-cidadd, em que 0S movimentos juvenis
organizados, dentre os quais destacamos 0 movimento estudantil, podem atuar como

protagonistas sociais.

O movimento estudantil € e foi um espaco de atuacdo que permite a juventude uma
percepcao de que os problemas brasileiros podem ser discutidos e enfrentados, e ndo

simplesmente sofridos ou ignorados. (Paula, 2003, p. 12, grifos nossos).

Assim, entendemos que a mobilizacdo do movimento estudantil permite que os
discentes sejam protagonistas na construcdo de outro modelo de sociedade, assim como atores
da constituicdo de um sistema educacional qualitativamente superior ao existente. Para tanto,
dentre das IES ele pode operar de dois modos: por meio do Diretério Central dos Estudantes
(DCE) e pelos Centros Académicos (CAS).

A representacdo dos estudantes no Ensino Superior é assegurada pela Lei n. 7.395, de
31 de outubro de 1985 (BRASIL, 1985), que estabelece em seu Art. 3°que “os Diretorios
Centrais dos Estudantes — DCEs sdo entidades representativas do conjunto dos estudantes de
cada institui¢cdo de ensino superior” e, em seu Art. 4°., que “fica assegurado aos Estudantes de
cada curso de nivel superior o direito a organizacdo de Centros Académicos — CAs ou

Diretorios Académicos — DAs como suas entidades representativas”.

Nessa perspectiva, compreendemos que o psicélogo escolar pode atuar em dois focos.
Em IES que ndo tém constituido o DCE e os CAs, ele pode fomentar e auxiliar os estudantes a
organizarem-se para compor essas entidades. Outra intervencdo possivel ocorre quando ja

existem movimentos estudantis constituidos na universidade.

Compreendemos que a participacdo dos estudantes na composi¢do de politicas,
programas, decisdes administrativas e mais especificamente na organizacdo do processo de

ensino e aprendizagem € de fundamental importancia. O passo inicial para essa participacao
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pode partir do psicologo escolar intermediando junto a direcdo da IES e das coordenacdes de
curso. Ap0s esse processo é necessario que os estudantes se organizem de modo a elencar as
principais reivindicacdes, pois quando ndo ha planejamento e organizacdo o movimento se
enfraquece e as pautas sdo difusas e confusas. Para que isso ocorra, 0 profissional da
Psicologia pode participar das reunides do DCE e CAs a fim de auxiliar e discutir as
necessidades da instituicdo e dos cursos. Por exemplo: uma disciplina que apresenta altos
indices de reprovacdo em determinado curso pode impedir os alunos de realizarem matérias
posteriores, pois ela é um pré-requisito para se matricular em outra. Sabendo que a reprovacéo
pode acontecer pela falta de conhecimentos béasicos de contetdos do ensino médio, por
exemplo, os estudantes podem se mobilizar para que as instituices oferecam cursos de
extensdo que contemplem esses conhecimentos. Pela teoria vigotskiana (Vigotski, 2008a) o
ensino deve centrar naquelas atividades que estdo em nivel do desenvolvimento préximo e
ensinar o que estd muito distante da compreensdo do aluno ndo auxilia na sua apropriacdo dos

contelidos curriculares.

Outro exemplo da participacdo do psicologo escolar junto aos movimentos estudantis
pode ser promovendo a discussdo e o debate em torno da pesquisa e da extensdo da
universidade. Sabemos que a formacgdo universitaria ocorre pelo tripé ensino, pesquisa e
extensdo, porém, geralmente somente o primeiro desses itens é enfatizado. E preciso que o0s
alunos garantam a participacdo em projetos de pesquisa e de extensdo para terem uma
formacdo de qualidade. Nesse sentido, o psicologo escolar pode intermediar junto a gestdo
universitaria a garantia de abertura de vagas suficientes para que os alunos tenham a
possibilidade de participar desses projetos. Para tanto, sabemos que, dentre varios aspectos,
isso passa pela reducdo da carga horéria dos docentes com o ensino e da inclusdo da pesquisa
e da extensdo como parte dela. Por isso, a importancia dos discentes se mobilizarem dentro da
instituicdo, além de conhecerem as determinag¢des que dificultam as possibilidades de

pesquisa e extensdo, como o caso da carga horéria dos professores.

