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Apresentacao

O livro que ora apresentamos é uma producdo da Comissdo de Psicologia e Educacdo
(COMPSIEDUC), instituida no XIV Plenario do Conselho Regional de Psicologia do Rio de
Janeiro (CRP-RJ), e tem como finalidade continuar as discussoes iniciadas no |l Seminario
de Psicologia e Direitos Humanos* somada as importantes contribui¢des de Katia Faria de
Aguiar e Marisa Lopes da Rocha?, que colaboraram em diversos eventos produzidos pelo
CRP-RJ ao longo dos anos.

Entendemos que a psicologia estd presente no campo educacional de vdrias maneiras:
ela circula, permeia diversos espacos legitimando determinadas praticas — modos de
pensar e agir na profissdo. Por isso, temos trabalhado na dire¢dao da afirmacao de uma
psicologia que se implica em lutas que visam problematizar a medicaliza¢do, a patolo-
gizagao, a judicializagdo e a criminalizagdo da vida escolar.

Os capitulos que compdem este livro configuram-se como resultado das a¢des e das dis-
cussoes promovidas pela COMPSIEDUC, empreendidas no ano de 2015. A primeira parte
€ composta por cinco capitulos que contemplam as falas apresentadas no I Simpésio da
Regido Serrana: Medicalizagdo da Educagdo, da Saude e da Sociedade, promovido pela
Comissdo Gestora da Subsede do CRP-RJ na Regido Serrana em conjunto com a COMPSIE-
DUC, o Forum sobre Medicalizacdo da Educacdo e da Sociedade?, a Faculdade de Medicina
de Petrdpolis, a Faculdade Arthur Sa Earp Neto (FMP/FASE) e a Liga de Saude Mental.

O simpdsio aconteceu em sete de marco de 2015, na cidade de Petrdpolis (RJ). As discus-
soes foram organizadas com o intuito de colocar em debate a expansdo dos processos
de medicalizagdao da educagao, da saude e da sociedade. Nas ultimas décadas, temos
nos deparado com criancgas e adolescentes que, ao apresentar “dificuldades de aprendi-
zagem” e/ou “problemas de comportamento”, sdo imediatamente diagnosticadas como
portadoras de transtornos psiquiatricos. E recorrente entre os profissionais que atuam
nos servigcos de educacgdo e saude o alerta de que os encaminhamentos dessas deman-
das para a saude tém crescido nos ultimos tempos.

As discussdes iniciaram-se pela manha com a conferéncia Novos Modos de Atendimen-
to a Queixa Escolar e na parte da tarde apresentamos a mesa-redonda Articulagdo em
rede de servigos: estratégias e desafios, encerrando o simpdsio com a conferéncia Novos
diagndsticos da psiquiatria infantil e juvenil: uma investigagdo critica. A partir da confe-
réncia Novos Modos de Atendimento a Queixa Escolar, Lygia de Sousa Viégas nos convida
em seu texto a refletir sobre o comportamento de duas criangas que podem ser consi-

[1] O Il Seminario de Psicologia e Direitos Humanos (CRP-RJ) ocorreu entre os dias 10 e 11 de novembro de 2006 e teve como
tema a medicalizagdo da vida.

[2] E importante ressaltar que as professoras Katia Faria de Aguiar e Marisa Lopes da Rocha formaram as primeiras equipes de
assistentes sociais e psicdlogos na Rede de Protec¢do ao Educando do Municipio do Rio de Janeiro (RPE), criada em 2007. A partir
de 2010, o RPE passou a incluir professores na equipe tornando-se Programa Interdisciplinar de Apoio as Escolas (PROINAPE),
subordinado ao Nucleo Interdisciplinar de Apoio as Escolas (NIAPE).

[3] Para maiores informagdes sobre o forum acesse: <http://www.medicalizacao.org.br>
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derados casos para a queixa escolar. Como temos tratado as nossas criangas? Sera que
realmente as conhecemos? Das discussGes ocorridas na mesa-redonda Articulagéo em
rede de servigos: estratégias e desafios emergiram textos que abordam a patologizacao
da surdez, os meandros da produgao do conhecimento cientifico e a mediac¢do escolar. A
patologizacao da surdez é abordada por Aline Lima da Silveira Lage. A autora propde re-
cortar aspectos historicos desse processo e questionar o incentivo a ativacdo da audicao
associado a desvalorizacdo das linguas de sinais. J4 Rui Harayama nos convida ao ques-
tionamento acerca da produgao do conhecimento cientifico e sua relagdo com a medica-
lizacdo ao apresentar uma estratégia exitosa na interface educacgao e saude. A mediagao
escolar, no contexto da inclusdo nas escolas, € um tema no qual Nira Kaufman comparti-
Iha questionamentos, descreve agdes e alguns riscos, afirmando e argumentando sobre
a importancia da coletivizacao das agdes. Por fim, na conferéncia Novos diagndsticos da
psiquiatria infantil e juvenil: uma investigag¢do critica, Rossano Cabral Lima nos convida
a problematizar a constituicdo da psiquiatria infantil no mundo e no Brasil, bem como a
expansao atual dessa especialidade médica e contrapGe os critérios de normalidade e
patologia que focam essa faixa etaria.

A segunda parte do livro, composta por onze capitulos, emergiu dos debates que ocor-
reram durante o / Semindrio Psicologia nas Escolas: o que o professor demanda e o que
a Psicologia produz? promovido pela COMPSIEDUC, em conjunto com o Instituto de Psi-
cologia e a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e o
Sindicato dos Psicdlogos do Rio de Janeiro (SINDPSI-RJ). O semindrio aconteceu nos dias
vinte e dois e vinte e trés de maio de 2015 e teve como objetivo principal problematizar
as relacdes entre a psicologia e a educa¢dao no Estado do Rio de Janeiro. A partir das
discussdes previstas na programacdo, construimos um relatério através das “rodas de
conversa” que aconteceram em torno de trés eixos (Eixo 1 - A psicologia na formacao
de professores; Eixo 2 - A formacgao do psicélogo escolar; e Eixo 3 - A producdo da quei-
xa escolar), que foram apresentados no Xll Congresso Nacional de Psicologia Escolar e
Educacional (CONPE), Escolas para todos: politicas publicas e prdticas dos psicélogos,
realizado entre os dias vinte e quatro e vinte e sete junho de 2015, em S3o Paulo.

Os capitulos que compdem esta parte do livro se iniciam com o texto de Helena Rego
Monteiro que elege o “olhar” como verbo-ac¢do para questionar as praticas psi e de que
maneira estas tém agido como porta voz de um discurso, muitas vezes utilizado para
reificar certas explicagdes sobre o que se passa com o aluno, legitimando a producao do
“olhar-psi” no professor.

Na sequéncia, o capitulo Psicologia na educagdo: o que dizer sobre nossas agdes?, fruto
da oficina trabalhada por Adriana Marcondes Machado, apresenta algumas considera-
¢Oes provenientes de participacdo em pesquisas e trabalhos nos quais psicélogos e es-
colas se encontram, socializando alguns perigos e algumas estratégias.

Como consequéncia da mesa-redonda Ensino de psicologia na educag¢do: o que dizem as
ementas, o que produzem as teorias?, a professora Fernanda Fochi Nogueira Insfran pes-
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quisou as ementas das disciplinas de Psicologia da Educac¢do oferecidas nas licenciaturas
do Rio de Janeiro e indagou aos professores: “vocé lembra o que estudou em Psicologia
da Educacdo na sua graduacdo?”. Diva Lucia Gautério Conde discute as demandas dos
professores, gestores e familias ao saber psicolégico e aborda a formacgdo de professores
no Estado. Rosimeri de Oliveira Dias nos convida ao debate sobre as dimensdes macro
e micropoliticas das ementas e teorias questionando: seria possivel produzir modos de
vida em sua dimensao virtual e afetiva no campo da formacao de professores?

A partir da mesa-redonda A produgdo da queixa escolar, Claudio Ramos Peixoto e Joyce de
Paula e Silva debatem conosco a possibilidade de inclusdo real nas escolas, problematizan-
do as suas condicoes e seus efeitos nos educadores, nos alunos e nas familias. Katia Aguiar
e Vanessa Monteiro Silva apresentam uma escrita-recorte na qual registram uma experi-
éncia de estagio curricular na formagdo de psicdlogo iniciada em 2006, quando discentes
do curso de graduacdo de Psicologia da UFF, observaram um aumento da frequéncia de
criangas das escolas publicas de Niterdi/RJ no Servigo de Psicologia Aplicada. Marina Sodré
analisou a producdo da queixa escolar interrogando a nossa época e as subjetividades pro-
duzidas; provoca-nos elogiando tal fendbmeno, considerando-o "bem-vindo".

Na ultima mesa-redonda do seminario, intitulada Ensino de psicologia escolar: conteudos
revelam prdticas ou prdticas revelam contetidos?, Angela Maria Dias Fernandes e Silmara
Cassia Barbosa Mélo enfatizaram o entrelagcamento dos termos conteudos e prdticas com
formagdo e gestdo para analisar as atuais politicas educacionais brasileiras. Na sequéncia,
Beatriz Sancovschi compartilha a reflexdao sobre sua pratica docente destacando o estagio,
momento em que a experiéncia com os textos e com o campo se articulam. E, por fim, Ma-
rilene Proenca Rebello de Souza aborda a formacao de psicdlogos no Brasil e problematiza
as mudangas que se apresentam no perfil e na formagao desses profissionais.

Portanto, a composi¢do desta publicacdo é efeito de uma longa caminhada que nao se
encerra por aqui, pois ainda ha muito que avancar. Constituindo-se como um espaco de
praticas que buscaram o enfrentamento a composicao de forcas que agem nos ambitos
escolar e educacional — fracasso escolar, patologizacao, medicalizacado, judicializacao e
criminalizacdo. “Conversacdes em Psicologia e Educacao” manifesta-se como o desejo
da invencdo de espacos atravessados pelo paradigma ético-estético-politico, permeados
pelas possibilidades de resisténcia e criacdo.
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Novos modos de
atendimento a queixa escolar

Por Lygia de Sousa Viégas

Diariamente as escolas brasileiras encaminham alunos para servicos especializados de
saude, com destaque para o atendimento psicoldgico. As criangas encaminhadas ten-
dem a possuir um perfil comum: geralmente ha mais meninos do que meninas; suas
idades variam entre 7 e 10 anos e costumam estar nos anos iniciais da escolarizagao.
Também as queixas em relacdo a tais criancas, embora variadas, possuem um padrao
comum: as relativas a aprendizagem atingem meninas e as de comportamento, os meni-
nos (SOUZA, 2002; SOUZA, 2007).

A partir desse perfil, proponho que imaginemos dois casos de criangas cujos comporta-
mentos podem ser considerados como tipicos do encaminhamento por queixa escolar.

Caso 1: Um menino de 6 anos, aqui chamado C., foi encaminhado pela escola para um
psicdlogo a partir das seguintes queixas: ndo faz a licdo de casa nem em sala de aula; ndo
para quieto na sala de aula; desafia a professora e ri quando ela fica irritada; perturba as
meninas durante a aula e no recreio; desobedece na escola e em casa; inventa historias
e fala o dia inteiro, até mesmo quando estd sozinho.

Caso 2: F. ¢ um menino de 9 anos que possui as seguintes queixas escolares: vive no
“mundo da lua”; nao faz licdo de casa nem na escola; distrai-se com qualquer coisa; é
“bonzinho” e todos se preocupam, pois ndo consegue aprender; mesmo quando estuda,
na hora da prova esquece tudo e acaba tirando notas baixas.

Seriam tais comportamentos resultados de condig¢des inatas as duas criangas que as im-
pedem de aprender e se comportar segundo as regras socialmente estabelecidas e exi-
gidas na escola?

Seriam tais comportamentos resultados de condi¢des patoldgicas que justificariam o
encaminhamento para tratamento psicolégico?

Na perspectiva defendida nesse capitulo, apostamos que ndo. E insistimos que o que sa-
bemos sobre os dois casos acima pouco nos informa sobre a complexidade de cada uma
das criancas. Descritas apenas a partir de olhares estanques que as negativam (SARAIVA,
2007), o retrato é o esteredtipo da “crianca com problemas de comportamento”.

Na contramdo desse olhar, portanto, destaco a necessidade de conhecer mais essas
criangas.
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Comvocés, C.eF.:
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Fonte: QUINO. Toda Mafalda. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993, p. 253.

A opcao por descrever o comportamento de Calvin e Filipe como casos tipicos de enca-
minhamento por queixa escolar foi feita em 2011, ocasido em que apresentei o trabalho
Quando velhos personagens entram em cena no Il Semindrio Internacional A Educag¢éo
Medicalizada, objetivando “problematizar a patologizacdo da infancia” a partir de quadri-
nhos classicos que tematizam criticamente o desencontro entre criancas e escola (VIEGAS,
2011). Desde entdo, sigo apostando que podemos ouvir o que Calvin e Filipe nos falam: que
toda crianca tem direito a fantasia, a brincadeira, a infancia! Eles anunciam, ainda, o direito
a diferenca, seja ela nos modos de se comportar, pensar, desejar...

No entanto, o que temos assistido de forma avassaladora é que tais criangcas tém sido
encaminhadas por parte de suas escolas para atendimento psicoldgico?. E os psicélogos,
ao receberem tais encaminhamentos, nem sempre consideram o contexto escolar na
compreensdo do fendmeno. Ao contrario, tradicionalmente, tais profissionais tendem

[1] Calvin é um personagem criado pelo norte-americano Bill Watterson em 1985. Trata-se de um menino de 6 anos que constan-
temente desconcerta professora e colegas com suas andlises contundentes em relagdo a dinamica da escola. Seu melhor amigo é
Haroldo, um bicho de peltcia que ganha vida quando ndo ha outras pessoas por perto.

[2] Filipe é um personagem sonhador da turma de Mafalda, criada por Quino na década de 1960. Seu constante desencontro com a
escola tende a aparecer na forma de angustia (além dele, o tema reaparece no fracasso no aprendizado de Manolito e nos questio-
namentos incisivos de Mafalda e Liberdade).

[3] Cumpre ressaltar que tais encaminhamentos sdo feitos ndo apenas para psicdlogos ligados a educagdo, mas também aqueles que
atuam no dmbito da satide mental e da assisténcia social (Cf. VIEGAS, 2014).
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a psicologizar o fracasso escolar, entendendo que, se a crianca ndo aprende ou ndo se
comporta conforme o esperado, ela tem um problema que precisa ser superado, mor-
mente fora do ambiente escolar, para que ela entdo possa voltar a frequenta-lo de ma-
neira bem-sucedida (FRELLER,1997).

Esse olhar dominante no campo da psicologia é marcado pelo modelo clinico tradicional,
gue compreende o fracasso escolar como sintoma individual ou, quando muito familiar,
gue poderia ter tanto causas bioldgicas quanto psiquicas. Tal olhar é predefinido: as
criangas tém problemas, as dificuldades sao delas! E, como o olhar marca a linguagem,
nos referimos a elas como “criangas com problemas de aprendizagem ou problemas de
comportamento”. O olhar e a linguagem determinam caminhos! Assim sendo, os proce-
dimentos tradicionais de investigacdo sdo individualizantes: sustentam-se na entrevista
de anamnese com pais e aplicagdo de testes psicoldgicos de inteligéncia, motricidade e
personalidade, que conduzem quase que invariavelmente a conclusdo de que tais crian-
cas precisam de psicoterapia ou psicopedagogia (FRELLER, 1997).

No entanto, essa forma dominante de entender e atender as demandas escolares vem
sendo criticada no ambito da psicologia escolar ha pelo menos 30 anos, sobretudo a par-
tir das pesquisas de Maria Helena Souza Patto (1984). Destaque deve ser dado a sua pes-
quisa de doutorado, na qual a psicdloga desvela as concepcdes e praticas dominantes de
psicdlogos que atendiam demandas escolares em postos publicos de saide na cidade de
Sao Paulo (PATTO, 1984); e também a sua livre-docéncia, posteriormente publicada em
forma de livro, que se tornou um dos maiores classicos no campo da psicologia escolar e
educacional, em uma perspectiva critica, por desnudar a complexidade da vida didria de
uma escola publica de periferia da cidade de Sdo Paulo (PATTO, 1990). Em comum, am-
bos os livros apresentam estudo diligente das raizes histéricas das explica¢des do fracas-
so escolar, que remontam as Revolug¢des Francesa e Inglesa e consolidam socialmente o
predominio de uma visdao de mundo individualizante e meritocratica.

O fato é que temos ciéncia do quanto a escola brasileira precisa ser repensada em varios
aspectos®: a sua arquitetura, que mais se assemelha a um aparelho do sistema prisional;
a forma centralizada de gestao, na qual domina a burocratizacdo da vida escolar e a im-
plantagdo autoritaria de politicas educacionais, sem reconhecer a complexidade do chao
da escola; o desrespeito cronico a profissdo docente, revelado pelos baixos salarios, for-
macado precaria e pouquissima possibilidade de escuta de suas demandas, reivindica-
¢oes, bem como de suas sugestdes e experiéncias concretas; o engessamento da vida
escolar, que tem sufocado a criacdo de novas formas de conduzir o processo de escola-
rizacdo e o preconceito em relacdo aos pobres, encrustado na sociedade brasileira, que
vem reforgando a estigmatizag¢do da crianga pobre e de sua familia, desde a elaboragao
e implementacdo de politicas publicas até a construcdo da vida didria escolar.

Incidindo ora sobre educadores, ora sobre pais e alunos; sendo desencadeado ora por
drgdos centrais, ora internamente as escolas; o fracasso escolar € um fendmeno extre-

[4] Interessante sintese dos funcionamentos do sistema escolar que produzem fracasso e sofrimento foi feita por Souza, B. (2007).
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mamente complexo. No entanto, parece que tendemos a ignorar todos esses aspectos
guando uma crianca é encaminhada pela escola para que possamos desvendar “o que
ela tem que ndo aprende ou ndo se comporta na escola”. Ao desconsiderar as multiplas
determinagdes do fracasso escolar e focalizar apenas nos aspectos individuais, psicdlo-
gos atuam em uma perspectiva medicalizante.

Como ja afirmamos em outras publicaces, o conceito “medicalizacdo” ndo é de enten-
dimento 6bvio, ndo raro sendo confundido com o uso ou abuso de medicamentos ou,
ainda, com o diagndstico equivocado de patologias inventadas (VIEGAS; FREIRE, 2015).
Temos adotado como boa definicdo aquela produzida pelo Forum sobre Medicalizacdo
da Educacdo e da Sociedade:

medicalizagdo envolve um tipo de racionalidade determinista que desconsidera a
complexidade da vida humana, reduzindo-a a questdes de cunho individual, seja
em seu aspecto organico, seja em seu aspecto psiquico, seja em uma leitura res-
trita e naturalizada dos aspectos sociais. Nessa concepgao, caracteristicas com-
portamentais sdo tomadas apenas a partir da perspectiva do individuo isolado,
que passaria a ser o Unico responsavel por sua inadapta¢do as normas e padrdes
sociais dominantes. A medicalizacdo é terreno fértil para os fen6menos da pato-
logizagdo, da psiquiatrizacdo, da psicologizacdo e da criminalizacdo das diferencas
e da pobreza (FORUM..., 20154, p. 1).

No conjunto de fenbmenos articulados a medicalizagdo, nos interessa refletir sobre
a psicologizacao da vida, tdo enraizada desde a formagao bdsica de psicélogos que
chegou a virar anedota, cuja funcdo era desvelar que o olhar psicologizante transfor-
ma tudo em problema psicolégico: se o paciente chega mais cedo, o diagndstico é de
ansiedade; se chega no horario marcado, fala-se em traco obsessivo; caso atrase, estd
guerendo agredir e se ele faltar, certamente ha uma resisténcia ao tratamento que
sera trabalhada. O fato é que nao sobra alternativa saudavel para um olhar adoecido.

Ao atingir a vida escolar, a medicalizacdo cumpre o objetivo de explicar o fracasso esco-
lar de forma individualizante, sobretudo por meio da invenc¢ao de doencas que produ-
ziriam problemas de aprendizagem ou comportamento. No entanto, essa perspectiva
desconsidera os graves e cronicos problemas do sistema educacional — os quais seriam
decorréncia da inadequac3o dos alunos (MOYSES; COLLARES, 2010).

De fato, é muito comum aqueles que convivem com escolas ouvir educadores, familiares
e as proprias criancgas referindo-se a alguns alunos como sendo portadores de “TDAH”
ou “dislexia”. Mais do que simplesmente nomear, diagndsticos sao “feitos” por todos e
sugestdes de como tratar circulam nos corredores das escolas. No entanto, o que poucos
sabem, mas vem sendo cada vez mais amplamente debatido nos meios académicos, é
gue a etiologia desses transtornos, os critérios diagnésticos e o modelo de tratamento
sdo controversos na prépria medicina (MOYSES; COLLARES, 2010).

Tomemos, por exemplo, o caso do Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), que parece atingir nossos personagens (Calvin sendo o hiperativo e Filipe o de-
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satento). Conforme analisamos em outro momento (VIEGAS; GOMES; OLIVEIRA, 2013;
VIEGAS; ROCHA, 2014), embora alguns autores afirmem se tratar de uma doenca neu-
rolégica de origem genética (ROHDE et al., 2000), ndo hd um exame neuroldgico espe-
cifico para realizar o diagnéstico. Ao contrario, ele é feito essencialmente a partir de um
guestionario com 18 perguntas cuja fragilidade do ponto de vista cientifico é objeto de
analise de diversos pesquisadores (LIMA, 2005; MOYSES; COLLARES, 2010; VIEGAS; RO-
CHA, 2014; RIBEIRO, 2015), dispensando sua repeticao ad nauseum.

Embora ndo seja necessdrio retomar em detalhes as criticas a cada uma das pergun-
tas que sustentam o diagndstico de TDAH, vale reiterar um aspecto geral: criangas com
problemas de comportamento na escola, mas sem nada que seja detectado em exames
fisicos ou laboratoriais, estdo sendo tratadas como criangas com transtorno neurologico.
No entanto, o que conseguimos enxergar a partir de outra lente é que estamos diante de
uma criang¢a que incomoda, como é caso de Calvin, novamente na escola:

SAAAACO
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/\h
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Fonte: WATTERSON, B. Felino, Selvagem, Psicopata, Homicida, Vol. 1. Sdo Paulo: Best News, 1996, p. 88.

A essa crianca que incomoda temos oferecido diagndsticos neuropsiquidtricos. E, jun-
to ao diagndstico, abre-se um vasto mercado para o tratamento do suposto transtor-
no, ja que ele pode envolver diversas profissdes: médicos, psicélogos, psicopedago-
gos, terapeutas ocupacionais, assistentes sociais. No entanto, a principal estratégia
diagndstica segue sendo o uso de um psicofarmaco tarja preta, cujo principio ativo é
o cloridrato de metilfenidato, vendido no Brasil, sobretudo, a partir do nome fantasia
Ritalina. O aumento no consumo desse medicamento no Brasil foi denunciado pelo
Férum sobre Medicalizacdo da Educacdo e da Sociedade na brilhante nota técnica O
consumo de psicofdrmacos no Brasil: dados do Sistema Nacional de Gerenciamento de
Produtos Controlados - ANVISA (2007-2014), na qual também sdo analisados dados
sobre o consumo de Clonazepam (FORUM..., 2015b).

Conforme ja discutido em outras publicacdes (VIEGAS; GOMES; ROCHA, 2013; VIEGAS;
ROCHA, 2014), a propria bula do medicamento adverte iniUmeras vezes para sua fragili-
dade, por exemplo, ao assumir explicitamente a imprecisdo da etiologia desse suposto
transtorno, bem como que o seu mecanismo de acao “nao foi completamente eluci-
dado”, além de ndo haver “evidéncia conclusiva que demonstre como esses efeitos se
relacionam com a condicdo do sistema nervoso central”.
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Ha ainda outras adverténcias na mesma bula: o medicamento pode causar dependéncia
fisica ou psiquica e “ndo deve ser utilizado em criangas com menos de seis anos de ida-
de, uma vez que a seguranca e a eficicia nesse grupo etario ndo foram estabelecidas”.
Mas o que chama a aten¢do mesmo na bula do medicamento é a recomendacdo de
“alguns especialistas” para que as criancas passem “periodos sem o medicamento, es-
pecialmente durante as férias escolares” (grifo nosso). Tal recomendacdo nos faz pensar
sobre a finalidade do uso do medicamento, além de provocar a pergunta: que outro tipo
de doenca pode deixar de ser tratada durante o periodo em que a crianca ndo frequenta
a escola? Parece que temos adotado como pratica corrente no Brasil dopar criancas que
incomodam com medicamentos tarja preta. Qual € mesmo a finalidade do uso do me-
dicamento? A resposta, deixamos mais uma vez para Calvin, ndo sem antes perguntar:
que infancia queremos?

vock 3A esTA
FAZENDO O

Fonte: http://capinaremos.com/?s=calvin

A luz das criticas tecidas acima, um conjunto significativo de psicélogos brasileiros pas-
sou a enfrentar o desafio de problematizar a psicologia, a fim de reinventar olhares e
praticas no atendimento das queixas escolares. Da critica voltada a psicologia escolar e
educacional tradicional, deu-se inicio a construcdo da psicologia escolar e educacional
em uma perspectiva critica. Como elemento fundamental dessa psicologia escolar e
educacional que se reinventa, estd a compreensao do fracasso escolar como sintese
de multiplas determinacdes, uma vez que nele estdo presentes determinacdes his-
toricas, politicas, econdmicas, sociais, institucionais, pedagdgicas, relacionais, muitas
vezes imperceptiveis ao olhar que se detém apenas na primeira camada do real (BOSI,
2003). Esse olhar sé consegue enxergar o aluno que fracassa, abstraindo dele sua con-
cretude e complexidade.

Nessa construcdo a bussola ética estd voltada para a luta pela escola publica, gratui-
ta, laica, democratica, socialmente referenciada e de qualidade para todas e todos. Por
meio desse crivo, destaco uma pergunta norteadora: por que a escola e a psicologia
apostam que criangas precisam ser diagnosticadas para que possam, ai sim, ser inclui-
das? Em nossa perspectiva, a medicalizacdo é, por principio, a negacao da inclusdo. Isso
porgue o diagndstico rotula, e, portanto, exclui da possibilidade de olharmos para as
pessoas a partir de suas potencialidades. Fechamos em suas limitacdes!
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Nesse sentido, pode-se afirmar que a psicologia escolar e educacional em uma perspec-
tiva critica promove uma ruptura epistemoldgica em relacdo a visdo adaptacionista de
psicologia, ainda marcante no universo escolar. Assim, a cldssica pergunta “o que a crian-
¢a tem que ela ndo aprende?” perde seu sentido essencial, sendo substituida por outra
forma de compreensao, que busca, na complexidade, compreender como se produziu o
ndo aprendizado da crianca no contexto escolar. Com isso, questdes basicas, mas antes
ignoradas, podem ganhar sua centralidade. Ora, se a queixa é escolar, ela tem em seu
seio o processo de escolarizacdo, tendo como cendrio principal a escola e como parti-
cipantes essenciais a crianga/adolescente, sua escola e sua familia. Nesse sentido, uma
intervencao na queixa escolar que rompe com a légica medicalizante toma como objeto
a histdria que da sentido a queixa, visando movimentar a dindamica que a produziu.

Interessantes propostas ja foram sistematizadas no Brasil. Destaque deve ser dado ao
trabalho de Adriana Marcondes Machado (1994; 1996; 2000; 2003; 2014) e Beatriz de
Paula Souza (2007). Em linhas gerais, ambas enfatizam a importancia de se ouvir e pro-
blematizar as variadas versdes sobre a situacdo, a fim de contribuir com sua releitura,
e da potencializa¢ao de todos os envolvidos na construcdo de alternativas para superar
a queixa. Tal forma de entender e atender as demandas escolares pode também ser
realizada no ambito da clinica psicoldgica, atentando para que a mesma ndo reproduza
uma légica patologizante. A esse respeito, recomendamos a leitura de Angelucci (2007).

Também o Férum sobre MedicalizacGo da Educagéo e da Sociedade trouxe importantes
contribuicdes nesse ambito, a partir da publicacdo das Recomendagdes de prdticas nédo
medicalizantes para profissionais e servigos de saude e educagdo, documento produzido
pelo Grupo de Trabalho Educacdo & Saude® (FORUM..., 2012).

Propostas bem fundamentadas do ponto de vista ético e técnico tém sido discutidas e
construidas ha aproximadamente 20 anos. O desafio que se nos coloca agora é superar
a légica psicologizante e individualizante que impregna boa parte da formacdo basica de
psicélogos e impacta diretamente nas praticas que transformam Calvins, Filipes e outras
tantas criancas que ndo tém nada de ficticias em criangas com problemas de escolarizagao.

Como inspiracdo para a consolidacao de olhares desmedicalizantes, concluo com a de-
licadeza de Galeano: “Os cientistas dizem que somos feitos de &tomos, mas um passari-
nho me contou que somos feitos de histérias”.

[5] Tal GT tinha caréter interdisciplinar e multiprofissional profissionais, possuindo profissionais de antropologia, fonoaudiologia,
medicina, pedagogia e psicologia de diversas instituicdes consagradas: Associacdo Palavra Criativa/IFONO, Centro de Salde Escola
“Samuel Barnsley Pessoa” da Faculdade de Medicina da USP, Departamento de Pediatria da Faculdade de Medicina da UNICAMP,
Departamento de Psicologia Clinica da Faculdade de Psicologia da UNESP Campus Assis, Grupo Interinstitucional Queixa Escolar,
Instituto SEDES Sapientiae, Laboratério Interinstitucional de Estudos e Pesquisa em Psicologia Escolar e Educacional, Rede Humani-
za-SUS, Servigo de Psicologia do Hospital do Servidor Publico Municipal e Unido de Mulheres do Municipio de Sdo Paulo.
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O implante coclear no processo
de medicalizagdo e producgdo de
subjetividades surdas - ou -
Do sofrimento e da resisténcia

Por Aline Lima da Silveira Lage

Iniciando a nossa conversa

Foi uma oportunidade valiosa encontrar os colegas no | Simpdsio Regido Serrana: Me-
dicalizag¢do da Educag¢do, da Saude e da Sociedade e apresentar o que eu tinha a dizer
sobre o tema. Escolhi o titulo Politicas publicas na drea da surdez: articulagbes para
subverter a medicalizagdo. Espero que este texto seja tdo bem recebido quanto a nossa
apresentacdo. Ele foi planejado com desejo de iniciar uma conversa com quem se inte-
ressa pelo tema.

Peco licenca para declarar que ndo apresentarei aqui uma simples defesa, contraria ao
recurso tecnoldgico implante coclear. Reconheco que ha quem deseje ativar a audicao
com essa técnica assumindo conscientemente - no sentido de acordado ou por si pro-
prio - as consequéncias. E se, nessas condicles, a pessoa ainda deseje o implante, isso
deve ser garantido dentro dos maiores parametros de ética e seguranca. Nao é escolha
simples. Todavia, intenciono questionar o que tem fundamentado a universalizacdo da
implantagao.

Desde 2007 atuo como professora no Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES)
e me considero um modesto membro da comunidade surda, aprendendo a lingua de
sinais, desafiada a melhorar muito minhas capacidades para a educagao que os surdos
guerem e merecem. Procurarei aqui compartilhar o pouco que ja tenho estudado.

Quem esteve presente ao evento perceberd que novos dados foram acrescentados neste
texto. Sao documentos importantes porque sao fontes primarias escritas no século XIX,
que fortalecem nossos argumentos. Alertamos que fizemos uma traducdo livre, exceto
num trecho, na pagina 08, no qual procurei apoio de uma amiga com formacao na lingua.
Mantive as nomeagdes presentes nos originais. Ndo importa muito o nome pelos quais
essas pessoas sao chamadas — surdos, surdos-mudos. Importa-nos como eram, como sdo
e como serdo vistos na sociedade, porque isso é o que realmente influencia a producdo de
subjetividade. Indaguem a eles préprios como querem ser chamados, o resto é etiqueta,
decalque, formalidade e embarago. Eu costumo usar o termo pessoas surdas ou surdos;
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eu ja perguntei. Por sua vez, lingua de sinais aparecera com varia¢des estranhas ao modo
como falamos atualmente — mimica, lingua gestual, gestos surdos, entre outros.

Nosso objetivo é descrever o processo de medicalizagdo das pessoas surdas e assina-
lar a articulacdo das redes de servicos em didlogo com a comunidade de surdos como
uma estratégia de superagao. Num primeiro momento, mostraremos que esse proces-
so nao é um fendmeno recente. Em seguida, apontaremos o implante coclear como
um trago contemporaneo desse processo. No terceiro momento, sugerimos algumas
pistas para pensarmos articulacdes em rede de servicos ndo medicalizantes.

Ha muita dor e sofrimento nas histérias dos surdos. Desculpo-me antecipadamente para
o caso de chegar a chocar algum leitor, mas precisamos lembrar para nao repetir. Outras
dores poderemos apenas imaginar: dores das familias e criancas que tiveram — infeliz-
mente, muitas ainda tém - suas vidas encapsuladas porque os outros ndo entenderam
seus tracgos, suas diferencas. Porém também veremos resisténcia e afirmacdo desse di-
reito de estar e ser diferente no mundo. Os colegas sdo convidados a compreender e
apoiar esse pleito.

A medicaliza¢ao de surdos no lluminismo

A histdria da atencdo a surdez é um tema muito abrangente. Existem boas fontes para
quem desejar se informar, indicadas no fim deste primeiro momento do texto. Escolhe-
mos recortar dois aspectos dessa histéria: a fundacdo da otologia e os dois primeiros
Congressos Internacionais sobre educacdo de surdos.

Medicalizamos as pessoas surdas, se olharmos a espécie humana, estabelecendo padrdes
contra os quais cada um de nds nos diferentes tempos e espacos, serd confrontado. Este
é o sentido mais amplo do conceito. Os surdos sdo pessoas que ndo captam informacdes
sonoras do ambiente. Costumam organizar sua cogni¢do especialmente a partir da visao;
sentem as vibragdes do som. Isso é fato. Medicalizar uma pessoa surda é reduzir a comple-
xidade desse ser a um traco sensitivo; ser incapaz de se interessar, compreender e interagir
com esta diferenca; provocar o isolamento social e, com ele, solapar a sua inteligéncia e as
suas capacidades; naturalizar o que, na verdade, é falha do ambiente social.

No século XIX e inicio do século XX, no Ocidente, os discursos médicos assumiam essa
normalizacdo (LOBO, 2008). Entendida como um defeito eminentemente inato, uma
forma parcial de monstruosidade ou excepcionalidade humana, a surdez foi objeto da
medicina teratoldgica. Vista como degenerescéncia, degradac¢dao da natureza original
humana (na definicdo do alienista Morel), a surdez seria a marca de um corpo inferior,
incompleto. Era também incluida entre as afec¢cdes mentais. Os surdos eram compa-
rados ao idiota ou considerados mais préoximos do imbecil pela auséncia de linguagem
articulada. As teses anticonsanguinistas reforcaram as ideias ligadas a hereditariedade e,
devido a isso, até o inicio do século XX, os higienistas defenderam que os surdos-mudos
ndo deveriam contrair casamento.



O IMPLANTE COCLEAR NO PROCESSO DE MEDICALIZAGAO... 25

Mas o aspecto dessa medicalizacdao que iremos descrever detidamente tem relacdao com
a fundacdo da otologia. O fundador da area foi médico chefe residente do Instituto de
Surdos-Mudos de Paris (REZENDE, 2012). Jean-Marc-Gaspard Itard realizou, no inicio do
século XIX, naquela escola, diferentes experimentos com surdos. Disposto a descobrir as
causas e curas da surdez, Itard submeteu o corpo dos alunos a uma série de experiéncias:
aplicou eletricidade nos ouvidos; introduziu sanguessugas nos pescocos; furou timpanos
de 06 alunos, pois pensava que o ouvido poderia estar bloqueado e ndo paralisado; mas
desistiu desse procedimento percebendo que parecia doloroso e infrutifero e tendo cau-
sado o falecimento de uma crianca; introduziu sonda da garganta ao ouvido de 120 alunos
para “extrair o excremento linfatico”; administrou por duas semanas uma infusdo secre-
ta nos ouvidos; usou laxativos diariamente; cobriu ouvidos com ligadura embebida com
componente quimico borbulhante que, em poucos dias, provocaram dores insuportdveis
nas criangas cujos ouvidos, ja sem pele, expeliam pus. O médico ingressou no Instituto em
1800, permanecendo até sua morte, em 1838 (STINCKWICH, 2006). O homem pereceu,
mas seu “legado” permaneceu forte.

Uma importante lideranca, Ferdinand Berthier, nos oferece exemplo de resisténcia con-
tra as concepcdes de Itard. Ele foi aluno e, depois, em 1829, primeiro surdo com titulo
de Professor no mesmo Instituto (STINCKWICH, 2006). Era surdo congénito, nasceu em
Louhans, no ano de 1803. Nascimento (2006) afirma que o colega escreveu livros e ar-
tigos sobre educacdo e direitos legais dos seus pares. Entre eles estd um texto no qual
fundamenta suas criticas as opinides! de Itard acerca das faculdades intelectuais e qua-
lidades morais dos surdos-mudos, publicadas em 1821.

Em 1840, Berthier ou, tal como é apresentado na capa do livro, Sr. Prof. Ferdinand Berthier,
Surdo-Mudo, Decano dos Professores do Instituto Nacional de Paris, Cavaleiro da Legido
de Honra (acrescentou: etc., etc.), Presidente da Sociedade Central de Surdos-Mudos, re-
futou as opinides do médico, entregando um dossié a Academia de Medicina, de Ciéncias
Morais e Politicas da Franca. Esta avaliou e recomendou que o documento fosse publicado
caso houvesse uma segunda edi¢do do livro de Itard; o que aconteceu em 1852.

Na obra, Berthier fundamenta sua contestacao a partir de pensadores como Diderot e da
area da surdez, como L'Epée, fundador do Instituto, entre outros. Num dos trechos (p.27-
28.), considera que a sociedade devia deplorar as consequéncias fatais e muitas vezes
terriveis de isolamento no qual viviam os surdos. Continuou declarando que seria falsa
e exagerada a importancia atribuida a fala e a audicdo. Afirmou que o meio de superar
o isolamento seria a mimica (lingua de sinais), embora, a época, a considerasse a lingua
universal, procurada por Leibniz e outros iluministas (ndo citados na obra). Em outro mo-
mento marcante, assegura que um dos grandes prejuizos sofridos pelos surdos-mudos
era serem considerados, incluindo a obra refutada, “como formando uma raca a parte,
distinta da raga humana, a qual nenhum lugar esta destinado” (BERTHIER, 1852, p. 49).

[1] Mantivemos o termo opinides usado no texto original.
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No documento, o professor surdo ndo chega a denunciar abertamente os experimen-
tos e procedimentos médicos praticados no Instituto contra “seus companheiros de
infortunio”. Porém, garante que alunos relatavam sofrimentos ao serem tratados por
Itard e que ficavam muito tempo na enfermaria.

Quem fez essa denuncia de maneira explicita foi outro médico, Prosper Méniere. No
documento sobre a Cura da surdo-mudez e da educagdo destes (1853), Méniere explica
como o desenvolvimento do debate da suposta cura se desenvolveu na academia.