Por fim, entendemos que 0s académicos necessitam ser protagonistas de atividades de
cunho artistico, cultural e educacional na IES. Desse modo, o psic6logo contribui auxiliando
no desenvolvimento dessas atividades, que tém como exemplos: a confeccdo de um jornal da
universidade ou de um curso; a exibicdo de pecas teatrais dentro do espaco universitario; a
organizacdo de palestras, eventos e congressos; elaboracdo de festivais culturais etc. Desse
modo, compreendemos que o desenvolvimento humano é ilimitado e que a criatividade é um

elemento essencial nesse processo, por isso a expressdo artistica é indispensavel para a
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formagéo humana. Vigotski (2010), assim escreve

De coisa rara e futil a beleza deve transformar-se em uma exigéncia do cotidiano. O
esforco artistico deve impregnar cada movimento, cada palavra, cada sorriso da
crianca. [...] assim como a eletricidade ndo existe s6 onde existe tempestade, a poesia
também ndo existe s6 onde ha grandes criacfes da arte, mas em toda parte onde soa a

palavra homem. (p. 352, grifos nossos).

Dessa forma, entendemos que a participacdo do psicdlogo escolar junto aos
movimentos estudantis € um campo de atuacdo no Ensino Superior, intervindo com diretérios
e centros académicos, ajudando os discentes a se fortalecerem como grupos que buscam um
ensino de qualidade e lutando por condicdes de aprendizagem e também por uma formacéo

humanizada.

Ademais, para finalizar nossa contribuicdo em relacdo as possibilidades de atuacéo do
psicologo escolar no Ensino Superior, apresentaremos uma proposta de intervencdo com

gestores, coordenadores de curso e professores.

4.3.4 A mediacdo e intervencdo com gestores, coordenadores de curso e professores

A atuacdo do psicologo escolar junto aos gestores, coordenadores de curso e
professores tem por objetivo fazer cumprir a funcdo social da educacdo, a de socializar o
conhecimento historicamente acumulado. Para tanto, entendemos que esse publico € o
responsavel por elaborar e efetivar as praticas institucionais relacionadas ao ensino. A0S
gestores cabe a definicdo de prioridades administrativas, que vao desde a construcdo de
laboratorios, bibliotecas, salas de aulas, contratacdo de servidores, até a elaboragcdo de
projetos direcionados ao Ministério da Educacdo (MEC) em busca de recursos financeiros ou
da abertura de novos cursos. Aos coordenadores de curso cabe promover a articulacdo entre
docentes e discentes, bem como designarem e dirigirem o colegiado do curso que sera
responsavel pela elaboracdo do Projeto Pedagogico de Curso (PPC), pela alteragdo na grade
curricular, por organizar a distribuicdo das disciplinas, dentre outras coisas. Ja 0s professores

tem como responsabilidades ministrar aulas, elaborar planos de ensino, propor projetos de



165

pesquisa e extensdo, entre outras atividades.

As atividades acima descritas tém como finalidade comum levar o aluno a se apropriar
dos conhecimentos de determinada ciéncia. Segundo Leontiev (2004), as atividades sdo 0s
procedimentos realizados com o objetivo de alcangar o motivo inicial que a incitou. Ou seja,
0s gestores, coordenadores de curso e docentes precisam compreender que as atividades
executadas devem caminhar para a finalidade a qual se destina, no caso do Ensino Superior,
formar alunos que dominem os conhecimentos de uma determinada ciéncia e saibam aplica-

los no exercicio da profissao.

Entendemos, assim, que o psicélogo escolar pode intervir junto a esse publico de
modo que busquem a efetividade de suas atividades, relacionando-as com a apropria¢do do
conhecimento por parte dos discentes. Zavadski e Facci (2012) propem um modelo de
atuacao do psicologo na formagdo de professores, “instrumentalizando-0s acerca do processo
de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos [...]. Levar o professor a compreender que ele
tem possibilidade, com o seu trabalho, de contribuir para o processo de humanizagdo dos
alunos” (p. 695).

Ainda segundo essas autoras, o professor universitario ndo vem tendo uma formacéo
adequada para 0 exercicio da pratica pedagogica, ficando o ensino baseado na sua experiéncia
como aluno. Isso ndo leva somente a um quadro de ndo aprendizagem por parte dos alunos,
mas também a um processo de alienacdo em relacdo ao seu trabalho. (Zavadski & Facci,
2012). Segundo Asbahr (2005), o sentido e o significado social da atividade pedagdgica
precisam estar intimamente relacionados para que o processo de alienacdo ndo ocorra. A

autora conceitua o significado social da atividade pedagdgica da seguinte forma:

a significacdo social da atividade pedagdgica do educador é justamente proporcionar
condigdes para que os alunos aprendam, ou melhor, engajem-se em atividades de
aprendizagem. Para tanto, o professor é responsavel por organizar situacfes
propiciadoras da aprendizagem, levando em conta os conteidos a serem transmitidos e
a melhor maneira de fazé-lo. (Asbahr, 2005, p. 113).

Se o sentido pessoal que os docentes atribuem a sua atividade ndo for condizente com
o significado social da sua pratica ocorre uma cisdo, produzindo limitagdes no trabalho,

desanimo, frustracdo e alienacdo. Para integrar sentido e significado Asbahr (2005) propde
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que a elaboracédo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) possibilite aos docentes a organizacao
e 0 entendimento de suas préaticas, bem como a reflexdo em relacdo aos motivos que os levam

a realizar a atividade docente.

No Ensino Superior, entendemos que as possibilidades se apoiam nessa ideia, porém
nesse nivel de ensino ndo existe o PPP. Assim, a integracdo de sentido e significado poderia
ser promovida na elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) — documento
que define os objetivos da IES —, do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) — que estabelece as
diretrizes curriculares do curso e as propostas de ensino e aprendizagem — e dos Planos de

Ensino — que definem contetdos, metodologias e planejamento de uma disciplina.

O psicdlogo escolar pode auxiliar os gestores, coordenadores de curso e docentes na
elaboracdo desses documentos com seus conhecimentos em relacdo ao processo de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem. Assim, acreditamos que a intervencdo se pautaria

em um modelo critico e emancipador da préatica da Psicologia Escolar e Educacional.

4.4 Tecendo consideracgdes em relacdo a atuacao do psicélogo escolar no Ensino Superior

Vimos ao longo dessa se¢do que a atuacao do psicologo escolar no Ensino Superior é
marcada pela presenca de uma intervencdo focada nos alunos e de cunho individual e
culpabilizante, ou seja, semelhante ao que tradicionalmente ocorre na Psicologia Escolar e
Educacional em outros niveis de ensino. Percebemos que os psicologos entrevistados ndo tém
clareza em relacdo ao papel que devem desempenhar diante do ambiente universitario.
Evidenciamos também que as propostas de intervencdo sao bastante diferentes e nem sempre
contemplam o processo de ensino e aprendizagem. O que ficou claro, porém, é que existe uma

necessidade de mudancga em relagdo a intervencdo, revelada também na pesquisa realizada.

Diante disso, descrevemos algumas possibilidades de atuagdo para o psicologo escolar
no Ensino Superior, que foram elaboradas a partir dos proprios relatos dos profissionais
entrevistados, de estudos de outros autores sobre o tema e da nossa experiéncia em uma
Instituicdo de Ensino Superior. Entendemos que as propostas apresentadas visam a superagao
do fracasso escolar, que a nosso ver passa necessariamente pela apropriacao e socializacdo do

conhecimento historicamente produzido e de uma formacdo de qualidade para os académicos.
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Desse modo, apresentamos quatro sugestdes de atuacdo para o psicologo escolar no
ensino superior: o trabalho junto aos alunos monitores; a atividade de recepcéo aos calouros; a
atuacdo junto a movimentos estudantis; e a mediacdo e intervencdo com gestores,

coordenadores de curso e professores.

Assinalamos que outras possibilidades de atuacdo podem ser descritas e estudadas,
porém entendemos que as propostas aqui relatadas sdo importantes para conceber outras
possibilidades de intervencéo, pautado na concepc¢do de que o processo educacional ndo se
constitui individualmente, mas sim coletivamente e, portanto, a atividade do psicélogo escolar

precisa se pautar nessa premissa.



CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo deste estudo proporcionou-nos refletir, analisar e propor conhecimentos
relativos a atuacdo do psicologo escolar no Ensino Superior. 1sso possibilitou-nos a revisao de
teorias, estudos e pesquisas referentes ao tema de modo a entendermos que, ao final, pudemos

oferecer algumas contribui¢des importantes.

Entendemos também que o objetivo inicial desta pesquisa — analisar a atuacdo do
psicologo escolar no Ensino Superior e 0 posicionamento que esse profissional assume diante
do fracasso escolar neste nivel de ensino — foi alcangado. Assim como aqueles referentes aos
objetivos especificos: conhecer as politicas educacionais para 0 Ensino Superior a partir da
década de 1990; relacionar a tematica do fracasso escolar com o Ensino Superior;
compreender a historia da Psicologia Escolar no Brasil e sua relacdo com o fracasso escolar;
refletir acerca da atuacdo do psicdlogo frente a queixa escolar; discutir teoricamente sobre a
Psicologia Escolar e Educacional; entender o papel atribuido ao psicdlogo no Ensino

Superior; e propor algumas possibilidades de atuacdo do psic6logo no ensino de graduacéo.