Na introducdo da obra o autor declara que na:

época quando a administracdo nos apelou para continuar a obra de Itard, nés nos
langamos com todo ardor de que somos capazes ao estudo daquela ciéncia para
nds nova; nds descobrimos nas obras de conhecimento anterior e em diversas
publicagdes inéditas, todos os esclarecimentos necessarios ao cumprimento dos
deveres que nos foram atribuidos. Itard, apds quarenta anos de cuidados, viera a
um profundo abatimento, havia reconhecido pela experiéncia que a maior parte
de suas primeiras ideias foram um pouco mais desejos e ilusGes que realidade
(MENIERE, 1853 p. XX).

Portanto, apds entrar no Instituto, Méniere pretendeu iniciar seu trabalho do ponto onde
Itard teria terminado. Entretanto, deparou-se com criancas em terapia “mais dolorosa, a
mais barbara, a mais absurda e das mais intteis” (MENIERE, 1853 p.XX). Compreendeu
que seu dever era diferente daquela terapia, sé justificada no empirismo mais cru ou em
“terrenos de propriedade privada, mas que a consciéncia desaprova” (idem, Ibid.).

Analisando a publicacdo, nos pareceu que no Instituto os cargos ligados a medicina eram
bastante disputados. Percebemos também uma classe dividida entre oportunismo e de-
nuncia. Médicos se aproveitavam das circunstancias do Instituto para realizar atos os
guais podemos qualificar como atrocidades, fundamentados num suposto progresso
cientifico — comparavel tanto ao nazifascismo de Hitler quanto ao ataque atémico a Hi-
roshima e Nagasaki, as teorias que naturalizaram a escravizagao de grupos humanos e
inumeros exemplos de genocidio. E, em contraponto, havia médicos que questionavam
a imposicdo de uma forma Unica de compreender a surdez, o tipo de pesquisa e exerci-
cio médico la praticado e o treino oral/labial como Unica forma de comunicagdo para a
educacdo dos surdos.

Aliada, ou igualmente submetida a essa racionalidade biomédica, as praticas educacio-
nais hegemonicas também procuravam ajustar os surdos aos padrdes ouvintes. Ou seja,
medicalizacdo da educa¢dao. Nao sem reagao dos submetidos.

Nosso segundo mote histérico sao os eventos internacionais que reuniram os especialis-
tas da area. O Il Congresso Internacional de Educagdo para Surdos é interpretado pelas
fontes como o evento que modificou a correlagdo de forgas na area da educacdo e da
prépria producdo de subjetividades surdas de maneira geral. Segundo Rocha (2009), ele
€ um evento monumento.
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O Congresso de Milao, como costuma ser nomeado, aconteceu em setembro de 1880.
Os especialistas se reuniram preocupados em escolher um método de ensino eficaz para
socializacdo dos surdos. Por motivos dbvios, a aquisicdo de linguas centralizou os debates.

Consideramos relevante recuperar o Primeiro Congresso. Inicialmente podera parecer
gue faremos uma digressdo. Mas, ao escrever este texto, ao invés de repetir outras fon-
tes, procurei o documento integral. Mesmo Oliver Sacks (2005), em Vendo vozes, nao
apresenta muitos detalhes sobre esse evento. Por esse motivo, dedicamos um pouco
mais de atencdo ao documento encontrado.

As Atas do Congresso Universal para Melhorar a Sorte dos Cegos e Surdos-Mudos, pu-
blicadas em 1879, ano seguinte ao evento, dedicam a primeira parte as pessoas cegas.
A abordagem da surdez (p.375-532) demonstra o quadro discursivo descrito por Lobo
(2008) e outras visoes a respeito do tema, dentre as quais os argumentos acerca da im-
portancia das linguas que os surdos usam para se comunicar, fruto da educacado recebida
em algumas instituicdes, em especial na Franca. Devido a relevancia dessas informacdes
exibimos o resumo das resolucGes abaixo; exceto uma delas, a nona, exibida na integra?.

As resolugdes votadas no | Congresso foram (CONGRESSO..., 1879, p.521-524):

l. Criagdo de uma "base uniforme" (lbidem, p.521) de pesquisas nos diferentes paises
para estabelecer, sob diferentes pontos de vista, informacao estatistica especial e abran-
gente — e, para tal, o Congresso sugeriu um modelo com questdes a serem investigadas
acerca dos surdos e seus familiares. Il. Apelar para que fossem tornadas publicas as
"consequéncias funestas dos casamentos consanguineos" (lbidem, p.522) para a saude
das criancas, esperando que os médicos investigassem as causas da surdez e aconse-
Ihassem as familias para reconhecer a existéncia da "doencga" e evitar as condicdes que
a produz, enfim, confianca na capacidade da medicina para prevenir e tratar a surdez.
[1l. O surdo-mudo que ndo apresentasse idiotia possuia as mesmas capacidades mentais
das criangas ouvintes e falantes, "e em consequéncia tem direito a uma educag¢do ana-
loga e equivalente por meios e métodos apropriados" (lbidem, p. 522). IV. O papel da
familia seria cuidado com o corpo e com o espirito, ou seja, ilustrando os elementos de
higiene, usando os “signos naturais comuns aos seus similares [que] terdo como efeito
imitar o que os rodeia e preparar para as licdes especiais do mestre" (Ibidem, p.522).
V. Que seria util para o desenvolvimento intelectual dos jovens surdos-mudos que esti-
vessem, desde a escola primaria, admitidos com ouvintes e falantes até o momento de
ingressar na escola especial. VI. Que a separagao dos sexos seria preferivel a reunido dos
mesmos. VII. Diante dos dados obtidos sobre a educacao dos surdos-mudos, em especial
as dificuldades e o tempo necessario despendido, recomendaram que todos os esforcos
fossem realizados para desenvolver meios de instrucao apropriados para "esta classe de
enfermos" (Ibidem, p. 523). VIII. Pesquisando as causas que podem ter obstaculizado
os resultados que haviam prometido na educac¢do de surdos-mudos — citam seis obsta-

[2] Traduzida por Maria Alcantara dos Santos, bacharel em Lingua e Literatura Francesa (UFF).
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culos, dentre os quais negligéncia ao preparar as criangas para ingressar na escola — e
remediar esses inconvenientes, indicaram transferir esse servico publico de educacdo do
Ministério do Interior para o Ministério de Educacdo Publica (Ibidem, p.523)

IX. O Congresso, depois de ter maduramente deliberado sobre isso (conservando
o emprego da mimica natural com fungdo de auxiliar do ensino, como primeiro
meio de comunicac¢do entre o professor e o aluno), estima que o método dito de
articulacdao e que comporta a leitura labial, que tem por objetivo tornar mais inte-
grado o surdo-mudo a sociedade, deve ser resolutamente preferivel sobre todos
os outros, preferéncia que justifica inclusive o uso cada vez mais geral deste mé-
todo por todas as nagOes da Europa e mesmo na América. No entanto, ele emite
o alerta de que o ensino por ele preconizado como aplicavel a generalidade de
criangas surdas-mudas, ndo podendo convir aos individuos cuja cultura intelectu-
al foi negligenciada ou completamente abandonada, é preciso aplicar a estes um
ensino que, por vias rapidas, através de signos comuns a todos os surdos-mudos,
permita desenvolver suas faculdades na medida do possivel.

X. Que os estudos estivessem vinculados a um sistema mais amplo, em razdo das faculda-
des intelectuais e do progresso dos surdos-mudos. XI. Recomendou estabelecer "nas es-
colas de aplicacdo anexas as escolas normais primarias uma classe de surdos-mudos para
formar professores e professoras" (lbidem, p.524). XIl. Com o objetivo de fazer progredir
a educacgao, de propagar os melhores métodos e de incentivar a emulacgao, resolveu que
cada pais europeu deveria organizar congressos nacionais anuais, os quais indicariam dele-
gados ao congresso internacional a cada trés anos (exceto o préximo, indicado para 1880),
cuja comissao de dez membros foi indicada na ocasido desse primeiro.

O nome do Congresso nos leva a crer que aquela foi a primeira oportunidade para reco-
nhecer internacionalmente as concepg¢des sobre surdez. Um documento muito interes-
sante e que merece mais atencdo dos pesquisadores da area. Nas discussGes para esta-
belecer as resolugdes, observamos a manutencao e refor¢o da racionalidade biomédica.
Porém, percebemos argumentos contrarios de especialistas que reconheciam a impor-
tancia das linguas de sinais e o isolamento social ao qual os surdos estavam submetidos.

No Il Congresso ndo houve aquela consideragdo as linguas de sinais. Em 2011, o INES
republicou numa edicdo bilingue (portugués-inglés) as Atas do evento de Mildo. As reso-
lucBes abordavam oito temas. O primeiro ja relaciona linguagem e aquisi¢cdo de conhe-
cimento, quando afirma que

O Congresso: considerando a incontestavel superioridade da linguagem oral so-
bre a de sinais na reintegracdo do surdo-mudo a sociedade, permitindo a mais
perfeita aquisicdo de conhecimento, declara que se deve dar preferéncia ao Mé-
todo Oral ao invés do método de sinais para a educagdo e ensino do surdo-mudo
(INES, 2011, p.04).

Para os movimentos sociais dos surdos aquele foi o momento da cassacdo das linguas de
sinais e das identidades surdas. De maneira geral, as instituicdes seguiram essa orienta-
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¢do. Nas escolas e outras instituicdes, os surdos sé aprenderiam a lingua de sinais fora
dos espacos oficiais e foi esse ato de resisténcia que fez manter viva a sua “mimica”.

O principal método educacional questionado em Mildo foi desenvolvido pelo Abade
L'Epée. Esse Método Francés rivalizava com o Método Oral Puro alem3o, mas n3o era
propriamente uma lingua de sinais. Abade adaptou a lingua de sinais que os surdos fran-
ceses usavam a gramatica do francés, buscando ensinar os surdos a escrever correta-
mente (NASCIMENTO, 2006). O préprio Berthier criticou os limites desses Sinais Metddi-
cos, apesar de reconhecer a importancia daquele que “criou um novo mundo, toda uma
geracao” (BERTHIER apud NASCIMENTO, 2006, p.258). Portanto, tanto oralistas quanto
outros professores e pesquisadores da drea consideravam superficial esse método de
sinais difundido a partir da Franca.

Havia uma espécie de messianismo na resolucdao dos congressistas, uma tentativa de
superar a auséncia de fala como se fosse um tragco ndo-humano dos surdos. Os discursos
demonstram um pensamento ocidental iluminista, cientificista e, ao mesmo tempo, com
fortes tracos religiosos.

Requer muita coragem ensinar somente por fala. Deve-se renunciar o uso de sinais.
[...] E na sala de aula que comeca a “redengdo” do surdo-mudo, que espera que o
professor o torne um ser humano, permitindo que o aluno aprenda a mover, duran-
te a fala seus labios e ndo as maos, por meio de sinais (INES, 2011, p.24).

Como lema no texto oficial, fora das resoluc¢des, repete-se a frase: “viva a palavra pura! ”.
Sinalizar ndo seria para humanos, mas condicao inferior, portanto, a superar. A resolucao
nao se restringe aos sinais metddicos usados na Franga.

A correlacdo de forcas nesse embate de concep¢des envolveu outras estratégias. A cida-
de de Mildo foi escolhida para fortalecer as demonstracdes de “éxito” dos métodos orais
conforme se pode perceber lendo o documento de Houdin (1881), representante da
Franca na Comissdo do Congresso. Oliver Sacks (2005) afirma que, nos preparativos do
Congresso, a presenca de pessoas surdas nao foi garantida. Lacerda (1998) informa que
0s congressistas surdos eram apenas seis; cinco da delegacdo estadunidense e um pro-
fessor britanico. Sacks (2005) aponta ainda a participacdo decisiva de Alexander Graham
Bell, notadamente interessado por maquinas de comunica¢do. Integrante de uma fami-
lia na qual o ensino de elocucgdes e atividades para corrigir impedimentos da fala eram
tradicionais. Ele mesmo se comunicava "fluentemente com os dedos - tdo bem quanto

qualquer surdo-mudo" (GANNON apud SACKS, 2005, p.40).

A partir daquela decisao estabelecida em Mildo, a proporg¢ao de professores surdos na
educacdo dos seus pares foi drasticamente reduzida. Em 1850 eram cerca de 50%, dimi-
nuindo para 25% na virada do século e, em 1960, para 12% (idem, ibid., p.41).

Ha um bom numero de obras que descrevem historicamente a educacdo de surdos e
as visoes sobre a surdez e aquisi¢cdo de linguas. Recomendo, em especial, para leituras
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iniciais: Sacks (2005), para um panorama abrangente do tema; Lobo (2008) para relacio-
narmos o tema com os olhares sobre os excluidos em geral e, para a contextualizacdo do
tema no Brasil, Lacerda (1998) e Rocha (2009). Como é raro termos acesso e haver ampla
divulgacdo das narrativas dos submetidos, recomendo as fontes dos préprios surdos. Por
isso, sugiro as publicacdes de Berthier nas quais questiona algumas afirmacdes presen-
tes nas versdes oficiais (ver Nascimento (2006) e as nossas referéncias).

Implante coclear como forma de medicalizagdao contemporanea

A medicina pretendia salvar os surdos da sua "triste condicdo" buscando as causas e
possiveis curas para “a doenga”. Na educagao, pensava-se que esse caminho ja estava
assegurado por meio do treino da leitura labial e da aprendizagem da fala. Alguns anos
se passaram e ficou evidente que essa imposicdo ndo proporcionou aos surdos um uni-
versal progresso na sua formacdo. Sacks (2005) usa um termo angustiante para qualificar
os casos de jovens e adultos que crescem sem aquisicao de lingua: inteligéncia solapada.

Passados mais de cem anos das atividades de Itard, as pesquisas sobre a surdez continu-
aram. Muitas tecnologias foram desenvolvidas na tentativa de propiciar a captagdo de
sons do ambiente por surdos e deficientes auditivos como o aparelho de amplificacao
sonora individual (AASI). A tecnologia do implante coclear (IC) tem sido encarada, ainda,
como cura da surdez e uma estratégia para a educacdo de surdos. O “ouvido biénico" do
“corpo ciborgue” (REZENDE, 2012) tem sido visto por algumas pessoas como o milagre
real, a tal redencdo prometida em Milao.

E atribuido ao professor e otorrinolaringologista Graeme Clark o primeiro implante co-
clear multicanal com discriminacao frequencial, realizado em 1978, na Australia. A téc-
nica estd amplamente difundida. Em 20123 foram realizados cerca de 324.200 implantes
cocleares em todo o mundo. Em funcdo do tamanho da populacao, a Suécia tem 90%
das criancas surdas, constituindo a maior taxa de implanta¢gdes do mundo (SVARTHOLM,
2014). Na Franca, a ampliacdo se deve a triagem auditiva neonatal (PINTO, 2013) e, des-
de 2005, a surdez é considerada uma doenga a ser mapeada (MEYNARD, 2007).

A primeira cirurgia brasileira foi realizada em 1977 pelo médico Pedro Luiz Mangabeira
Albernaz. Os argumentos apresentados por ele, mostrados abaixo, sdo bastante anti-
gos, como vimos. O médico defende a técnica afirmando que, desde a sua introducao,
a qualidade de vida dos surdos melhorou porque

a surdez profunda é a mais incapacitante das doengas humanas, por isso qual-
quer coisa que possamos fazer para aliviad-la representa uma grande ajuda [...].
E particularmente importante a utilizagdo dos implantes em criancas, reduzindo
as dificuldades de aquisicdo da linguagem. Eles sdo importantes para levar as
criangas surdas a escolas comuns, integrando-as na comunidade de ouvintes (AL-
BERNAZ, 2015, p. 126).

[3] National Institute on Deafness and Other Communication Disorders (NIDCD) Disponivel em: <http://www.nidcd.nih.gov/health/
statistics/pages/quick.aspx>.
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Em 1992, o implante coclear foi incorporado ao Sistema Unico de Saude (SUS) num con-
junto de a¢Ges voltadas para as pessoas com deficiéncia. O Teste da Orelhinha — exame
de Emissdes Otoacusticas Evocadas, Lei n.° 12.303/10 — relaciona-se diretamente com a
cirurgia e possibilita a identificacdo precoce da surdez. Viera (2013), consultando dados
do Cadastro Nacional de Estabelecimentos de Saude, do Ministério da Saude, afirma
gue em 1993 foram realizadas 05 cirurgias, saltando para 771, em 2012. Tais dados sdo
gerais, sem distincdo de faixa etaria ou da época da detec¢do da surdez. Entre nimeros
e justificativas para o recurso ter sido tdo difundido, podemos notar a manutencao do
olhar medicalizador. Uma cirurgia é uma técnica. Negamos haver nela qualquer carater
intrinseco. Mas o que entendemos é que essa técnica tem operado o processo de nor-
malizacdo dos surdos. Melhor dizendo, o uso dessa técnica tem representado a manu-
tencdo e o fortalecimento da patologizacdo da surdez.

De certo que é preciso identificar o mais precocemente a surdez. Tal procedimento per-
mite avaliar a condi¢do da crianga — ou da pessoa independentemente da idade — e quais
recursos devem ser garantidos para possibilitar seu pleno desenvolvimento. Infelizmen-
te, isso ndo tem acontecido. Repete-se a busca pela cura e a imposicao de métodos uni-
versais de educacdo. Nesta visdo homogeneizante, solapam-se as diferentes formas de
ser, de construcdo de sentidos do e no mundo. Todos nds apreendemos o mundo e cons-
truimos os saberes da mesma forma? Serd que nesse caso fica evidente que a educacao
é que nao consegue organizar outras formas de ensinar, pelos menos as linguas orais?

Uma pesquisa realizada nos EUA (BRYANT, 2010) constatou que a maioria dos pais de
surdos ndo teve contato com surdos adultos. No caso de consulta a comunidade surda,
houve reacGes negativas a realizacdo do implante em seus filhos. Meynard (2010) infor-
ma que alguns membros da comunidade de surdos da Franca relacionaram o IC com o
eugenismo e o impedimento a difusdo da lingua de sinais.

Ha o argumento econdtmico segundo o qual se considera o investimento no IC mais
oportuno conveniente (TEFILI et al., 2013). A educacdo especial para criangas com perda
auditiva sem intervengdo precoce custaria quase o dobro da educag¢ao regular. Segundo
os autores, o valor gasto pelo SUS no periodo de 2009 a 2013, com as cirurgias, foi de
RS 127,12 milhdes, sem contar manutencdo do aparelho (essa é responsabilidade das
familias; pessoas com baixa renda e sem condi¢des de arcar com a reposicao de pecas,
com as trocas de baterias e com o acompanhamento fonoaudioldgico dos seus filhos).
Foi criada a Associacdo dos Deficientes Auditivos, Pais, Amigos e Usuarios de Implante
Coclear, buscado reverter essa situagao.

Os procedimentos preconizados na Triagem Auditiva Neonatal (BRASIL, 2012) com-
provam a parcialidade na orientacdo as familias. No caso do neonato ou lactente ndo
apresentar respostas adequadas nas etapas previstas na triagem, a familia devera ser
referenciada ao diagndéstico funcional. Este é realizado nos Centros Especializados de
Reabilitacdo com o Servico de Reabilitacdo Auditiva e no Servico de Atencdo a Saude
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Auditiva de Alta Complexidade, habilitados pelo Ministério da Saude. A partir dai, esta
previsto que os préximos passos sdo: indicacdo; selecdo; adaptacdo ao aparelho de am-
plificacdo sonora individual ou implante coclear e terapia fonoaudioldgica e otorrino-
laringoldgica. O documento é omisso quanto as linguas de sinais e ndo faz mencao a
orientacao familiar neste sentido.

Vieira (2013) analisou a aplicagdo da politica de atenc¢do a salude auditiva no Municipio de
Sao Paulo. Ela constatou acdes centradas no diagndstico e na protetizacdo e concepgdes
de saude que nao consideravam as condi¢bes sociais, ambientais e relacionadas as subje-
tividades. Nos Foruns Regionais de Saude Auditiva, previstos na politica, ndo havia parti-
cipacdo dos movimentos sociais ou dos demais setores de atencdo (educacdo, assisténcia
social, direitos humanos, entre outros). Faltavam recursos para a terapia/reabilitacdo fo-
naudioldgica para possibilitar o aprendizado da fala oral.

A cirurgia é recomendada para o periodo da primeira infancia, no qual se espera obter
os melhores resultados na aquisicdo de linguas. No entanto, como vimos, os pais ndo sao
amplamente informados sobre as op¢des para o desenvolvimento linguistico dos filhos.
Estamos diante de sérios problemas éticos quando o assunto é decidir colocar o implan-
te. Serd que os pais das criancas surdas ndo se sentem pressionados a escolher fazer a
cirurgia? Afinal, muitos especialistas garantem que a surdez é uma doenca, as a¢des pu-
blicas apontam para isso. Serd que os pais sdo devidamente esclarecidos? Eles precisam
saber que ha casos nos quais a cirurgia pode ndo dar resultado; que ha necessidade de
atualizar os equipamentos; necessidade de manutencdo; necessidade de continuidade
de acompanhamento, entre eles o fonoaudioldgico; que os surdos bilingues tém melhor
aproveitamento académico e que seus filhos ndo deixam de ser surdos, embora possam
ser treinados a ouvir e a falar com o auxilio do recurso.

Como os surdos combatem as concep¢oes medicalizadoras

O processo de medicalizacdo foi exacerbado, mas ndo sem luta e resisténcia. Consta-
tamos que as ideias sobre as linguas de sinais defendidas por Berthier no século XVIII
coincidem com algumas defendidas em nosso tempo (SOUZA, 2003). Os movimentos
sociais dos surdos suscitaram o reconhecimento das linguas de sinais e tém lutado por
suas diferencas.

A lingua de sinais no Brasil foi mantida pela resisténcia dos surdos que as utilizavam
fora das salas de aula, nas associacGes e atividades esportivas (LACERDA, 1998). Apds
os anos de 1990, uma série de documentos passou a legislar sobre esse tema. Observa-
mos o reconhecimento da necessidade de difusdo da lingua para garantir seus direitos,
porém diferentes perspectivas sobre qual a melhor forma de promover a sua educacgdo.
Ha sempre uma tensdo. Parece que o pleito dos surdos e pesquisadores serd aceito, mas
forcas contrdrias se rearticulam.
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Os colegas psicélogos e demais educadores experientes na educagao de surdos ja devem
ter percebido que eles estdo em grande desvantagem social —sem falar dos surdocegos.
Ainda ndo conseguimos organizar uma formacdo que garanta o seu desenvolvimento
pleno. Quando estudamos os conceitos da Psicologia Histdrico-Cultural, lamentamos
ainda mais o atraso da difusdo dos conceitos de Vigotski, Luria, Leontiev, entre outros.
O que poderia ter acontecido se, nos anos de 1930, os educadores de surdos soubes-
sem o que estava acontecendo nesta area na Russia? Isso fica restrito ao campo da pura
especulacdo. O fato é que ha algum tempo temos contato com esses conceitos que nos
ajudam a perceber a surdez sob outra perspectiva.

No projeto de um campo cientifico alinhado ao materialismo dialético, Vigotski se volun-
tariou para cuidar da educacdao de cegos, surdos e criangas com problemas cognitivos
(PRESTES, 2013). Isso apenas piora nossa percepcao de tempo perdido. Olhando a espécie
humana como ser social, cultural, histérico e bioldgico, nosso colega ndo negava o fato da
surdez ter esse ultimo traco. Todavia, sua filiacao epistemoldgica afirma que, ao contrario
de outros animais, a socializacdo humana possibilita o desenvolvimento cognitivo e trans-
forma nossa propria biologia. Nossa espécie ndo é capaz de atingir sua plenitude apartada
dos nossos iguais. Somos produtores de cultura e engendrados por ela.

A contribuicdo cientifica de Vigotski é geralmente reduzida pelos liberais a abordagem
do pensamento e da linguagem (ou lingua numa traducdo correta da obra em russo).
No entanto, podemos afirmar que ele destacava a atividade da crianca e o quanto
ela impulsiona o desenvolvimento. Podemos ver essa afirmacdao em Duarte (2001),
Saviani e Duarte (2012) e em Prestes et al. (2013). Para o desenvolvimento humano, a
lingua ndo é o mais importante. Atividade-guia, situagao social de desenvolvimento e
vivéncia sdo trés conceitos em relagao intrinseca nos quais a lingua esta incluida.

Para Vigotski, se a atividade-guia estd relacionada ao desenvolvimento psicoldgico da
crianga, a instrucdo escolar “seria o portal da consciéncia reflexiva” (PRESTES, 2013, p. 49).
A atividade se transforma, originando outras atividades estruturalmente novas, levando a
emergéncia de novas formagdes psiquicas. Ainda segundo a autora, esse conceito conduz
a ideia de situacdo social de desenvolvimento. Esta define, em cada idade, de forma rigo-
rosa e regular, todo o quadro da vida da crianca em sua existéncia social. O conceito de
mediacdo indica a relagdo dialética e indissociavel entre atividade psiquica e meio social.
A criacdo e o emprego dos signos, por sua vez, estao dialeticamente relacionados ao de-
senvolvimento e a apropriagao das formas culturais humanas. Os efeitos desse processo
repercutem nas fun¢des mentais (memoria, atencdo, percepg¢ao, pensamento e vontade).

A educacao escolar deve propiciar essa imersao cultural desde os primeiros anos de vida
da crianca. A atividade esta sempre inserida na comunicacdo, a crianca ndo esta sozinha
e independente no mundo (DUARTE, 2001).

Ao longo do tempo e a partir da pesquisa, Vigotski mudou a forma de compreender
como deveria ser a educacdo de surdos. Isso pode ser percebido numa leitura atenta
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da obra Fundamentos de Defectologia. Porém, ele continuou a considerar a surdez uma
deficiéncia da experiéncia social. Hd uma caracteristica bioldgica que provoca a surdez,
mas os problemas cognitivos sdo causados pela falta de interacdo no ambiente social,
por problemas na sua atividade. Para a organizacao da cogni¢ao ha uma compensacao,
reorganizacao, dos sentidos e o drgao de percepcgao é substituido. Convicto da importan-
cia da fala para a cognicdo humana, em especial como a mesma participa do desenvolvi-
mento do pensamento, Vigotski (1983) defendia que os surdos deveriam usar seus olhos
para aprender a falar. Para possibilitar a instrucao era preciso iniciar a educacao social o
mais cedo possivel, na infancia, buscando o desenvolvimento da linguagem. Reconhecia
que a rigidez do Método Alemdo provocava reag¢des ruins entre os surdos e que eles
continuavam defendendo e usando sempre as linguas de sinais.

No trecho final do livro (VIGOTSKI, 1983, p.288) hd uma mudanca de concepg¢do impor-
tante. Em 1925 Vigotski participou do Conselho Pedagédgico do Conselho Estatal Cienti-
fico (CEC) e apresentou uma tese questionando o que faziam na surdopedagogia. Per-
cebeu que os alunos surdos das escolas russas ndo se apropriavam da lingua oral para
se expressar plenamente; “que lhes resulta estranha a lingua oral” (Ibidem, p.288). Ou
seja, a aprendizagem mecanica da lingua oral ndo oferecia nem motivo, nem contetdo
a acdo; atividade-guia, situacdo social e vivéncia estavam prejudicados. Entdo Vigotski
(1983) prop0ss a realizacdo de uma “comprovacado experimental” (Ibidem, p.288) envol-
vendo a comparacgado de trés métodos educacionais diferentes, durante trés anos, deta-
Ihando os procedimentos.

Na Il Conferéncia Nacional dos Trabalhadores das Escolas para Criangas e Adolescentes
Surdos-Mudos, em 1930, Vigotski apresentou uma nova concepc¢do. Defendeu a tese
de que era preciso considerar “a lingua da crianc¢a surdo-muda” (Ibidem, p. 294) com a
mimica e a lingua escrita. A “poliglossia” (dominio de diferentes formas de linguagem)
seria a via mais proveitosa e inevitavel de desenvolvimento da linguagem e da educacdo
dos surdos.

Com base no que nos aponta a psicologia histérico-cultural, entendemos que é preciso
guestionar se os métodos, tanto clinicos quanto educacionais — e temos duvidas para
reconhecer o que os distingue — consideram que os surdos devem ser apenas treinados
ou se devem ser formados para se desenvolver plenamente. Reafirmamos o projeto de
Vigotski, defendendo a formag¢do humana dos surdos na relagdo entre o processo histo-
rico de objetivagao do género humano e a vida do individuo como um ser social.

Em 1999, no Pré-Congresso ao V Congresso Latino Americano de Educacéo Bilingue para
Surdos, que aconteceu em Porto Alegre (RS), a comunidade declarou “a educagao que
nos surdos queremos”. Apresentaram propostas referentes as politicas e praticas educa-
cionais, a comunidade, cultura e identidade e a formacdo dos profissionais surdos.

A pressdo dos movimentos sociais provocou o reconhecimento oficial da Lingua Brasilei-
ra de Sinais — Libras —em 2002 (Lei n.° 10.436). A atuacdo dos pesquisadores da area im-
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pulsionou a defesa pela formacao bilingue dos surdos. Nessa perspectiva, entendemos
gue a formacdo deve se iniciar, garantindo a aquisicdo da lingua de sinais, apresentando
o portugués como segunda lingua para que os surdos aprendam a usa-la plenamente.

Em 2005, o Decreto n.° 5.626 regulamentou a Lei de Acessibilidade e a Lei que reconhe-
ceu a Libras incorporando-a na formacao de professores e indicando a educacao bilingue
de surdos em classes e/ou escolas com essa orientagdo.

Em 2008, o documento do MEC, Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educacgdo Inclusiva 4, apresentou uma proposta diferente. A énfase estava na inclusdo
de criangas surdas em escolas regulares com a presenca de intérpretes e oferecimento
de atendimento educacional especializado (AEE) em contraturno. O problema se inicia
guando os gestores brasileiros interpretam a perspectiva inclusiva acreditando que to-
dos devessem permanecer na sala de aula regular (KELMAN, 2012).

Em 2010, na Conferéncia Nacional de Educagdo, os surdos das delegacdes estaduais de-
fenderam a instrucdo em Libras como primeira lingua e em portugués como segunda
lingua. Todavia, no documento base para o Plano Nacional de Educagdo (PNE - PL n.°
8.035/2010) foi considerada a orientacdo do MEC.

Em 2011, a mobilizacdo dos surdos foi intensa no sentido de defender a educacao bilin-
gue. A agitacdo se ampliou quando uma representante do MEC insinuou que o Colégio
de Aplicacdo (CAP) do INES e o Ensino Basico para cegos no Instituto Benjamim Constant
(IBC) seriam fechados e os alunos matriculados em escolas inclusivas. Esses fatos leva-
ram os surdos a buscar apoio de pesquisadores e legisladores nas negocia¢cdes do texto
final do PNE e na contestacdo do interesse de intervir nas duas instituicées. Milhares
deles foram a Brasilia protestar nos dias 19 e 20 de maio daquele ano. A 442 edicdo da
Revista da Federacdo Nacional de Educagdo e Integragcdo dos Surdos (Feneis) apresentou
um dossié especial sobre esses atos e seus principais desdobramentos.

Na noite do dia 19 de maio, a escuriddo do gramado do Congresso Nacional ga-
nhou luz nas chamas das velas levadas pela comunidade surda. Centenas de ma-
nifestantes continuaram o protesto iniciado pela manh3, mas de uma maneira
diferente: na forma de homenagem aos surdos que estudaram no INES na época
da repressado a Lingua de Sinais, iniciada no Congresso de Mildo em 1880. Conta a
histéria que a Lingua de Sinais no Brasil sobreviveu principalmente gragas a esses
surdos que estudavam no INES no regime de internato. As conversas em Libras
so eram possiveis longe dos olhos de professores e vigilantes, a noite, a luz de
velas, embaixo das camas e das mesas, nos refeitérios, banheiros ou corredores
(FENEIS, 2011, p. 13).

Ainda em 2011, o governo publicou o Plano Viver Sem Limite*, indicando a¢es nas areas
da educacdo, inclusdo social, atencdo a saude e acessibilidade. Na educacado, o programa

[4] BRASIL, Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Especial. Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Edu-
cagdo Inclusiva. Brasilia, DF, 2008.

[5] Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Decreto n.° 7.612/01.
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aponta a acessibilidade na Educacao Superior e a Educacdo Bilingue. No tocante a saude,
esta prevista a garantia de tecnologia assistiva. Em 2012 a Portaria n.° 793 institui a Rede
de Cuidados a Pessoa com Deficiéncia no dmbito do SUS e a identificacdo precoce de
deficiéncias, dentre as quais a triagem neonatal, ja comentada.

Finalmente, em 2014, com mobilizacdo ainda forte, houve a promulgacdo do PNE (Lei n.°
13.005) com o teor da Meta 4 alterado. Na sétima estratégia esta a garantia da oferta de
educacdo bilingue — Libras como primeira lingua e a modalidade escrita da lingua por-
tuguesa como segunda lingua — aos alunos surdos e com deficiéncia auditiva, de 0 a 17
anos, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do Decreto n.°
5.626/05 e da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Alguns pesqui-
sadores e militantes dos movimentos surdos comemoraram o teor do documento. Ainda
assim, permanece a vigilancia porque entre o que o texto legal aponta e as praticas efeti-
vas hd uma grande distancia. Além disso, muitas criancas surdas que estdo chegando as
escolas usam implante coclear. Na maioria dos casos, como mostrado acima, as familias
tém sido orientadas a ndo estimular a aquisicdo de Libras.

Segundo dados da tese de Mandelblatt (2014), tem havido uma queda crescente no nu-
mero de alunos surdos matriculados em escolas especializadas. Estudando as politicas
publicas para a educacgao deste publico no periodo 1990 a 2014, a autora concluiu que
as instituicoes especializadas privadas e publicas estariam fechadas se coubesse apenas
aos gestores determinar qual(is) seriam a(s) modalidade(s) educativas para surdos.

Pesquisadores da drea incluiram o IC como tema para compreender o desenvolvimento
linguistico dos surdos. Muitos concluiram que as criangas surdas, mesmo implantadas,
se desenvolvem mais plenamente se também sdo incentivadas a conhecer as linguas de
sinais. Acredita-se que os surdos bilingues poderdo transitar em diferentes espacos e
contextos socioculturais (KELMAN, 2010). Defende-se que as criangcas devem ter acesso
a “riqueza” e a “beleza da lingua de sinais (LS) e da lingua oral [...] sem que uma subal-
ternize a outra” (REZENDE, 2012, p.155), num espaco de negociacdo no qual a Libras ndo
seja negada.

Numa pesquisa finalizada em 2013, Kelman® investigou o estado da arte sobre alunos
surdos implantados que estudavam em escolas publicas do Municipio do Rio de Janeiro.
Concluiu que alguns professores desconheciam as diferencas entre alunos surdos com
implante coclear e alunos surdos usudrios de AASI e as diferencas nas estratégias de en-
sino, indicando a necessidade de formacgdo continuada para educadores nessa area. Fal-
ta interacdo nos servicos publicos, que difundem informacgGes dispares sobre aquisicao
de linguas, pois pesquisas e trabalhos internacionais mostram a vantagem da construgao
aditiva de aquisicdo de linguas, o que contribui com os processos de identificagdo dos
sujeitos surdos bilingues e com a inclusao social. A pedagogia visual € uma estratégia
eficaz para formacdo de conceitos académicos. Em algumas situacdes, os surdos im-

[6] Coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Surdez (GEPeSS-PPGE/UFRJ).
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plantados tinham vergonha de interagir com seus pares surdos sem implante, sentiam-se
inferiorizados, “traindo” uma identidade primaria. Era preciso oferecer mais informacgoes
as maes dos alunos implantados, pois algumas entendiam a tecnologia como “cura” da
surdez, provocando maiores entraves ao desenvolvimento linguistico e ao processo de
aprendizagem. Alguns surdos realizaram a cirurgia em idade posterior ao limite maximo e
6timo indicado pelo SUS, ocasionando resultados negativos para comunicacdo e expres-
sdo em lingua portuguesa. Alguns alunos surdos com e sem o implante coclear frequen-
tavam juntos a Sala de Recursos Multifuncionais e |a tiveram contato com a Libras — e isso
deve ser fortemente recomendado.

Cruz & Finger (2013) investigaram’ a aquisicdo fonoldgica do portugués em 24 criangas
ouvintes bilingues bimodais (filhos ouvintes de pais surdos, chamados Codas) e por 06
criangas surdas com IC e acesso restrito ou irrestrito a lingua de sinais. As pesquisadoras
concluiram que a aquisi¢cdo fonoldgica do portugués pelas criancas surdas implantadas
gue estdao adquirindo simultaneamente a Libras ocorreu no periodo igual ao que é espe-
rado para as criangas monolingues do portugués.

O quadro diante de nds é de valorizagdo e reconhecimento das linguas de sinais de for-
ma genérica e uma politica de saude auditiva voltada para a aquisicdo Unica de linguas
orais. Os movimentos sociais surdos veem o implante coclear como normalizacdo. Na
sua tese, Patricia Rezende (2012, p.151), uma militante surda, defende que

devemos nos mobilizar e tragar metas para que o teste da orelhinha ndo seja um
poder nas maos dos especialistas em implante coclear e que sejam politizadas
estratégias em que, na realizagdo dos testes da orelhinha, a comunidade surda
seja convidada a orientar as familias que tenham bebés surdos, para que nao haja
o genocidio das linguas de sinais na infancia das criangas surdas.

Espero que os argumentos acima descritos levem a reflexdo os colegas psicélogos e
demais trabalhadores da educacdo, da saude, da assisténcia social, do direito. Nas di-
mensoes ético-politicas de suas praticas, esperamos que os colegas apoiem a luta pela
garantia de direitos.

Propomos a resisténcia as praticas hegemonicas e excludentes. Para isso, que, em nos-
sas acoes, possamos ouvir dos proprios sujeitos como se descrevem, quais sao 0s seus
parametros de dignidade. O que esta definido nas politicas publicas para as pessoas
surdas ndo é necessariamente o atendimento justo e igualitario. As familias ndao estao
sendo esclarecidas. Ha certa visdo clinica preponderante que desconhece e desvaloriza
a importancia da Libras para a cognicao de pessoas surdas. Nao ha troca e debate entre
os pesquisadores da saude e da educacao, quando desejdvel seria incluir todas as areas

[7] O estudo fez parte do projeto Desenvolvimento bilingue bimodal, que analisou o desenvolvimento simultdneo de uma lingua de
sinais e de uma lingua oral no caso de criangas surdas usuarias de IC e de criangas CODAS. O projeto foi coordenado pela pesquisadora
Dra. Diane Lillo-Martin, da University of Connecticut, e pelas co-pesquisadoras Dra. Deborah Chen Pichler, da Gallaudet University, e
Dra. Ronice Miiller de Quadros, da Universidade Federal de Santa Catarina, e envolveu dois pares de linguas: inglés — ASL (American
Sign Language — Lingua de Sinais Americana) e portugués brasileiro — Libras (Lingua Brasileira de Sinais). O projeto e os resultados apre-
sentados contaram com recursos americanos do National Institute of Health — NIDCD Recurso #DC00183 e NIDCD #470111/2007-0.
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envolvidas na atenc¢do aos surdos. As representacdes dos surdos e esse movimento social
ndo participam ativamente das decisdes e da atengdo as familias e pessoas surdas e/ou
ensurdecidas. Nessas condicGes, as familias ndo podem ter apoio real para escolher a for-
macao que possibilite aos seus filhos viver no nivel maximo sua poténcia humana. H3 algu-
mas escolhas possiveis: ndo colocar o implante e incentivar a aquisicdo de Libras; colocar o
implante e usar apenas linguas orais; colocar o implante coclear e usar Libras.

N3o pretendemos substituir uma homogeneizacdo — todos os surdos devem fazer im-
plante coclear — por outra — todos os surdos devem recusar o implante e usar apenas
Libras. Por todos os argumentos elencados, defendemos que a aquisi¢cao de Libras bene-
ficiard o desenvolvimento cognitivo dos surdos implantados num bilinguismo sem hie-
rarquizacao entre a lingua oral e a lingua de sinais. Todavia, questionamos se as familias
hoje, especialmente das classes populares, podem de fato escolher conhecendo os des-
dobramentos aos quais toda e qualquer escolha conduz.

Precisando concluir esta conversa

Procuramos descrever o processo de medicalizacdo das pessoas surdas. O fendbmeno é
historico e provoca resisténcias. Expusemos porque o implante coclear é uma nova for-
ma de patologizacdo da surdez. Entretanto, acreditamos ser possivel articular a rede de
servicos em acdes que reconhecam e valorizem essa diferencga cultural.

Algumas coisas estdo mudando. As pessoas surdas estdo conquistando mais visibilidade
na sociedade. O mesmo pode ser dito com relacdo a Libras. Muitas pessoas querem
aprender a se comunicar nessa lingua. Ainda assim, a acessibilidade para surdos e sur-
docegos é deficiente.

Enquanto ndo transformamos as politicas publicas, sugerimos, ou melhor, convidamos
os colegas para a transformacdo das suas acdes cotidianas, as nossas politicas cotidia-
nas. Ha dor e sofrimento, mas também ha disposicdo para a afirmacao da vida.
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Articulacdo em rede de servigos:
notas sobre promocgdo e agdo do
conhecimento cientifico no mundo
contempordneo’

Por Rui Harayama

Nessa mesa que tangencia alguns aspectos sobre a interface entre diferentes servigos
de educacdo e saude, em um evento cuja proposta € a de pensar em estratégias de atu-
acao que sejam ndo medicalizantes, a minha contribuicdo serd no sentido de expor uma
estratégia exitosa na interface educacdo e saude. A estratégia que apresento e analiso
é, inclusive, uma das que motivou a criacdo do Férum sobre Medicalizagcdo da Educacao
e da Sociedade?, do qual sou militante, e a que eu mais tenho “expertise académica”: a
interface mercado farmacéutico e pesquisa cientifica.

Como antropélogo da Ciéncia e da Medicina, ndo me interessa acusar e denunciar um
ou outro fator ou ator nessa engrenagem, mas apenas ligar os pontos ou, ainda, delinear
a rede sociotécnica (LATOUR, 2000) que se forma e sustenta o que chamamos de feno-
meno da “medicalizacdo da educacao”.

Para isso, quero questionar e pensar com vocés: qual o caminho da producdo do conhe-
cimento cientifico e como ele viabiliza a sustentacao do que chamamos de fenédmeno da
medicalizacdo?

Para auxiliar nesse questionamento, gostaria de apresentar essa imagem.

VC TEM UM MINUTO

l)

PARA,

B Fonte: Facebook, fanpage do Férumsobre Medicalizagdo daEducagdo e daSocie-
!I“ nl""srnl \ P dade. Disponivel em: <http://www.facebook.com/forumsobremedicalizacao>.
L 2 L . W \ L Acesso em: 07 Margo de 2014.

[1] O texto mantém o formato da apresentagdo realizada no | Simpdsio da Regiéo Serrana sobre Prdticas NGo Medicalizantes na
Educagdo, realizado no dia 07 de margo de 2015.
[2] Para conhecer as a¢des do Férum sobre Medicalizagdo da Educacdo e da Sociedade consulte www.medicalizacao.org.br. E im-

portante ressaltar o cardter plural do termo medicalizagdo. Para uma andlise sobre o conceito, verificar. Um panorama sobre as
variagdes em torno do conceito de medicalizagdo entre 1950-2010 (ZORZANELLI; ORTEGA; BEZERRA JUNIOR, 2014).
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Esse meme?® postado na fanpage do Facebook do Férum sobre Medicalizacdo da Educa-
¢do e da Sociedade evidencia alguns aspectos peculiares na produ¢do do conhecimento
e na modulacdo do pensamento nos dias de hoje.

Essa imagem tem uma mensagem que é a provocacao que delineia as duas linhas que
quero expor concomitantemente nessa apresentacao, (1) de um lado a presenca da in-
dustria farmacéutica interferindo no modo como se pesquisa, ensina e aprende sobre
o que consideramos normal e o patolégico, e (2) do outro lado, como se cria uma ideia
de comunicacgao, consenso e prestigio em um tempo onde o “tempo” é o seu elemento
mais escasso.

E a imagem provoca: “vocé tem um minuto para ouvir a palavra da industria farma-
céutica?”

Esse meme, postado em uma rede social, teve 58 curtidas, ou seja, avalio que esse post
mobilizou positivamente esses 58 internautas. Com 79 compartilhamentos, a coisa é
ainda melhor. Imagino que 79 pessoas compartilharam esse meme na rede social entre
seus conhecidos — ou, ainda, como estamos falando no ambiente de rede, é possivel que
trés pessoas tenham compartilhados com os amigos que compartilharam para outros
amigos, em esquema de rede e que, ao final de trés ciclos nos quais cada um compar-
tilha para mais trés, teriamos superado essas 79 pessoas. Mas eu sei que é pouco. Esse
ndo é um exemplo de meme que “viralizou”, a guerra de memes passando informacdes
inocentes e divertidas é enorme e qualquer usudrio das redes sociais sabe quantos sdo
0s memes querendo sua atengdo em um curto espago de tempo.

Porisso o Facebook oferece a cada pessoa que administra uma fanpage a opg¢ao "boost
your post". Com ela, eu poderia patrocinar o post e, com isso, alargar o alcance da mi-
nha publicacdo no Facebook. Pensando na divulgacdo da causa e luta do Forum sobre
Medicalizacdo da Educacdo e da Sociedade, essa poderia ser uma importante estra-
tégia: por R$19,00 por dia eu teria cerca de 5 mil usudrios alcangados. Seria genial e
importante para a divulgacao da informag¢dao de um movimento social, mas muito caro.

Boost Post x

AUDIENCE DESKTOR NEWS FEED MOBILE NEWS FEED

Pecpie whe e yous Page (71 =" Férum sobre Medicalizaglo da EQUCSGA0 @ | g Like Page
# Pecpls wha ke your Page and feir iiends (7 .. 0 Socledade acded a new pholo ko the

People you chooss through taigeling (¥ altarn: Meme.
Sponsored - &
Location By Pauskey (stoter) Edt
Quanitos pacientes o seu médico sende por hora? E quanios

a indGsiria s recEDE por SeMmana?

BUDGET AND DURATION

o VC TEM UM MINUTO

RE4.00 -

Estimated People Reached () '

o ki | f R Fonte: Fanpage do Férum sobre Medicalizagdo da

Pl your audonce of 0:d budget b fench meen of the pecple Tal | | Educagdo e da Sociedade. Disponivel em: <http://
www.facebook.com/forumsobremedicalizacao>.

Tt o i Kaee M Acesso em 07 Margo de 2014,

[3] Memes sdo imagens associadas a frases curtas que circulam nas redes sociais com o intuito de divulgar ideias e opinides.
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Mas, mesmo sem o post patrocinado, esse modelo de viralizagdo permanece como me-
tafora para pensar a modulagéo do pensamento nos dias de hoje. Uma coisa é evidente:
ele é instantaneo, de linguagem simples e compartilhavel. Exemplo que resume o modo
como produzimos conhecimento nos dias de hoje é a descricdo do TED Talks, que se
tornou popular no mundo por trazer conhecimento cientifico em “linguagem acessivel”
para um publico maior, quase como um processo de “vulgarizacdo” do conhecimento ou
o que chamamos de “extensdo” no tripé da universidade.

O TED é uma organizacao sem fins lucrativos dedicada a disseminar ideias, normalmente
na forma de conferéncias curtas e poderosas (de 18 minutos ou menos). O TED comecgou
em 1984, como uma conferéncia na qual tecnologia, entretenimento e design conver-
giram, e hoje abrange quase de todos os assuntos — de ciéncia e negdcios a assuntos
globais - em mais de 100 linguas®.

Como fica evidente nessa citacdo e como ja expus acima, um dos pilares do nosso "novo
modo" de produzir conhecimento — ressalto aqui o conhecimento em geral, que vai da
nova descoberta cientifica as manchetes dos jornais — é que ele precisa ser instantaneo,
acelerado, rdpido e compartilhdvel. A cada dia sdo milhares de informacdes, trending
topics, noticias e artigos que invadem a internet e se espalham pelo mundo. Mas isso
tem um preco. Como confiar na noticia? Como separar aquela informacdo e aquele co-
nhecimento que precisa ser absorvido daquele que ndo é tdo importante, é fofoca ou
divagacdo? Como avaliar uma informacao?

Esse é um questionamento que a ciéncia e a educa¢do tém em comum. Como confiar
e avaliar a importancia de uma informacdo? Se compararmos a “vocacao” primeira das
escolas — quando elas surgem enquanto instituicdes confessionais, nos mosteiros e ma-
dracgas, como forma de criar uma classe de intelectuais que iria ler e interpretar os textos
sagrados — com o atual sistema de acesso universal de ensino, as grandes mudancas que
se apresentam sdo no campo da avaliacdo.

No modelo da escola confessional, um bom aluno era aquele que expressava a sua fé, ou
seja, tinha como caracteristica elevada a moral moldada segundo a doutrina religiosa.

E na escola contemporanea? Como se avalia o carater técnico-cientifico que vem sendo
preconizado? Qual o melhor aluno, qual o melhor conteddo, qual a melhor universida-
de? Com quais parametros e evidéncias se avalia a qualidade dos que trocaram a fé pela
ciéncia? A ciéncia atual tem uma resposta: a padroniza¢ao dos testes e avalia¢des.

Essa é uma prdtica que comega a tomar corpo, cada vez mais, com a ascensao da légi-
ca neoliberal no ambito da educacdo e pesquisa (STRATHERN, 1999, 2000a). No caso
da avaliacdo cientifica, podemos citar o indice-H, o fator de impacto bibliométrico e a
guantidade de citagdes entre outros indicadores de eficiéncia cientifica. Antes desse tipo
de indicadores e da ascensdo da “cultura da avaliagdo” em nosso meio académico, que

[4] Disponivel em: <https://www.ted.com/about/our-organization>. Acesso em: 01 de dezembro de 2015.
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resultou no Qualis Capes e no Sistema de Curriculo Lattes, um artigo cientifico era consi-
derado importante porque vinha de um pesquisador de determinada instituicao, de um
professor titular de determinada cadeira e assim por diante. Antes desses indicadores,
grupos de pesquisa permaneciam em certos paradigmas por anos, ou seja, ficavam em
seus regimes de producdo de conhecimento e de verdade.

Entretanto, com a internacionalizacdo da pesquisa e das linhas de pesquisa e com a
crescente quantidade de pesquisas realizadas em todo o mundo, criaram-se parametros
para saber se determinado pesquisador/instituicdo/pesquisa era sério ou nao.

E é com esse objetivo em mente, com essa vontade de dialogar com o mundo do co-
nhecimento globalizado, que todos os anos, no Brasil, o pesquisador que trabalha com
pesquisa em uma instituicdo de ensino perde um pouco do seu tempo se tornando ac-
countable, ou seja, listando as atividades e produgdes para dialogar com a de outros
colegas que fazem pesquisa, devidamente divididos por areas e linhas de especializagao,
incluindo aqueles que, como eu, flanam por diferentes dreas na linha de “interdisciplina-
ridade”, segundo a Plataforma Lattes.

Como ja disse acima, essa proliferacdao de producao do conhecimento gera a dificulda-
de em saber como “avaliamos” como o conhecimento vem sendo construido. Estamos
cada vez mais limitados a uma certa operacao légica, uma forma de pensar e de avaliar,
esperamos por palavras-chaves para saber se algo faz sentido. Certos jargdes de teorias
ou uma aparéncia de cientificidade e eficiéncia. Para uma antropdloga inglesa, Marilyn
Strathern (2000a), vivemos em uma Cultura da Avaliagdo — uma Audit Culture — na qual
os termos da avaliacdo, os indicadores, os numeros e os ranqueamentos sao mais im-
portantes do que o conhecimento em si. Nesse tipo de formato de conhecimento, pouco
importa o que vocé pesquisa, mas como vocé apresenta a sua pesquisa. E mais impor-
tante saber se o pesquisador é 1A no CNPQ do que se ele estuda pessoas ou animais.
Para essa autora, o crucial dessa nova forma de apresentagao do conhecimento é que
ele deve ser estético como no Power Point ou, ainda, deve ser resumido nos bullet points
(os marcadores representados usualmente pelo simbolo ).

Esses dados, indicadores e nimeros, cada qual obtido a partir de uma férmula especi-
fica, tentam passar uma imagem de ciéncia fria e produtiva. Ou seja, uma pesquisa, ao
ser publicada em uma revista de impacto por pesquisadores com indice H elevado, tem
a tendéncia de conseguir elevado nimeros de cita¢des e, dessa forma, aumentar o seu
impacto cientifico.

Muito do conhecimento que se apresenta como cientifico nos dias de hoje é cada vez
mais baseado nesses indices, de pesquisadores que publicam muito e sdo muito cita-
dos em revistas que tem grande impacto. Esse movimento cristaliza uma “bolha” do
conhecimento, um semicirculo vicioso: pesquisadores sdo obrigados a produzir artigos
em revistas de grande impacto, citando artigos de revistas com indices de alto impacto e
apresentando os resultados de forma assertiva e estética.
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Aqui quero fazer esse movimento de furar essa bolha demonstrando como tudo isso se
mistura e se apresenta na producdo cientifica dos dias de hoje. Como estudo de caso
quero colocar em tela o Annual Research Review: A meta-analysis of the worldwide pre-
valence of mental disorders in children and adolescents, publicado em 2015 (POLANCZYK
et al. 2015). O artigo de 21 paginas, que apresenta uma revisdo sistematica da literatura
sobre os disturbios mentais em criancas e adolescentes, pode ser resumido segundo a
propria apresentacdo dos autores em 6 key points:

e Prevalence estimates of mental disorders in children and adolescents vary signi-
ficantly across studies, and there has been no meta-analysis to calculate a worl-
dwide-pooled prevalence and a metaregression to determine sources of variability.

e A meta-analysis of 41 studies conducted between 1985 and 2012 in 27 cou-
ntries estimates a worldwide prevalence of any mental disorder of 13.4%; any
anxiety disorder, 6.5%, any depressive disorder, 2.6%; major depressive disorder,
1.3%; attention-deficit/hyperactivity disorder, 3.4%; any disruptive disorder, 5.7%;
oppositional defiant disorder, 3.6%; and conduct disorder, 2.1%.

* Sample representativeness, sample frame, diagnostic interview, and definition
of functional impairment are associated with significant variability across esti-
mates.

e Variability in prevalence estimates is not explained by geographic location of
studies and year of data collection.

e Future surveys should be conducted in areas with very restricted or no data
on prevalence rates and should follow methodological strategies that guarantee
comparability across studies.

e The worldwide-pooled prevalence rate contributes to estimating the economic
burden of disorders, planning, and evaluating services, and allocation of resour-
ces (POLANCZYK et al., 2015, p. 361).

O que esse estudo mostra é a condensagdao de como operamos o conhecimento: os 27
anos de conhecimento adquiridos sobre o tema em 27 paises no mundo todo podem
ser resumidos em uma revista de Fator H 135 e agora servem como evidéncia cientifica.
Com esses dados, cristaliza-se a imagem de que existe um problema de saiude mental
em criancas e adolescentes no mundo todo. Pouco importa se cada marcador (bullet
point) seja a construcdo de inferéncias dos autores ao longo da pesquisa. Em marcado-
res, cada frase se torna verdade, um fato que existe em si mesmo, deixa de estar dentro
de uma estrutura narrativa para se tornar em fato empirico.

Pouco importa se ha heterogeneidade nas metodologias dos estudos apresentados, se
entre os 27 paises somente 2 eram africanos. A realidade apresentada é que existe uma
verdade: a prevaléncia de doencas mentais de 13,4% em todo o mundo. Melhor, ao
realizar a analise de dados a partir dos dados de estudos ja publicados, com indicado-
res e relatos de outros pesquisadores, a pergunta inicial nunca é feita (o que é doenca
mental?) A partir de quais indicadores e instrumentais de pesquisa se determina o que
€ normal e patolégico para criancas e adolescentes?
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Para compreendemos como se constréi a imagem da doenga mental em criangas e ado-
lescentes em fato cientifico universal é importante investigarmos como a rede de “dados
e evidéncias cientificas” sdo construidas a partir do encontro entre esses pesquisadores
e as populacgdes sujeitas desse estudo. Para tanto, é necessario fazermos o movimento
contrario — na contramdo da “purificacdo” do dado cientifico (LATOUR, 1994) — e ob-
servamos quais outras variaveis ndo foram observadas no processo de “purificacdo” do
transtorno mental em criancas e adolescentes.

Um dos 41 estudos analisados por Polanczyk et al. (2015) foi o The Ilha de Maré study: A
survey of child mental health problems in a predominantly African-Brazilian rural commu-
nity (GOODMAN; NEVES DOS SANTOS, 2005). O artigo, publicado em inglés, retrata um es-
tudo da llha de Maré, quilombo urbano localizado em Salvador, Bahia. Apesar de ser uma
ilha, urbana, quilombola, com populacdo vivendo de pesca e agricultura, sem pavimenta-
cdo e com apenas escolas do ensino fundamental, o estudo concluiu que "apesar dessas
diferencas demograficas e culturais, nossos achados sugerem que os indicadores de psico-
patologia funcionaram bem no Nordeste" (GOODMAN; NEVES DOS SANTOS, 2005, p.15).

Por “indicadores de psicopatologia”, os autores referem-se aos dados obtidos por meio
de questiondrios de pesquisa e um dos instrumentais aplicados em criancas e jovens da
Ilha da Maré foi o SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire). O questionario, que
pode ser preenchido pelos pais e responsaveis, pelos professores e pelos proprios ado-
lescentes, consiste em 25 questdes que podem ser respondidos em 5 minutos pelos pais
ou professores de criancas de 4 a 16 anos.

Os itens, que foram selecionados com base nos critérios diagndsticos contempo-
raneos, assim como os fatores de analise, estdo divididos em cinco escalas com
cinco itens cada, gerando scores para sintomas emocionais, problemas de con-
duta, hiperatividade, problemas com pares e atitudes pré-sociais (GOODMAN;
NEVES DOS SANTOS, 2005, p.12).

O Strengths and Difficulties Questionnaire (2005), entretanto, solicita que o informante
responda com “falso”, “mais ou menos verdadeiro” e “verdadeiro” as questGes subjeti-
vas e com resposta varidvel a depender do informante. Perguntas — como “em geral, é
querido por outras criangas?”, “facilmente perde a concentragao?”, “completa as tarefas
gue comeca, tem boa concentracao?” — referem-se a que tipo de observa¢do? Em qual
contexto? No contexto de casa ou no contexto escolar? Ou no contexto do final de sema-

na? Do ponto de vista de quem? Do pai, do cuidador, da mae, do professor?

N3o querer considerar os outros fatores, como os sociais e culturais, e deixa-los como
anedotas de pesquisa, cristaliza a ideia de que existem transtornos mentais de origem
neurobioldgicas sem que as causas estruturais sejam questionadas. E sem nenhum tipo
de questionamento quanto a prépria concepcao de “doenga mental”.

Esse tipo de “auséncia de questionamentos” foi um dos sustentadores do chama-
do racismo cientifico do século XIX. Para esses estudos, a evidéncia era clara: africa-
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nos retirados do seu continente como escravos apresentavam uma série de doen-
¢as naturais, bioldgicas, de sua prépria raca, como era o caso da “drapetomania ou a
doencga que causa a fuga dos negros”, descrita em um artigo cientifico em 1851 pelo
médico norte-americano Samuel Adolphus Cartwright. Segundo Cartwright “as cau-
sas, na maioria dos casos, que induzem o negro a fugir do servico, é tanto uma do-
enca da mente como qualquer outra alienacdo mental, e muito mais curdvel, como
regra geral” (CARTWRIGHT, 1851, p.707). Para o autor, pouco importava a condi¢do
da escraviddo dos negros, mas a validacao da sua teoria da doeng¢a mental. No caso
analisado, assim como os negros com drapetomania, criangas de comunidades qui-
lombolas, apesar de viverem em ambiente sem estradas pavimentadas e escolas de en-
sino médio, também tém problemas psiquiatricos de ordem neurobioldgica e entram
na composicao da prevaléncia de criancas e jovens com doencas mentais no mundo.

Essa analise mostra que, de tempos em tempos, é importante relembrarmos que o pro-
cesso de producdo do conhecimento é repleto de escolhas politicas com aparéncia cien-
tifica. Em um tempo no qual tudo precisa ser compartilhado, entra nas consideracbes
finais uma parte importante para pensarmos o artigo Annual research review: A meta-
-analysis of the worldwide prevalence of mental disorders in children and adolescents
(POLANCZYK et al., 2015), mas ndo muito sublinhado.

G.V.P. has served as a speaker and/or consultant to Shire, developed educational mate-
rial for Janssen-Cilag and Shire, receives authorship royalties from Editora Manole. L.A.R.
has been a member of the speakers’ bureau/advisory board and/or acted as a consultant
for Eli-Lilly, Janssen-Cilag, Novartis and Shire in the last 3 years; he receives authorship
royalties from Oxford Press and ArtMed; he has also received travel awards from Shire
for his participation of the 2014 APA meeting. The ADHD and Juvenile Bipolar Disorder
Outpatient Programs chaired by L.A.R. received unrestricted educational and research
support from the following pharmaceutical companies in the last 3 years: Eli-Lilly, Jans-
sen-Cilag, Novartis, and Shire. G.A.S., L.S.S., and A.C. have declared that they have no
competing or potential conflicts of interest (POLANCZYK et al., 2015, p.361).

O que esse artigo aponta é que, entre os milhares de artigos publicados e que foram
publicados em 2015, esse teve uma ajuda ou, em termos de Facebook, ele recebeu o
patrocinio da industria farmacéutica para boost your paper (impulsione o seu artigo).
Como garantir a eticidade e a importancia de trabalhos cientificos que sdo inteiramente
financiadas pela industria farmacéutica?

A anadlise que faco aqui € muito simples de ser realizada por qualquer um, basta uma co-
nexdo de internet e um punhado de autores de antropologia e das ciéncias sociais para
chegar a esse tipo de questionamento. Dificil é pesquisar e monitorar o outro lado para
onde esse tipo de pesquisa gera dados e conhecimento, como nos relatorios de estratégia
de marketing para o mercado da industria farmacéutica. Mais complexo ainda é conseguir
observar em nds como essa logica de conhecimento rapido, simples e compartilhavel se
torna em uma “biologia”, em uma forma de conhecimento e de acao cotidiana.
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Cinco pistas para uma
pratica de mediagdo escolar
ndo medicalizante

Por Nira Kaufman

A mediacdo escolar vem se consolidando como a ferramenta principal na inclusdo de
alunos com dificuldades nas escolas regulares. Esse trabalho suscita uma ampla gama
de questionamentos: a servico de que e de quem os mediadores trabalham? O que pro-
duzem? De que maneira e a partir de quais parametros a escola decide que certo aluno
ndo deve frequentar a escola sem um mediador?

O projeto EMI — Encontros de Mediacdo e Inclusdo? nasceu em 2012 como forma de
desenrolar esses questionamentos de forma coletiva. Interessava-nos juntar diferen-
tes profissionais que tivessem desejo de atuar como mediadores e discutir a tematica
da inclusdo. Ao longo do tempo, o EMI foi se organizando, ganhando densidade e
ampliando a insercdo no campo da inclusdo. O objetivo é atuar na inclusdo de alunos
com condi¢cBes de aprendizagens diversas® nas escolas e a constru¢do de uma pratica
de mediacdo escolar. O projeto é composto por profissionais de diferentes areas, asso-
ciados ao EMI, que trabalham com diferentes escolas e familias e em outros espacos
de atuacdo que pensam a inclusdo, além da coordenag¢do que comanda as diferentes
insercoes.

Antes de entrarmos em alguns pontos importantes sobre a mediacao escolar, é preciso
contar um pouco sobre esse trabalho. Essa pratica tem poucos referenciais tedricos e
ndo acontece da mesma forma em todos os lugares do Brasil. Dessa forma, ndo é de
conhecimento comum o que faz um mediador escolar e como ele passa a existir dentro
da escola. No Rio de Janeiro, até o presente momento*, o mediador é um profissional

[1] As discussBes e apostas apresentadas nesse texto foram produzidas em conjunto com minha sdcia e também coordenadora do
Projeto Encontros de Mediagdo e Inclusdo (EMI), Sheina Tabak — pedagoga (PUC-Rio) e psicopedagoga (Cprj) - e todos os profissio-
nais que fazem ou fizeram parte da equipe do EMI.

[2] O projeto Encontros de Mediagéo e Inclusdo (EMI) foi criado por mim e pela minha sdcia Sheina Tabak, que compartilhava comigo
as mesmas inquietagdes sobre a pratica da mediagdo, bem como o entusiasmo em mergulhar nas problematicas da inclusdo escolar.
Para saber mais sobre o EMI, acesse www.eminclusao.com.br.

[3] Essa discussdo pode ser encontrada em texto de Hugo Beyer (2006). “A crianga com necessidades especiais ndo é uma crianga
ontologicamente deficiente, porém uma crianga como todas as demais, com particularidades definidas na sua aprendizagem”
(BEYER, 2006, p.9).

[4] Esse texto percorre a pratica de mediagdo escolar até o final do ano de 2015. A partir de 2016 entra em vigor a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que modifica as relagdes de trabalho do mediador
escolar devolvendo para a escola a responsabilidade em oferecer todos os requisitos necessarios para uma educac¢do de qualida-
de para todos os seus alunos. Ainda ndo esta claro como serdo configuradas as novas relagbes entre mediador, escola e familia e
quais serdo os desafios.
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contratado pelas familias com criangas/adolescentes que sdo considerados alunos em
situacdo de inclusdo®, a pedido da escola, para acompanhar o aluno no cotidiano da es-
cola. O mediador pode atuar dentro da sala de aula, no recreio, no lanche e em outros
espacos, dependendo da demanda que se faz em relagdo as dificuldades do aluno. Esse
trabalho precisa ser construido em parceria com a escola, principalmente com os profes-
sores, de forma que se configure uma intervengdo conjunta para que a vivéncia escolar
do aluno em questdo tenha maior qualidade. Nao existe um Unico formato de mediacao
ou um manual que se possa ser seguido com todos os alunos. Portanto, cada mediacao
se organiza localmente, no encontro com a escola, com o aluno e sua familia.

O risco da medicalizacao no trabalho do mediador

Vivemos um momento no qual a palavra “cuidado” esta em voga; falamos em cuidar do
outro. E quem disse que o outro precisa de cuidado? O que significa cuidar? Essa é uma
pergunta que atravessa o trabalho do mediador escolar a todo instante. Somos con-
vocados a escola para cuidar do aluno em situacdo de inclusdo. Em sua maioria, nesse
primeiro momento, cuidar geralmente significa fazer com que o aluno possa funcionar
na escola segundo os padrdes pré-estabelecidos pela instituicdo®. Ele precisa seguir um
modelo muito bem desenhado e delimitado, o que ele ndo consegue fazer sozinho. As-
sim, precisa de um outro. No caso, este outro é o mediador, que esta 1a para garantir
que ele se adapte as regras e assim seja incluido. Aqui, o trabalho do mediador escolar é
cuidar dos seguintes aspectos: capturar os desvios e repara-los em prol da afirmacdo de
um modelo de normalidade (BAYER, 2006).

Convivemos no cotidiano da escola com uma variedade grande de diagndsticos. Alu-
nos que entram e saem carregando suas identificacdes: autista, TDAH, disléxico, psico-
tico, sindrome de down, PC (paralisia cerebral), asperger e etc. Nas entrevistas iniciais,
somos logo informados do diagndstico do aluno que iremos acompanhar. Naquele
primeiro momento, ndo podemos descartar essa fala. Escutamos atentamente, mas
podemos escolher quais informag¢des vdo compor o nosso encontro com o aluno e
quais iremos deixar de lado. Portanto, ndo se trata de fingir que o diagndstico nao exis-
te, mas de afirmar uma pratica de mediacdo que ndo tem neste o caminho privilegiado
de trabalho, ou seja, que ndo define suas interveng¢des de acordo com a deficiéncia ou
o transtorno atribuido ao aluno acompanhado.

[5] Usaremos “alunos em situagdo de inclusdo” ao invés de “alunos de inclusdo”, tomando o termo emprestado de Freller: “utiliza-
mos o termo aluno em situagdo de inclusdo, apontando para o trabalho que nos cabe [...]: movimentar a situagdo dos alunos exclui-
dos. Os alunos ndo sdo de inclusdo indefinidamente, [...], mas estdo em uma situagdo que demanda trabalho para se modificar, um
lugar de passagem” (FRELLER, 2006, p.329).

[6] Instituicdo aqui deve ser compreendida ndo como um estabelecimento concreto e imével, mas sim de acordo com a concepgdo
de Lourau (1993, 2001), ou seja, como um conjunto de forgas sempre em movimento. Dessa forma, a instituicdo se constréi no
tempo e na histdria, atravessada e atravessando todos os atores ali presentes; esta sempre em construgdo, permitindo assim inter-
vengBes que busquem outros arranjos de forgas que favorecam a outras produgdes subjetivas.
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Introduzir uma crianga nas instituicGes, na sociedade e na cultura como "aquele
Down", é priorizar o registro organico, em detrimento de sua expressdo subjetiva,
amputando sua singularidade. E promover sua alienacdo a uma concepgdo fixa,
tomada como sua verdade, é torna-la débil. E debilita-la das potencialidades de
ruptura e expressao de sua diferenga. Por tudo isso insistimos na importancia de
nao priorizarmos o diagndstico médico para o planejamento de nossas praticas
(SENRA; MELLO; LIMA; AMARAL; PILAR, 2008, p.45).

O campo de discussao sobre medicalizacdao da vida é um territério de lutas que compor-
ta diferentes versGes desse conceito e outras tantas versées de como enfrenta-lo; assim
como diferentes praticas que se constituem a partir dessas discussdes. E preciso deixar
claro que aqui divido com vocés uma versdo resumida do que é medicalizacdo da vida,
tomada emprestado do Forum Sobre Medicalizacdo da Educacdo e da Sociedade. Ver-
sdo esta composta por diferentes tencionamentos que nunca cessam, mas, por vezes,
precisamos acomoda-los em algumas palavras para que possamos comegar a conversar:
medicalizacdo da vida é um

processo que transforma, artificialmente, questdes ndo médicas em problemas
médicos. [...] Questdes coletivas sdo tomadas como individuais; problemas so-
ciais e politicos sdo tornados bioldgicos. [...] A pessoa e sua familia sdo respon-
sabilizadas pelos problemas, enquanto governos, autoridades e profissionais
sdo eximidos de suas responsabilidades’.

Em diferentes campos do saber, diversos profissionais vém fazendo frente a essa for-
ma medicalizante de enxergar o sofrimento e as dificuldades humanas. No caminho da
medicalizacdo, o aluno se torna responsavel pelos seus fracassos e, para experimentar
a escola, precisa ser acompanhado pelo mediador. O saber médico vem justificar esse
discurso e a escola é invadida por diagndsticos e especialistas que corroboram com a
indicacdo de que o aluno com problemas precisa de acompanhamento constante. O
mediador, uma vez imerso nesse contexto, esta exposto as suas armadilhas, correndo o
risco de se tornar mais uma modalidade de prescricdo médica.

Para romper a generalizagdo presente em uma certa relagao professor-aluno, ou
especialista-paciente [...] precisamos buscar os funcionamentos singulares: O que
ele sabe? O que faz? O que ndo faz? [...] O que ja foi proposto como percurso
pedagdgico? [...] O que se aprendeu com essas tentativas? [...] Quais maneiras de
afirmar as necessidades diferenciadas foram feitas? E os colegas, reagem como?
[...] Mas consideremos a limitagdo das perguntas acima, pois qualquer uma delas
pode incorrer em uma nova generalizacdo. Pretender quebrar a producdo de uma
generalizagdo para fazer advir um funcionamento singular ndo depende de boas
perguntas, mas sim de uma atitude de criacdo de formas de fazer aparecer esses
funcionamentos singulares (MACHADO, 2010, s/p).

[7] Manifesto do Férum Sobre Medicalizagdo da Educacdo e da Sociedade. Disponivel em: <http://medicalizacao.org.br/manifesto-
-do-forum-sobre-medicalizacao-da-educacao-e-da-sociedade/>. Acesso em: 18 de dezembro de 2015
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Enquanto mediadores apostamos em compor com os profissionais da escola, respon-
sabilizando a todos pelo que se produz no cotidiano escolar. O que nos interessa é
acompanhar as singularidades de cada aluno a fim de criar estratégias Unicas com ele.
Estratégias e instrumentos que sé sdo possiveis nesse encontro. Para trabalharmos
como mediadores precisamos conhecer cada aluno que acompanhamos e nos deixar
conhecer por eles. Assim, como o aluno, cada mediador tem suas singularidades e
é no encontro entre os dois que se produz o trabalho. Um trabalho situado naquele
contexto e naquele momento.

A todo instante precisamos nos perguntar: a nossa pratica esta a servico de qué? Esta-
mos potencializando a vida ou reafirmando processos de aprisionamento? Quando fala-
mos em pratica, estamos apontando para as nossas formas de ser e estar no mundo, por
isso é importante nos questionarmos sobre o que estamos produzindo nos espacos que
habitamos. O capital produz um corpo descolado do que ele pode. Trata-se de inventar
mundos, o que implica avaliacdes e escolhas éticas e politicas; ético-estético-politicas
pela poténcia e ndo pelo poder. E necessério avaliarmos o quanto essas escolhas contri-
buem para o encarceramento ou para a expansao da vida.

Entao, quais dire¢coes podemos seguir?

Para nés, incluir é sair da légica individualizante do “incluir um no coletivo”. Como nos
diz Marcondes (2004, p.02), “a inclusdo ndo se da incluindo os corpos das criancas nas
classes regulares. A inclusdo se da quando se devolve ao coletivo aquilo que foi indivi-
dualizado no corpo do sujeito”. A inclusdo na escola se efetiva quando nos propomos
a tornar o ambiente institucional inclusivo, ou seja, com praticas que enxerguem a sin-
gularidade de cada um, ao mesmo tempo em que investem no coletivo. As alteracdes
necessarias para inclusao serao fruto do esfor¢co de todos os atores que ocupam o es-
paco escolar, visando modificar suas engrenagens, um tanto enferrujadas, para criar um
espaco onde caibam todos. Nessa proposta de inclusdo, ndo nos cabe mudar o outro e
sim nos disponibilizarmos para produzir uma mudanca em nos.

Na escola, hoje, ainda ndo cabem todos. Portanto, precisamos diariamente insistir,
nao apenas na entrada e permanéncia dos alunos em situagado de inclusdo, mas na sua
capacidade de aprender e se desenvolver. O aluno em situacdo de inclusdo, diz Bayer
(2006), tém caracteristicas singulares que, no contexto escolar onde estao inseridas,
tornam sua aprendizagem mais dificil, com maiores desafios. Dessa forma, ao invés
de marcd-los como alunos deficientes, vamos afirmar que sdo criangas e adolescentes
com condicOes de aprendizagem diversas (BAYER, 2006). E, assim, deixamos claro que
sdo alunos com total possibilidade de aprender e, por isso, é dever da escola criar
condicOes de ensina-los.
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Cinco pistas para um trabalho de media¢ao escolar

“Carlos é um adolescente que estd no ensino fundamental Il. Ele é muito organizado
e responsdvel com seu material. Ele tem dificuldade na compreensdo dos conteudos
previstos na ementa de cada ano para cada disciplina, principalmente os que deman-
dam pensamento abstrato, por isso ndio consegue realizar todos os exercicios propos-
tos pelos professores. Carlos gosta muito de futebol, sabe tudo sobre o assunto e tem
dificuldades de mudar de tema, buscando sempre introduzir o assunto nas conversas.
Nas relagées com os colegas, reclama muito das provocagées que os meninos fazem
com ele e tem dificuldade de fazer parte das conversas com os colegas, pois nem
sempre entende os assuntos que estéo sendo falados ou sabe como se colocar. Ja
com os professores, faz vinculo com facilidade, buscando essa parceria em muitos
momentos. Respeita as regras colocadas pela escola com facilidade. Ele sempre nos
mostrou grande desejo por aprender e participar das atividades, o que facilita a im-
plementagdo das diferentes estratégias” (memdrias de mediagdo, 2013)2.

Carlos foi um aluno que nos ajudou a desviar nosso olhar de um possivel diagndstico
e buscar conhecé-lo. Diferente de outros alunos, ele ndo nos foi apresentado a partir
de uma categoria diagndstica, era um aluno “sem diagnodstico” definido, porém com
algumas dificuldades no seu processo de aprendizado. Com ele, ndo havia duvida que
buscar as caracteristicas de um transtorno ou deficiéncia ndo seria possivel, nem para
nds e nem para a escola. A partir desse encontro — e de outros tantos — fomos decidin-
do que tinhamos mais sucesso em nossas estratégias quando buscdvamos entender o
aluno acompanhado a partir de suas caracteristicas singulares. E podiamos, inclusive,
apresenta-lo na escola, na familia, e em outros espacos, descrevendo suas dificuldades
e habilidades. E assim fizemos com Carlos.

Ao longo do tempo, fomos descobrindo que dois alunos que nos chegavam a partir do
mesmo diagndstico apresentavam dificuldades muito distintas e, por isso, éramos con-
vocados a pensar em estratégias diferentes em cada situacdo. Por outro lado, percebe-
mos que dois alunos com diagndsticos diferentes podiam ter as mesmas dificuldades. E
ainda mais: alguns alunos que ndo estavam na categoria de “inclusdo” também tinham
dificuldades semelhantes a alunos com diagndsticos bem definidos. Dessa forma, op-
tamos por focar nas dificuldades e ndo nos diagndsticos. Logo, adaptacdes e materiais
construidos para um aluno podem servir para outro com a mesma dificuldade. Essa seria
nossa primeira pista: compreender os alunos que acompanhamos a partir das dificulda-
des e das habilidades que eles nos mostram e ndo pelo diagndstico que carregam. Todos
os alunos precisam ser autdbnomos.