Para que isso se tornasse possivel foram necessarios inUmeros estudos e pesquisas
referentes ao tema. Para tanto, compreendemos que a concepcéo tedrica e metodoldgica que
adotamos possibilitou melhor entendimento sobre a educacdo, o desenvolvimento humano, a
sociedade e a Psicologia. Assim, tivemos como concepcdo tedrica e metodoldgica o
Materialismo Historico e Dialético, a Psicologia Historico-Cultural, e a Pedagogia Histérico-

Critica.

Desse modo, entendemos, conforme Marx (1984), que as mudancas sociais passam,
necessariamente, pela transformacéo na base econémica. Poréem, os homens podem ou nédo

adquirir consciéncia das contradi¢des sociais.

A transformagdo que se produziu na base econdmica transtorna mais ou menos lenta
ou rapidamente toda a colossal superestrutura. Quando se consideram tais
transformacdes, convém distinguir sempre a transformacdo material das condigdes
econdmicas de producdo — que podem ser verificadas fielmente com a ajuda das
ciéncias fisicas e naturais — e as formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou
filosoficas, em resumo, as formas ideologicas sob as quais 0s homens adquirem

consciéncia desse conflito o levam até o fim. Do mesmo modo que ndo se julga o
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individuo pela ideia que faz de si mesmo, tampouco se pode julgar uma tal época de
transformagcéo pela consciéncia que ela tem de si mesma. E preciso, ao contrario,
explicar esta consciéncia pelas contradi¢es da vida material, pelo conflito que existe
entre as forcas produtivas sociais e as relacdes de producdo. (Marx, 1984, p. 233,

grifos nossos).

Assim, a base para a transformacédo da sociedade é a base concreta, material. Mas, na
sociedade capitalista, as objetivacdes ja produzidas historicamente ndo sdo reconhecidas como
tais, justamente pela caracteristica de alienagdo propria desse modelo social. As atividades
dos homens sdo decompostas em acOes. A partir da divisdo social do trabalho e da
propriedade privada, essa decomposi¢do levou o homem a ndo ter consciéncia do motivo de

sua atividade, ele apenas tem consciéncia de sua acdo, que é para obter o salario.

A proposta do capital € a divisdo social do trabalho alienada, em que o trabalhador
produza cada vez mais sem dominar o conhecimento do que esta produzindo como um todo,
mas com muito dominio da pequena parte que produz. Ou seja, 0s homens ndo reconhecem as

objetivacdes como atividade histérica humana.

N&o podemos, porém, acreditar que o ser humano € um mero espectador das mudancas
na base material. Conforme assinala Meira (2003), “as dificuldades que se colocam no sentido
do individuo fazer rupturas ideoldgicas para que se torne de fato humano ndo invalidam a

necessidade de transformacao social.” (pp. 19-20).

Para que iSso ocorra € necessario que o homem se aproprie conscientemente das
elaboracgdes, dos instrumentos, dos conhecimentos, da cultura, enfim, das objetivacoes
produzidas historicamente pelo proprio ser humano. Se queremos buscar a ruptura desse
modelo social devemos acreditar, do mesmo modo como explicita Meira (2003), que um
sujeito consciente pode ter um papel ativo no processo histérico e que, para tanto, as
transformacdes na base concreta da sociedade necessitam da acdo humana. Desse modo,

defendemos que a educacao desempenha um papel importante nessa ruptura.

Em relacdo ao papel desempenhado pela Educagdo Superior no Brasil ao longo da
historia, vimos que ela surgiu de acordo com as necessidades da elite brasileira. Inicialmente
para atender a corte portuguesa e a formacéo de oficiais do exército e da marinha, engenheiros
militares e médicos. A universidade s6 surgiu oficialmente no Brasil em 1920, com a

Universidade do Rio de Janeiro e, em 1930, especialmente com a publicacdo do Estatuto das
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Universidades Brasileiras, por meio do Decreto-lei n® 19.851/31. Universidades como a de
Porto Alegre, Sdo Paulo, Minas Gerais, Bahia e Distrito Federal surgiram nessa época. (Gisi,
2006; Saviani, 2010a). O cenario educacional de graduacédo sé se fortaleceu novamente com a
criacdo da Universidade de Brasilia (UnB), por meio da Lei n. 3.998/1961, surgindo como a
mais moderna universidade do pais. Entretanto, isso ndo foi suficiente para apaziguar o golpe
militar e, mais uma vez, enfraqueceu a Educagdo Superior. (Favero, 2006).