A producado social da existéncia no contemporaneo se apresenta num paradoxo, imposto
pela forma de producdo capitalista, uma vez que o capital incentiva a criacdo de vida e
a invencdo de novos mundos para em seguida capturar as criagdes, impossibilitando a

[8] Cena escrita a partir da experiéncia de mediagdo do aluno Carlos (nome ficticio).
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constituicdo de novos territérios (NEVES, 2004). Incentiva-se que se crie a todo tempo,
de forma incessante, no entanto, interrompe-se o processo toda vez que este ameaca
produzir uma diferenca. Diferenca esta que poderia escapar a forma de existir capitalista
e inventar outras formas de existéncia, outras formas de habitar o mundo. O capitalismo
produz modos de ser e estar no mundo muito bem delimitados, modelos a serem se-
guidos e mais: modelos a serem desejados. N3do interessa ao capitalismo a expansdo da
vida, mas sim a fabricacdo de modelos a serem almejados, seguidos, comprados. Toda
vez que o cheiro da diferenciacdo aparece no ar é rapidamente sugado e transformado
em mais um produto para comercializacdo. Os modos de subjetivacdo sao transforma-
dos em mercadorias e separados da sua relacdo com a vida. O capitalismo, entdo, se
define como um modo de producdo de vida, de desejo, capturando precisamente a forca
criadora da subjetividade humana. A entrada do aluno de inclusdo na escola produz in-
comodo, evidencia as falhas da instituicdo escola, escancara a diferenca. E frente a esse
perigo — uma nova forma de habitar o espaco escolar — que o mediador escolar é, na
maioria das vezes, convocado a agir.

Como habitar o mundo (e o lugar do mediador escolar) produzindo subjetividades outras
qgue fujam as formas hegemonicas de ser e estar? Habitar a vida em outra dimensao é
poder olhar para fora do hegemoénico, para aquilo que n3do estd aparente, como nos diz
Agambem (2012). Segundo ele, olhar para onde a luz ndo incide, para a escuriddo propria
do mundo, é o que nos faz ser contemporaneos.

Contemporaneo é aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele per-
ceber ndo as luzes, mas o escuro. Todos os tempos sdo, para quem deles expe-
rimenta contemporaneidade, obscuros. Contemporaneo €, justamente, aquele
que sabe ver essa obscuridade, que é capaz de escrever mergulhando a pena nas

” u

trevas do presente. Mas o que significa “ver as trevas”, “perceber o escuro”? [...]
Perceber o escuro ndo é uma forma de inércia ou passividade, mas implica uma
atividade e uma habilidade particular que, no nosso caso, equivalem a neutralizar
as luzes que provém da época [para descobrir as suas trevas, o seu escuro espe-
cial, que ndo é, no entanto, separavel das luzes (AGAMBEM, 2012, p.63).

Precisamos indagar o que é que nos constitui enquanto sujeito histdrico e, ao mesmo
tempo, o que nos desloca dessa mesma constituicdo: os desvios. No interior da insti-
tuicdo escola, nos deparamos com diversas maquinas micropoliticas de producdo de
subjetividade que forjam lugares pré-estabelecidos e cddigos de conduta para cada ator
gue ali habita. A aposta em usar o conceito de producdo de subjetividade, emprestado
de Deleuze (1998), é permitir o estranhamento das rela¢des de forcas dentro da escola,
buscando dar passagem a producgdes singulares.

Deleuze (1998) nos mostra, a partir da teoria sobre as linhas de segmentaridade, as mul-
tiplas afetacOes que atravessam a producao de subjetividades, afetacdes estas que terao
lugar em diferentes registros e que me auxiliam a colocar em analise o trabalho do me-
diador escolar, favorecendo a produgdo desse lugar em sua dimensdo complexa. Deleuze



CINCO PISTAS PARA UMA PRATICA DE MEDIACAO ESCOLAR... 55

(1998) nos convoca a extrapolar os regimes de subjetivacdo de maior rigidez, presentes
de forma ostensiva na escola, e a nos deparar com poténcias e fluxos mais fugazes e mais
insidiosos, estes também produtores de subjetividades. O alvo de minhas problematiza-
¢Oes se situa justamente na possibilidade de acompanhar esses fluxos a fim de realizar
uma tor¢do no objetivo inicial direcionado ao mediador. Deleuze nos fala sobre a consti-
tuicdo do individuo a partir de agenciamentos quando afirma que “individuos ou grupos,
somos feitos de linhas, e tais linhas sdo de natureza bem diversa” (DELEUZE; PARNET,
1998, p.145). Deleuze (1998) afirma a existéncia de trés espécies de linhas, sendo o
“lugar” da produgdo de subjetividades o entrecruzamento dessas trés linhas. Hd uma
espécie de linhas de segmentaridade dura, linhas molares, fragmentarias, que comparti-
mentam a vida segundo uma ldgica binaria (produtora de cortes). Cada compartimento
ou segmento compreende instituicdes, experiéncias de duracdo e modos de ser bem
determinados. Passamos de um segmento a outro pela trajetdria “a familia — e depois a
escola — e depois o exército — e depois a fabrica — e depois a aposentadoria” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p.145). Existem também linhas de segmentaridade mais flexiveis, mole-
culares, que tragcam pequenas modificacdes, mobilizando fluxos a limiares em acelera-
¢oes e lentificacdes descontinuas, diferindo do ritmo da “histéria” tragada pelas linhas
duras. Corresponde a maneira como o individuo investe e participa da reproducdo dos
codigos sociais em vigor, quando ele introduz sua pequena irregularidade nas formas
socialmente disponiveis. Ao mesmo tempo, existe uma espécie de linha que rompe com
o previsivel, levando-nos para além dos segmentos das linhas molares, assim como além
dos limiares das linhas moleculares. S3o as linhas de fuga, algo como o contrario de um
destino. Assim, como colocam os autores, temos o seguinte: as linhas moleculares pro-
duzem desvios, carreando fluxos de desterritorializacdo entre os segmentos, tracando
uma nova linha no meio da linha segmentdria. Toda desterritorializacao pressupde uma
reterritorializacdo que a acompanha®. Tratam-se de dois movimentos que, na verdade,
compdem um sé, do qual participam as trés espécies de linhas.

E preciso lembrar que, em cada momento, alguns acontecimentos, falas e discursos sdo
colocados em evidéncia, visibilizados, enquanto outros sdo invisibilizados. Um jogo per-
manente de visibilidade e invisibilidade produz certos mundos, certas verdades. O modo
de producdo capitalista pressupde a captura dessas resisténcias, desses desvios. Nesse
caso, pretendo pensar em como produzir um trabalho de mediacdo que restitua a vida
como poténcia — “a vida como poténcia germinativa” (ABBES, 2014, s/p). Entender a
diferengca como processo de diferenciacao, caracteristicas singulares de cada sujeito, e
ndo como oposicdo ao que deveria ser, ao que é considerado normal dos alunos em situ-
acao de inclusao, é um imperativo que rege, muitas vezes, o desenvolvimento na escola.
Esse imperativo aparece no discurso de pais, professores, coordenadores, psicdlogos,
psicopedagogos e mediadores. Se tomarmos como valor maximo a autonomia enquanto

[9] Cabe aqui ressaltar que, apesar da separagdo conceitual (dessas linhas de forga), elas ndo existem enquanto verdades entre si,
nem existem independentes umas das outras (DELEUZE; PARNET, 1998).
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independéncia (fazer sozinho), como podemos pensar a independéncia daqueles que
precisam sempre de ajuda? A busca pela independéncia acima de tudo deixa de lado
imperativos como dor e limites corporais e relega qualquer sofrimento ao ambito indivi-
dual. Dessa forma, se mantém uma légica de que os deficientes precisam se mostrar tdo
produtivos quanto supostamente sdo as outras pessoas, aquelas consideradas sem defi-
ciéncia. Para o movimento feminista'?, esses valores fundamentais deveriam ser revistos
para que houvesse, de fato, lugar para a diferenga, sem que esta ultima seja sempre
subjugada a um padrdo, a um ideal (DINIZ, 2003).

A busca por mudancas na instituicdo visa que o ambiente se torne, sim, mais acolhedor
da diversidade, mas sem apagar as diferencas que estdo marcadas no corpo de cada
habitante da escola. Quando precisamos buscar ir além das limitagdes e quando temos
que afirmar a limitacdo como o que nos constitui para compormos com ela? Ou, coloca-
do de outra forma, quando o aluno em situacao de inclusdo pode fazer igual ao restante
do grupo e quando ele pode fazer diferenca? Essa pergunta deve ficar ressoando a cada
decisdo que tomamos no trabalho de mediacdo. Essa é a nossa segunda pista.

Dessa forma, somos convocados a colocar em xeque a no¢dao de autonomia: autono-
mia ndo é fazer sozinho. Abrimos mao da ideia de autonomia como a quantidade de
coisas que conseguimos fazer sem ajuda, de forma independente, e abrimos as portas
para a autonomia como o agenciamento com uma heterogeneidade de objetos, pes-
soas e animais. Somos auténomos quando conseguimos nos conectar a muitas coisas
para colocar em agao aquilo ao que nos propomos (HARAWAY, 2008).

“Hoje estdvamos numa sala quando um professor entrou e nos pediu para sair de Id,
pois iria fazer uma atividade com uma turma. Ficamos eu, Carlos e outros alunos e
mediadores no pdtio, sem ter para onde ir. Carlos ficou muito irritado, reclamou sério
comigo perguntando por que eles ndo tinham sala para fazer a prova e dizendo que
aquilo atrapalhava. Eu respondi que também estava irritada, mas que ndo podia re-
solver esse problema e disse que a coordenacgdo era quem tinha o poder de resolver
a situagdo. Sugeri que ao invés de reclamar comigo, ele fosse até a coordenagdo da
escola e reclamasse Id. Ele achou uma boa ideia e foi, voltando uns minutos depois
com o coordenador que achou uma sala” (memdrias de mediagéo, 2012) 1.

Em diversas situacdes na escola, mediador e aluno ndo conseguem resolver os proble-
mas que aparecem; em muitos momentos eles precisam recorrer a outras pessoas. Em
um primeiro momento, o mediador se coloca entre o aluno e essas outras pessoas que
podem ajudar a enfrentar certas dificuldades. Essa situacao, narrada acima, ja havia

[10] Na década de 1990, o movimento feminista veio compor o cendrio dos estudos sobre a deficiéncia. Ficou conhecido pelas lutas
contra “todas as formas de opressdo e desigualdade” (DINIZ, 2003, p.1). Segundo Diniz (2003), as feministas adotam o modelo social
da deficiéncia, principalmente na afirmagdo da face opressora das estruturas sociais, e acrescentam novos ingredientes no campo de
discussdo e lutas politicas. Elas trouxeram a ideia de que é em agdo onde efetivamente as realidades sdo tecidas. Temos que olhar a
deficiéncia em agdo, o cuidado em agdo. Essa é a aposta dos movimentos feministas.

[11] Cena escrita a partir da experiéncia de mediagdo do aluno Carlos (nome ficticio).
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acontecido outras vezes no decorrer daquele ano e o mediador, em todas as vezes, se
colocou como interlocutor do aluno resolvendo o impasse com a coordenacgao.

Nesse dia, o encontro com a reclamacgdo de Carlos produziu um desvio no fazer des-
se mediador. Ele pode sair do lugar entre o menino e a coordenacdo, deixando que
eles se conectassem. Nessa situacdo, o coordenador funcionou como mediador*? para
Carlos resolvendo a dificuldade que se colocava com rela¢do ao local de prova. O me-
diador pode se deslocar do lugar de ser o Unico mediador do aluno na escola e, neste
caso, deixou também de ser necessario para que o problema fosse resolvido e o aluno
pudesse realizar sua prova.

Portanto, na mediacao escolar, nosso objetivo é ampliar as conexdes que o aluno acom-
panhado tem na escola para além de nés, oferecendo uma diversidade maior de media-
dores: o professor, o colega, o |apis, a cadeira, a coordenadora, o inspetor, a letra maior,
o material concreto, as imagens etc. A medida em que outros mediadores passam a
fazer parte da rede do aluno na escola, ele passa a experimentd-la com maior qualidade
e autonomia. Assim, podemos formular uma terceira pista para o mediador: ampliar os
mediadores é permitir que o aluno em situac¢do de inclusao seja mais auténomo.

“A aluna estava com muita dificuldade de ficar na rodinha com a turma. A menina
ainda ndo falava e, nas atividades, cansava rdpido. Um dia ela estava brincando
com um boneco de pano e ndo queria deixd-lo para participar da rodinha. Entéo, a
mediadora sugeriu que ela levasse o boneco junto e a menina topou. Ela foi para a
roda com os colegas, e com o boneco, e ficou mais tempo que de costume, sem que a
mediadora precisasse estar ao seu lado” (memdrias de supervisdo, 2014)%.

Os mediadores ndao sao apenas 0s humanos que ocupam a escola, mas também os obje-
tos que povoam a sala de aula. Para essa aluna, o boneco funcionou como seu mediador,
ajudando-a a permanecer na atividade. Aparece aqui uma quarta pista: precisamos pro-
duzir mediadores humanos e ndo-humanos no esforco de incluir o aluno que acompa-
nhamos. Para Haraway (2008), os ndo humanos marcam nosso corpo e nossa existéncia
na mesma medida que os humanos. A conexao que estabelecemos com esse outro sera
importante, ou seja, o outro se tornara um mediador na medida em que deixa rastros,
marcas, produz vida.

Porém, nem todos os encontros com o outro se tornam uma relacdo de mediacdo. Sdo
sempre apostas pensadas a partir da relagdo que vamos tecendo com o aluno, com o
gue ele gosta, seus desenhos preferidos, as musicas, as brincadeiras, a matéria de que
mais gosta, a possibilidade de interpretacao, leitura e etc. Para Haraway (2008), para ser

[12] A palavra mediador aparece em itédlico para se diferenciar da palavra mediador (sem itélico) que se refere a fungdo “Mediador
Escolar” ocupada por um profissional. Em italico, mediador se refere a agdo de mediar que pode ser exercida por diferentes atores
do espaco escolar.

[13] Cena escrita a partir da minha experiéncia como supervisora e coordenadora do grupo de estudos/supervisdo sobre mediagdo
escolar do projeto Encontros de Mediagdo e Inclusdo.
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mediador nao basta estar ali, cumprir uma funcdo. Um mundo se constréi a partir desse
encontro — as imagens podem ser mediadoras em algumas relagdes e em outras ndo. O
mesmo vale para a cadeira de roda, o material concreto, o remédio, o lapis mais grosso,
o mediador escolar. Entdo, mediador e aluno compartilham um mundo comum, que nao
significa projecdo — sinto o que outro sente —, mas sim a criagdo de um espaco partilhado
onde eles possam fazer algo juntos.

“Carlos estava se queixando muito com relagdo aos colegas e indo a coordenagéio
todos os dias. O coordenador pediu que a mediagdo interviesse para diminuir essas
idas didrias a coordenacgdo. Tivemos a ideia de que ele possuisse um caderno no qual
pudesse anotar todas as reclamagdes que tivesse e, depois, junto com a mediagdo,
decidir o que seria levado a coordenagdo, o que poderia ser revolvido direto com os
colegas e até mesmo aquilo que poderia ser deixado de lado. Carlos néo gostou dessa
intervengdo, de ter que esperar para ir a coordenagdo, de néo poder decidir o que
reclamar. Mas, com um pouco de insisténcia. Ele disse que ‘tudo bem’ ” (memdrias
de mediagdo, 2014)*.

Quando oferecemos a Carlos a ideia de ter um caderno no qual ele pudesse anotar todas
as reclamacgbes com relagdo aos seus colegas, ele o tomou como regra e pouco criou a
partir dessa ferramenta. O menino logo abandonou as anotacgGes e voltou a buscar a co-
ordenacdo para falar do que ndo estava gostando. O “caderno de queixas” ndo se tornou
um mediador que pudesse auxiliar Carlos nas suas relagdes com os colegas ou facilitar a
comunicacdo de seus incomodos.

N3o podemos decidir o que serd mediador para o aluno em situacdo de inclusdo ou ndo,
entdo, a quinta e ultima pista é: temos de oferecer diferentes possibilidades, correr ris-
cos, acreditando que o aluno vai ser capaz de decidir o que daquilo que lhe é ofertado
vem em seu auxilio e o que cumpre apenas uma fungao burocratica.

Ficam muitas perguntas. Precisamos ir respondendo-as na medida em que o trabalho de
mediacdo vai caminhando. Quais vetores potencializam a capacidade de agir do aluno?
Quais conexdes ou mediadores ampliam sua capacidade de agir? Quando eu me torno
um mediador? Assim, nesse caminhar, o mediador vai criando um corpo sensivel, uma
sensibilidade prépria no encontro com esse aluno e com todos os outros que habitam o
espaco escolar.

[14]Cena escrita a partir da experiéncia de mediagdo do aluno Carlos (nome ficticio).
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Psiquiatria infantil,
medicalizacdo e a Sindrome
da Crian¢ca Normal

Por Rossano Cabral Lima

Introducao

Em 2005, a Organizacao Mundial de Saude (OMS) publicava o Atlas: Child and adolescent
mental health resources. Nele, a entidade citava estudos epidemiolégicos indicando que
a prevaléncia mundial de transtornos mentais na faixa etaria infantil e juvenil girava em
torno de 20 %, sendo que 4 a 6 % das criancas e adolescentes teriam quadros suficiente-
mente intensos para demandar tratamento. Contudo, a partir de informacgdes recebidas
de 66 paises, a OMS concluia que em nenhum deles a necessidade de servicos de saude
mental infanto-juvenis era atendida e que a cobertura e a qualidade dos cuidados a essa
faixa etaria tendiam a estar sempre aquém daquelas oferecidas aos adultos. Esta lacuna
assistencial existia mesmo nos paises desenvolvidos, mas era maior nos de renda mais
baixa, onde a proporc¢do de criancas na populacdo geralmente é maior (WHO, 2005). O
Atlas deixa uma série de questdes em aberto que merecem ser investigadas. Em primei-
ro lugar, a que se deve a alta prevaléncia (20%) de transtornos mentais, incluindo aqui
guadros de leves a graves? Indicaria maior conscientizacdo sobre os quadros e deteccao
mais eficaz dos mesmos, apesar das lacunas apontadas? Apontaria para uma tendéncia
a maior adoecimento da popula¢do infanto-juvenil no mundo atual? Seria indicio de
apropriacao pela medicina de questdes de ordem moral ou social, ou seja, medicaliza-
¢do de problemas escolares e familiares? Para abordar essas questdes, vamos organizar
este texto em trés momentos: a constituicdo da psiquiatria infantil no mundo e no Brasil;
a expansdo atual da especialidade, a partir do surgimento das categorias nosolégicas
incluidas nas classificagdes contemporaneas e a discussao sobre os critérios de normali-
dade e patologia nessa faixa etaria.

Psiquiatria infantil no mundo e no Brasil: notas histdricas

Na visdo do psicanalista e historiador da psiquiatria Paul Bercherie (2001), houve um
atraso histérico na constituicao da psiquiatria infantil, que sé ganhou autonomia clinica
e conceitual no século XX. Segundo ele, essa histdria pode ser dividida em trés periodos.
O primeiro, que ocupa os dois primeiros tercos do século XIX (até 1880, aproximada-
mente), foi marcado pelas quatro grandes figuras patoldgicas propostas por Philippe
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Pinel: mania, melancolia, deméncia e idiotismo. Destes, o Unico diagndstico que, tendo
sido descrito em adultos internados em Bicétre e Salpetriere, também poderia ser apli-
cado a uma crianca era o idiotismo ou idiotia, como depois vai definir Etiéne Esquirol. A
idiotia, contudo, ndo tinha o mesmo estatuto das demais, sendo considerada mais uma
monstruosidade intelectual, um defeito ou interrupg¢do no desenvolvimento do que uma
doenca propriamente dita (BERCHERIE, 2001).

Assim, a aposta de que o tratamento moral, método por exceléncia do alienismo fran-
cés da primeira metade do século XIX, poderia recuperar a razdao do cidaddo com uma
mania delirante, ndo se aplicava ao idiota, pois ndo haveria como recuperar faculdades
mentais que ainda ndo tinham se desenvolvido. Houve poucas visdes dissonantes, sendo
uma delas representada pela tentativa de Jean-Marc Itard de civilizar Victor — a crianga
selvagem capturada nas florestas de Aveyron — a partir de métodos educativos usados
com surdos-mudos. Seus esfor¢os ndo tiveram muita repercussao na psiquiatria da épo-
ca, mas influenciaram Séguin, Delasiauve e Bourneville na implantacdo de estratégias
educacionais com criancas deficientes.

No segundo periodo, que vai dos anos 1880 até os anos 1930, os psiquiatras passam a
se interessar pela infancia dos alienados no registro do estudo diacrénico das doencas
mentais, no qual a evolugdo dos quadros ganha relevancia. Isso instala um esbogo de
psiquiatria infantil, totalmente inspirada na clinica do adulto, buscando encontrar nos
primeiros anos de vida os correlatos ou os primeiros indicios das psicopatologias da vida
madura. E nessa fase que o psiquiatra italiano Sante de Sanctis descreve a Deméncia
Precocissima, decalque da categoria de Deméncia Precoce do alemdo Emil Kraepelin
(BERCHERIE, 2001).

Finalmente, para Bercherie (2001), os anos 1930 veriam nascer uma psiquiatria infantil
autéonoma, na qual a psicanalise serve como principal referéncia para compreender a
vida mental — normal e patoldgica — da criancga, especialmente no campo das neuroses,
com desdobramentos para a vida adulta. O modelo do conflito inconsciente agrupa qua-
dros até entdo dispersos, como os disturbios psicossomaticos, tendo grande impacto na
pediatria — dai o termo ‘pedopsiquiatria’. A atencdo para as especificidades da psicopa-
tologia infantil e a valorizacdo da psicodindmica e das relages precoces na constituicao
do psiquismo instalam o ambiente no qual, por exemplo, Leo Kanner vai descrever “os
transtornos autisticos do contato afetivo”, em 1943.

Foucault (2002), por outro lado, ndo considera que a psiquiatrizacdo da crianca foi tar-
dia, mas fundadora, pois teria sido a partir da infancia que a psiquiatria se universalizou
e generalizou. Ao invés de tratar-se de novo campo a ser anexado, a descoberta da infan-
cia pela psiquiatria teria sido determinante do sucesso da especialidade?. A constituicdo
e apropriagao das modalidades de anormalidade infantil permitiriam que a psiquiatria

[1] E necessério ressaltar que as abordagens de Bercherie (2001) e Foucault (2002) tém objetos distintos: enquanto Bercherie se
preocupa com a constituicdo da psiquiatria infantil como superespecialidade, Foucault ndo se dedica a esse tema, mas ao modo
como o biopoder, suas institui¢des de controle e mecanismos de vigilancia se apropriam da crianga e dai se expandem ao adulto.
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se expandisse para a vida cotidiana do adulto, abandonando a restricao imposta pelo
hospicio e pelas figuras da alienacdo mental: “a infancia foi, na psiquiatria como em ou-
tros dominios, a armadilha de pegar adultos” (FOUCAULT, 2002, p.387).

Para Foucault (2002), enquanto a medicina mental de Esquirol funcionava na base da
imitacdo da medicina geral, a crianca fara a psiquiatria funcionar ao modo da correlagdo
com a neurologia do desenvolvimento. A psiquiatrizagdo das condutas exigira, dai por
diante, que se detecte um traco de infantilidade na conduta adulta ou que se identifique
um estado de desequilibrio e desarmonia que, mesmo quando n3o é claramente isolado
como doenca, se mostra em desacordo com o desenvolvimento esperado. Desta forma,
ja por volta dos anos 1850-1870, um novo momento se inauguraria, tendo como foco ndo
as doengas da medicina dos alienistas, mas desvios de comportamento e pequenas ano-
malias que tém como referéncia o desenvolvimento normativo. Nesse cenario, as figuras
fundamentais da psiquiatrizacdo da infancia e, a partir dela, de toda conduta desviante do
adulto, seriam o monstro — habitando o dominio médico-legal, representado pela discus-
sdo sobre a maldade infantil e a periculosidade —, o pequeno masturbador — organizando
a familia em torno da sexualidade infantil, cujos desvios estariam na origem de diversos
disturbios fisicos e morais — e a criang¢a incorrigivel ou inddcil — alvo de estratégias de
internamento e outras formas de disciplina do comportamento.

No Brasil, ao modo de Bercherie e Foucault, podemos identificar dois momentos inau-
gurais da clinica psiquiatrica com criancas. O primeiro diz respeito ao surgimento do
Pavilhdo-Escola Bourneville para criangas anormais, no Hospicio Nacional de Alienados
do Rio de Janeiro, em 1904. Desde sua inauguracao, em 1852, o Hospicio de Pedro Il
— nome anterior da instituicdo — ndo oferecia atencao especifica para as criancas, que
se misturavam aos adultos, o que comecgava a ser denunciado pela imprensa da capital
federal. O pavilhdo Bourneville foi uma resposta a comissdo de inquérito nomeada pelo
ministro da Justica e Negdcios Interiores em 1902, que apontou a promiscuidade dessa
convivéncia (LOBO, 2008).

No pavilhdo, a psiquiatria brasileira tentava aplicar o método “médico-pedagdgico” do
médico Desiré Magloire Bourneville, representante da tradicdo francesa iniciada por
ltard e continuada por Edouard Séguin. Esse método abrangia das estratégias mais sim-
ples até as mais complexas: educacdo dos sentidos, desenvolvimento da locomogao e
aquisicdo de habitos de vida diaria e ensino primario e/ou profissionalizante. Cronolo-
gicamente situado no segundo periodo descrito por Bercherie, o pavilhdo é ainda forte-
mente marcado pela figura nosolégica da idiotia e diagndsticos conexos, como paralisia,
epilepsia, imbecilidade e degeneracdo (SILVA, 2009).

A experiéncia do Hospicio Nacional gera iniciativas semelhantes pelo pais. No Hospicio
do Juquery, em S3o Paulo, é inaugurado em 1922 o Pavilhdo de Menores Anormais,
que se transforma, em 1929, na Escola Pacheco e Silva. L3 as criangas eram classifica-
das, segundo o grau de deficiéncia mental, em ineducdveis (idiotas e imbecis profundos,
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epilépticos em estado demencial, perversos post-encefaliticos) e educdveis, cujas per-
turbacGes da moral, do carater e dos sentimentos éticos permitiriam a convivéncia com
outros internos sem grandes inconvenientes (MONARCHA, 2010).

Enquanto os pavilhdes do Hospicio Nacional e do Juquery se destinavam aos idiotas e
suas variacdes e ndo abrangiam um grande nimero de crian¢as anormais — entre 1908 e
1920 a média anual do Pavilhdo Bourneville foi de 58 internos (MULLER, 2000) —, outra
iniciativa conduzia ao espraiamento da psiquiatria por toda a sociedade, como indica
Foucault (2002). No contexto da ideologia higienista, surgia a Liga Brasileira de Higiene
Mental, fundada por Gustavo Riedel e colaboradores, em 1923 e editando, a partir de
1925, os Arquivos Brasileiros de Higiene Mental. No seu primeiro nimero é anunciado
o objetivo de “realizar na vida social um programa de higiene mental e de eugenética,
que melhore o nivel de saude mental coletiva” (LOPES apud SCHECHTMAN, 1981, p.12).
E compreensivel que a crianca tenha posicdo privilegiada nesse programa, pois por meio
dela toda a rede familiar e social seria atingida. No programa de higiene da crianga, ca-
beria ao servigo de Higiene Mental:

prover a fiscalizagdo sistematica do desenvolvimento mental, procurar guiar os
pais nos principios educativos, utilizar enfermeiras e professoras, em visitas aos
lares, para auxilio e conselhos aos pais, multiplicar e aperfeigoar os jardins de
infancia, organizar a educagao dos pais e maes para suas fung¢des futuras, e or-
ganizar o descobrimento e educac¢do dos deficientes mentais” (FONTELENE apud
SCHECHTMAN, 1981, p.26-27).

O ideadrio higienista em relagdo as criangas fica ainda mais claro no folheto de propa-
ganda Exhortagdo as mdes, material distribuido pela LBHM e dirigido as familias — es-
pecialmente a genitora, ja que ao pai cabia outro tipo de papel no ambiente doméstico.
O panfleto conclamava as maes a buscar a Clinica de Eufrenia, inaugurada pela Liga no
Rio de Janeiro em 1931, atendendo desde os primeiros meses até os 12 anos de idade?:

Cuida, pois, da alma do teu filho desde os primeiros annos ou, antes, desde os
primeiros mezes. Mas, cuida racionalmente, scientificamente, para que ndo pre-
judiques a sua personalidade. Muitos desvios do psychismo sdo fructos da ma
orientacdo educacional. E sdo os paes, ndo raro, 0s responsaveis por essas graves
anomalias. E que quasi todos, ainda os mais esclarecidos, sdo levados, insensivel
e involuntariamente, pelos sentimentos affectivos, que nao |hes deixam ver os
defeitos de seus pimpolhos.

Innumeras reacgdes nervosas infantis, que aos olhos dos neuro-hygienistas se
afiguram verdadeiros ‘signaes de alarma’, sdo encarados por alguns paes como
gestos interessantes. [...]

N3o esperes, portanto, que o teu filho fique nervoso, ou attinja as raias da aliena-
¢do mental; submette-o, quanto antes, a um exame especialisado, a fim de que,
amanha3, ndo te déa, nem de leve, a consciéncia.

[2] A transcrig¢do a seguir € um pouco diferente da feita por Schechtman (2005), pois preservamos a ortografia da época e a ordem
original dos paragrafos. Os Archivos Brasileiros de Hygiene Mental foram digitalizados pelo GEPHE — Grupo de Estudos e Pesquisas
Higienismo e Eugenismo.
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E esta a exhortagdo que te faz a Liga Brasileira de Hygiene Mental, que sémente
deseja ver felizes todas as maes, para que felizes sejam também todos os filhos
deste querido Brasil.

ESTAS CERTA DE QUE TEU FILHO NAO POSSUE NENHUMA PREDISPOSICAO
NERVOSA?

A crianga normal é, geralmente, alegre, sorridente, activa, chora pouco e gosta de
brincar. Si o teu filho é tristonho e aphatico, ou excessivamente excitado e brigdo,
si chora muito e tem ataques de raiva, cuidado com a predisposi¢do nervosa que
o pdde transformar, no futuro, em uma creatura doente e infeliz [...].

Teu filho é timido, ciumento, desconfiado? E teimoso, pugnaz, exaltado? Cuidado
com esses prenuncios de constituicdo nervosa.

Teu filho tem defeitos na linguagem, é gago? Manda-o examinar para saber a sua
verdadeira causa.

Teu filho tem vicios de natureza sexual? Leva-o ao especialista para que te en-
sine a corrigil-o.

Teu filho é mentiroso, ou tem o vicio de furtar? Trata-o sem demora, se ndo qui-
zeres possuir um descendente que te envergonhe.

Teu filho tem muitos tics ou cacoetes? E um hyperemotivo. Procure evitar a des-
graca futura do teu filho, que poderd ser um candidato ao suicidio.

Teu filho pouco progride nos estudos? Antes de culpar o professor, submette-o a
um exame psychologico. Conheceras, entdo, o seu nivel mental, o seu equilibrio
emotivo, e teras, assim, elementos para melhor o encaminhar na vida.

Lé e reflecte. A felicidade do teu filho estd, em grande parte, nas tuas prdprias
maos (LBHM, 1932, p.83-84).

Psiquiatria de criangas e adolescentes hoje:
o espectro da medicalizacao

A onda higienista vai gradualmente se esgotando no decorrer da primeira metade do
século XX, embora seus ecos se facam escutar até hoje. Durante a maior parte da se-
gunda metade do século XX, tanto no Brasil quanto em boa parte do mundo ocidental,
a psiquiatria de criancas e adolescentes se distanciou da psiquiatria de adultos, sen-
do praticada por pequenos grupos, fortemente influenciados pela psicanalise, embora
também existissem correntes de influéncia organicista, aproximando a psiquiatria e a
neurologia — a “neuropsiquiatria infantil”. Seguindo a proposta de periodizacdo de Ber-
cherie (vale lembrar que seu texto é de 1983), podemos dizer que, a partir dos anos
1990, a psiquiatria infantil entra num quarto periodo, numa clara ruptura com a fase
anterior. Nele, tendéncias ja presentes na psiquiatria geral desde os anos 1980 chegam
a area da infancia. O fortalecimento das correntes organicistas, a continua ampliacao do
uso dos psicofdrmacos e ascensdo da psicopatologia descritiva (DSM-III, 1980; CID 10,
1992) tém como correlato o declinio do referencial psicanalitico e de teorias e praticas
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ligadas ao campo das humanidades. E o processo de “remedicalizacdo da psiquiatria”
(PASNAU, 1987). E esse o periodo que nomearemos de “expans3o” da psiquiatria com
criancas, guiado menos pelo amadurecimento e avanco do saber desse campo do que
pelo aparecimento e inflagdo de transtornos, pelo avanco dos diagndsticos em direcao
ao que era considerado “normal” e pela consequente ampliagdo do numero de quadros
ou situacdes passiveis de intervencdo medicamentosa.

Esse ultimo fenbmeno — a ampliacdo do uso de psicofarmacos — é popularmente asso-
ciado a noc¢ao de medicalizacdao. Porém, medicalizacdo é bem mais do que prescricao
de medicamentos. Nos anos 1970, autores como Irving Zola e Ivan llich associaram esse
conceito a nogdo de “imperialismo médico”, fazendo a critica das estratégias de controle
e despolitizacdo de questdes sociais (ZORZANELLI; BEZERRA; ORTEGA, 2014). Data da
mesma época os primeiros estudos de Peter Conrad (2007), os quais dardo a medicali-
zacdo carater mais analitico, entendendo-a como o “processo pelo qual problemas ndo
médicos passam a ser definidos e tratados como problemas médicos, geralmente em
termos de doenca e transtornos” (CONRAD, 2007, p.4, traducdo nossa). O termo pode
ser aplicado a andlise de distintos fendmenos, como a medicalizacdo do envelhecimento
masculino (envolvendo a calvicie e a performance sexual, por exemplo), das condutas
criminais (os psicopatas e suas “mentes perigosas”), do nascimento e da morte (eventos
gue, se ndo chegam a ser vistos como quadros patolégicos, passaram a se associar cada
vez mais a ambientes médico-hospitalares), de “criancas dificeis”, entre muitos outros.

A medicalizacdo ndo é sempre um fendmeno total, havendo situa¢gdes — como aquelas en-
volvendo uso de drogas — nas quais a medicina divide com outros campos — a justica, por
exemplo —o mandato do cuidado. Além disso, a medicalizacdo ndo percorre um sé sentido,
mas é um fenémeno bidirecional, ou seja, ha também desmedicalizagdo (CONRAD, 2007).
Um dos exemplos diz respeito ao onanismo ou masturbacdo, ja citado acima. No século
XIX, essa pratica era tida como ameaca a saude fisica, moral e intelectual dos jovens, levan-
do a prescrigdes médicas que incluiam mudancas na alimenta¢do, recomendagdes sobre
a forma dos bancos escolares e a vigilancia permanente por parte dos adultos (COSTA,
1999). No decorrer do século XX, na medida em que a sexualidade gradualmente deixava
de ser tabu, o onanismo perdeu seu status patoldgico e patogénico, ndo mais se deman-
dando ao saber médico o controle e a repressdao da masturbacdo de um adolescente.

Parcial ou total, uni, bi ou pluridirecional, a medicalizacdo ndo é um bloco homogéneo.
Assim, é sempre recomenddvel levar em conta os diferentes referentes aos quais a
nogdo estd associada. Isso vale para seu uso no contexto da infancia e adolescéncia. A
psiquiatria infantil e juvenil conhece a medicalizacdo de longa data. O campo se fun-
dou e se ampliou por meio da incorporacdo de diversas condi¢cdes como a “idiotia” —
rebatizada de “retardo mental” e depois de “deficiéncia intelectual” —, a “delinquéncia
juvenil” — depois nomeada de “transtorno de conduta” — ou as “criangas-problema”,
abrigadas no antigo diagndstico de “disfuncdo cerebral minima”. Para Conrad e Schnei-
der (1992), criangas sdao “populagao de risco” para a medicalizagao: consideradas ima-
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turas, inocentes, dependentes e ndo responsaveis pelos seus atos, sao alvo de acdes
de “protecdao” no “seu melhor interesse”. Seus comportamentos “desviantes” sdo des-
critos e classificados pelos adultos e suas instituicGes e pouca voz é dada as proprias
criangas. Como resultado, a intensidade atual da medicalizagdo/psiquiatrizagdo na in-
fancia pode ser ainda maior que a vista no mundo dos adultos.

Todo esse processo nao se origina apenas do complexo médico-farmacéutico, embora
tenha nele seu polo de poder tradicional. Ao seu lado, tem havido entre os pais deman-
da e forte adesdo a medicalizacdo dos problemas dos filhos, por meio da procura do
diagnodstico como primeira explicacdo e do remédio como o primeiro recurso terapéuti-
co. Nesse contexto, ganham relevancia os grupos de familiares organizados em torno de
transtornos, que pressionam em favor do acesso ao diagndstico, do direito aos psicofar-
macos e da inflexdo bioldgica das pesquisas sobre diversos problemas de saide mental.
A escola pode ser outro elemento ativo nesse processo, sempre que relegar fatores rela-
cionais a um plano secundario, privilegiando o diagndstico psiquiatrico na compreensao
das dificuldades dos alunos.

No campo da psiquiatria, a postura critica a medicalizagdo sempre foi marginal, sendo
geralmente sustentada por grupos de fora do campo médico, como psicanalistas, antip-
siquiatras e militantes da luta antimanicomial. Nos ultimos anos, contudo, vém surgindo
criticos dentro da psiquiatria. O principal exemplo é o de Allen Frances, coordenador da
forca-tarefa da quarta edicdo do Manual Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Men-
tais (DSM-1V), da Associagdo Psiquiatrica Americana, que passou a questionar o processo
de elaboracdo da quinta edicdo do DSM, lancado em 2013. Para isso, precisou fazer auto-
critica a respeito do manual que ele coordenou, considerando que “o DSM-IV contribuiu
involuntariamente para trés falsas epidemias em psiquiatria — o excesso de diagndsticos
de déficit de atencdo, autismo e transtorno bipolar adulto” (FRANCES, 2013, p.139, tra-
ducdo nossa). Confirmando a tese de Conrad de que a infancia representa populac¢do de
risco para processos de medicaliza¢do, as duas primeiras “epidemias” tém relacdo direta
com essa faixa etdria — e o Transtorno Bipolar também a atingiu. Vamos seguir, entdo,
as pistas dadas por Frances (2013) e abordar brevemente cada um desses diagndsticos.

TDA/H (Transtorno do Déficit de Atencdo/Hiperatividade)

Carro-chefe do processo de “expansdo” da psiquiatria infantil, o TDAH praticamente se
transformou em um “diagndstico escolar”, ja que a sala de aula é o principal palco onde
se realizam as demandas de tenacidade e autocontrole, necessarias para os imperati-
vos de desempenho e eficicia. A falha em atingir a performance desejada, na ldgica do
TDAH, equivaleria a um “transtorno” a ser localizado na crianga, independente do con-
texto escolar e psicossocial mais amplo. Como se ndo bastasse, no DSM-5 houve uma
mudanca no critério da idade da instalacdo do quadro: ndo mais até os 7 anos, mas até
os 12 anos, o que, em principio, amplia ainda mais o publico-alvo do diagnéstico.
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O TDAH é frequentemente acompanhado por um transtorno “comérbido”, o TOD (Trans-
torno Opositivo Desafiador). Esse quadro envolve recusa em obedecer a regras impostas
pelos adultos, postura desafiadora ou hostil, comportamento incbmodo deliberado, asso-
ciados a raiva ou irritabilidade e humor ressentido ou vingativo. E claro que existem crian-
¢as com essas caracteristicas, mas todas elas teriam um disturbio psiquiatrico? As taxas de
comorbidade entre TDAH e TOD giram em torno de 50% (STUBBE, 2008), mas o problema
estaria na crianca, que seria “portadora” de dois transtornos, ou na classificacao, que cria
fronteiras artificiais entre categorias puramente descritivas? De um modo geral, parece
tratar-se de um artefato epidemiolégico, decorrente da ldgica classificatéria atual.