Apols a queda do regime militar, o pais comeca a inserir as ideias neoliberais,
especialmente em relacdo ao modo de producdo toyotista. No cenario educacional isso
repercutiu na expansao demasiada do Ensino Superior privado. Apoiado nas propostas do
Banco Mundial, UNESCO, FMI e outros organismos internacionais, o ensino de graduagéo
passou a ser visto como mercadoria e negdcio. Isso serviu para aumentar o numero de
instituicGes e formar académicos em massa com baixa qualificacdo, apenas para atender as
demandas do mercado de trabalho flexivel. Além disso, o Ensino a Distancia também tem tido

consideravel aumento. (Gregorio, 2012).

Assim, surgem politicas pablicas educacionais com o intuito de aumentar as vagas e
expandir o Ensino Superior. No ensino privado sdo criados propostas como o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) e o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (FIES). E no ensino publico, os destaques sdo o Sistema de Selecdo Unificada
(SISU) e o Plano Nacional de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI).

Em relacdo ao REUNI pudemos perceber que, mesmo com a ampliacdo de vagas e a
abertura de novas universidades e cursos, a proposta ndo mudou o cenario de massificacdo do
Ensino Superior. Também ndo supriu a caréncia do acesso ao ensino publico. Verificamos que
esse Plano atende aos anseios neoliberais, propondo reduzir a evasao e minimizar o fracasso

escolar por meio da flexibilizagdo pedagogica e da precarizacdo do trabalho docente.

Em relacéo a atuacdo do psicologo escolar diante dessa realidade do Ensino Superior,
pudemos constatar que ela se assemelha muito com o posicionamento que a Psicologia
Escolar e Educacional teve ao longo da historia. O percurso dessa ciéncia esta relacionado
coma educacéo, especialmente para legitimar o fracasso escolar. Tradicionalmente ela serviu
para validar praticas discriminatorias e excludentes que responsabilizam os alunos pelas
deficiéncias educacionais. A culpabilizacdo, patologizacdo e a psicologizacdo do individuo

nada contribui para a construgdo de um novo modelo de sociedade. Pelo contrério, serviu para
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manter o status quo e legitimar a ideologia capitalista e neoliberal de que o individuo &,

sozinho, responsével por seu sucesso e/ou fracasso.

Percebemos que as formas mais comuns de explicar o fracasso escolar foram por meio
da responsabilizacéo do aluno e/ou dos seus familiares e professores. Explicacdes que, como
pudemos ver, se alteraram de acordo com novas teorias que surgiram. Muitas dessas
explicagbes ainda se fazem presentes no cotidiano escolar. E o caso de atribuir o néo
aprendizado a um problema neuroldgico do aluno, por exemplo, o Transtorno do Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH).

Algumas dessas concepcOes sobre o fracasso escolar fazem-se presentes no Ensino
Superior, conforme pudemos observar. O psicélogo escolar também é convocado para
minimizar o fracasso escolar neste nivel de ensino. Notamos por meio de estudos sobre essa
tematica que este profissional tem caracterizado seu trabalho essencialmente por atendimentos
individuais, voltado para o acompanhamento do aluno com dificuldade de adaptacéo e
aprendizagem. Tal modelo corrobora os ja tradicionalmente conhecidos da Psicologia Escolar
e Educacional, que partem do pressuposto de que o problema é exclusivamente do aluno,

desconsiderando o contexto educacional e as condi¢des de ensino e aprendizagem.

Verificamos também que a atuacdo do psicologo escolar esta presente nas politicas
educacionais, como o caso do REUNI. Nesta proposta, o profissional é considerado como um
agente de reducéo do fracasso escolar. Este Plano estabeleceu reduzir a evasao e reprovacao
dos alunos por meio de algumas diretrizes. Dentre elas a Psicologia surge como alternativa
para reduzir os baixos resultados do Ensino Superior Federal. Assim, o psic6logo é convocado
para “tratar” dos alunos para que os mesmos aumentem seu rendimento e ndo Sejam
reprovados ou evadidos. Essa € uma forma de pensar que ndo fornece elementos para refletir

a realidade educacional de modo complexo como ela é.

Propondo uma atuacdo do psicélogo escolar no Ensino Superior que contemple
questdes relativas a processo de ensino e aprendizagem, buscamos compreender o publico
envolvido neste processo, 0s jovens universitarios, a partir dos pressupostos da Psicologia
Historico-Cultural, considerando que as mudangas sociais e histdricas promoveram uma nova
configuragdo no desenvolvimento humano, produzindo uma populagédo de jovens que
prorrogam a entrada na fase adulta. Eles priorizam a entrada no mercado de trabalho para

buscar uma profissdo ou a realizagdo de uma faculdade.
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Vimos que o conceito de situacdo social de desenvolvimento (Vygotsky, 1996) e de
atividade dominante (Leontiev, 2004) sdo fundamentais para entender o desenvolvimento do
jovem universitario. A partir deles, destacamos que a atividade dominante de um estudante
que se dedica exclusivamente ao Ensino Superior é o estudo e profissionalizacdo. Ja aqueles
que estudam e trabalham podem ter como atividade dominante o trabalho ou o estudo e
profissionalizagdo, dependendo de como empregam o tempo e de como configuram a
biografia. (Séve, 1979).

Entendemos que é necessario que o psicélogo conheca as teorias que falam do
desenvolvimento e aprendizagem do jovem, isso porque as condi¢cdes em que se encontram

esse publico séo decisivas em relacdo a apropria¢do ou ndo do conhecimento.

Analisamos neste trabalho uma pesquisa realizada com treze psic6logos que atuam no
Ensino Superior, destacando aspectos como formacdo profissional, tempo de atuacdo na
graduacdo, atividades executadas, compreensdo sobre o papel do psicologo neste nivel de
ensino e propostas de atuacdo para este profissional.

O que verificamos € que a atuacdo do psicologo no Ensino Superior se baseia pela
intervencdo de carater individual e focada nos alunos, refor¢ando praticas culpabilizante e que
fragmentam o entendimento do processo educacional. Além disso, os entrevistados ndo tém
clareza do modo que devem atuar no ambiente universitario e apresentam propostas bastante
diversos em relacdo a intervencdo. Ficou evidente, porém, que expressam a necessidade de

uma postura diferente em relacdo as atividades realizadas pelo psicologo escolar.

A partir dessas entrevistas, bem como dos estudos realizados e de nossa experiéncia
profissional, sugerimos como atividades para o psicologo escolar que visam o enfrentamento
e a superacdo do fracasso escolar as seguintes: o trabalho junto aos alunos monitores; a
atividade de recepc¢éo aos calouros; a atuagdo junto a movimentos estudantis; e a mediacdo e

intervencdo com gestores, coordenadores de curso e professores.

Desse modo, compreendemos que a atuacdo do psicologo escolar no Ensino Superior
deve buscar a superacdo dos modelos tradicionalmente adotados pela ciéncia psicoldgica
pautados na culpabilizagcdo, fragmentacdo e individualizacdo do processo de ensino e

aprendizagem. Entendemos o psicologo escolar,

como um elemento mediador que — junto com educadores, alunos, funcionarios,

direcdo, familias e comunidade — podera avaliar criticamente os conteudos, métodos
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de ensino e as escolhas didaticas que a escola faz como um todo. Assim, ele pode
participar de um esforco coletivo voltado para a construcdo de um processo
pedagogico qualitativamente superior, fundamentado em uma compreenséao critica do
psiquismo, do desenvolvimento humano e de suas articulagdes com a aprendizagem e

as relacdes sociais. (Tanamachi e Meira, 2003, p. 53, grifos nossos).

Atuando de forma coletiva, considerando os diversos atores envolvidos no processo
educacional, é possivel almejar mudancas tanto na pratica profissional quanto na
possibilidade de contribuir para a constru¢cdo de um modelo educacional e social diferente
deste que temos.

Assim, chegar ao final de um estudo sempre requer cuidado para ndo corrermaos o risco
de destaca-lo como finalizado e absoluto, tampouco de aponta-lo como uma simples descrigcdo
de teorias e relatos. Entendemos que o conhecimento advém da uma necessidade social
pratica e que, se tal necessidade for modificada ou superada, a ciéncia precisara ser

reformulada.

Portanto, nosso estudo ofereceu um conhecimento relacionado a pratica do psicélogo
escolar no Ensino Superior, que surgiu de uma necessidade pratica — afinal esse € um campo
novo de atuacdo para a Psicologia e ainda sem muitos estudos — e que precisa agora, voltar-se
para a pratica para se justificar. Vigotski (2010) deixa isso claro:

Todo conhecimento sempre surgiu no fim das contas de algum demanda ou
necessidade pratica, e se no processo de seu desenvolvimento ele se separa das tarefas
praticas que o geraram, nos pontos finais desse desenvolvimento ele torna a voltar-se
para a pratica e na encontra a sua suprema justificativa, confirmagdo e verificacéo.
(Vigotski, 2010, p. 273).

Dessa forma, entendemos que a importancia desse estudo devera ser verificada na acéo
dos psicologos escolares que atuam no Ensino Superior, refutando ou ndo as contribuicBes
aqui apresentadas. Ademais, compreendemos que o psicologo escolar tem importancia

fundamental para a construcdo de uma educacdo de qualidade, que busca a socializa¢do do
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conhecimento historicamente produzido e que forme pessoas participativas e atuantes na

busca pela transformacéo desse modelo de sociedade.