TEA (Transtornos do Espectro do Autismo)

Nas décadas seguintes a descricdo inicial do autismo, feita em 1943 por Leo Kanner, es-
timava-se haver 4 a 5 autistas para cada 10.000 pessoas (0,04 a 0,05% de prevaléncia). A
partir do final dos anos 1990, esses niumeros sofreram aumentos significativos, existindo
estudos internacionais que apontam taxas de 1% ou mais (ALMEIDA et al., 2015).

Ha um aumento real na incidéncia de autismo — surgimento de novos casos num ritmo
maior que antes, configurando uma “epidemia”? Essa hipdtese é vista com bastante
ceticismo por boa parte dos pesquisadores. O que se pode afirmar é que ha maior visi-
bilidade dessa condicdo, levando ao aumento de encaminhamentos a servicos de saude
e a maior precocidade dos diagndsticos. Soma-se a isso a ampliacdo dos critérios diag-
nésticos a partir dos anos 1980, com a criagdo da categoria “Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento” — incluindo quadros mal definidos, como o Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento Sem Outra Especificacdo — e o surgimento da Sindrome de Asperger,
incorporada as classificagdes nos anos 1990. Por fim, muitos pacientes, antes diagnos-
ticados com retardo mental ou psicose infantil, sofreram um processo de substituicao
diagndstica, passando a ser considerados autistas.

TBI (Transtorno Bipolar Infantil)

Praticamente inexistente no passado — especialmente quando o quadro era nomeado
de Psicose Maniaco-Depressiva —, a detec¢do de Transtorno Bipolar entre 0 e 19 anos
se multiplicou 40 vezes nos EUA entre 1994 e 2003 (MORENO et al., 2007). As criancas
passaram a ser, de fato, mais acometidas por disturbios do humor? Assim como no
caso do autismo, a resposta parece residir mais na manipula¢do dos critérios diagnds-
ticos, principal fonte dos processos de medicalizacdo na infancia. Os critérios cldssicos
de Transtorno Bipolar foram “adaptados” para a faixa infantil. A mania na infancia seria
caracterizada principalmente por “raiva”, “irritabilidade” e “tempestades afetivas”, in-
cluindo ciclos “ultrarrdpidos” ou “ultraultrarapidos”, que podem oscilar no decorrer de
alguns dias ou mesmo horas. Desta forma, episddios subitos e relativamente breves de
explosdes emocionais infantis seriam considerados manifestagdes de um transtorno
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do humor. Por outro lado, o curso do quadro tenderia a ser mais crénico, sem distingao
clara entre fases maniacas e depressivas.

Reconhecendo que esses critérios levavam a grande nimero de falsos-positivos e que
boa parte das criangas supostamente bipolares ndo evoluia para um quadro bipolar na
vida adulta, a Associacao Psiquiatrica Americana decidiu inovar. O DSM 5 apresenta uma
nova categoria infanto-juvenil, o Transtorno Disruptivo de Desregulacdo do Humor, cuja
“evidéncia” se baseia em poucos anos de investigacao realizada por apenas um grupo
de pesquisa (FRANCES, 2013). Incorporado na se¢do de Transtornos Depressivos, nesse
guadro se incluiriam criancas antes tidas como bipolares, nas quais predominam as “ex-
plosGes emocionais” (agressoes fisicas, verbais ou destruicdo de objetos), que seriam
desproporcionais a dimensao do evento desencadeante. Entre tais episddios, o humor
da crianga se mostraria persistentemente irritavel, raivoso ou triste (APA, 2013).

Normalidade e patologia

Bipolares, disruptivas, autistas, hiperativas, opositivas, desatentas, desafiadoras, asper-
gers —somando todas, ainda restariam criancas normais? As fronteiras entre normalida-
de e patologia, especialmente no campo do mental, sdo constantemente redefinidas. No
caso de criangas, as mudancas fisicas e psicolégicas — o que chamamos usualmente de
“desenvolvimento” — instalam continuidades e descontinuidades que aumentam ainda
mais o desafio de estabelecer claramente essa distingao. Além disso, como apontou Ge-
orges Canguilhem (1904-1995), ha sempre um elemento contextual na definicdo dessas
fronteiras. Normal e patolégico se referem a uma relacdo entre a crianca e seu meio —
familiar, escolar, comunitdrio, bioldgico —, ndo fazendo sentido discutir esses conceitos
e suas aplicagdes sem que o ambiente seja levado em conta. Assim, mudangas na visao
contemporanea a respeito da infancia, do desempenho na escola, das relacdes entre
pais e filhos e das novas configura¢des familiares, do uso precoce e intensivo de tecnolo-
gias — tudo isso deve ser investigado quando pensamos sobre as novas normas na infan-
cia e 0 no que estaria fora da norma. Porém, esses contextos ndo tém sido valorizados,
parecendo que o transtorno é uma coisa alojada na crian¢a — “meu filho tem TDAH” — ou
algo que se mistura a identidade dela — “meu filho é TDAH".

O critério definidor do patoldgico nao deriva da presenca ou auséncia de determinado
marcador biolégico nem da maior ou menor objetividade de critérios diagndsticos, mas
das restricdes impostas as potencialidades da pessoa — a contracdo ou abolicdo da nor-
matividade, o “sentimento de vida contrariada” que se impde a crianca ou ao adulto.
A experiéncia do sofrimento e da limitacdo estaria na origem do impulso humano para
conhecer a doenga, criando um campo de saber em torno desse objeto a partir do qual
as proprias nogoes de saude e normalidade serdo definidas: “é o pathos que condiciona
o logos porque é ele que o chama. E o anormal que desperta o interesse tedrico pelo
normal. As normas sé sao reconhecidas como tal nas infragdes” (CANGUILHEM, 2000,
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p.169). Se a doenca é a no¢do que convoca o conceito de saude, podemos nos perguntar:
gue concepcdo de normalidade esta implicita nas novas categorias psiquiatricas infantis
e juvenis? Para responder, proponho um exercicio — inverter as proposi¢des presentes
nos critérios diagnosticos de alguns dos quadros psiquiatricos da infancia descritos no
DSM, ou seja, partir da “doenca” para entender a “norma”. Seguindo o modelo do ma-
nual norte-americano, os “anti-critérios” que surgem poderiam dar origem ao que de-
nominarei de Sindrome da Crianca Normal — ou SCN, para seguir a regra dos acronimos
gue acompanha os diagndsticos atuais.

SCN (Sindrome da Crianga Normal)
Quinze (ou mais) dos seguintes “sintomas” persistiram pelo periodo minimo de 6 meses:

I- Estd sempre atento a detalhes, ndo cometendo erros por omissdao em atividades esco-
lares ou outras.

II- N3o desacata nem se recusa a obedecer a solicitagdes ou regras dos adultos.

Ill- Nao abandona sua cadeira em sala de aula ou outras situagdes nas quais se espera
que permaneca sentado.

IV- Tem facilidade para organizar tarefas e atividades.
V- Ndo tem problemas para manter a atencdo em tarefas ou atividades ludicas.
VI- Nunca adota um comportamento deliberadamente incomodativo.

VII- N3do evita, ndo demonstra ojeriza, nem reluta em envolver-se em tarefas que exijam
esforco mental constante (como tarefas escolares ou deveres de casa).

VIIl- Ndo costuma mostrar-se suscetivel ou irritar-se com facilidade.
IX- Escuta com atencdo quando lhe dirigem a palavra.

X- Ndo perde coisas necessdrias para tarefas e atividades (p. ex., brinquedos, tarefas
escolares, lapis, livros ou outros materiais).

Xl- Sempre consegue manter a calma.
XlI- Assume seus erros, ndo responsabilizando os outros por seu mau comportamento.

Xlll- Ndo da respostas precipitadas antes das perguntas terem sido completamente
formuladas.

XIV- Segue instrucdes e termina seus deveres escolares ou tarefas domésticas no tempo
esperado.

XV- Brinca em siléncio e ndo se envolve ruidosamente em atividades de lazer.
XVI- Ndo discute com adultos.
XVII- Ndo agita a mado ou os pés nem se remexe na cadeira.

XVIlI- Fala sempre na medida certa, nunca em demasia.
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XIX- Nao apresenta esquecimento nas atividades cotidianas.

XX- Nao se mostra rancoroso ou vingativo.

XXI- Mantém-se atento a suas tarefas, mesmo na existéncia de estimulos distrativos.
XXIl- Aguarda sua vez sem dificuldades.

XIll- Ndo costuma se mostrar “a mil” ou “a todo vapor”.

XXIV- N3o corre ou escala em demasia, em situagdes impréprias.

XXV- Nao demonstra ressentimento ou manifesta raiva.

XXVI - Ndo se descontrola emocionalmente em resposta a estressores cotidianos.

Podemos dizer que acabamos de ser apresentados a uma “ndo crianca”. Que ideal de
normalidade nds, adultos — sim, porque nado sdo as criangas que elaboram os critérios
diagnosticos da psiquiatria —, estamos impondo aos nossos filhos, netos, pacientes, alu-
nos? Esse debate é tao dificil quanto urgente e nada ganhamos ao adiar o enfrentamen-
to dessa questao.

Para finalizar

E importante entender que os transtornos descritos no DSM e na CID n3o sdo “coisas”
das quais a crianga é “portadora”, sdio modos de descrever a experiéncia de sofrimento
ou problemas de comportamento que tém impacto na vida da crianca ou adolescente.
Pode-se admitir, portanto, que os diagndsticos psiquiatricos infantis e juvenis tenham
alguma eficacia descritiva, mas sua eficacia explicativa € muito limitada. Sendo, vejamos:
por que uma crianca tem comportamentos desafiadores e opositivos? Porque ela tem
TOD. E porque ela tem TOD? Porque tem comportamentos desafiadores e opositivos.
Essa é a armadilha tautoldgica, levando a circularidade infinita e a impossibilidade de
fazer uma clinica digna deste nome.

E preciso estar atento a outra armadilha, a nosoldgica, na qual caimos toda vez que
acreditamos que tudo que vai mal numa crianca merece um diagndstico psiquiatrico.
Sabemos que nem todo problema envolvendo as esferas emocional, cognitiva, relacio-
nal e comportamental se traduz num transtorno mental infantil ou juvenil. A pergunta
gue se deve sempre fazer é: qual é o ganho ético e clinico em descrever certo traco ou
dificuldade como patolégicos ao invés de utilizar algum outro ponto de vista? Defendo
gue deveriamos inverter a ldgica usada atualmente e sé lancar mdo do diagndstico mé-
dico e da intervencdo farmacolégica apds explorar outras explicacdes e abordagens das
adversidades experimentadas pela crian¢a ou adolescente. Deste modo, quadros como
o TDAH seriam encarados como diagndsticos de exclusdo, reduzindo os riscos de iatro-
genia e de negligenciar fatores psicossociais fundamentais na compreensao das formas
de mal-estar na infancia contemporanea.



72 CONVERSACBOES EM PSICOLOGIA E EDUCACAO

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, R.S.; LIMA, R. C.; CRENZEL, G.; ABRANCHES, C. D. Psiquiatria da crianga e do adolescente. 1. ed.
Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 2015.

APA - American Psychiatric Association. Diagnostic and statistical manual of mental disorders,
Fifth edition. Arlington, VA, American Psychiatric Association, 2013.

BERCHERIE, P. A clinica psiquiatrica da infancia: estudo histérico. In: CIRINO, O. Psicandlise e psiquiatria
com criangas: desenvolvimento ou estrutura. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

CANGUILHEM, G. O normal e o patoldgico. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2000

CONRAD, P. The medicalization of society: on the transformation of human conditions into treatable
disorders. Baltimore: The Johns Hopkins University Press, 2007.

CONRAD, P.; SCHNEIDER, J. Deviance and Medicalization: From Badness to Sickness, Philadelphia: Temple
University Press, 1992.

COSTA, J. F. Ordem médica e norma familiar. Rio de Janeiro: Graal, 1999.
FOUCAULT, M. Os anormais. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002.
FRANCES, A. Saving Normal. New York: William Morrow, 2013.

LBHM - Liga Brasileira de Higiene Mental. A clinica de eufrenia. In: Archivos Brasileiros de Hygiene Mental.
5(2), 1932, p. 65-98.

LOBO, L. F. Os infames da histdria: pobres, escravos e deficientes no Brasil. Rio de Janeiro: Lamparina,
2008.

MONARCHA, C. Escola ‘Pacheco e Silva’ anexada ao Hospital de Juquery (1929-1940). In: Bol. Acad. Paulista
de Psicologia, Sdo Paulo - V. 78, no 01/10, p.7-20

MORENO, C.; LAJE, G.; BLANCO, C.; JIANG, H.; SCHMIDT, A.B.; OLFSON, M. National trends in the outpatient
diagnosis and treatment of bipolar disorder in youth. In: Arch Gen Psychiatry, 2007; 64(9):1032-1039

MULLER, T. M. P. A primeira escola especial para creangas anormaes no Distrito Federal: o pavilhdo
Bourneville (1903-1920). In: Rev. Bras. de Educag¢do Especial, v. 6, n. 1, 2000.

PASNAU, R. O. The remedicalization of psychiatry. In: Hospital and Community Psychiatry, 38(2), 145-151,
1987

SCHECHTMAN, A. Psiquiatria e infdncia: um estudo histérico sobre o desenvolvimento da psiquiatria
infantil no Brasil. 1981. 59 f. Dissertagdo (Mestrado em Saude Coletiva) — Instituto de Medicina Social,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro. 1981.

. Exortagdo as maes: uma breve consideracgdo histdrica sobre saide mental infantil no
Brasil. In: Caminhos para uma politica de saude mental infanto-juvenil. Brasil, Ministério da Saude, 2005.

SILVA, R. P. Medicina, educagdo e psiquiatria para a infancia: o Pavilhdo-Escola Bourneville no inicio do
século XX. In: Rev. Latinoam. Psicopat. Fund., S3o Paulo, v. 12, n. 1, p.195-208, margo de 2009

STUBBE, D. Psiquiatria da infdncia e adolescéncia. Porto Alegre: Artmed, 2008

WHO — World Health Organization. Atlas: child and adolescent mental health resources. Geneva: WHO
Press, 2005.

ZORZANELLI, R.; ORTEGA, F.; BEZERRA JR., B. Um panorama sobre as variagdes em torno do conceito de
medicalizagdo entre 1950-2010. In: Ciéncia e Saude Coletiva: 19 (6), 1859-1868, 2014









SEGUNDA PARTE

| Seminario Psicologia nas Escolas:
o que o professor demanda e o que a
Psicologia produz?

1 SEMINARIO
pSICOLOCGIA
NAS ESCOLAS

SSOR DEMANDA

QUL O PROFE i PROD‘U}?

—T"

£ 0 PRSEES
£0QUEAPSCT

.22 £ 23 LE A0 (SEXTA £ SA

BADO)
9u AS l9u
a sua discussép! ApY

-
Ao\ ¥ o

{apmvaaio ou ndo) no € -

i (WWW peispa. )
E.'.h.(c.ﬂcmnaf (WWW.CONE sp







77

A producdo do olhar-psi:
é possivel trans(ver) o que se
passa na escola?

Por Helena Rego Monteiro

N3o por acaso nossa formagdo psi tem sido atravessada pelas crengas em uma
verdade imutdvel, universal e, portanto, ahistdrica e neutra; numa apreensao ob-
jetiva do mundo e do ser humano; em uma natureza especifica para cada objeto;
em uma identidade prépria de cada coisa e nas dicotomias que, por acreditarem
nas esséncias, produzem exclusGes sistematicas (COIMBRA, et al., 2001 p. 247).

“Psicologia nas escolas”?, este é o nosso tema e com ele propomos interrogar a psicolo-
gia que tem transitado no espago escolar a partir da constituicao de um certo saber-po-
der “psi” e o respectivo regime de verdades que lhe da sustentacdo. Historicamente, a
psicologia tem agido como porta voz de um discurso muitas vezes utilizado para reificar
certas explicagdes sobre o que se passa com o aluno e outras tantas para legitimar e
instituir certo programa normativo. Nesse sentido, tomaremos o discurso da psicologia
como uma das forcas que operam no campo educacional contribuindo para a construcao
de certo olhar-professor.

Foucault (1979), ao ser indagado sobre suas investigacGes a respeito do panopticon, afirma
estar interessado em pensar como o “olhar médico” havia se inscrito efetivamente no es-
paco social. Naquele momento, Foucault identificava a producdo de um olhar que, ao divi-
dir a vida em etapas teorizadas — por discursos tomados como cientificamente verdadeiros
—, era capaz de transformar todos os espacos sociais em espacos de intervencao de racio-
nalidades que agem prescritivamente sobre o viver. Em nosso caso, seguindo esta mesma
trilha, investimos na ideia de pensar o processo de producdo do “olhar-psi” no professor.
Para isso, buscamos trazer para a cena as forgas que concorreram entre si e se afirmaram
na produgao de um olhar que age como produto e produgao de “naturalidades”.

n u

Como foi que certo tipo de enunciado como “falta de memodria”, “ndo tem personalida-

n n n u

de”, “desinteressado”, “concentracdo minima”, “coordenacdo motora”, “problema de fa-

n u Zax

milia”, “ndo tem raciocinio”, “problema de carater” ou “personalidade muito agressiva”?
passaram a fazer parte do vocabuldrio dos professores?

[1] Refiro-me ao “I Semindrio Psicologia nas Escolas: o que o professor demanda e o que a Psicologia produz?” realizado pela Co-
missdo de Psicologia e Educagdo do Conselho Regional de Psicologia do Rio de Janeiro em conjunto com o Instituto de Psicologia
e a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro e o Sindicato dos Psicélogos do Rio de Janeiro. O seminario
aconteceu nos dias 22 e 23 de maio de 2015 e teve como objetivo principal problematizar as relagdes entre a Psicologia e a Educagdo
no Estado do Rio de Janeiro.

[2] Essas expressdes foram retiradas do filme Medicalizagéo da Vida Escolar (2006).
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Suspeitamos que tais enunciados tenham sido constituidos pelas maquinas de ver/
subjetivar (REGO MONTEIRO, 2014) que agem permanentemente em territdrio esco-
lar, colocando em funcionamento discursos assumidos como discursos verdadeiros. Se
nds usamos aqui o dispositivo “maquina” (DELEUZE, 1992) foi para nos aproximarmos
das intensidades, fluxos e processos. E, se estamos diante de processos maquinicos,
ndo cabe interpretar nem explicar, mas sim perguntar: como funciona?

Em uma determinada “maquina”, os processos de subjetivacdo, articulados entre si, pas-
sam a objetivar o sujeito a partir das tecnologias de dominacdo e dos aparatos de subje-
tivacdo. Neste jogo de “verdadeiro e falso”, reificam-se certas praticas que, engendradas
entre si, fazem dominar os estratos: formacGes histdricas, o visivel e o enunciavel de
cada época. A escola como maquina de ensino obrigatério funciona como um equipa-
mento que transmite mandamentos/palavras de ordens que se apoiam sempre, desde o
inicio, em outras ordens. Certas falas sdo recorrentes em universo escolar. O que tornou
possivel a formulagdo e a transmissao de ordens como: “aprender no mesmo tempo que

” u n u

os demais”, “manter-se sentado na cadeira por horas seguidas”, “esperar sua vez para
”n " n "

falar”, “ndo interromper o adulto”, “fazer sempre uma coisa de cada vez”, “ouvir sem
falar”, “falar somente o necessario”?

Dito de outra maneira, ao problematizarmos a relagcdo entre a psicologia e a educacao, es-
tamos agindo na desnaturalizagdo de uma engrenagem que vem funcionado como lupa no
olho dos professores. O que tem nos interessado é a criacdo de um campo de visibilidade
em relagao a certos enunciados que, com frequéncia, sdo proferidos nos estabelecimentos
escolares e as respectivas praticas que engendradas entre si fazem dominar os estratos
criados neste jogo de verdadeiro e falso.

Entramos em contato com um conjunto de enunciados que nos fizeram indagar: o que
faz com que, diante de uma cena, certas verdades dominem, criando um crivo no olhar?

Uma certa psicologia fabricada para o uso no campo educacional e seus respectivos
enunciados — reconhecidos como cientificamente verdadeiros — tem contribuindo efe-
tivamente para a construcdo de uma gramatica na qual o que se fala e o que se vé sao
efeitos destes regimes de verdade. Quando, por exemplo, um professor, referindo-se
a um de seus alunos, afirma “esse é o tipo de crianca que nunca vai aprender” vemos
que formacgdes discursivas como essa (“nunca vai aprender”) constroem narrativas
sobre o que se passa na escola, na sala de aula ou com este ou aquele aluno. A partir
dai podemos perguntar: o que este enunciado (“nunca vai aprender”) nos comunica
acerca das verdades, ordens e sentencas que estdo sendo transmitidas sobre o proces-
so de ensino e de aprendizagem? O que o professor vé quando lang¢a o seu olhar em
direcdo ao aprendiz?

Encontramos em Manoel de Barros algumas pistas. No poema As licées de R. Q., o poeta
nos conta sobre as “licdes” que aprendeu com o Rbmulo Queiroga, um pintor boliviano.
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A expressao reta ndo sonha. Ndo use o trago acostumado. A forga de um artista
vem das suas derrotas. S6 a alma atormentada pode trazer para a voz um forma-
to de passaro. Arte ndo tem pensa: O olho vé, a lembranca revé, e a imaginacdo
transvé. E preciso transver o mundo. Isto seja: Deus deu a forma. Os artistas des-
formam. E preciso desformar o mundo: Tirar da natureza as naturalidades. Fazer
cavalo verde, por exemplo [...] (BARROS, 2010, p.325).

Impulsionados pelo poema, passamos a pensar o desenvolvimento da “naturalidade
no olhar” dos professores e como a psicologia escolar/educacional se insere neste
processo. Logo nos primeiros versos, duas licdes ganham importancia para a nossa
discussdo sobre a producdo de um certo olhar: “a expressao reta ndo sonha” e “nao
use o traco acostumado”. O traco acostumado é efeito das “naturalidades” que se
produzem em nosso olhar. Para escrever sem o traco acostumado “é preciso tirar da
natureza as naturalidades”, sugere o poeta. Agindo com versos-licdes do poeta, po-
demos interrogar a construcdo de um olhar constituido por “naturalidades”, certezas
e verdades como as inUmeras naturalizacdes a respeito da crianca, da infancia, do
desenvolvimento, da aprendizagem e da inteligéncia. Sdo programas de formacao que
utilizam de uma variedade de técnicas de inspiragao psicolégica para “fazer ver” o que
se passa no universo escolar e assim garantir a formacdao de um professor “psi”, isto é,
para a produgdo de um olhar “psi”.

A cada dia, um maior numero de professores vem se inserindo em uma légica de forma-
¢do sustentada por determinado regime de verdades no qual alguns enunciados serdo
sancionados e outros interditados. Por exemplo, no Rio de Janeiro chama a atencdo a in-
fluéncia que as teorias psicanaliticas possuem tanto nas ementas das disciplinas quanto
nos relatos dos psicologos escolares sobre a queixa escolar. Nesse caso, podemos dizer
gue a psicologia de inspira¢do psicanalitica tem articulado um campo de enunciados que
agem no intuito de “fazer ver” o que se passa na sala de aula, reificando certas explica-
¢Oes sobre a aprendizagem e o comportamento do aluno.

Insistimos na pergunta: o que faz com que, diante de uma cena, certas verdades do-
minem criando um crivo no olhar? Que verdades estao sendo colocadas em cena com
o uso destas teorias? A “crianga” que encontramos na escola é uma crianga universal,
ahistérica e determinada pelas teorias psicoldgicas?

Walkerdine (1999, p.145) nos alerta que “as praticas pedagdgicas estao totalmente sa-
turadas com a no¢do de uma sequéncia normalizada de desenvolvimento da crianca, de
forma que aquelas praticas ajudam a produzir a crianca como objeto do seu olhar”. Tal
concepcado tem sido considerada principio e fim da organizacdo didatico-pedagdgica da
sala de aula, fazendo com que a maior parte das discussoes em ambito escolar, como
ressalta Popkewitz (2001), concentrem-se nas ideias psicolégicas sobre o modo como as
criangas internalizam as informacgdes (aprendizagem e cognicao) e nas ideias sobre auto-
valorizacdo e o desenvolvimento da crianca (como a autoestima como um pré-requisito
para a aprendizagem) (POPKEWITZ, 2001, p.31).
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Para finalizar insistimos na necessidade de sustentar algumas indaga¢cdes no campo da
psicologia escolar/educacional. E possivel compor com uma psicologia que opere na pro-
ducdo de um olhar-professor capaz de enxergar a multiplicidade de acontecimentos que
permeiam o universo escolar? E possivel compor com uma psicologia que contribua para
a afirmacdo do ato educativo como uma experiéncia sempre inédita do viver praticas
inventivas, coletivas, artistas e poéticas?

Por ora, o que gostariamos de afirmar a partir das discussdes propostas para o | Semi-
nario “Psicologia nas Escolas: o que o professor demanda e o que a Psicologia produz?”
é gque serd sempre na composicao e na combinagao de acontecimentos daqueles que,
em suas experiéncias, escolhem correr riscos e inventar praticas singulares atravessadas
pelo paradigma ético-estético-politico, que fabricaremos um olhar capaz de trans(ver) o
que se passa na escola.

“E preciso desformar o mundo: tirar da natureza as naturalidades. Fazer cavalo verde,
por exemplo”, sugere o poeta.
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Entre as demandas das pesquisas,
dos psicologos e das escolas

Por Adriana Marcondes Machado

Ao problematizarmos esse encontro entre psicologia e educacao escolar temos somado,
em discussodes e escritos, posicdes que apontam: o perigo de concepgdes que colocam
0s sujeitos como causas dos acontecimentos; as mudangas nas formas de governar e os
efeitos disso nos processos de subjetivacdo e a intensa forca das industrias farmacéu-
ticas na criacdo das doencas, mostrando que a singularidade de um gesto que toma a
tristeza como problema a ser sanado apenas por um remédio carrega a complexidade
presente no percurso em que o discurso médico se tornou hegemodnico. Agir e pensar
contra essa corrente tem exigido aliancas, pesquisas, grupos, movimentos, participacao
em debates e congressos. Traremos algumas consideracbes sobre questdes presentes
em nossa participacdo em pesquisas e trabalhos em que essa relagao é vivida, sociali-
zando alguns perigos e algumas estratégias quando psicélogos e escolas se encontram.

Insisténcias

Chamaria assim: insisténcias. Temos insistido em divulgar, debater e socializar autores
cujos conceitos se tornaram ferramentas importantes em nosso trabalho. Vamos a con-
gressos e aulas e levamos consideragdes que se articulam com a luta tedrica de diferen-
tes autores. Em meu caso, situo-me dentro de um grupo que dialoga com autores da
Filosofia da Diferenca — pensamentos que colocam a vida e os processos de subjetivacdo
como constru¢des maquinicas, isto é, ressaltando a ideia de fluxos, encontros, cruza-
mentos de linhas compostas por elementos que engendram o processo de diferenciacdo
da vida. Ao ler esses autores?, conquistei um radicalidade: a certeza da minha constante
participacao no processo de producao daquilo que tomava como problema. Um jogo
perigoso. E, falando-se de psicdlogos em escolas, um jogo perigosissimo. Assim que en-
tramos em uma escola, intensificamos a producdo de encaminhamentos, os pedidos
de avaliagcBes psicoldgicas, os pactos com interpretacdes reducionistas (julgadoras) so-
bre as atitudes e falas de professores e alunos, enfim, tudo aquilo que elegemos como
problema desse encontro é intensificado com nossa presenca. Repito: acessamos nossa
constante participa¢dao na construgdao daquilo que tomamos como problema. Escrever
“nossa participacdo” ja requer uma desconstrucdo: ndo é a minha participacdo como
uma pessoa, mas a participacdo de elementos historicos, politicos, sociais, pessoais, de
género, de classe social, de instituicdo que atravessam esse encontro e meu corpo. Ir a
uma escola e ser uma psicéloga da USP, mulher, com carro particular, sendo chamada

[1] Gilles Deleuze (1992), Félix Guattari (1987)
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pela direcdo da escola, pensando dessa ou daquela maneira sdo elementos presentes
nos cruzamentos em que as demandas se constituem. Um dia, em uma escola, uma
professora encontrou comigo no corredor. Ela estava andando ao lado de um menino,
Carlos, de 11 anos. Ela disse: Carlos, essa aqui é a Adriana, psicéloga, e quero que vocé
converse com ela. Depois, olhando para mim, a professora acrescentou: Adriana, vocé
fala com ele e ajuda a gente a pensar o que acontece com ele? E que Carlos ndo se inte-
ressa por nada da escola, parece que desistiu de tudo. Acho que uma avalia¢do poderia
ajudar. Tudo isso ndo durou 15 segundos. Houve tempo para eu dizer que, sim, poderia
buscar entender melhor as coisas.

Em um primeiro momento, é necessario analisar criticamente a construgdo dessa cena.
Uma andlise que retoma a fun¢do normalizadora e adaptacionista da psicologia coinci-
dindo com a construcdo de uma educagdo também com essas caracteristicas. Nada con-
tra o verbo adaptar, mas ressaltamos aqui uma operacao reducionista e alienante. Em
um segundo momento — que nao deveria durar mais do que alguns segundos depois do
primeiro — podemos, entdo, ter a certeza de que essa professora ndo esta equivocada:
essa relacdo em que ela estabelece essa demanda pode ser considerada uma extremida-
de de rela¢des de poder histéricas. Histéricas, pois carregam passado, presente e futuro
em constante producdo. Essa relacdo estabelecida entre nés — eu e a professora — é,
portanto, uma relagdo em um jogo de poder e saber. E 0 jogo continua sendo operado
com as diferentes formas de proceder e analisar. Um jogo em que as demandas, nossas
intervengdes e nossas pesquisas se tornam pegas, no sentido de forgas que operam efei-
tos. A seguir, tecerei algumas consideracdes sobre esse jogo nas pesquisas.

Interrogar a pesquisa

Apontaria, inicialmente, alguns questionamentos e duvidas que podem nos ajudar nessa
interrogacao.

1. As criticas que temos apresentado em relagao ao carater reducionista e totalizador
da psicologia estdo presentes, muitas vezes, na base dos trabalhos e de nossas apre-
sentacGes em discussdes. Isto é, partimos de certos pressupostos e, a partir dai, apre-
sentamos trabalhos que buscam direcdes opostas aos efeitos nefastos que criticamos.
Mas, de alguma maneira, criamos um problema quando definimos conceitos a partir
de certos autores (ndo é raro escrevermos frases que se iniciam da seguinte forma:
“segundo tal autor...”) e ndo a partir de uma autoria que se estabelece na relagdo com
os autores. Em muitos textos e debates, parece que alguém esta falando por nés e, cla-
ro, isso tem relagcdo com certa burocratizacdo dos processos, tanto de escrita, como de
organizac¢do de nossas pesquisas. Depois de apresentarmos definicdes e defendermos
outras possibilidades de trabalhos, ndo é incomum encontramos considera¢des que
apostam na possibilidade de nosso texto poder ajudar outros leitores, pesquisadores
e trabalhadores. Por que escolhemos, como final, como marca de um fim, como uma
direcdo, que outras pessoas facam algo com tudo aquilo que construimos?
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2. Muitas vezes explicamos nos procedimentos, nas metodologias de nossas agbes e
de nossas pesquisas, um percurso que também da peso ao que outros pesquisadores
disseram ou fizeram. Temos aliancas com a histéria que constituiu a pesquisa-acao, a
pesquisa-intervengao, a etnografia, a cartografia. Mas a alianga requer que apresente-
mos a construgao dessas ideias nas relagdes singulares com uma pesquisa, com uma
intervencdo. Isto é, uma definicdo de direcdo ética ndo garante uma direcdo ética. O
gue garante?

3. Jd rompemos, em muitos momentos, com um julgamento exteriorizado e definitivo.
Embora persistam, em muitas discussdes e produgbes de textos, frases sobre caracteris-
ticas problematicas dos outros, por exemplo, “aquele professor ndo conhece seus alu-
nos”, “aquele aluno é preconceituoso”, “a escola ndo serve para ensinar”, entendemos
que cada vez que afirmamos isso, um contorno estd sendo dado e, portanto, uma forma
esta ganhando corpo. Sem questionarmos, tornamo-nos aqueles que estdo isentos da-
quilo em relagdao ao que criticamos e, dessa forma, é como se existisse um campo pre-
conceituoso e problematico que é analisado por alguém fora dele. As aspas em frases
dos outros e, depois, uma interpretacdo sobre o significado dessas falas, parece-me
uma estratégia perigosa, pois desconsidera as relacées em que certa frase é construida
e falada. Quando um professor diz que ndo aguenta mais certo aluno, isso ndo significa
uma coisa, como por exemplo, abandono. Isso significa muitas coisas, dentre elas, ter
podido falar, explodir, generalizar, rotular em um momento e em uma relacao em que,
talvez, tenha se sentido confiante para fazer isso. Essas questGes nos convocam a pen-
sar nas diferencgas entre um julgamento negativo e a construcdo de uma denuncia.

4. Professores em varias escolas tem se posicionado contra o trabalho e a pesquisa re-
alizados por psicélogos. Uma hipdtese que surge seria haver resisténcia por parte dos
professores, no sentido de recusa e impossibilidade de perceberem algo de si mesmos
e, dessa maneira, os professores reagiriam sendo contra essa presenga. Mas os profes-
sores nos contam de experiéncias em que os pesquisadores vao as escolas, conhecem,
realizam atividades, participam do cotidiano e, depois, escrevem de uma maneira em
que a escola é colocada no banco dos réus (MACHADO, 2014b). Por exemplo: “a escola
ainda ndo trabalha de maneira inclusiva”. Por que ainda? Trabalhar de forma inclusiva
estaria fora das condigOes construidas historicamente? Outro exemplo: “até que ponto
a formacdo do professor possibilita que ele ensine a seus alunos?”. Haveria um ponto?
Quem determina isso? Os professores ndo estdo criticando o fato de que ha problemas
a serem afirmados. Estdo, sim, forcando-nos a pensar que as pesquisas e trabalhos de
psicélogos reproduzem relages de poder, compactuam com uma escrita que culpabili-
za, generaliza, ndo apresentam uma analise que considere a complexidade do presente
e ndo relacionam o procedimento das proprias pesquisas e intervengdes a produ¢do
dos pontos de vista e das verdades produzidas. Embora os psicélogos defendam ser
necessario que os professores percebam que seus pontos de vista sobre os alunos sdo
produzidos a partir das praticas e concep¢Ges desses professores, sinalizam que os
procedimentos da pesquisa e as concepgdes de intervencdao dos psicdlogos ndo sao
considerados como campos e elementos construtores das analises realizadas. Essa re-
lagdo ndo se resolve com uma devolutiva, ndo se resolve apresentando os resultados
das pesquisas, ndo se resolve entregando uma cépia do trabalho.
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5. Essa discussdo nos remete a escrita; aos usos que fazemos do verbo ser (COSTA,
2000) em nossos textos; a grande quantidade de definicdes pontuais nas quais ndo
disputamos os conceitos, mas os apresentamos. Uma escrita que afasta e ndo arrasta,
nao faz variar. As situa¢des estdo muito dificeis: criancas abusadas sexualmente, auto-
ritarismo da policia, moradias impensaveis, situagdes de intensa violagdo de direitos,
tréfico de drogas na linha de vida de tantos jovens, doengas, descuidos. Nosso objetivo
nao é melhorar o ruim, mas agir no enfraquecimento, fortalecer aquilo que permite
luta e criagcdo de uma forma de existir. Trafico de drogas? Violéncia sexual? Pobres com
intensa dificuldade de seguirem seus projetos? Esses temas atravessam as praticas de
nossas instituicdes. Trabalho na Universidade de S3ao Paulo. Isso nos convoca a pensar
os enfrentamentos atuais que temos tido que desenvolver, considerando as discussées
que ja acumulamos. E possivel uma pesquisa sobre viol&éncia sexual em uma pds-gra-
duacdo na USP que nem passe pelas dificuldades que temos para combater isso no co-
tidiano da USP. E possivel defenderemos certas direces para o trabalho de educacdo
infantil e nem comentarmos que estamos vivendo uma politica que impede a matricula
de novos alunos em nossas creches na USP.

O que o psicdlogo faz na escola?

Essa pergunta esteve presente no debate do seminario. O que nao fazer, parece-nos
claro (MACHADO, 2014a). E interessante que essa pergunta use o verbo fazer: o que o
psicologo faz na escola? Nao se trataria, portanto, de uma definicdo identitaria sobre a
funcdo, o papel ou o lugar do psicélogo na escola e, sim, de uma configuracdo sempre
datada em que disputamos agdes e sentidos na dire¢cao de uma potencializa¢dao da exis-
téncia. Indagar o que faz um (e ndo o) psicélogo na escola é estratégico para podermos
realizar essas disputas. Isso requer, inicialmente, que cada um de nds se posicione sobre
qual sua andlise a respeito da producdo do enfraquecimento, adoecimento e sofrimento
humano. Esse termo — enfraquecimento — tem relacdo com a leitura que fazemos do
que Canguilhem (1943/1995) apresenta como problema: a reducdo da capacidade de
produzir normas de vida.

Um dia, trabalhando com uma equipe multiprofissional de uma secretaria de educagao
de um municipio do Estado de Sdo Paulo, conversdvamos? sobre os trabalhos das dife-
rentes profissionais: como definiam suas direcées e o que as ajudava no trabalho. As
terapeutas ocupacionais |3 presentes falavam do trabalho com o corpo e dos desafios
para agir no corpo cristalizado (como somatéria de drgdos). Elas disseram buscar o cor-
po em constante producdo tendo a arte como aquilo que amplia o corpo para além do
biolégico. As fonoaudidlogas participantes desse grupo apontavam o trabalho com a lin-
guagem: a linguagem falada, reduzida por convencgoes, sendo tensionada pela linguagem
criadora, indicava a poesia como terreno que faz a linguagem girar. As psicélogas que
estavam nesse encontro nomeavam uma série de objetos em seu trabalho: as relages?
As instituicdes? O sujeito? O psiquismo? O comportamento? Como delimitar isso? A dis-

[2] Em uma modalidade de trabalho que denominamos Plantdo Institucional, no Servigo de Psicologia Escolar da USP.
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cussado sobre o trabalho das psicdlogas era mais confusa. As trés categorias profissionais
apontavam que as demandas das professoras revelavam concepgdes que as impediam de
trabalhar, pois elas buscavam a correcdo na fala das criancas, a adaptacao fisica de alu-
nos que usavam cadeira de rodas e a melhora no comportamento, como se essas coisas
fossem produzidas de maneira bem delimitada e necessitando de a¢des pontuais. Essas
profissionais nos contavam que trabalhar com a fala de alguém implica pensar as formas
de expressao que se ddo em uma sala de aula. Trabalhar com o corpo-cadeira implica
trabalhar a circulacdo, o corpo-sala-de-aula, o corpo-escola-rua. Isto €, mostravam que
haveria uma demanda que poderia reduzir o problema e que, muitas vezes, essa reducao
impedia o trabalho. Sendo assim, o tema inicial das intervengdes das fonoaudidlogas, das
terapeutas ocupacionais e das psicdlogas seria a desconstrucdo da ideia dos outros, dos
professores, a ruptura com concepgdes que seriam entendidas como determinantes na
vida dessas criangas e jovens: os discursos sociais e hegemonicos, a individualiza¢do dos
processos, a culpabilizacdo das vitimas.