Evidenciamos que novos estudos precisam ser realizados, aprofundando os temas aqui
apresentados, assim como sugerindo outras possibilidades para a atuacdo do psicélogo escolar
no Ensino Superior. Entendemos que o trabalho com gestores, coordenadores de curso e
professores precisa ser mais explorado e sistematizado. Outra possibilidade que ndo foi
abordada neste estudo ¢ a atuacao por meio da assisténcia estudantil, algo que foi mencionado
nas entrevistas. E por fim, a intervencdo nos cursos de licenciatura, atuando com base nos

conhecimentos do processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Assim, finalizamos este trabalho com a compreensdo de que a Psicologia Escolar e
Educacional tém muita importancia na efetivacdo de praticas que buscam a emancipacéo dos
individuos, rompendo com acles que levam a alienacdo. Para tanto, é importante que a
ciéncia acompanhe o desenvolvimento social e histérico, produzindo conhecimentos para a
construcdo de uma sociedade justa e que ofereca condigdes para desenvolvimento das

potencialidades humanas iguais para todos.
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Apéndice 01

Roteiro de entrevista para os Psicdlogos que atuam no Ensino Superior
DADOS DE IDENTIFICAQAO:

- Sexo:

- idade:

- ano da formacéo (local):

- pés-graduacéo (local):

- experiéncia profissional:

- tempo de trabalho na educacéo:

- tempo de trabalho no Ensino Superior:

QUESTOES

1 - Como foi a sua contratagdo para trabalhar na universidade?
2 — A qual 6rgéo institucional vocé esta vinculado?

3 - Qual o objetivo do seu trabalho?

4 - Quem é o alvo da intervencdo, com que vocé trabalha?

5 - Que atividades vocé executa no dia-a-dia de trabalho?

6 - Quais sdo seus instrumentos de trabalho?

7 - Que espaco fisico utiliza na universidade?

187

8 — Seu cargo tem vinculacdo em relagdo a pratica e/ou a contratagdo com o Plano REUNI ou

outra Politica Publica?
9 - Como estad 0 REUNI na universidade nesse momento?
10 - Quiais dificuldades vocé encontra no trabalho realizado?

11 - Quiais sdo as causas do fracasso escolar no Ensino Superior?

12 - Como o psicélogo pode atuar frente ao fracasso escolar no Ensino Superior?
13 - Qual a sua concepgdo acerca do trabalho do psicélogo no Ensino Superior?

14 - Como vocé compreende a relagdo ensino-aprendizagem no Ensino Superior?

15 - Qual a teoria que tem contribuido mais para sua atuacao profissional?

16 - Vocé mudaria algo em sua pratica? Por qué? Em que aspectos?
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Anexo 01

MARINGA
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A atuacao do Psicologo Escelar no Ensino Superior frente ao fracasse escolar
Pesquisador: MARILDA GONCALVES DIAS FACCI

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 23507613.9.0000.0104

Instituicao Proponente: Universidade Estadual de Maringa

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 502240
Data da Relatoria: 18/12/2013

Apresentacao do Projeto:

O Ensino Superior tem sido um campo de intervencdo do psicdlogo que vem ganhando espaco nos Ultimos
anos, principalmente para lidar com o fracasso escolar. Desta forma, o objetive desta pesquisa € analisar a
atuacao do psicologo no Ensino Superior, a partir das relagdes com o fracasso escolar. Pretende-se analisar
a tematica a partir dos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural. Para o desenvolvimento do estudo
sera utilizada a analise documental e realizagdo de entrevistas. A parte documental sera feita por meio da
consulta da legislacdo do Ensino Superior, buscande compreender a expectativa que se tem do frabalho do
Psicélogo frente as Politicas Plblicas. Dentre as Universidades participantes, serdo analisados documentos
relatives a adesao institucional ac REUNI e também buscaremos localizar outros documentos gue tenham
como preocupacio a evasdo e repeténcia no Ensino Superior. As entrevistas serdo realizadas com
psicologos que atuam no Ensino Superior, principaimente aqueles que estao exercendo a profissao em uma
instituicao federal que aderiu ao REUNL Esperamos com esse estudo contribuir para a producao
bibliografica acerca da atuacio do psicélogo no Ensing Superior, uma vez que existem poucos materiais
sobre o tema. Além disso, pretendemos oferecer subsidios para profissionais que atuam neste nivel de
ensino.