Talvez isso nos exija analisar esse movimento pendular entre duas concepgoes: aquelas
gue considerariam os fenémenos psicoldgicos como efeitos de questdes internas ao su-
jeito, produzindo uma invisibilidade das questdes sociais e institucionais, operada pelas
amarras de um olhar clinico que imputa a incorporacao do fracasso escolar como doenca
de um sujeito; como as que avaliam as condi¢des sociais como condicionantes plenos da
subjetividade, desconsiderando que esta se constitui na tensdo entre determinagdes so-
Ciais e a pressao por escapes e expansdes em que ocorrem deslocamentos inesperados.
As formas de viver dos sujeitos ndo se constituem a partir de Unicos referentes de sen-
tido e, por isso, o desafio é entrarmos em uma histéria buscando a experiéncia singular,
pois os sentidos produzidos em uma histdria singular escapam a qualquer generalidade,
estatistica ou justaposicdo mecanica daquilo que entendemos como problemas estrutu-
rais (DUSCHATZKY, 2008).

A generalizagdo se torna possivel quando nos colocamos fora dessa produgao de sub-
jetividades, por exemplo, ao interpretarmos as demandas dos professores como equi-
vocadas. Durante a conversa com esse grupo de profissionais, a questdao apresentada
de forma mais geral — sobre o que certo profissional deveria fazer — foi exigindo que
nos debrucdssemos na construcdo de linhas singulares: essas profissionais sdo de uma
secretaria de educacdo especifica e, portanto, como considerar esse elemento (que é
diferente do que estar na secretaria de salde ou em outra secretaria de educagao) na
definicdo do trabalho no territdrio escolar.

Exercer essa postura exige enfrentamento em relacdo a ideia de haver uma delimitacdo,
como se uma coisa fosse o individuo e outra o social. As praticas sociais engendram
formas de saber que criam conceitos, técnicas e novas formas de sujeitos (FOUCAULT,
1973,1996), além disso, no social as subjetividades se constituem, o que é diferente de
pensar que o social constitui subjetividades, que ele seria uma instancia separada daqui-
lo que se produz, no caso, as subjetividades.
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O que pretendo ressaltar é o perigo quando tomamos os discursos hegemaonicos como
algo anterior a ser trabalhado, como causa dos processos de subjetivacdo, elegendo
a maneira das professoras pensarem como aquilo que deveria, antes de tudo, ser re-
formulado. N3o tem sido raro professores receberem, das profissionais especialistas,
orientagOes sobre como devem trabalhar com a linguagem, o corpo, as questdes ditas
afetivas, as relac¢des. A funcdo da educacdo exercida em uma escola e o interesse pela
discussao curricular muitas vezes ficam em uma posi¢cdao secundaria frente as orienta-
¢Oes desses profissionais.

Termino essas consideragdes com um exemplo. Aproveitaremos a questdo para a qual a
professora de Carlos nos convoca: pensar, avaliar, entender o que acontece com Carlos.
A demanda de avalia¢do e de ter algo a dizer sobre o outro muitas vezes é um comeco de
conversa (MACHADQ, 2000). Dessa maneira, faremos um exercicio para pensar a direcao
do trabalho, ou melhor: o que tomamos como sendo nosso objeto, o que da direcdo aos
procedimentos escolhidos e qual nosso objetivo nisso tudo.

Carlos ndo se interessa por nada da escola. Isso se tornou necessario. A radicalidade da
expressdo “isso se tornou necessario” solicita investigarmos as relagdes de forcas que
fizeram emergir um gesto. Para qué? Para agirmos nessas relacdes que passamos a habi-
tar quando nos aproximamos de histérias singulares. Para racharmos; desconstruirmos
a ideia de escola como instituicdo abstrata, que deveria servir para desenvolver a capaci-
dade de construcdo de conhecimento em um sujeito também abstraido da realidade; te-
mos de abrir m3ao de uma ilusdo: de que haveria a boa forma da escola agir e também a
boa forma de avaliar e conhecer um sujeito. Seguindo a inspiracdo de Canguilhem (1943,
1995), toma-se por patologia uma capacidade reduzida de variacdo e por saude uma
maior capacidade de criagdo de normas. Essa variacdo s6 pode ser analisada em relacdo a
um Unico e mesmo individuo, considerado sucessivamente em rela¢do a sua propria his-
téria. Da mesma forma, se tomarmos como nosso objeto um campo de relacdes em que
processos de subjetiva¢dao se engendram, teremos de apontar que a linha de separagao
entre o normal e o patoldgico, entre a construcdo de normas de vida potentes ou a redu-
cdo delas so poderd ser analisada em certo aluno, por exemplo, diagnosticado como ten-
do déficit de atencdo e para o qual sugerem uma medicagao. Isso nos informa sobre o fun-
cionamento de rela¢des de poder e de saber especificas. Sdo elas que temos de investigar
ao proceder um trabalho que avalia ou diz de alguém, é sobre elas que temos de agir ao
visar rupturas. Assim, definimos, ao conhecer melhor um aluno a pedido de uma profes-
sora, que o objeto da avaliacdo psicoldgica ndo se encerra no sujeito encaminhado, mas,
sim, refere-se a um campo de relagdes no qual certas maneiras de existir se produzem.
O procedimento da avaliagdo implica buscar formas de afetar essas relagdes instituidas
para alterar condi¢Ges que produzem enfraquecimento, adoecimento e sofrimento (essa
é a direcdo ética). O que é avaliado nesse campo? Avaliamos a poténcia de variar, a ca-
pacidade conectiva e de criacdo de vida em relagdes sempre datadas das quais fazemos
parte. O trabalho requer a desestabilizacdo daquilo que aparece como cristalizado, iden-
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titario, pois, somente assim, acessaremos a poténcia produtiva de existéncia. Portanto,
o trabalho de avaliagdo psicoldgica avalia a fluidez ou densidade de um campo a ser afe-
tado. Se o campo se mantém intensamente cristalizado, sem a capacidade de instituicao
de novas normas, isso expressa a reducao de normas de vida toleradas pelos individuos
gue |a se constituem.

Nesse sentido, avaliamos a poténcia de variar, a capacidade conectiva de criagao de
existéncia em rela¢cOes sempre datadas. Avaliar a poténcia de variar, a capacidade de
ampliar conexdes, implica habitar relagdes, acompanhar e agir em processos. Isso vai
abrindo elementos de uma rede em que os gestos sao produzidos: ha quanto tempo
Carlos ndo se interessa? O que ja foi tentado e como se avaliou essas tentativas? Como
o curriculo tem sido construido? O que interessa aqui é apontar que muitas questdes se
abrem, algumas impensaveis de antemao, e nesse feixe vamos percebendo onde é mais
potente agir. Um trabalho que ndo termina, mas tem um tempo suficiente para conquis-
tar saberes e; se algo se torna dificil, cristalizado, sem movimentos; podemos afirmar
que nossa participagdo nesse campo nao conseguiu estabelecer derivagdes. Portanto,
um trabalho para conhecer alguém, para avaliar um funcionamento, deve apontar para
o aumento da capacidade de criar normas de vida, de enfrentar o processo histérico de
producdo das adversidades e o fortalecimento dos processos de subjetiva¢do. Esses ob-
jetivos disputam direcdes politicas.
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Psicologia da (e na) Educacéo:
para quem e para qué?

Por Fernanda Fochi Nogueira Insfran

Com benéfica crueldade, é chegada a hora de insistir na heresia: a psicologia tem
sido, no Brasil, instrumento de legitimagdo de uma desigualdade social repugnante
(PATTO, 2005, p.139).

Fazendo as apresentac6es necessarias

Este texto se originou da fala proferida no / Semindrio Psicologia nas Escolas: o que o pro-
fessor demanda e o que a psicologia produz?, na mesa Ensino de Psicologia na Educacgdo:
o que dizem as ementas, o que produzem as teorias?, que tive a alegria de dividir com
as colegas Diva Lucia Conde, querida professora que participou da minha formacdo em
psicologia na UFRJ, e Rosimeri Dias, que tive o prazer de ouvir pela primeira vez e com
quem espero realizar novas parcerias.

Gostaria muito de agradecer o convite da Comissdo de Educacao do CRP-RJ para participar
desta mesa, que fala sobre um assunto que me sinto muito a vontade para tratar: o en-
sino de psicologia na educagdo. Antes de mais nada, acho importante esclarecer de que
lugar eu falo. Sou professora adjunta da Universidade Federal Fluminense (UFF) e atuo
no campus de Santo Antonio de Padua, cidade do Noroeste Fluminense. Sou psicéloga e
meu interesse por educacdo me acompanha desde minha primeira graduacdo, em Econo-
mia, onde iniciei estudando indicadores sociais e educacionais, buscando entender como a
educacdo poderia ser o caminho para a reducao da desigualdade social deste pais. Assim,
apos dedicar alguns anos a uma formacdo académica que estreitou lacos entre economia,
psicologia e educacdo, sinto-me muito realizada de estar trabalhando na UFF com forma-
¢do de professores em cinco diferentes licenciaturas. A UFF oferece cursos em Santo An-
tonio de Padua ha quase 30 anos, apesar de muito poucos, inclusive na cidade, saberem
disso. Temos o curso de licenciatura em Matematica desde 1986 e, ha mais ou menos seis
anos, conseguimos levar outros cursos de licenciatura (Pedagogia, do qual sou atualmente
coordenadora, Fisica, Ciéncias Naturais, Computagdo e Educag¢ao do Campo).

Considero importante trazer relatos do que vivenciei em Santo Antonio de Pd4dua como
professora da UFF, nestes dois anos que estou |4, completados hoje, dia 22 de maio de
2015. Apesar de estar ha pouco tempo em Padua (como chamamos a cidade), percebo o
guanto os cursos de licenciatura oferecidos pelo nosso Instituto do Noroeste Fluminense
de Ensino Superior (UFF/INFES) sdo desvalorizados pela comunidade local. Trabalhan-
do neste semestre com a disciplina preparatdria para o trabalho de conclusdo de curso
de Pedagogia, tenho uma turma de 20 alunos dos quais trés escolheram a tematica da
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valorizagdo docente. Conversando com os alunos, de Pedagogia e dos outros cursos,
percebemos que estes futuros professores ja se sentem desvalorizados socialmente por
terem escolhido a carreira docente, pois relatam diversas situacdes nas quais foram de-
sestimulados a continuarem a formacdo de professores por ser uma carreira na qual
“ganha-se mal” e por ndo ter o mesmo prestigio de um médico ou advogado. Soubemos
recentemente que muitos moradores da cidade ndo sabem que no prédio onde esta
instalado nosso instituto, o INFES, funciona uma Universidade Publica que oferta ensino,
pesquisa e extensdo de forma gratuita. J& ouvimos relatos de pessoas que pensavam se
tratar de uma faculdade particular ou uma fabrica.

Apesar de ndo ser totalmente conhecido pelos paduanos e moradores da regido, o nos-
so instituto oferece, além dos seis cursos de licenciatura que citei acima, dois cursos de
mestrado, um na area de educac¢do e outro na area tecnoldgica. Como faco parte do
corpo docente do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino (PPGEnN), vou trazer alguns nu-
meros que considero bem significativos para refletirmos. Em margo de 2015 tivemos o
primeiro processo seletivo deste programa de mestrado e recebemos 118 inscritos para
15 vagas, o que demonstra o tamanho da demanda reprimida por pds-graduacao stricto
sensu na regidao considerada a mais pobre do Estado do Rio de Janeiro.

Psicologia da educac¢ao e a desconstru¢ao da psicologia

Apds uma breve apresentacdo deste lugar especifico de onde falo — a Universidade publica
que forma professores no (e do) interior — comego a tecer minhas consideragdes sobre o
tema da mesa. Assim, para discorrer sobre o que dizem as ementas e o que produzem as
teorias, pus-me a pesquisar as ementas das disciplinas de Psicologia da Educacdo que sdo
oferecidas nas formagdes de professores do Rio de Janeiro. Pesquisei as ementas que es-
t3o disponiveis na internet, dos cursos de licenciatura de algumas Universidades publicas
(como Unirio, UFRJ, Uerj e UFF) e do CEDERJ (Consércio Cederj — Universidades Publicas a
Distancia) e ndo me surpreendi com o que encontrei, pois, estas ementas, de modo geral,
seguem um padrdo: apresentam as principais escolas da Psicologia (teorias e técnicas) e 0
desenvolvimento humano na sua relagdo com a aprendizagem.

Somente a titulo de ilustracdo, apresento abaixo as ementas das disciplinas de Psicologia
da Educacdo | e Psicologia da Educacado Il, oferecidas pela Faculdade de Educa¢do da UFRJ?.

Ementa de Psicologia da Educagao I:

Introdugdo ao estudo da Psicologia. Breve histdrico dos pressupostos epistemoldgi-
cos. Principais escolas contemporaneas: Behaviorismo, Gestaltismo e Psicanalise —
suas contribuicdes para a Educacao. O desenvolvimento humano e sua relagdo com
a aprendizagem. Fatores de desenvolvimento: hereditariedade e ambiente. Proces-
sos bdsicos de desenvolvimento: maturagdo e aprendizagem. Desenvolvimento da
personalidade do aluno nos seus aspectos afetivos, cognitivo, social e moral.

[1] Para maiores informagdes, acessar www.educacao.ufrj.br
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Ementa de Psicologia da Educagao Il:

Introdugdo ao estudo da aprendizagem humana. Classes de comportamento. Fa-
tores que influenciam o processo ensino-aprendizagem: pensamento e lingua-
gem, motivacdo, autoconceito. A relagdo professor-aluno. Abordagens tedricas
da aprendizagem: linhas cognitivas e comportamentais.

(Fonte: www.educacao.ufrj.br)

Além de buscar as ementas de alguns cursos de licenciatura, fiz uma pequena enquete
com alguns amigos professores, via redes sociais, onde perguntei o seguinte: “vocé
lembra o que estudou em Psicologia da Educac¢do na sua graduac¢ao?” Escolhi somente
amigos que ja tinham se formado ha mais de 15 anos.

Confesso que ndo me surpreendi com as respostas, que confirmaram minha hipotese de
que se ensinava (e ainda se ensina) aos futuros professores teorias e técnicas de psico-
logia que colaboram para o processo ensino aprendizagem. Aqui, algumas das respostas
dos meus amigos: “estudei desenvolvimento, id, ego, superego, condicionamento, fases
de Piaget”; “diferenga entre tipos de inteligéncia”; “Vigotski, Piaget e Freud”; “tive uma
péssima professora em Psicologia da Educac¢do. Entdo o maximo que ocorreu comigo foi
ouvir os nomes Piaget e Vigotski”; “Behaviorismo (sic), interacionismo”.

Ficou claro, apds essa breve pesquisa dos conteddos ministrados em Psicologia da Edu-
cacdo, que um assunto fundamental a formacdo de professores tem sido deixado de
lado pelos professores de psicologia das licenciaturas: a contribuicdo da psicologia (prin-
cipalmente a psicologia cientifica, positivista, psicométrica) na legitimacdo das desigual-
dades e da exclusdo social (PATTO, 2005).

Insisto na necessidade de desconstruirmos a psicologia enquanto uma ciéncia “do bem”,
que vem colaborar para os processos de ensino-aprendizagem. Precisamos apresentar
Maria Helena Souza Patto (1999) e sua excelente obra sobre a producdo sécio histori-
ca do fracasso escolar para nossos futuros professores e também para os milhares de
professores que cotidianamente demandam laudos e psicodiagndsticos para seus alu-
nos que “ndo prestam atencdo”; que “ndo sentam direito na carteira”; que “ndo man-
tém o ritmo de aprendizagem esperado”; que “ndo obedecem”, entre outras queixas
que buscam no saber do especialista a correcdo/adequacdo/ajustamento dos desviantes.

Os laudos falam, com convicgao autoritaria, de um sujeito abstrato, reduzido a
numeros e a chavdes vincados de arbitrariedade e preconceito; silenciam sobre
a realidade social, a politica educacional, o cotidiano escolar e podem, por isso,
culpar a vitima, situando invariavelmente no aluno e em seu ambiente familiar
tomados em si mesmos a origem das dificuldades escolares (PATTO, 2009, p.407).

Nestes dois anos de experiéncia em Padua, trabalhando todos os semestres com tex-
tos de Patto (1999, 2005, 2009) nas minhas aulas e nos grupos de pesquisa e exten-
sdo, percebo que as palavras da autora desestabilizam, causam mal-estar, revolta e,
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as vezes, desespero naqueles que se percebem como personagens dos casos de (re)
provacao escolar narrados por ela.

Apesar de suscitar sentimentos e sensa¢des desagradaveis aos meus alunos, percebo
gue discutir Patto e outros autores que nos ajudam a desconstruir a psicologia, como
Foucault (1987), Guzzo (2008) e Antunes (2011), tem facilitado a aprendizagem signi-
ficativa deles.

Conforme nos ensinou Carl Rogers (1972), a aprendizagem seria algo experiencial, ad-
vindo da experiéncia vivenciada pelo aprendiz, contemplando todas as dimensd&es da
vida destes, ndo s6 a dimensdo cognitiva (que é privilegiada pelo ensino tradicional).
Rogers (1972) diferencia aprendizagem significativa de aprendizagem tedrica?, pois,
nesta ultima, o aprendiz é instruido a fazer ou assimilar algo sem maior compreensao
(ROGERS, 1972).

Assim, ao discutir o fracasso escolar, tema que fez parte do cotidiano de todos que pas-
saram pela vida escolar, vamos dando sentido a essas experiéncias e desmistificando
conceitos fortemente arraigados como “inteligéncia inata” e “meritocracia”, so para citar
dois exemplos que colaboram muito para a manutenc¢do do preconceito contra criangas
e familias pobres (PATTO, 1999).

Trago aqui contribui¢cdes de alguns autores que, juntamente com Patto (1999), trazem
criticas a Psicologia (dos testes, dos exames, dos laudos), que historicamente se consti-
tuiu como ciéncia do ajustamento:

A utilizagdo de testes psicoldgicos, muitas vezes ndo adaptados para a realidade
da crianca brasileira, foi um dos fatores que contribuiram para a rotulagdo de alu-
nos, diagnosticando-os precariamente como “deficientes” e os enviando para es-
colas especiais, subvertendo seu propdsito original que era o de dar atendimento
educacional adequado as necessidades educativas da crianga, e transformando-
-as em espacos de segregacdo e de negacdo de uma educagao realmente capaz
de promover aprendizagem e desenvolvimento (ANTUNES, 2011, p.24).

O exame como fixagdo ao mesmo tempo ritual e “cientifica” das diferencas in-
dividuais, como aposi¢do de cada um a sua prépria singularidade (em oposigdo
a cerimonia onde se manifestam os status, os nascimentos, os privilégios, as
funcgdes, com todo o brilho de suas marcas) indica bem a aparigdo de uma nova
modalidade de poder em que cada um recebe como status sua propria indi-
vidualidade, e onde esta estatutariamente ligado aos tracos, as medidas, aos
desvios, as “notas” que o caracterizam e fazem dele, de qualquer modo, um
“caso” (FOUCAULT, 1987, p. 160).

A populacdo espera do profissional de psicologia — expectativa construida ideo-
logicamente — que ele atue no modelo médico, culpabilizando o individuo pelo
seu problema e tratando-o de preferéncia longe do seu contexto de desenvolvi-
mento. [...] Desde seu nascimento, a psicologia como ciéncia tem se constituido

[2] Entende-se por aprendizagem tedrica, aquela onde o aluno ndo vivencia e significa, na pratica, aguele conhecimento que estd
aprendendo. Por isso Rogers (1972) usa o termo “tedrica”, pois € uma aprendizagem que se limita a teoria.
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ao lado de uma sociedade dominante — capitalista e burguesa. Pensar, portanto,
em uma psicologia que se construa como elemento de uma parcela excluida da
populacdo, oprimida e explorada exige dos profissionais um tempo de questio-
namento sem efetivas respostas em uma pratica que se consome em meio a tra-
gédias e barbaries. Por esta razdo, pensar politicamente o sentido e o papel do
psicélogo em contextos educacionais é uma tarefa de imensa importancia que
nao somente deve afetar a posi¢do dos profissionais nos postos de trabalho, mas,
prioritariamente, contribuir para o avango da construcdo de uma ciéncia e uma
profissdo comprometida com as massas (GUZZO, 2008, p.56).

Busco nas palavras de Carvalho (2011) mais uma justificativa para introduzirmos a obra
de Maria Helena Souza Patto nas disciplinas de Psicologia da Educacdo das licenciaturas
deste pais. Carvalho (2011) descreve a trajetdria do classico de Patto (1999) — A Produ-
¢do do Fracasso Escolar — e nos explica porque a obra da autora ainda é tao atual.

E essa escola, alienada de seu papel politico, divorciada de sua vocacdo cultural e inaces-
sivel aos pais e alunos que dela mais necessitam que encontramos nas paginas do livro
de Souza Patto. Mas, ao mesmo tempo, nele encontramos os esforcos de Angela, Neide,
Nailton, Humberto ou Gldria para ndao serem tragados pela massificacdao, docilizados
pelos processos disciplinares, assujeitados por uma maquina estatal desvinculada dos
compromissos publicos que justificariam sua existéncia. Dai a triste, lUcida e desafiante
atualidade dessa obra (CARVALHO, 2011, p.575).

Portanto, considero o trabalho de Patto (1999) um marco na critica a psicologia esco-
lar hegemonica por descortinar preconceitos arraigados; fruto de uma compreensao
de fracasso escolar que culpabilizava (e culpabiliza) pobres, negros e suas familias; ou
seja, que individualiza, psicologiza e patologiza um problema de ordem relacional/
institucional/politica.

A guisa de conclusdo...

Diante do exposto até aqui, gostaria de retornar ao titulo da mesa, Ensino de Psicologia
na Educacdo: o que dizem as ementas, o que produzem as teorias?, para deixar claro que
de forma alguma defendo que abandonemos as teorias, joguemos fora os manuais. Pre-
cisamos de ementas que socializem o conhecimento produzido na psicologia, enquanto
ciéncia e profissao.

No6s podemos e devemos trabalhar com as teorias de aprendizagem, desenvolvimento,
explicar quem foi Freud e sua importante contribuicdo (para desmistificar também um
personagem que é ainda muito mal visto no senso comum). Mas temos que oferecer
isso para nossos professores e futuros professores de forma contextualizada, problema-
tizada. Infelizmente, minhas experiéncias nas escolas me mostram que isso acontece
muito pouco, que os professores tém muita dificuldade de atuar na pratica do dia-a-dia
na escola (com todas as pressdes, dificuldades e insanidades deste espaco privilegiado
de exclusdo) com as teorias estudadas durante a formacao.
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Meus alunos dizem que eu ndo gosto do Piaget (2003). O problema ndo é o Piaget, o
problema é o que fizeram com as teorias dele. Vejo muita gente usar as fases do de-
senvolvimento como um protocolo de funcionamento cognitivo das criancas e como
guia para a pratica pedagodgica. Se a crianga tem um ritmo de aprendizagem mais rapi-
do que o dos demais, fica retida na série porque “ndo pode ficar fora da faixa etaria”.
Se a crianca ndo desenvolve a fala até os 2 anos e meio, entdo submetem-na a uma
bateria de exames neuroldgicos porque “ela sé pode ser deficiente”. Desestimula-se
a crianga, criam-se rétulos e estigmas, impede-se que ela avance de acordo com seus
interesses em nome de uma teoria criada em 1912 e que pode ndo servir a todas as
criangas do mundo.

Gosto muito de um texto do Rogers (1985) no qual ele apresenta dois caminhos para
a educacgdo: o caminho tradicional e o caminho humanista. O primeiro caminho, base-
ado no modelo tradicional de educacdo, forma(ta) essa crianca desestimulada da qual
falo acima:

um garotinho entra na escola, em seu primeiro dia. Esta avido por ir, porque é
mais um passo no sentido do crescimento. [...] E encaminhado a sua sala. A pro-
fessora é pratica e sucinta. Aqui estdo sua mesa e cadeira, uma entre as compo-
nentes de uma fileira de mesas e cadeiras. E aqui estdo os seus livros e lapis. A
professora acolhe o grupo com um sorriso, mas este parece forcado. Entdo vém
as normas. Ndo abandonar o seu assento, nem mesmo para ir ao toalete, sem pri-
meiro levantar a mao e receber permissao. Ndo sussurrar ou falar com os vizinhos
de classe. S6 falar quando for chamado a fazé-lo. Ninguém deve fazer barulhos
desnecessarios. [...] Entdo a aula comega — o livro de leitura, letras e palavras no
quadro. A professora fala. Uma crianga é chamada e entdo elogiada por ter dado
a resposta correta. Ele é chamado. Faz um erro — Errado! Quem é capaz de dizer
a Johnny a resposta certa? — Maos se levantam e ele é logo corrigido. Sente-se
estlpido. Inclina-se para dizer ao vizinho de carteira como foi que cometeu o
erro. Recebe uma reprimenda por falar. A professora vem para perto dele e fica
parada ao lado de sua mesa, a fim de tornar claro que o esta vigiando, que ele
deve respeitar as normas. [...] A sua carreira educacional comegou. O aluno ja
aprendeu que: ndo ha lugar para a sua incansavel energia fisica na sala de aula; a
gente se conforma ou aguenta as desagraddveis consequéncias; a submissdo as
normas é muito importante; fazer um erro é muito ruim; a puni¢do para os erros
é a humilhagdo; o interesse espontaneo ndo cabe na escola; professor e discipli-
nador sdo sinbnimos; a escola, como um todo, é uma experiéncia desagradavel
(ROGERS, 1985, p. 408).

Portanto, direciono aqui minha fala a todos os professores de Psicologia da Educagao
deste pais. Ndo devemos abrir mao, de forma alguma, das teorias, que sdo alicerces para
uma formacdo esclarecedora, critica e reflexiva. Mas precisamos sair dos gabinetes de
pesquisa das Universidades e sentar no chdao com as criangas e com os professores para
entender as necessidades que estes tém todos os dias. Para ajuda-los a desmistificar o
nosso papel enquanto psicélogos que atuam no espacgo escolar, para, inclusive, trans-
formar as demandas que profissionais de educacao e familias trazem para a psicologia.
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Precisamos deixar claro que nds, psicélogos, ndo estamos na escola (ou pelo menos
ndo deveriamos estar) para continuar colaborando com praticas excludentes. Busca-
mos construir, junto com professores e alunos, possibilidades sadias de convivéncia,
de aprendizagem, de crescimento. E entendo por sadias praticas ndao medicalizantes,
ndo psicologizantes/patologizantes, que, portanto, demandam uma atuag¢do ndo he-
gemonica da psicologia.

Ora, o que esperar de uma instituicdo em que professores e alunos sao tratados
hegemonicamente com base em preconceitos (difundidos, fique claro, ja no dis-
curso oficial)? Embora parega 6bvio supor que uma escola assim produz fracasso
escolar, nosso esclarecimento critico desse fenémeno tem sido abafado pela po-
téncia do discurso (do) dominante. Dai que, diante do fracasso, a interpretacdo
vigente ndo toca nessa feridas histdricas ainda expostas. Ao contrario, seu foco
recai essencialmente sobre os alunos e suas familias, vistos como doentes ou
inferiores. E se o problema é médico ou social, ele deve ser encaminhado aos
servigos de Saude e assisténcia. E a qualidade da escola oferecida permanece fora
de foco (VIEGAS, 2014, p.129).

Assim, concluo dizendo que ndo podemos investir o pouco tempo que a psicologia tem
nos cursos de licenciatura — a maioria das licenciaturas oferece apenas 60 horas de Psi-
cologia da Educacdo no curso todo — so apresentando Piaget e outros autores cléssicos
da psicologia do desenvolvimento para os futuros professores (ainda por cima sem a
necessaria problematizacao). Isto seria, como nos explica Arroyo (2011), dar aos futuros
professores apenas um “kit de primeiros socorros”, que lhes garantiria os contetddos
necessarios para a sobrevivéncia: passar num concurso publico para professor de ensino
basico ou conseguir um emprego na rede particular. “A visao que temos dos educandos,
inclusive os limites a que reduzimos seus direitos, condicionam os limites de nossa do-
céncia” (ARROYO, 2011, p.78).

Finalizo esta fala com a esperanca potencializada pelas contribuicdes destes excepcio-
nais mestres que citei aqui. Esperanca, como diz Arroyo (2011, p.80), de que “podere-
mos sonhar com noites de formatura em que as alunas e os alunos populares sairdo
carregando uma caixa de ferramentas refinadas para a sobrevivéncia e também para
sua realiza¢do plena como seres humanos”. Muito obrigada!
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O Ensino de Psicologia na
Formacgdo de Professores em
Nivel Médio/Curso Normal

Por Diva LuUcia Gautério Conde

Introducao

A questdo que orienta este encontro promovido pela Comissdo de Educacdo do CRPRJ,
Psicologia nas Escolas: o que o professor demanda e o que a Psicologia produz?, mais do
que bem-vinda, é necessdria. Implicar a produ¢do do conhecimento em psicologia com
as complexas demandas colocadas pelo campo da educagao na contemporaneidade, no
Brasil, € uma operacdo social das mais relevantes. Quais sdao as demandas dos professo-
res, gestores educacionais, familias, criancas de todas as idades, adolescentes, jovens e
adultos, ao saber psicoldgico?

Muitas pistas sdo colocadas diariamente pelas noticias que chegam das escolas. Por par-
te dos alunos: o alto indice de evasdo escolar, especialmente no ensino médio; a baixa
compreensdo de leituras; o rendimento insuficiente em matematica; as praticas de vio-
Iéncia e preconceito frequentes entre os grupos; a forte medicalizacdo de expressiva
parcela dos alunos, entre outras. Por parte dos professores, as dificuldades metodolé-
gicas com alunos com deficiéncias incluidos em turmas regulares; com turmas desinte-
ressadas pelos conteudos disciplinares; com o manejo das atitudes de adolescentes e
jovens em uma relacao professor-aluno marcada por conflitos; o forte indice de afasta-
mento em licencas médicas; o abandono da profissdo; entre muitas outras.

Outra pista, saindo do campo dos problemas, é o fato de que criangas entre trés e seis
anos, ha cerca de dois anos, fazem parte do universo da escolarizacdo basica no pais, o
que torna a oferta dever dos municipios brasileiros. E uma populacdo muito especial. Ha
desenvolvimento da linguagem; enriquecimento do vocabulario; etapa de muitas aqui-
sicGes psicomotoras, de experiéncias afetivas e sociais importantes para a vida futura;
entrada no mundo simbdlico; descoberta das brincadeiras com o outro, com os outros
e aquisicdo de habitos de cuidado com saude e de alimentacdo. Novas questdes serdo
colocadas pelo acesso de toda a populacgdo desta faixa etdria as escolas.

O que tem a psicologia a dizer sobre estes temas presentes cotidianamente nas esco-
las? Com o que pode contribuir? Lourenco Filho, nos anos 30, participando das com-
posicoes curriculares dos cursos de formacao de professores, entdo chamados curso
normal, dizia que a psicologia era a ciéncia mae da educacdo. Abrindo mao, hoje, des-
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ta maternidade, ainda se pensa que o saber psicoldgico muito teria a contribuir para a
formacdo de professores?

Esta fala tem como objetivo examinar a participa¢do da psicologia na formacgao de pro-
fessores no Curso Normal através de sua participacdo como disciplina curricular.

Retomando a formacgao de professores

No Brasil, a formagao de professores passa a ser uma realidade apds a independéncia,
quando, em 1835, é fundada a primeira escola normal no pais, em Niterdi/RJ, segundo
Saviani (2009). Ela vai seguir uma trajetodria acidentada, sendo fechada e reaberta algu-
mas vezes até chegar aos nossos dias, computando 180 anos, ainda na mesma cidade,
como Instituto de Educagao Professor Ismael Coutinho. A proposta de sistematizar a for-
macdo de professores para conduzir as tarefas de ensino e aprendizagem incluiu desde
o inicio do século XX a colaboracdo da psicologia. A ciéncia emergente trata de temas
muito caros a educagdo e uma de suas areas ganha o nome de Psicologia da Educacao.
Os estudos sobre a infancia, o surgimento das teorias do desenvolvimento, as propostas
sobre a aprendizagem e os estudos sobre motivacdo vao constituindo o campo tedrico
desta nova area de conhecimento psicoldgico. A relacdo Psicologia e Educacdo vai ser
afirmada pela presenca continuada do ensino de Psicologia nas escolas normais.

As escolas normais passam a concentrar a responsabilidade institucional pela forma-
¢do dos professores e, desde o inicio, pode-se dizer que o ensino de Psicologia integra
os curriculos destes cursos.

Criticas a formacao estiveram presentes desde o final do século XIX e sucessivas propos-
tas de aprimoramento foram empreendidas até a constituicdo dos Institutos de Educa-
cdo, entorno dos anos 1930, em S3o Paulo e no Rio de Janeiro.

Modelos de educacdo, estes cursos se constituiram em referéncias educacionais em
todo o pais. Suas estudantes, as normalistas, formaram um grupo feminino diferenciado,
cercado de prestigio, reconhecimento e valorizacdo social. A psicologia esteve presente
na formacgao destas profissionais da educagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 5692/71, que materializou a proposta
educacional dos governos militares, extingue os cursos normais e cria, dentro da légica
do ensino profissionalizante para o segundo ciclo da educac¢ao secundaria, a Habilita¢do
Formacao de Professores. Os Institutos de Educacdo sdo desmobilizados e se instala uma
concepcao de ndo diferenciar a formacao de professores das demais formacdes profis-
sionalizantes. No curriculo proposto foi mantido o ensino de psicologia.

A LDBEN 9394/96, que fixou como objetivo nacional a formacgdo universitaria para os
professores de todas as modalidades da educacdo basica, e, por isso, sugeriu inicialmen-
te a extingdo dos cursos de formacao de professores no ensino médio, manteve no Artigo
62 a possiblidade desta formagao docente no Ensino Médio. Em redagdo formulada pela
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Lein.® 12796 de 2013, que estabeleceu a Educac¢ado Infantil como segmento da educacao
basica, foi mantida como formacdo minima para o magistério para a Educacao Infantil e
para o primeiro segmento do Ensino Fundamental a conclusdo do curso normal.

Anteriormente a esta redacdo, a Res. CEB n.° 2 de 19 de abril de 1999 institui as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a para a Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e
dos Anos Iniciais, em Nivel Médio, na Modalidade Normal, atribui aos formados o traba-
Iho docente com a Educacgao Infantil, com as Séries Iniciais do Ensino Fundamental, com
a educacdo em comunidades indigenas, com a Educacdo de Jovens e Adultos e com a
educacdo de portadores de necessidades educacionais especiais.

Em nenhum momento na histdria deste percurso da formacdo de professores, desde o
inicio de sua formulacdo curricular nas duas primeiras décadas do século XX, a psicologia
esteve ausente. Ela vem sendo sistematicamente difundida entre este importante grupo
da populacgdo brasileira, que sdo os seus professores.

Questoes da formacao de professores

Ao longo destes ultimos cem anos, a formacdo de professores brasileiros, especialmente
das professoras que trabalham com os processos iniciais da educagao formal, tem sido
objeto de debates, pesquisas e proposicdes. Desde a organizacdo dos cursos normais
a formacdo de professores passou a ser uma questdo relevante para toda a sociedade.
Os resultados dos trabalhos em sala de aula poderiam ser conferidos pelo desempenho
dos alunos na vida em sociedade. Em documento para orientagdo a ser conferida a esta
formacdo em nivel médio, na modalidade normal, a Secretaria de Estado de Educacdo
do Rio de Janeiro considera que

a formacdo de professores destaca-se como um tema crucial e, sem dudvida, um
dos mais importantes dentre as politicas publicas para a educagao, pois os desa-
fios colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional,
muito superior ao hoje existente. Nao se trata de responsabilizar pessoalmente
os professores pela insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, mas de conside-
rar que muitas evidéncias vém revelando que a formagdo de que dispdem ndo
tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades imprescin-
diveis para que criangas e jovens ndo so conquistem sucesso escolar, mas, prin-
cipalmente, capacidade pessoal que Ihes permita plena participagdo social num
mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos. Além de uma formacdo
inicial consistente, é preciso proporcionar aos professores oportunidades de for-
macdo continuada: promover seu desenvolvimento profissional é também inter-
vir em suas reais condi¢des de trabalho (SEEDUC/RJ, 2006, p.mimeo).

Os processos educacionais tém sido tratados como polarizacdes professor—aluno. E certo
que no campo da formulagdo tedrica muitas mudancgas ocorreram a partir dos estudos e
andlises produzidos pelas correntes nomeadas criticas, a partir, especialmente, dos anos
1960, cuja abordagem ampliou exponencialmente as relagGes presentes no ensino e na
aprendizagem. Os interesses governamentais, os interesses econoémicos, os interesses po-
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liticos e as concepgdes pedagdgicas passaram a compor as analises educacionais. Entre-
tanto, no idedrio popular, entre as familias e a sociedade em geral, a figura e o trabalho do
professor ocupam o protagonismo para o sucesso ou para o fracasso escolar. A formagao
de professores constitui desta forma uma questao de interesse de todos, alvo de politicas
publicas que se sucedem e que contam de certa forma uma histéria da Educacdo no Brasil.

Cerca de um século participando ativamente da formagao de todos os professores brasi-
leiros, quais tem sido as contribuicGes da Psicologia a Educac¢do através da formagao de
seus profissionais?

O que se ensina de Psicologia na formacao de professores?

Um rapido recorte em duas propostas de conteddos programdaticos para a disciplina
nos informa que nos idos de 1950, no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, segundo
a professora regente de Psicologia da Educacdo, lva Waisberg Bonow (1966), em seu
livro Elementos de Psicologia, o conteldo programatico para a disciplina Psicologia da
Educagdo era composto por:

Conceito, Métodos de pesquisa, divisdes da psicologia; Grandes Processos: Mo-
tivacdo; Tendéncias; As emocdes; Atividade organizada e condicionamento; Ins-
tintos; Aprendizagem: os habitos e habilidades; Atencao, inteligéncia; Consciente
e inconsciente; Personalidade; Classificagcdo da personalidade, estudos modernos
da escola americana.

Este programa indica temas; desde os classicos métodos de pesquisa em psicologia, as-
sociados inteiramente ao que eram as categorias de investigacdo cientifica em geral a
temas que faziam parte da Psicologia Geral, como a Motivacdo, a Atencao, a Inteligéncia
e inclui a Psicandlise através dos conceitos Consciente e Inconsciente e temas préprios
da Educacdo, como Aprendizagem de Habitos e Habilidades, entre outros.

A autora também coloca como alguns dos objetivos da disciplina Psicologia da Educacao,
ministrada na 2.2 série do curso normal:

1. Acentuar a necessidade de conhecer o aluno, antes de ensinar ao aluno; 2. For-
talecer nos alunos atitudes de simpatia e compreensdo para com os problemas
do educando; 3. Acentuar a importancia de aceitar o educando como ser singular
que se desenvolve e diferencia sob influéncias decisivas que atuam na formacao
de sua personalidade (BONOW, 1968, p.314).

Para alcancar estes objetivos, a professora lva (1954) prop&e que os alunos estudem

Comportamento humano: hereditariedade e meio; Motivacdo da Conduta; O
curso do desenvolvimento humano. Maturagdo e aprendizagem; Formacgdo da
personalidade; O escolar: infancia e adolescéncia; Planos e aspectos da perso-
nalidade: a integracdo pessoal; Diferencas individuais (idade, sexo, inteligéncia,
padrdes de cultura) (BONOW, 1968, p.341).
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Nao é propdsito deste texto fazer uma andlise deste material, mas situar o que estava
presente no discurso psicoldgico junto a populacao de estudantes dos cursos normais
em meados do século XX. Aqui parece adequado ressaltar a indicacdo de trabalhar com
as normalistas a ideia de singularidade de cada menino e menina, a proposta de de-
senvolver entre os professores atitudes de simpatia e aceitacdo frente aos problemas
trazidos por cada crianca e o entendimento de que, para ensinar, é necessario conhecer
cada aluno antes de implementar o processo de ensino, introduzindo a possibilidade de
associar a cada aluno o contexto histérico, social e cultural no qual vivia.

Podemos indagar sobre o que deveria o professor conhecer acerca do aluno: a evolu-
¢do de sua vida pessoal nas anamneses? A realidade econémica e social de onde vem
o aluno nos questiondrios socioeconémicos? Sua vida familiar nos dados de filiagao e
composicao familiar? Ndo conhecemos como poderdo ter sido desenvolvidos cada um
destes pontos, mas, se associarmos a literatura de Psicologia Educacional ou Psicolo-
gia da Educacao, traduzida principalmente dos manuais americanos neste periodo, as
propostas educacionais vigentes encontraremos uma compatibilidade entre a disciplina
ensinada e as referéncias tedricas entdo consolidadas.

Quase sessenta anos depois, em 2006, podemos ver na proposta curricular para o ensi-
no de Psicologia nos cursos de formacao de professores, modalidade normal pela SEE-
DUC/RJ, a proposicdo de questdes norteadoras para a selecdo de temas, de contetudos
programaticos:

¢ O que é ensinar e para que serve?
e Como se aprende e para o que?

e Que é ser crianga, que motivos a levam a buscar aprender ativamente, que
processos utiliza para isso?

¢ Quais os aspectos que facilitam e quais aqueles que dificultam um aprendizado
vivo, orientado para uma significagdo presente?

¢ Qual o papel dos adultos, em especial dos professores neste processo?

Em lugar da formulacdo de objetivos para o ensino de psicologia junto aos professores,
aparecem as questdes, em aberto, a serem respondidas de varias maneiras. Assumindo
uma posicdo frente as muitas possibilidades de respostas, a SEEDUC propde como su-
gestOes para o0 2.° ano do curso, na disciplina Psicologia, a

discussdo sobre as diferentes concepgdes de infancia e das relagdes entre de-
senvolvimento e aprendizagem: a visdo tradicional, teorias do condicionamento
e teorias cognitivistas; o construtivismo e o interacionismo; o desenvolvimento
cognitivo; o desenvolvimento da linguagem, a evolugdo do processo de leitura e
escrita (SEE/RJ, 2006, mimeo

E, para 0 3.° ano, prop0ds:
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Através das contribuicdes de Freud, Winnicott, Alicia Fernandez e Philippe Per-
renoud, o eixo Aprendizagem —Afetividade — Desenvolvimento pode ser aborda-
do; as relagdes de aprendizagem e desenvolvimento; a interagdo entre alunos e
processos cognitivos; as interagdes entre professor e aluno; a ajuda psicoldgica
adequada; a atencgdo as diferengas; a inclusdo; a luta contra o fracasso escolar
(SEE/RJ, 2006, mimeo).

Ha uma clara diferenga entre os dois momentos em que se ensinou Psicologia nos cur-
sos de formacdo de professores. A absorcdo pela psicologia dos estudos histdricos que
resultaram no conhecimento sobre as concepg¢des de infancia nas pesquisas de Aries
(1978) e a escolha pela psicanalise, com dois de seus tedricos, como sistema de pensa-
mento psicoldgico de apoio a compreensao da crianca e das relagdes que estabelece na
escola e em sua vida, tragam um eixo entre aprendizagem e desenvolvimento, mediado
pelos afetos. E, aqui, embora n3do citado, podemos perceber a presenca de Henri Wallon
(1975,1989) e sua concepgao de desenvolvimento humano.

O processo educacional no pais, por sua vez, também se modificou quanto as concep-
¢cOes de educacgao formal e seus compromissos com a sociedade. Em uma rapida leitura
dos projetos politico-pedagégicos produzidos nos municipios brasileiros, entre os anos
1990 e 2010, é frequente a mencado a Piaget, Wallon e Vigotski, autores do campo da
psicologia, como referéncias que devem orientar os processos educativos, no dia-a-dia
escolar. Pode-se dizer que se evidencia a passagem de uma formulacdo geral de quais
seriam a missdo e os objetivos da educacao para uma referéncia identificada a um autor,
sua concepgao de ser humano, seu desenvolvimento, seus recursos e possibilidades sig-
nificando uma adesao tedrica da educacdo ao que é produzido em outro saber.

Enquanto na proposicao de meados do século passado temos um registro de contetdos
a serem trabalhados, como se se tratasse de um conhecimento indiscutivel, de verdades
cientificas, a formulagdo mais recente situa sua adesdo a um sistema tedrico, cita sua
autoria e, desta forma, passa a trabalhar com uma linha de pensamento e ndo mais com
um pensamento psicoldgico Unico. Entretanto, nesta ultima proposta, chama atencgao os
pontos a serem desenvolvidos pelos professores de Psicologia, Psicologia da Educagao
ou Psicologia na Educacdo, como colocam Zilma de Oliveira e Claudia Davis (1994), cita-
dos como ajuda psicolégica adequada e luta contra o fracasso escolar (grifo nosso). A
que se referia a proposta de conteldos de ensino de Psicologia para professores suge-
rindo como tema ajuda psicoldgica adequada? Ajuda psicolégica adequada para quem?
Onde estudariamos ajuda psicoldgica adequada? E, ainda, a que se refere a proposta de
abordagem, como conteudo de Psicologia, a luta contra o fracasso escolar? Os professo-
res devem lutar contra o fracasso escolar? Devem discutir o que seria fracasso escolar?
Os professores de Psicologia deveriam recuperar, junto aos alunos e alunas, a analise da
psicdloga Maria Helena Souza Patto (1999) em A Produgdo do Fracasso Escolar? Estas
sdo questdes que devem ser problematizadas ao se pensar em que poderia o ensino de
Psicologia contribuir para a formacgado de professores.



0 ENSINO DE PSICOLOGIA NA FORMACAO DE PROFESSORES... 105

Uma proposta mais préxima, ainda encaminhada pela SEEDUC/RJ em 2013, nos traz
outra formulacdo para o ensino de Psicologia nos cursos normais. Desta vez eles estdo
consolidados dentro do Curriculo Minimo para o Curso Normal, Fundamentos da Educa-
¢do, SEEDUC/TJ, 2014. Para o0 2.° ano, os contetdos a serem trabalhados sdo:

Origem e evolucgdo da Psicologia; Concepgbes de Desenvolvimento e Aprendiza-
gem; Desenvolvimento Cognitivo e Social; Afetividade e Cognigdo [reconhecer a
teoria psicanalitica para a compreensdo do desenvolvimento afetivo e psicossocial
da crianga //compreender a manifestacéo da sexualidade como parte integrante do
desenvolvimento da crianga// perceber a relagdo entre afetividade e inteligéncia e
sua importdncia para a construgéo do conhecimento] (SEEDUC/TJ, 2014, mimeo).

Para o0 3.° ano, a proposta é:

funcdo simbdlica e afetividade Iudica na educacdo infantil; contribuicdes da Psi-
cologia para o contexto educacional; a quebra da concepc¢ao dual entre homoge-
neidade e singularidade [identificar as diferengas individuais e de aprendizagem
como manifestacdo da individualidade// perceber a influéncia das relagcdes so-
ciais e familiares para o desenvolvimento do aluno no contexto educacionall, a
relagdo escola-sociedade” (SEEDUC/TJ, 2014, mimeo).

Temos aqui uma mudanca importante: saem as referéncias autorais, embora perma-
neca a referéncia, no segundo ano, a um sistema tedrico, a psicandlise. O texto parece
mais genérico, mais abrangente. Ha referéncias especificas a sexualidade na infancia,
uma énfase a dimensao afetiva presente nos processos de desenvolvimento e aprendi-
zagem humana, permanece a referéncia aos processos cognitivos, retorna a mencao as
relacdes familiares como definidoras do desenvolvimento e menciona-se um segmento
especifico da educacgdo basica, que é a Educagao Infantil.

Este breve mapeamento de trés propostas de ensino de Psicologia para os cursos de
formacao de professores, na modalidade curso normal, nos desafia a retomar a questao
gue inicia esta apresentacao: “o que demanda a Educagao a Psicologia?”

Ao reproduzir aqui alguns extratos de propostas curriculares, o caminho adotado ndo foi
indagar a Educacao, aos professores em formacao, o que precisam saber de Psicologia
ou que saberes psicoldgicos poderdo contribuir para sua formacao professional. O ca-
minho adotado aqui seguiu aquele que coloca nos propositores curriculares a decisdo
sobre o que e, se houver oportunidade, como ensinar. Os estudos sobre os curriculos
escolares, entre os quais os de Moreira & Silva (2001), indicam exatamente que a esco-
Iha sobre quais disciplinas devem compor os curriculos escolares, com qual carga hordria
e, portanto, conduzir todo um processo social de acesso ao conhecimento, reside em
grupos especificos, historica, social e politicamente indicados para orientar e definir o
desenho e desenvolvimento dos processos educacionais formais.

A possibilidade de responder a questdo inicial entdo é exatamente ir em busca do que foi
proposto, do que foi, de alguma forma, divulgado nas salas de aula, do que foi indagado
em provas e trabalhos escolares dos alunos.
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Ensinamos o necessario no que diz respeito ao conhecimento de Psicologia aos profes-
sorandos e professorandas? Os conteudos, os temas que vém sendo trabalhados, to-
mando-se como exemplo a pequena amostra aqui recolhida, terdo contribuido para a
educacdo brasileira? De novo, retomamos as pistas ja enunciadas aqui, no inicio deste
trabalho. Vemos concordancias entre a voz viva das noticias e o que tem sido proposto?

Pensar sobre o que ensinar em psicologia na formacao de professores, modalidade nor-
mal, exigird mais do que um exercicio critico voltado para as propostas redigidas em
pontos. Serd necessario que se acesse a argumentacdo que sustentou esta ou aquela
proposta de conteudos disciplinares. E necessario debatermos por que esses conteldos,
por que estes autores, por que estas teorias. Considerou-se aqui, concordando com as
teorias criticas de curriculo, que vem se ensinando o que conta com a aprovac¢ao das
autoridades escolares, o que representa, de certa forma, uma demanda para as disci-
plinas. Entretanto, restaria também indagar aos professores e aos alunos dos cursos de
formacdo de professores quais seriam suas expectativas de aprendizagem em rela¢ao
aos conteudos da psicologia.

Concluindo

O ensino de psicologia ndo tem seguido, como vimos, uma linha que vem se repetindo
com regularidade. A questdo que pode ser interposta é: como se posiciona a psicolo-
gia ou as psicologias ensinadas e pesquisadas nas universidades em relagdo ao que
tem sido ensinado no ambito dos saberes psi, ao longo de um século, aos professores
brasileiros formados nos cursos normais? Estes devem trabalhar com criancas entre
trés e seis anos de idade, devem alfabetizar criangas e adultos e, pelas novas tarefas
a eles atribuidas, também devem ensinar em comunidades indigenas e trabalhar com
criancas e adolescentes com deficiéncias. E tarefa de gigantes. Poucas profissdes serdo
tdo multiplas e exigentes.

O que deve ser ensinado de psicologia nos cursos de formacdo de professores, antes de
ser uma pergunta a espera de uma resposta é um desafio social com o qual o conjunto
dos que atuam nesta drea de conhecimento devem se relacionar.

Ha uma rica histdria que cerca a relagao da psicologia com a educacdo brasileira. S3o cer-
ca de cem anos de convivio ininterrupto através do ensino de psicologia na formacdo de
professores e de sua permanéncia como saber especifico nas tantas analises que estes
professores fizeram e vém fazendo sobre seus alunos. Na compreensao que tiveram so-
bre seus alunos, na possibilidade que tiveram de lidar de forma mais ou menos favoravel
com as tantas situagOes escolares pelas quais passaram junto a estes. Terao sido muitos
0s meninos e meninas que puderam ser acolhidos por seus professores a partir do que
estes aprenderam na disciplina psicologia? Esse rol de questdes pode ser bastante longo,
mas deve ser interrompido porque aqui nos interessa situar que o ensino de psicologia
na formacdo de professores ndo esta fora do campo das responsabilidades e do compro-
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misso social da psicologia aqui estudada, produzida e praticada frente a sociedade na
gual se inscreve como saber cientifico e como profissao.

O ensino de psicologia para os cursos normais trabalha com a mesma populagdo de
jovens que estdo em outros cursos de nivel médio; na formacdo geral, como hoje é cha-
mado o segundo ciclo da educacdo secundaria sem perfil profissionalizante ou, ainda,
nos cursos técnicos. O que os jovens querem aprender?

As contribui¢des do ensino de psicologia nos cursos normais cumprem assim uma me-
ta-missdo. Além de falar aos alunos sobre os possiveis alunos que virdo a ter, fala a eles
também de suas vidas de estudantes, juntando-se a todos os outros saberes ali presen-
tes. Sendo mais um saber disciplinar, precisara disputar seu espago nos curriculos esco-
lares, talvez abdicando do lugar onde foi posto por Lourenco Filho, seu mais eminente
representante, na primeira metade do século XX: o de ciéncia mae da educacdo. Os
programas de formacao de psicélogos e as licenciaturas em psicologia precisam entrar
nesse contexto educacional, intervindo, agindo, contribuindo.
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Entre ementas, teorias e o que
temos feito de nos na
relacdo psicologia e educagao

Por Rosimeri de Oliveira Dias

No passado eu ndo compreendia por que ndo encontrava respostas as minhas
perguntas; hoje ndo compreendo como podia acreditar que pudesse perguntar.
Entretanto eu ndo acreditava, perguntava somente (KAFKA, 2011, p.49).

Agradeco o convite para compor esta mesa e comeco dizendo da alegria de estar aqui
para conversar com vocés sobre o que tenho feito entre psicologia e educacdo. Uma
alegria atravessada pela resisténcia de formar professores no nosso pais. E resistir ndo
é simplesmente se opor, mas inventar outros modos de fazer. Hoje vivemos um tempo
muito delicado e complexo nas lutas por melhores condi¢des de trabalho e salariais em
nosso pais, de um modo geral. Mas, especialmente, falo um pouco das nossas lutas mais
préximas, as da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Deixo registrado aqui,
hoje?!, que depois de um ato-caminhada acalorado que fizemos ontem — alunos, profes-
sores e funcionarios da universidade — do Largo do Machado até o Palacio Guanabara,
em Laranjeiras, em que fomos recebidos e iniciamos uma longa pauta de discussdao? com
o Governo do Estado, cheguei em casa acompanhada da linda lua crescente e sua estrela
companheira, animando-me a seguir no trabalho didrio com estudantes e professores.
O que tenho feito ha 13 anos na Faculdade de Formacdo de Professores de S3o Gongalo
(UERJ/FFP).

Destes 13 anos, os Ultimos 8 foram acompanhados arduamente por uma politica de esta-
do que a Reitoria vem fazendo na universidade. A questdo é muito complexa e ndo é meu
objetivo aqui me alongar, mas sim dizer para vocés que minha fala hoje acontece como
manifesto do que estamos passando diariamente na UERJ, com reunides dos Conselhos
Superiores sendo suspensas com menos de 24 horas de antecedéncia, com aulas sendo
suspensas para manter a paz e o respeito dentro da universidade. Paz e respeito para
guem? Na ocasidao de minha fala no Seminario, a reitoria fechou as portas da universidade
arbitrariamente para ndo deixar as forcas do ato-caminhada fluirem para o dia seguinte,
especialmente para que ndo aconteca mais um Conselho Universitario (CONSUN).

[1] Hoje é referente ao dia 22/05/2015 e a fala produzida para a mesa Ensino da psicologia da educagédo: o que dizem as ementas e
o0 que produzem as teorias? do | Semindrio Psicologia nas escolas: o que o professor demanda, o que a psicologia produz?. Fala que
deu origem a este texto.

[2] Que esta em curso até o dia de reescritura deste texto, em agosto de 2015. Para os interessados em conhecer um pouco mais os
encaminhamentos de nossa luta, sugiro acessar o link da ASDUERJ: http://www.asduerj.org.br/
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No referido ato-caminhada, percorri a rua das Laranjeiras em dire¢ao ao Palacio Guana-
bara na companhia de colegas, alunos, funcionarios e de duas grandes amigas — Marisa
Lopes da Rocha e Heliana Conde de Barros Rodrigues —, pessoas muito queridas com as
quais tenho caminhado em outros tantos atos de formar, de pesquisar, de ensinar, de
aprender, de problematizar juntas. Por que resolvi contar isto para vocés aqui? Porque
ndo fazemos atos-caminhadas sozinhos, fazemos sempre com textos, modos de ensinar,
praticas, amigos, conversas, encontros. Mas também porque minha fala acontece em
tessitura com um belo texto da Heliana (2015), que desejo fazer reverberar aqui. O arti-
go se chama: Um dia, talvez, ndo se saberd mais o que foi o curriculo: ensaio a partir de
uma retro-profecia a maneira foucaultiana.

Ou seja, minha aposta aqui é tecida por meio deste ato-caminhada que é atravessado
por uma série de tessituras feitas por meio dos diferentes modos de fazer formacdo de
professores em periferia urbana. Pois a Faculdade de Formacao de Professores da UERJ
se localiza em S3ao Gongalo, no Rio de Janeiro, e possui 7 licenciaturas — pedagogia, por-
tugués-literatura, portugués-inglés, historia, geografia, matematica e ciéncias — 6 mes-
trados, 1 doutorado e 6 especializacdes. E a segunda maior unidade da UERJ.

Sigo, entdo, fazendo reverberar o nosso ato-caminhada que se expande para o dia se-
guinte e, ao mesmo tempo, se divide em duas partes. Na primeira, conversaremos com
as dimensGes macro e micropoliticas das ementas e teorias. Em seguida, trarei algumas
passagens do referido texto de Rodrigues (2015) para poder pensar em que sentidos a
empreitada de Michel Foucault nos ajuda a forjar outros modos de formacgao. O que nos
forca a pensar para poder derivar do que somos para formar professores diferentemen-
te? Seria possivel produzir modos de vida em sua dimensao virtual e afetiva no campo
da formacao de professores? Estas problematizacdes se seguem as que Michel Foucault
nos coloca como um dos fundamentais temas das praticas de si: “tornarmo-nos o que
nunca fomos” (FOUCAULT, 2004, p.116).

Estas duas partes ddo vida as tessituras forjadas nas caminhadas ensinantes de psico-
logia e educacdo. O e em italico, grifa uma opcgao pelas misturas, que esta entre e nao
exclui. “Entre” ndo é simplesmente um termo ingénuo ou uma preposicao que indica
um espago de um lugar a outro. E essencial por indicar uma relagdo no cruzamento
de territérios distintos: psicologia e educacdo, proximas e também afastadas, embora
tenham como objeto a producdo de conhecimentos e de subjetivacdes. Suas dimen-
soes, tempos, modos de funcionamento se constituem de maneiras afins e diferentes.
E no “entre” que elas se assemelham e se distanciam. Estar entre psicologia e educa-
¢do ndo faculta o uso do “ou”, que exclui, como dito anteriormente, nem do “e” como
somatéria de elementos sobrepostos, mas fala de um e que é a acepcao de se tornar

outro, de um devir.

Devir por conter a possibilidade de transformag¢ao permanente, de invencao de outras
subjetividades em constituicdo (DIAS, 2014b). Ao mesmo tempo resiste a condicdo de
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um sujeito dado, que se dd a conhecer como se sempre preexistisse, aguardando apenas
ser apreendido. Como se psicologia e educagao ja existisse e aguardasse ser descoberta
e ensinada aos incautos. Hd uma co-emergéncia na relacdo da constituicdo de si e das
muitas disciplinas que nos passam em formac¢do. Nestes termos, operamos com uma
formacdo inventiva de professores (DIAS, 2012) para acompanhar processos e enunciar
e visibilizar e analisar e intervir e cartografar os diferentes modos de constituicdo do
conhecimento. Um conhecimento pensado como dimensao corporificada nas praticas,
sem antecede-las, constituindo-se coletivamente.

e. macro e micropoliticas das ementas e teorias

Muitos fios sdo tecidos para dizer que, para ensinar psicologia na educagao numa facul-
dade de formacdo de professores, é importante estar atento as multiplas linhas que se
atravessam entre escola bdsica e universidade, entre aprendizagem e ensino, podendo,
talvez, ir um pouco além do que dizem as ementas e produzem as teorias. Esta serd mi-
nha tentativa aqui com vocés. Talvez fosse possivel pensar ndo somente sobre o ensino
de psicologia na educac¢ao, mas se deixar agenciar num exercicio de experienciar praticas
entre alunos e professores para forjar um ensino de psicologia e educagdao. Como nos
deixar afetar pelas dimensdées atravessadas de areas e campos para poder pensar e fazer
um modo de trabalhar com a escola basica mais sensivel as multiplas maneiras de se
ensinar e aprender?

O que quero chamar a atenc¢do é que ndo é na, nem para, nem sobre, mas falo de psico-
logia e educacdo. Nao é psicologia ou educacdo, que exclui. Mas, sim, psicologia e edu-
cacao, afirmando um modo de compor campos para poder ensinar em escolas basicas
publicas em nosso pais. E este e entra em composicdo para que o ensino de psicologia se
dé por suas linhas duras — curriculos, ementas e modos instituidos de se ensinar e apren-
der que nos habitam — e, junto com estas, as linhas flexiveis e de fugas — os encontros
com os alunos, com as experiéncias, com as escolas, as pesquisas, os modos de trabalhar
gue acontecem no dia-a-dia das aulas e do que comparece nas emergéncias das muitas
conversas que tecemos: estudantes e professores.

Vejamos o que dizem as linhas das ementas da FFP/UERJ3.

No Curso de Licenciatura em Pedagogia ha trés disciplinas entre os campos da psico-
logia e da educacao:

Psicologia e Educacao |

Conceitos basicos das principais escolas da Psicologia e suas concepgGes de ho-
mem, sociedade e ensino aprendizagem; O desenvolvimento cognitivo e sua re-
lagdo com o desenvolvimento socioafetivo; Infancia, adolescéncia e maturidade;
Relagdes entre Psicologia e Educagdo; O objeto de estudo e os conteudos da Psi-
cologia da Educagao; A construgdo do conhecimento e formagado da subjetividade.

[3] Para maiores detalhes acessar: http://www.ffp.uerj.br/
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Psicologia e Educacao Il

O processo de desenvolvimento e aprendizagem: correntes tedricas e suas re-
percussdes na formacdo do sujeito e suas consequéncias na pratica pedagdgica;
Concepcao sécio interacionista na escola: acdo do professor no desenvolvimento
do individuo; A produgdo do saber pedagdgico: relagdo teoria e pratica no coti-
diano do trabalho docente.

Psicologia Social:

A construgdo social do sujeito e da sociedade enquanto realidade subjetiva; A
sociedade e instituicGes: a familia, o estado, a escola e os grupos; A identidade
como instituicdo social; Relagdes interpessoais e ideologias; A Psicologia da vida
vivida, do homem real e concreto no seu mundo social e cultural.

Nas demais Licenciaturas (matematica, letras — portugués/inglés e portugués/literatura —,
biologia, histéria e geografia) ha uma disciplina:

Psicologia da Educagao:

O objeto de estudo e os conteudos da Psicologia da Educagdo: Conceitos basicos
dos principais paradigmas da Psicologia e suas repercussdes nas concepgdes de
homem, sociedade e educacgdo escolarizada. Relagdes entre Psicologia e processo
educativo. Desenvolvimento e interagdo social - a construgdo do conhecimento
e a producdo da subjetividade. Concepcdo sdcio-interacionista na escola - a acdo
do professor no desenvolvimento do individuo. Infancia, Adolescéncia e Contem-
poraneidade. O compromisso social da Psicologia e da Educacdo.

Poderiamos, talvez, dizer que as ementas e suas teorias expressam uma dimensdo ma-
cropolitica na formacgdo. A macropolitica nos mostra o que ja ganhou forma como nor-
mas, curriculos, tradicées. Um complexo de forgas, que ja tem representacao, codigo e
contornos dados. Sdo os eixos comuns dos componentes das ementas que explicitam um
corpo e dire¢do. O modo como este corpo macropolitico adentra a vida na formacao, re-
gulamentando-a, moralizando-a, é o que nos interessa, isto porque ha vida ali no ensino
da psicologia e educacao que resiste e pode reverberar e se expressar tanto na prépria
formacgdo, como na escola basica. A formacao que temos pressupde curriculo, avaliagao,
ementas, teorias, semestres, escores, padroes e leis pedagdgicas do desenvolvimento e
da aprendizagem, pressupondo o aluno, o futuro professor, o programa, a escola bdsica.
Tudo aquilo que ja é, antes da emergéncia do acontecer de um encontro entre educado-
res e estudantes. Nestes termos macropoliticos, temos um ensino de psicologia na edu-
cacao que busca aplacar movimentos e conflitos na perspectiva de manutencdo de uma
ordem de ensinar e aprender também considerada com a ordem que mantém as teorias
e ementas com suas linhas duras e hegemonicas de ensinar e aprender o programa que,
no futuro, solucionard os problemas do professor.

Contudo, quando colocamos em anadlise ensinar e aprender, psicologia e educacao, ha
uma multiplicidade de linhas e forgas que se misturam e se compdem para fazer um
campo funcionar. Ora, para fazer um campo funcionar é necessaria uma acao coletiva
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entre estudantes e professores para dobra-lo de varios modos, o que exige de nds trazer
para o ensino e a aprendizagem as condicdes sociais, politicas, histéricas, pedagdgicas
e suas implicacBes na singularizacdo das praticas locais. E neste tencionamentos que se
circunscrevem as diferenciages, os movimentos articuladores de outras possibilidades
que facam expandir as linhas das ementas, bem como seus diferentes usos. Psicologia
e educacdo, deste modo, vai se constituir no que chamamos de um plano micropolitico
(GUATTARI; ROLNIK, 2005). E o que seria a micropolitica?

Rocha (2012, p. 47), mantém a forca do ato-caminhada e nos ajuda a pensar neste plano
micropolitico quando diz que

o plano micropolitico é o plano das turbuléncias, encontros entre os valores e
principios preconizados nas tradi¢des com as circunstancias locais. E na arte
dos encontros que podemos falar em produgao do desejo, acontecimento, rea-
lidade — dimensdao micropolitica — que ndo é chamada de micro por ser peque-
na, ndo se trata de tamanho, mas de énfase, de colocagdo da lupa no processo,
nas relagdes. Olhar o cotidiano como um sistema aberto em que a vida ganha
consisténcia nas praticas é também escapar do movimento linear, reduzido as
causas e efeitos de uma visdo cientificista em que a previsibilidade é um valor.
Queremos afirmar que o que acontece no plano da experimentagdo, acontece
como efeito de diferenciagdes, de maneira a afetar e ser afetado. E uma rea-
lidade complexa, e complexo ndo significa complicado... Ele pode também ser
complicado, contudo ndo significa ser complicado, significa ser multiplo, ser
possivel de se dobrar de diferentes formas.

Entre macropolitica e micropolitica acontece o modo como tenho pensado e feito o en-
sino de Psicologia e Educacdo. Neste entre planos sigo as pistas de Rocha (2012) e coloco
a lupa no processo, nas relagdes que se constituem entre estudante e professor; ensi-
no e aprendizagem; psicologia e educacdo. E, desta maneira, polemizo o que dizem as
ementas e as teorias do ensino da psicologia, para poder fazer tessituras com os modos
de trabalhar com psicologia e educac¢do na FFP/UERJ, junto com as pesquisas com escola
basica* (DIAS, 2011, 2012, 2014a). O que tem acontecido no plano da experiencia¢do
das disciplinas que ministro na FFP abre espaco e tempo para abordar e incluir os temas
das politicas de cognicdo (KASTRUP, 2012, 2005; DIAS; KASTRUP, 2013) e da formacdo
inventiva de professores (DIAS, 2011, 2012; 2014a). Eixos de andlise e de intervencao
(AGUIAR; ROCHA, 2007) que tenho inserido em nossos modos de afetar e se deixar afe-
tar no ensino da psicologia e educac¢do. Contudo, evidencio que

o tema da invengdo na formagdo de professores, longe de ser um problema estri-
tamente educacional, envolve vetores sociais, histdricos, politicos, filoséficos, psi-
coldgicos, artisticos e culturais que comp&em sua producdo. Tal tema é analisado
no atravessamento entre educacao, filosofia, psicologia e arte, buscando pensar a
formacdo de professores como uma experiéncia complexa. Neste territdrio usamos
uma abordagem transdisciplinar que investiga questdes préprias a formagdo como
aprendizagem de adultos, politicas de cognicdo, produgdo de subjetividade, entre

[4] Para maiores detalhes acessar: http://www.ofip.org/ e https://www.facebook.com/pibidcursodepedagogiaffpuerj?ref=bookmarks
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outras. Entendemos que as questdes colocadas pelo tema devem ser enfrentadas
levando em consideragdo sua inser¢do em um mundo hegemonicamente baseado
em parametros de transmissdo de informacdo. O problema da formagéao inventiva
de professores coloca em andlise nossa capacidade de lidar com a alteridade, com
a diferenga que circula na formagdo e que também nos habita. Com isto, é possi-
vel afirmar que formacgdo nao é simplesmente dar forma ao futuro professor, mas
produzir um territério que se compde como um campo de forgas criando ética,
estética e politicamente outras formas de habitar, de pensar e de fazer a formacao.
[...] Sua atividade cientifica integra uma forma de problematizacdo permanente e
de rivalidade, promovendo uma estética da existéncia que liga produgdo de subje-
tividade, politicas de cogni¢do, experiéncia e praticas de um modo que ndo é nem
o dos saberes ditos tradicionais, nem aquele vinculado a uma prontidao para agdo
construtiva. Suas estratégias se abrem a desnaturalizacdo e a articulagdo do impro-
viso com a invencdo (DIAS, 2012, p.30-31).

Um modo de trabalhar que articula os planos macro e micropoliticos com suas diferen-
tes linhas e deslocamentos (DIAS, 2011) nos oferece poucas respostas corretas e passos
a seguir, mas pde em movimento muitas inquietacdes que dao sentido a formacao. Os
deslocamentos entre os diferentes modos de conhecer e suas politicas mostram que é
possivel ndo confundir uma forma de ensinar com o Unico modo de pratica-lo. Por isto,
pensamos que formacdo ndo procede nem de uma lei civil nem de uma prescricdao, mas
de arte em composicdo com uma aposta ética-estética-politica. Como nos fala Rolnik
(1996, p. 245-246, grifos nossos):

Etica, porque o que a define ndo é um conjunto de regras tomadas como um valor
em si para se chegar a verdade (um método), nem um sistema de verdades toma-
do com um valor universal: ambos sdo de algada de uma posi¢ao de ordem moral.
O que define esta posigcdo é o rigor com que escutamos as diferengas que se fazem
em nds, e afirmamos o devir a partir dessas diferengas. As verdades que se criam
com este tipo de rigor, assim como as regras que se adotam para cria-las sé tém
valor enquanto conduzidas e exigidas por problemas colocados por diferencas
gue nos desassossegam. Estética, porque ndo se trata de dominar um campo de
saber ja dado, mas sim de criar um campo no pensamento que seja a encarnagao
das diferengas que nos inquietam, fazendo do pensamento uma obra de arte.
Politica, porque se trata de uma luta contra as forgas em nds que obstruem as
nascentes do devir: forgas reativas, for¢as reacionarias.

Com a dimensao ético-estética-politica, tomo o exercicio da disciplina psicologia e educa-
¢do a servico das questdes da formacao de professores da FFP para analisar o que possa
diferir do estado codificado das ementas e das teorias de formar professores. Por que
diferir da formacdo e do ensino codificado “é justamente o que nos arranca de nds mes-
mos e nos faz devir outro” (Idem, p.255), proporcionando novas combinacdes de forcas
(macro e micro) e gerando sentido no ensino de psicologia e educagao. Pois a diferenca,
como completa Rolnik (1996, p.256), é necessariamente

producdo de um coletivo, ja que ela é fruto de composi¢Ges das forcas que cons-
tituem determinado contexto sociocultural; eles nos mostram ainda que abrir-se
para a diferenca implica se deixar afetar pelas forgas de seu tempo. Uma politica
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gue ndo consiste simplesmente em reconhecer o outro, respeitad-lo, preocupar-se
com as consequéncias que nossa conduta possa ter sobre ele; mais além, trata-se
de assumir as consequéncias de sermos pelo outro, uma politica indissociavel de
uma ética de respeito pela vida. Deleuze e Guattari nos ajudam a substituir a luta
em torno de ideais abstratos pelo enfrentamento dos problemas concretos.

Por isto, recorro a estas multiplicidades de linhas e forcas para pensar e fazer psicologia
e educacdo, uma fabricacdo preocupada com uma politica de cognicdo (DIAS; KASTRUP,
2013) que propicie a diferenca, a aprendizagem inventiva (KASTRUP, 2001) e a constitui-
cdo coletiva de uma obra aberta (DIAS, 2011) no campo da formacdo. Aberta, porque
psicologia e educac¢ao podem, talvez, trabalhar descontinuamente, atuando nao somen-
te por ementas, teorias, normas, regras curriculares lineares, mas operando, inclusive,
pela investigacdo daquilo que nos forca tanto professor como estudante a pensar.

e. um ato-caminhada

Entro agora na segunda parte de meu ato-caminhada, acompanhada da questdo: como
seria possivel pensar por entre ementas, teorias e o que temos feito de ndés na relacao
psicologia e educagao? Para tanto, trago para esta problematizagao um texto de minha
amiga de atos e caminhadas Heliana de Conde Barros Rodrigues (2015), com seu belo
trabalho ja anunciado anteriormente, para conversar e poder refinar nossos gestos e
olhares no entre campos: psicologia e educacgao.

Ao dizer que Michel Foucault nunca problematizou diretamente o curriculo, Rodrigues
(2015) recupera uma entrevista feita com ele nos Estados Unidos em 1982. Em tal en-
trevista, ao ser questionado sobre sua identidade, ele afirma: “ndao sou um escritor, um
fildsofo nem uma grande figura da vida intelectual: sou um professor” (FOUCAULT, 2004,
p.295). Rodrigues (2015), no entanto, destaca que, na entrevista, o termo usado por
Foucault — enseignant — é traduzido para o portugués, de maneira geral, como profes-
sor. Ha que se levar em conta que o termo professor em portugués generaliza e denota
hierarquias, dos diferentes termos em francés — instituteur, professeur, maitre, maitre de
conférences, etc. Rodrigues (2015, p.119) diz que, “Ao usar enseignant, Foucault se diz
“ensinante” e, sem apelar a qualquer argumento de autoridade associado a tal estatuto,
agrega-se a série de todos aqueles que, ao menos pretensamente, ensinam algo a al-
guém. E, inclusive, Rodrigues acentua que, em seu trabalho, pretende se arriscar a supor
do que fala o ensinante, o professor Michel Foucault?

Ousaria propor, a principio, que ensina a deixar-se afetar pelo intolerdvel. Essa
palavra também demanda um trabalho. Pois enquanto o intoleravel é geralmen-
te entendido como aquilo que foge as leis, aos padr&es, as normas, em Foucault
denota exatamente o contrario: a condi¢do de intolerabilidade é por ele atri-
buida aquilo que, para a maioria das pessoas (ou, ao menos, nos discursos e
praticas hegemonicos) é considerado natural. Ou seja: intoleraveis evidéncias,
certezas intoleraveis, prospec¢Ges intoleraveis. Intoleraveis obediéncias, em
suma. Diagnostica-las com tal qualificativo abre caminho a que possamos nos
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desprender, minimamente que seja, de nosso presente tranquilizado e tranqui-
lizador. Cada um dos livros de Foucault tem por ponto de partida uma intole-
rabilidade vivida, lida, experienciada — a experiéncia, para ele é aquilo de que
se sai transformado. Cada um (a) faculta interrogar, por exemplo, as pomposas
certezas de que os manicOmios sejam terapéuticos, as prisdes indispensaveis
a vida em sociedade, os hospitais um notdvel progresso técnico, a sexualidade
nosso segredo mais recondito etc. A tal ponto essa operagdo estd presente,
que Philippe Artieres (2004) apelidou “pesquisas-intolerancia” as investiga¢des
empreendidas por Foucault (RODRIGUES, 2015, p. 119-120).

No entanto, Rodrigues (2015) insiste na questao para investigar do que fala o professor
Foucault em seus cursos na catedra intitulada Histéria dos Sistemas de Pensamento,
ministrados entre os anos 1971-1984 no Collége de France. A autora propde trés eixos
para problematizar os estudos do curriculo na companhia de Michel Foucault e, ao
mesmo tempo, nos diz que estes trés eixos nos convidam a ndo poder olhar da mesma
maneira que antes as obviedades curriculares. Sao eles: 1 — uma verdade bem pouco
verdadeira; 2 — disciplina dos corpos, disciplina do corpus (dos saberes) e 3 — pode-se
ensinar praticas de liberdade?

Estes trés eixos trabalhados por Rodrigues (2015) nos ajudam a pensar o que temos feito
entre psicologia e educacdo no campo da formacao de professores. E, também, o que
estamos ajudando a fazer do que vem sendo feito de nds entre formacgao, ementas, cur-
riculos, ensino, aprendizagem, praticas, psicologia e educagdo. Para pensar esta questao,
tomo o texto de Rodrigues, ja que ele é a colocacdo em palavras de uma experiéncia que
é, ao mesmo tempo, uma confrontagdo com o saber-poder e um momento de subjeti-
vacdo. Utilizo aqui a palavra experiéncia no sentido filoséfico do termo, um sentido que
Foucault, alids, reivindicava abertamente: “ uma experiéncia é qualquer coisa de que se
sai transformado” (FOUCAULT, 2010a, p.289).