Objetivo da Pesquisa:
O objetivo geral é o de analisar a atuacio do psicdlogo no Ensino Superior, a partir das relacdes
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com o fracasso escolar.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Avalia-se que os possiveis riscos a que estardo submetidos os sujeitos da pesquisa serdo suportados pelos
beneficios apontados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Para atender aos objetivos propostos neste projeto, utilizaremos a analise documental e realizagao de
entrevistas. A analise documental sera feita por meio do estudo da legislacdo do Ensino Superior e das
Paoliticas Plblicas, especialmente relacionadas ao Plano REUNI, buscando compreender a expectativa que
se tem do trabalho do Psicélogo frente as politicas educacionais. Também buscaremos localizar outros
documentos que tenham como preocupacdo a evasao e repeténcia no Ensino Superior. A analise
documental busca identificar informacoes factuais em documentos a partir de questoes ou hipoteses de
interesse. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38) Uma vez que a proposta desse trabalho é a de buscar fontes que
contribuam para uma maior clareza em relacdo & atuacac do Psicdlogo no Ensine Superior, a analise
documental & uma fonte rica de informacdo para fundamentar especialmente as politicas educacionais
nesse nivel de ensine e a insergdo deste profissional nesse contexto. Qutro instrumento, aqui adotado, para
a coleta de dados, sera a entrevista. Festinger & Kats (1974) apontam que a entrevista, assim como o

questionario, & um instrumento de pesquisa social que permite a coleta de dados referentes a percepcoes,

atitudes e opinides. Portanto, ndo & possivel afirmar que os dados apresentados pelos entrevistandos
retratem a pratica profissional exercida por eles, mas apontam a opinido, os seus sentimentos e
posicionamentos perante os fatos ocorridos e sobre as problematicas apresentadas, nas questdes
propostas nas entrevistas. De acordo com Selltz et al (1974), na entrevista é dada grande énfase a
descricdo verbal da pessoa para obtencéo de informagdes quanto aos estimulos ou experiéncias a gque esta
exposta. Segundo esses autores, a técnica de entrevista é a mais adequada para a revelacdo de
informacoes sobre assuntos complexos, emocionalmente carregados ou para verificar sentimentos
subjacentes a determinada opinidc apresentada ( p. 272). As entrevistas serfo realizadas com psicologos
que atuam no Ensino Superior, especialmente aqueles que atuam em Universidade Federais. A principio, as
Universidades que farao parte dessa pesquisa sdo a UFSM e a UTFPR, totalizando aproximadamente 20
profissionais. Uma vez localizados esses profissionais, sera estabelecido contato com os mesmos por meio
de telefone ou e-mail, a fim de apresentar os objetivos da pesquisa e fazer o convite para participar da
entrevista. Consideramos de fundamental importancia a exposicio do projeto de pesquisa por parte do
pesquisador e o esclarecimento de quaisquer duvidas eventuais. A partir dessa explanacéo, e
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sendo informados de que a participacao & voluntaria em qualquer fase da pesquisa, os profissionais serdo

convidados a responder as perguntas da entrevista, sendo gue primeiramente havera a formalizagao do

Termo de Censentimento Livre e Esclarecido. O critéric de selegcio dos participantes da pesquisa sera,
portanto, a concorddncia dos profissionais em participar do estudo. As entrevistas serdo semi-estruturadas,

ou seja, seguira um roteiro basico, o que possibilitara comparagdes entre os varios sujeitos entrevistados,

assegurara que o foco da entrevista se articule com os objetivos da pesquisa e proporcionara, no momento
em gue se desenvolve a entrevista, exploracao de assuntos de interesse levantados pelo entrevistado. Por
outro lado, o carater semi-estruturado da entrevista oferecera oportunidade ao entrevistado para que
discorra com certa liberdade sobre uma série de temas ligados aos objetivos da pesquisa, de modo gue
possa expressar o gue pensa e sente a respeito. As entrevistas serdo gravadas em dudio e posteriormente

transcritas. A andlise dos dados sera realizada a partir dos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Foi solicitado como Pendéncia 1 que a pesquisadora corrigisse em materiais e métodos as universidades
que serdo utilizadas no projeto, pois 1a é descrito as UFSM e UTFPR, porém as autorizacdo sao para
UTFPR e UFSC; Este pendéncia nio foi atendida. Como pendéncia 2 foi solicitado que descrevesse no
TCLE que as entrevistas serdo gravadas e qual destino dard a elas depois de transcritas. Esta pendéncia foi
atendida. Recomenda-se que a professora corrija em materiais e métodes as universidades gue inicialmente
serdo pesquisadas, isto é, UTFPR e UFSC.

Recomendagdes:
Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

O Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Maringa & de parecer favoravel a aprovacao do protocolo de pesquisa apresentado.

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Face ao exposto e considerando a normativa ética vigente, este Comité se manifesta pela aprovacao do

protocolo de pesquisa em tela.
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