Existe uma fala dos estudantes® recorrente em sala de aula: “professora, ndo adianta
vir com estas teorias que na escola o negécio e outro!”. Uma fala que coloca em evi-
déncia a dimensdo representacional do ensino e da aprendizagem no campo da forma-
cdo de professores. Um ensino e uma aprendizagem que dao acento as linhas trans-
cendentais e se opdem a sua dimensao imanente (DIAS, 2011). Dimensdo esta que
poderiamos, talvez, chamar de intolerdvel, ao estilo foucaultiano. Rodrigues (2015)
nos ajuda a pensar nesta questdao quando diz que, no curso ministrado em 1974, O
Poder Psiquidtrico,

Foucault impde uma tor¢do a essa pretensa “verdade da verdade”. A operagao
redunda em um olhar renovado para nosso passado, arrancando-o das brumas
pré-cientificas a que costuma ser relegado pela intolerdvel tecnologia demons-
trativa de nosso meio académico. Conforme Foucault, que apela ao passado
analiticamente, sem nostalgia, esse posicionamento outro da verdade — reco-

[5] Aqui, quero destacar que ha uma incidéncia muito grande de estudantes nas licenciaturas que ja sdo professores da escola basica.
Tais estudantes sdo egressos dos chamados Cursos Normais, de nivel Médio.
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berto, colonizado pelo que nos é oferecido hoje como o Unico respiravel — seria
o de “uma verdade dispersa, descontinua, interrompida, que sé falaria ou se
produziria de tempo em tempo, onde bem entende, em certos lugares”. Verda-
de que “ndo se produz o tempo todo, nem para todo o mundo”; verdade que
“ndo nos espera, porque [...] tem seus instantes favoraveis, seus lugares pro-
picios, seus agentes e seus portadores privilegiados” (FOUCAULT, 2006, p.303).
Verdade, em suma, que tem geografia e cronologia préprias — no ultimo caso,
menos ligada ao calendario, inclusive escolar, do que a ocasido oportuna, que
os gregos designavam por Kairds. Haveria, pois, ndo uma, mas duas séries na
historia ocidental da verdade: a que hegemonicamente naturalizamos — ver-
dade constante, descoberta, demonstrativa, sempre ai (verdade-céu, chama-a
Foucault); e a outra, que ndo é da ordem “do que é”, mas do que acontece: ver-
dade ndo constatada, mas suscitada e perseguida (Foucault a diz Verdade-raio).
A respeito, nosso ensinante conclui: “eu gostaria de fazer valer a verdade-raio
contra a verdade-céu, isto é, mostrar como essa verdade-demonstragdo deriva
[...] da verdade-ritual, da verdade-acontecimento, da verdade-estratégia, como
a verdade-conhecimento no fundo nao passa de um aspecto (...) que adquiriu
dimensGes gigantescas, [...] da verdade como acontecimento e da tecnologia
dessa verdade-acontecimento”. Na série da verdade-acontecimento, é impor-
tante frisar, a relagdo que se estabelece ndo é a do objeto ao sujeito, ou vice-
-versa, mas uma relagdo de choque, a do raio ou do relampago; e também uma
relacdo da ordem da caga, “arriscada, reversivel, belicosa” (p.304) — relacdo de
dominacdo ou de vitdria (RODRIGUES, 2015, p. 121).

Acontecimentalizar modos de formar e psicologia e educagao? Seria esta proposta?
Como fazer funcionar a imanéncia da verdade-raio a toda e qualquer verdade-céu? Tal-
vez seria uma aposta ao mesmo tempo no espaco possivel de outras subjetivacdes (DIAS,
2014b), outras praticas, novas estratégias, novas modalidades de agregacdao. Como seria
possivel desnaturalizar a relacdo de poder sujeito-objeto?

Com a ajuda das analises do ponto “uma verdade bem pouco verdadeira”, pensado
por Rodrigues (2015), aproximamos de nossa questdo tematica psicologia e educacao
para poder colocar que, talvez, o problema nado seja a verdade de uma ementa e de
uma teoria. Mas se deixar atravessar intensivamente mais por uma questao ético-
politica do que pela epistemoldgico-metodoldgica. Melhor dizendo, trata-se, talvez,
de poder afirmar que toda questdo epistemoldgica-metodoldgica das ementas e das
teorias do ensino da psicologia e da educacdo carrega em seu bojo os seguintes pro-
blemas ético-estético-politicos: o que podemos pensar, como podemaos agir, o que nos
é facultado ser quando suspendemos, momentaneamente que seja, nossas opinides e
naturalizagcdes do campo da educacdo e suas relagdes de poder hegemodnicas? Se diag-
nosticarmos as relagdes hegemonicas como intoleraveis, seguindo as pistas do ensi-
nante Foucault poderemos, talvez, praticar um espago tempo para acontecimentalizar
formar e psicologia e educacdao? Ao acontecimentalizar, serd que podemos designar
nossos modos de trabalhar abertos e problematizar as intolerancias que nos passam?
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e. dos corpos, do corpus

Vamos manter viva a nossa caminhada-ato potencializando, cada vez mais, a conversa com
o texto de Rodrigues (2015), que nos forca a pensar. No segundo ponto — Disciplinas dos
corpos, disciplinas do corpus — destacado pela companheira de trajetéria para tornar visi-
vel o que o ensinante Foucault nos diz, sdo evidenciadas algumas linhas do curso Em de-
fesa da sociedade, datado de 1976. Rodrigues (2015, p.123) em suas analises mostra um
aspecto que, ainda hoje, ressoa em nossas praticas de ensino de psicologia e educacao:

o de que o Estado Moderno implantou solidamente a ideia de que o saber e a ver-
dade sé podem pertencer ao registro da ordem e da paz, ou seja, de que nunca
os encontraremos ao lado da desordem e da guerra. E como o Estado Moderno
fez isso? Mediante o disciplinamento dos préprios saberes.

Rodrigues (2015) nos diz que hd quatro operagdes disciplinares que se lancam sobre os
corpos (dos alunos e dos professores) e implantam um certo sistema de controle relativo
ao corpus dos saberes: selecdo, normalizacdo, hierarquizacdo e centralizacdo. Aproxi-
mando de nossa questdo, aqui é possivel dizer que, com tais operagdes, emerge uma
disciplina geral a psicologia da educacao.

Foucault novamente nos surpreende quanto a isso, falando nao de um progresso
da razdo, mas de uma mudanga de regime: “A ciéncia ndo existia antes do século
XVIII. Existiam ciéncias, existiam saberes, existia também, se vocés quiserem filo-
sofia [...]. A ciéncia, como dominio geral, como policiamento disciplinar dos sabe-
res, tomou o lugar tanto da filosofia como da mathesis. E doravante ela vai formu-
lar problemas especificos ao policiamento disciplinar dos saberes: problemas de
classificagdo, de hierarquizagao, de vizinhanga etc.”. Esse regime de verdade é o
que ainda nos governa e nos constitui —ou, a julgar pela possibilidade de diagnos-
tica-lo, o que comeca a deixar de nos governar e de nos constituir. A partir dele
podemos entender, por exemplo, o papel da universidade desde o final do século
XIX, ao menos: grande aparelho uniforme dos saberes, com suas categorias, seu
escalonamento. Ela exerce seu poder de sele¢do tanto sobre as pessoas (mas nao
é esse o problema de Foucault no momento em que estamos abordando) como,
e aqui em especial, sobre os préprios saberes: um saber que ndo nasceu ou se
formou no seu campo, por mais que esse campo seja eventualmente instavel, se
vera desclassificado a priori — o que se pode designar por “desaparecimento do
cientista amador” (2002, p.219), assim como dos saberes secretos, dispersos ou
polimorfos (RODRIGUES, 2015, p.123).

E, ainda, a companheira da caminhada-ato alerta:

A universidade hierarquiza — mediante barreiras entre os diversos escaldes — ho-
mogeneiza e centraliza — via constituigdo da comunidade cientifica e mediante seu
carater, direto ou indireto, de aparelho de estado. Com isso, o dogmatismo muda
de forma: ndo mais assume predominantemente aquela, onerosa, da ortodoxia
controle do contelido dos enunciados através da censura—, mas a de uma ortologia
— controle sobre a regularidade das enunciagGes. Essa governamentalidade, que
podemos chamar de “liberal” no ambito dos saberes, exerce-se mais sobre o meio
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(académico) do que sobre o conteudo do discurso de cada académico particular:
“o problema serd saber quem falou e se era qualificado para falar, em que nivel se
situa esse enunciado, em que conjunto se pode coloca-lo, em que, e em que medi-
da, ele é conforme a outras formas e a outras tipologias de saber” (Ibidem, p.124).

Em pergunta que se acontecimentaliza no decorrer do texto de Rodrigues (2015) por meio
de suas reverberacdes — “excelente esse professor francés! Mas... do que fala ele exatamen-
te?” —, acompanhamos o ensinante Michel Foucault. E podemos dizer que ele nos fala em
seus livros e cursos ministrados no College de France muito mais de fei¢des de lutas e mo-
dos de constituicdo da existéncia do que de um plano formal epistemolégico-metodolégico.

No que se refere aos mecanismos disciplinares, com seus conjuntos de técnicas e estra-
tégias, os dispositivos demarcam um conjunto heterogéneo de discursos, instituicdes,
organizagdes, arquiteturas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, etc. Tais formacGes estratégicas
de relagOes de forgas sustentam tipos de saberes e sdo sustentados por eles, viabilizan-
do a efetivacdo das técnicas disciplinares, cujo funcionamento Foucault (2012) identifi-
ca como um conjunto de instrumentos — vigilancia, normalizagdo, exame — que produz
funcbes fundamentais — distribuicdo espacial, controle das atividades, capitalizacdo do
tempo, composicdo de forgas —, e que permitira a disciplina colocar em funcionamento
todos os mecanismos que caracterizardo o poder disciplinar (FOUCAULT, 2002)

N3o se tem ai um poder que seria dado inteiramente a alguém e que esse alguém
o exerce isoladamente, totalmente sobre os outros; € uma maquina na qual todo
mundo estd preso, tanto aqueles que exercem o poder quanto aqueles sobre os
quais esse poder se exerce. [...] O poder ndo esta, substancialmente, identificado
a um individuo que o possuiria e o exerceria desde sua origem; ele torna-se um
maquinario do qual ninguém é titular (FOUCAULT, 2010b, p.117).

Poder que se chama disciplina, com suas hierarquias, seus enquadramentos, suas ins-
pecdes, seus exercicios, seus instrumentos e suas fun¢des fundamentais. Taticas in-
ventadas e organizadas a partir de condicBes locais e de urgéncias particulares. Um
jogo complexo que toma instrumentos e efeitos, uns sobre outros, mecanismos dife-
rentes de poder que permanecem especificos. Assim, atualmente o jogo entre psicolo-
gia, educacao, familia, escola, psicanalise e justica a propdsito do ensino de psicologia
e educacdo, ndo homogeneiza essas diferentes instancias, mas estabelece entre elas
conexdes, devolugdes, complementariedades e delimitagcdes que supdem que cada
uma guarde, até certo ponto, suas modalidades prdprias. Por entre corpos e corpus,
tecemos disciplinas e suas possibilidades de resisténcias.

E preciso analisar o conjunto das resisténcias [...], em termos de tatica e de estraté-
gia, dizendo-se que cada ofensiva, de um lado, serve de ponto de apoio a uma con-
traofensiva, de outro. A analise dos mecanismos de poder ndo tende a mostrar que
o poder €, a0 mesmo tempo, andnimo e sempre vencedor. Trata-se, ao contrario,
de se referenciar as posi¢Ges e os modos de a¢do de cada um, as possibilidades de
resisténcia e de contra-ataque de uns e outros (FOUCAULT, 2010b, p. 124).
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Para nossa questao aqui, como nos relacionamos com as ementas e as teorias do ensino
da psicologia e educagao, a relagao corpos e corpus, ético-politica e metodoldgica-epis-
temoldgica, nos diz como apostamos em praticas mais afetas as condi¢des de possibi-
lidades emergentes do que encontramos nas insurgéncias infinitas que se contrapdem
a ideia de necessidades universais da existéncia humana. Contudo, as contribuicdes do
ensinante Michel Foucault (2004, p.296) nos alertam para o “carater arbitrario das insti-
tuicOes e nos mostram de que espaco de liberdade ainda dispomos, quais sdo as mudan-
cas que podemos ainda efetuar”.

Nesta aposta mais ética-politica de investir na acontecimentalizacdo do ensino de psico-
logia e educacdo, compartilho com vocés a ementa praticada com a disciplina de Psico-
logia e Educacdo Il do curso de Pedagogia da FFP/UERJ (2015/1).

RelagGes entre psicologia e processos educativos; Articulagdo entre Psicologia e
educagdo; Aprendizagem e produgdo de subjetividade nos movimentos de for-
macdo; Gestdo do trabalho coletivo e a saude do profissional da educagao; A ins-
titucionalizacdo da formacgado escolarizada; Experiéncia e aprendizagem de adul-
tos nas relacdes de formacdo de professores; Aprendizagem como invencao de si
e do mundo; Politicas cognitivas na formacdo de professores, formagdo inventiva
de professores.

e. apostas nas prdticas ndo consensuais e néo conformadas

E possivel ensinar modos de trabalhar mais sensiveis as praticas de acontecimentalizacio?
Chegamos ao terceiro e. deste ato-caminhada “para ndo mais poder olhar da mesma ma-
neira que antes para certas obviedades” (RODRIGUES, 2015, p.126) do ensino da psicologia
e educacdo: perspectivas reguladoras, psicologizantes, normalizadoras, normatizadoras
etc. Ao inserir o tema da invengao no campo da formacado de professores (DIAS; KASTRUP,
2013), o que temos feito com as ementas e o curriculo é refinar sua pedra de toque para
poder expandir e se abrir a modos n3o conformados de pensar e fazer formag3o. E bom
destacar aqui que uma ementa e um curriculo possuem vinculo estreito com o seu tem-
po, com seu presente historico e, em muitos casos, com experiéncias de inconformidade
com os modos de vida comumente aceitos ou controlados, o que faria deles — ementa e
curriculo — processos historicos constantes e sem fim, o que pressuporia descontinuidade,
deslocamento e ultrapassagens aos processos nao lineares das aprendizagens e ensinos.

Quando nos posicionamos em movimentos de vinculo estreito com o tempo e os modos
de vida para pensar e fazer psicologia e educacao, na verdade falamos de lutas contra
0 assujeitamento, apontando para os combates em prol da invengao de si e do mundo
e, também, das lutas de estudantes e professores para se libertarem das formas de en-
sinar e aprender comportamentais, desenvolvimentistas e cognitivistas, que reduzem a
vida a um processo de solucdo de problemas. Apostamos em processos de invencdo de
problemas, de problematizacdes que ndo funcionam como universais. Sobre isso, afirma
Foucault (1994 apud RODRIGUES, 2015, p.126):
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Quanto ao motivo que me impulsionou, foi muito simples (...) a curiosidade (...):
nao aquela que procura assimilar o que convém conhecer, mas a que permite
desprender-se de si mesmo. De que valeria a obstinacdo do saber se ele asse-
gurasse apenas a aquisi¢cdo dos conhecimentos e nao, de certa maneira, e tanto
qguanto possivel, o descaminho daquele que conhece?

Uma feicdo de desbaste (FOUCAULT, 2004), uma desaprendizagem (DIAS, 2011) dos mo-
dos instituidos, para poder abrir espaco e tempo para outros ares e modos de funciona-
mento ndo universais. E, com este modo de fazer e pensar psicologia e educacdo, temos
funcionado por meio de apostas mais ensaisticas como uma experiéncia modificadora de
si (FOUCAULT, 1994), que vincula a macro e micropolitica de uma ementa, de um curriculo
para poder, talvez, exercitar uma aposta inventiva (DIAS, 2012). Para tanto, seguimos a su-
gestdo de Rodrigues (2015, p.127) — “o ensino, o ensaio, o ensino-ensaio” — para conversar
e evidenciar um pouco o Foucault-professor no que nos ajuda a tocar direto no ponto de
um ensino-ensaio de psicologia e educacado, Eis provavelmente o que é imprescindivel
fazer emergir para que possamos percorrer algumas linhas flexiveis e de forgas do ensino
e da aprendizagem da psicologia e educacao.

Nesta aposta ensino-ensaistica, converso com Rodrigues (2015, p.127) quando ela re-
cupera os cursos do Foucault-professor e nos diz o que o ensinante enuncia aos seus
ouvintes: “considero-os absolutamente livres para fazer, com o que eu digo, o que qui-
serem. S3o pistas de pesquisa, esquemas, pontilhados, instrumentos: fagam com isso o
que quiserem”. Rodrigues (2015), também professora da UERJ e uma intercessora, diz
que talvez poderiamos considera-lo

um professor pouco interessado em saber previamente o que os alunos pretendem
alcangar, ja que os professores que assim procedem aspiram eminentemente a go-
verna-los? Porque ha algo que, sim, interessa a Foucault: “Isso ndo me diz respeito
isso me interessa na medida em que ndo tenho que estabelecer leis para a utiliza-
¢do que voceés lhe ddo. E isso me interessa na medida em que, de uma maneira ou
de outra, isso se relaciona, isso esta ligado ao que fago. E o que faz ele — pois sem-
pre se trata de praticas — em “A hermenéutica do sujeito”, curso que focalizo nes-
te ponto? Um longo percurso pelos exercicios de constituicdo de si, de SAcrates a
filosofia helenistico-romana, incluindo epicuristas, estdicos e cinicos. No momento
helenistico-romano, em que a filosofia perde especificidade e se generaliza numa
relacdo de mestria que, cumpre ressaltar, visa ndo a dependéncia, mas a autonomi-
zacdo do discipulo, Foucault identifica uma forma de resisténcia ao poder politico.
De modo algum, evidentemente, sugerindo-nos imitar, hoje, o fazer dos gregos das
metrdpoles imperiais, mas porque percebe, ao estuda-los, que as coisas ndo sdo
tdo simples como o proclamado por teorias que limitam nossas possibilidades a
interiorizagdo da lei ou ao refligio na intimidade — praticamente as Unicas posi¢Ges
gue a modernidade nos permite divisar. Em meio as relagdes que estabelecemos
com tantos e tantos outros — sem sintese em qualquer grande outro — alguns de-
les podem funcionar como mestres autonomizantes que, qual o proprio Foucault,
num franco falar (parresia) exibe descaminhos, hesitagdes e mudangas, sem jamais
relegar tais processos aos bastidores que sustentam as lisonjas do mundo de um
“puro” conhecimento (RODRIGUES, 2015, p.127-128).



122 CONVERSACOES EM PSICOLOGIA E EDUCACAO

O Foucault-professor que nos é apresentado por Rodrigues (2015) neste e. de nosso ato-
-caminhada ndo se restringe a relagao verdade-subjetividade, mas faz dela, também, um
ponto de contato para que possamos nos lancar ao empreendimento de mudar nossos
modos de ensinar e aprender, sob outros modos de vida. Ele nos dira que ha um custo de
verdade, que hd um trabalho de criacdo de um modo de vida incansavelmente criativo,
no qual nos fazemos e nos desfazemos sempre que algo nos impulsiona — o que indica-
ria que uma aposta no ensino-ensaio vem do rompimento com os grupos de poder e as
configuracdes hegemonicas das ementas e dos curriculos de uma estrutura de ensinar e
de aprender psicologia e educacao.

Ensino-ensaio de um Foucault-professor que pratica o que ensina e vice-versa. Sua
obra ensinante nos mostra um caminho de uma atividade-experienciacdao que aposta
em um pensamento sem representagdo. Um pensamento que nos propde a necessi-
dade de producdo de uma ética que se abra a uma possibilidade de constituicdo de si
diferente daquela que faz do individuo um objeto e um sujeito.

Mas porque trazer o ensinante e ensaista Michel Foucault para conversar com a gente
sobre o que as teorias e as ementas tém a nos dizer no ensino da psicologia e educagdo?
Pensamos, junto com a querida Heliana (2015), que

se ele nos deixou uma licdo, se assim podemos chama-la, é a de um intelectual
especifico — aquele que se encontra em meio ao que analisa —, nunca a de um
intelectual universal, que conhece e proclama, a partir de algum lugar transcen-
dente, o justo e verdadeiro para todos. Podemos igualmente dizé-la, recorrendo
a outro sentido do termo francés legon, a de uma lente ou leitor que ensaia uma
versdo dos textos e contextos de que se aproxima e, por ter a coragem de expor
os arcaboucos, engendra uma pratica que “ndo se imp&e aquele que a recebe
como uma verdade que viria preencher sua ignorancia; opondo-se a outras leitu-
ras, a outras licOes, ela solicita iniciativa e atividade critica daqueles que a rece-
bem (RODRIGUES, 2015, p.129).

Licdo que produz um aprendizado de multiplicar perguntas sobre o que nos inquieta
no presente, nos desloca e possibilita transformacao. E que, talvez, abra uma conversa
com vocés e possa fazer reverberar estas linhas no debate, acentuando que as emen-
tas e teorias ndo dizem e nem produzem por si s4, mas se constituem pelos modos
com que as fazemos circular por nossos trabalhos entre formacao e, talvez, suas pos-
sibilidades de invencéo.
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Escutas e Conversacoes sobre
o Fracasso Escolar

Por Claudio Ramos Peixoto & Joyce de Paula e Silva

Para inicio de conversa

Atualmente ha uma crescente tendéncia em atribuir somente a problemas subjetivos
0 que estd também relacionado a dimensdes politicas, econémicas e sociais. O sistema
capitalista tem como preceito que o individuo é totalmente responsavel pelo lugar que
ocupa economicamente na cena social: se ele se mantém rico ou pobre é sempre por
propria escolha. Mas entendemos que; embora apostemos com a psicandlise na escolha
do sujeito, que é inconsciente; sabemos que o contexto social favorece ou nao as suas
escolhas e a sustentagdao destas. Existem circunstancias por vezes tdao adversas ao su-
jeito que a sobredeterminacdo inconsciente pode impulsiona-lo para a saide mental a
partir do seu desejo, mas os entraves do sistema podem dificultar muito seu avanco. A
l6gica de nomear o sujeito pela condicdo social ou pelo seu diagndstico apressado tem
consequéncias bastante sérias. Sujeitos sdo diagnosticados como doentes para atender
as necessidades produtivas e aos grupos que estdo inseridos, sendo muitas vezes os
produtores dos seus insucessos.

Uma vez classificadas como “doentes”, as pessoas tornam-se “pacientes” e consequen-
temente “consumidoras” de tratamento, terapias e medicamentos que transformam seu
proprio corpo no alvo dos problemas, que, na légica medicalizante, deverao ser sanados
individualmente. Muitas vezes, familias, profissionais, autoridades, governantes e for-
muladores de politicas eximem-se de suas responsabilidades quanto as questdes sociais:

as pessoas é que tém “problemas”, sdo “disfuncionais”, “ndo se adaptam”, sdo “doentes”
e sdo, até mesmo, judicializadas (CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA, 2012, p. 13).

A escola faz parte deste contexto e tem participacao efetiva em sua consolidacdo. Nas
sociedades pds-industriais, que estabelecem os primeiros embates entre nosso capital
cultural e os costumes e normas legitimados socialmente pelas ideologias dominantes,
aqueles que ndo se encaixam em seus padroes de aluno ideal sdo relegados ao ultimo
plano (quando ndo perturbam a ordem) ou direcionados a especialistas (quando suas
subjetividades incomodam o ambiente). Em ambos os casos, sdo sujeitos fadados ao
fracasso escolar: os primeiros sdo os “coitadinhos” que devem seguir por caridade dos
professores e os segundos passam a ser conhecidos e denominados “alunos-laudo” e
nada se pode fazer por eles que ndo seja medicar, deixa-los dormir, passear pela escola
sem objetivos para sua aprendizagem ou encaminha-los para a sala da direc3o.
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Por outro lado, faz também parte do discurso politico medicalizante culpabilizar a equipe
escolar pelo ndo cumprimento das metas de inclusdo das politicas oficiais de ensino. As
secretarias de educacdo cobram de seus profissionais tarefas que esses educadores ndo
foram preparados para executar e nao lhes fornece suporte tedrico e materiais para rea-
liza-las. Projetos sdo depositados nas unidades escolares sem que a equipe possa dispor
de tempo para discuti-los e ajusta-los a sua realidade. As escolas se sentem incapazes de
cumprir sua principal funcao — formar sujeitos de direitos e deveres — e, assim, sua potén-
cia de trabalho diminui e se tornam dependentes de orientacbes forjadas nos gabinetes
dos experts, hd muito tempo distantes das realidades escolares que supdem conhecer.

Desta forma, os educadores adoecem fisica e subjetivamente. Sentem-se impotentes,
inseguros e sozinhos diante de tantas exigéncias. Ndao ha tempo disponivel para trocas
de seus medos ou conquistas e o que deveria ser um espago coletivo fica transformado
em somatodrio de acdes extremamente solitarias.

A escola é um espaco importante na vida de uma crianca ou adolescente. Deve haver
acolhimento de forma cuidadosa para que a escola possa ser um espaco significativo na
formacdo integral daqueles que necessitam de cuidados especiais e ndo um espaco de
exclusdo legitimado dos que ndo se adaptam a um modelo imposto pelo sistema poli-
tico/educacional. Existe uma quantidade alarmante de criangas que sdo encaminhadas
para avaliagGes clinicas com profissionais que comumente emitem diagndsticos “rapidos
e precisos”, justificando medicamente as queixas escolares. E fundamental que os pro-
fissionais compreendam as criangas e adolescentes como sujeitos inseridos em variados
contextos socioculturais e que necessitam de espagos que os recebam e ajudem na su-
peracdo de seus entraves cognitivos, afetivos e/ou sociais.

O trabalho

Nosso trabalho teve inicio em 2009, quando nos deparamos com o elevado nimero
de criancas encaminhadas pelas escolas para atendimento na Policlinica do municipio
de Vassouras e no Servico-Escola de Psicologia da Universidade Severino Sombra. Preo-
cupou-nos ndo sé a quantidade excessiva de encaminhamentos, mas principalmente a
constatacao de que muitos desses alunos ndo apresentavam algum tipo de comprome-
timento que justificasse tal demanda. Entender as causas que levavam as escolas a pro-
cederem desta forma e as bases sobre as quais os educadores se apoiavam para avaliar
os alunos como supostos portadores de problemas cognitivos ou emocionais formaram
nossos primeiros eixos de investiga¢ao.

Apds entrevistarmos diretores, supervisores e orientadores das 22 escolas municipais e
analisarmos as respostas dos docentes de cada uma destas unidades, chegamos a alguns
resultados: a) as escolas ndo estdo preparadas para lidar com o aluno que apresenta
algum tipo de dificuldade ou resisténcia ao ritmo e as normas escolares; b) as equipes
escolares recorrem a profissionais externos em busca de avaliagGes que detectem algum
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problema médico ou psicolégico que explique sua ndo adaptacdo; c) embora afirmem
haver alunos com algum tipo de psicopatologia, os professores ndo tém em sua forma-
¢do (inicial ou continuada) nenhum conhecimento técnico para esta afirmacao.

Baseados nos dados obtidos nessa etapa inicial do trabalho, comecamos em 2011 a se-
gunda etapa de nossa pesquisa: trabalhar conjuntamente com as equipes das escolas
para construir agdes que devolvessem seus potenciais enquanto profissionais da educa-
¢do. Em um primeiro momento, realizamos nosso projeto na escola com maior indice de
encaminhamentos para especialistas no municipio de Vassouras — trabalho que ampliou
nossos campos de estudo e de atuacgao.

Em 2013 fomos chamados para fazer intervengdes em escolas de outros municipios da
regido; participar de reciclagens de diretoras, supervisoras, orientadoras e professoras,
em grupos variados, com questdes relativas a concepg¢ao histérico-cultural sobre apren-
dizagem, limites, abuso sexual e trabalhar com a equipe pedagdgica na construgdo de
projetos politicos-pedagodgicos.

Ingenuamente, neste tempo de trabalho, achamos que apenas nosso arsenal tedrico
poderia atender aquelas demandas, mas é muito mais complexo que isso: trabalhamos
com sujeitos que precisam ser escutados/acolhidos para que possam melhor se escutar
e, talvez assim, reconquistar sua autonomia. O tempo de cada um ndo nos pertence e
tentar acelera-lo resulta em fechamento de portas. Devemos estar atentos as nossas im-
plicagOes tedricas para que ndo tentemos forgd-las a diferentes realidades e reproduzir
o que faz o sistema capitalista e medicalizante. Admitir o ndo saber e reconhecer que o
trabalho se da a partir do que toca o impossivel é o melhor a fazer.

Nao foi bem realizada a mediacdo entre educadores e educandos, reduziamos as falas
do outro (equipe escolar) a nossos significados, usdvamos a mesma metodologia que
tanto criticamos, desconsiderando o potencial de criagdo e mudanga dos profissionais
nas suas escolas. Atuamos também como experts preocupados unicamente com a com-
provacdo das nossas hipoteses sem perceber que a demanda da escola (avaliagdo de alu-
nos) poderia ser a brecha para criar alternativas a tendéncia medicalizante, que a escola
até entdo apostava como unica solucdo para os problemas de escolariza¢do das criancgas
e adolescentes. O ndo comprometimento da escola com o nosso trabalho serviu para
refletirmos sobre nossa atuacdo, fazendo com que nossa forma de andlise da realidade
fosse ampliada e retificada.

A escuta é o caminho para o possivel do trabalho. Escutar é dar voz ao sujeito para que
este perceba suas implicagdes com aquilo que o incomoda e com 0 que se queixa e,
assim, apodere-se de suas decisdes e ndao as impute aos outros. Desta forma, nossa atu-
acao nas unidades escolares atualmente estd pautada na construcdo de espagos em que
a escuta da equipe de educadores e dos alunos seja o alicerce para que esses sujeitos
também se escutem e possam ser mais donos das préprias falas, agindo a partir delas no
contexto escolar e fora dele.
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Uma alternativa de agao

Atualmente estamos trabalhando também em uma escola municipal de Mendes por
solicitacdo da Secretaria de Educacdo. Nosso projeto Psicandlise e EducagGo: aposta no
Sujeito vem sendo desenvolvido por 6 psicdlogos — 2 coordenadores/supervisores, 3 co-
ordenadores de campo, 1 de apoio técnico e 10 alunos do curso de Psicologia da USS
(Universidade Severino Sombra). Utilizamos como apoio para nossas intervencdes a psi-
canalise e a psicologia histdrico-cultural.

Mesmo sendo um trabalho ainda em processo, o material por nds ja obtido (e estudado
nas supervisdes) em observacdes, reunides e oficinas nos permite perceber que a escola
de Mendes em pouco se difere da maioria das escolas no interior fluminense: educado-
ras que nao conseguem atingir as metas que lhes sdo impostas devido a total falta de
apoio/incentivo e que, sentindo-se impotentes, depositam em outros (familias e alunos,
principalmente) a culpa por suas frustracdes. Conforme a fala de uma professora em
uma reuniao:

N3o é nada facil. Eu tenho que me preocupar com meus planos de aula, as ativi-
dades que vou realizar, cumprir com as minhas obriga¢ées como professora [...]. E
ainda tenho que lidar com esses problemas todos que surgem a cada dia. Queren-
do ou ndo, essas criancas estdo sob os meus cuidados. Mas o fato é que nado pode-
mos fazer nada em relagdo as familias e as questdes da comunidade. Por vezes, a
sensagdo é de que nada pode ser feito no sentido de intervir no ambito familiar e
comunitdrio acerca das questdes que surgem e seus impasses. Nada adianta.

A intervengao

A escola a qual vamos nos referir neste projeto é uma das trés de horario integral de
Mendes, um municipio da regido centro-sul do Rio de Janeiro. Atende a criangas desde
a Educacgdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental. Esta localizada na periferia da
cidade, recebendo alunos de vdrios bairros e distritos do municipio. E uma escola de
dificil acesso, estando a mais de um quilémetro do ponto de 6nibus mais préximo, o que
obriga os alunos que ndo sao da comunidade (50%) a depender do transporte escolar
(o que é um obstaculo para a presenca dos pais em suas reunides ou eventos). E uma
escola com alta rotatividade de equipe e alto indice de criancgas atendidas por érgaos de
apoio psicopedagodgico, terapéutico ou social. Possui um bom espaco externo, de terra
e sem cobertura, o que dificulta sua utilizagao (sol excessivo ou lamagal quando chove);
seus dois prédios sdo antigos e estdo malconservados (salas pequenas com goteiras) e
sdo separados por uma escada estreita — em ziguezague — e com degraus apertados.

A demanda a nds apresentada pela Secretaria de Educacdo era relativa a agressividade
dos alunos, o baixo rendimento escolar, o alto nimero de alunos encaminhados para
atendimento médico e/ou psicoldgico e a dificuldade de implementar propostas peda-
gobgicas e de construir parceria escola-familia.
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Apds um periodo inicial de estudos e preparagdo, iniciamos em outubro de 2014 nossa
escuta no espago escolar. Duas alunas-pesquisadoras iam a escola duas vezes por sema-
na, em hordrios alternados, para conversar com os profissionais e observar as criancas
em suas rotinas escolares. Este procedimento se estendeu até o final do ano letivo (se-
gunda quinzena de dezembro).

Em fevereiro de 2015, ofertamos a equipe da escola o projeto alicer¢cado no primeiro
diagnéstico provisorio elaborado a partir do que eles apresentaram como queixa e da
nossa escuta inicial. Nele estavam definidos como dispositivos: oficinas ludicas cons-
truidas sob demanda para promover a escuta das criangas e suas familias, reunides e
conversas com a equipe da escola, observagdes participantes nos espagos escolares e
encontros com conselho tutelar e profissionais da sautde, do judicirio etc. A nossa pro-
posta, a escola acrescentou que fizéssemos a avaliacdo de alguns alunos selecionados
pelas professoras com o que concordamos desde que fossem acompanhados por rela-
térios por elas elaborados. A equipe esta na escola todos os dias da semana em turnos
de manha ou tarde. Os estagiarios e profissionais estdo na escola sempre nos mesmos
dias combinados, o que facilita aos educadores e alunos a encontrarem as pessoas que
escolherem como referéncia.

Estabelecido o contrato, prosseguimos com nossa intervencao, lancando mao de trés
instrumentos — participa¢do na rotina escolar, conversas com a equipe e questionario a
ser respondido por todos os profissionais da escola sobre o funcionamento institucio-
nal — que sdo essenciais para que se possa tragar um segundo diagndstico provisério da
escola, que confirme ou ndo nossas primeiras hipoteses, ou seja: dificuldade de comuni-
cacdo entre a equipe, espaco fisico inadequado, pouco material psicopedagdgico, dificil
relacdo com as familias, falta de articulagdo com a rede de assisténcia, criangas em situ-
acoes limite de negligencia, agressividade, com comportamentos sexuais inadequados
as normas sociais e com dificuldades de aprendizagem.

No que diz respeito a participacdo na rotina escolar, tomaremos como exemplo a festa
junina. Elaboramos um projeto em que todos os alunos estiveram envolvidos em di-
ferentes etapas, desde a confeccdo de cartazes e convites e sua distribuicdo na comu-
nidade até a preparacdo da quadrilha. Com a anuéncia da direcdo da escola, oficinas
aconteceram com participacdo de todos e suas respectivas professoras, cartazes foram
elaborados e afixados e convites foram entregues na comunidade. Com tudo pronto, na
véspera da festa nos foi comunicado que os alunos que dependiam da conducdo escolar
(quase 50%) ndo iriam poder participar. Na impossibilidade de alterar data e horario,
propusemos realizar uma segunda festa em que todos pudessem participar. Com a con-
cordancia da dire¢cdo, a mesma foi realizada dias depois, no hordrio de aula. Levamos
bolo e refrigerantes e as criangas brincaram e realizaram sua dancga; todas as turmas
misturadas e sem as agressoes relatadas recorrentemente e tdo temidas pela maior par-
te dos educadores.
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Diante disso pode-se pensar: ndo é a criacao das bordas no real que os pais se dedicam
guando se péem a transformar seu pequeno infans em um sujeito? N3o é visando a
construcdo de um sujeito da escrita que um professor deveria alfabetizar? Ndo é co-
memorando aniversarios, festas juninas e ensinando as criangas as artes como estilos
de obturacdo da falta no Outro que qualquer escola deveria organizar-se? Fazer educa-
¢do ndo é, em resumo, o0 mesmo que fazer Educacdo Terapéutica? Entdo, se é possivel
pensar em uma Educac¢ado Especial psicanaliticamente orientada, pode-se imaginar que
haverd também uma Educacdo psicanaliticamente orientada (KUPFER, 1996).

Apesar de toda a equipe ter sido convidada a participar, somente as professoras da
Educacao Infantil e uma do primeiro ano estavam presentes. Esta situacdo deixa clara
a inexisténcia de uma equipe de trabalho. Por que somente algumas professoras parti-
ciparam? Por que as que ndo participaram ndo se opuseram a festa? Como elaborar e
executar um projeto clinico de intervengao institucional se nao ha garantia da adesao da
maioria dos educadores? A fala de uma professora em uma das conversas evidencia este
problema da escola:

ndo basta trabalhar a questdo do vinculo com essas criangas se primeiro nés nao
demonstrarmos um minimo de disposi¢gdo em falar uns com outros, de nos aco-
Ihermos, de termos interesse pelo bem-estar de cada um de nés. Todos os dias que
venho aqui fago questdo de chegar a vocés e sorrir e perguntar como estdo. Vinculo
é isso, é construgdo que se da todos os dias. Eu tenho que fazer a minha parte. Ndo
adianta querer trabalhar o vinculo com os alunos se ndo damos o exemplo, se ao
chegar aqui na escola, a colega me olha com mau humor, de cara amarrada, ou se
eu fago o mesmo, s6 aceno de longe, ndo cumprimento nos corredores etc.

Outra ac¢do que serve como exemplo sobre como a equipe se organiza e o papel que cada
um desempenha nela estd relacionada as avaliagdes dos alunos. Conforme mencionamos,
as avalia¢oes foram uma demanda da escola com a qual concordamos em fazer a partir
da entrega de um relatdrio da professora sobre a crianga encaminhada. Tais avaliacGes
demoraram quase um més para serem iniciadas porque os relatdrios, antes de chegar a
nds, precisaram passar pela direcdo/orientacdo educacional, o que evidencia a centrali-
zacdo de poder e a auséncia de apoio para que as professoras se sintam seguras em suas
acoes. Como disse a professora em uma conversa sem a presenca da direcdo da escola:
“os professores ndo possuem muito incentivo de seus superiores para repensar e refazer
as atividades com seus alunos nem muito tempo para idealizar. Nao ha muita autonomia”.

Esta hierarquia de poderes ficou mais evidente quando fizemos uma devolutiva a equipe
escolar na qual estavam presentes duas pessoas da Secretaria de Educagao. Entregamos
a todas um documento que continha trechos (sem os nomes das pessoas que falaram)
de conversas que tivemos com a equipe, em momentos diversos de observacdo na es-
cola, para serem discutidas por toda equipe. Tal discussdo so teve inicio apds a saida
destas duas pessoas, que disseram que nao poderiam ficar mais por terem que cumprir
compromissos em outras escolas. As falas iniciais desta nova conversa (agora sem os
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representantes diretos da Secretaria de Educag¢do) mostraram a inseguranca dos profes-
sores em relagdao ao documento que, segundo eles, poderia repercutir negativamente
em seus superiores. “De onde vocés tiraram estas conclusdes?” (pergunta enderecada
a nés por alguém que ndo participou das conversas ao longo do trabalho na escola); “o
problema é que vao nos cobrar por isso” (fala de uma participante que ndo respondeu
guando perguntamos por quem elas seriam cobradas).

Esta estrutura de poder que parece percebida como natural na pratica docente faz com
gue o funcionamento da instituicao seja incompativel com o aprendizado e com a saude
dos alunos e educadores. “O problema do regime de educagdo integral é que, aqui, na
nossa escola, eles querem que as criancas figuem em sala de aula de forma integral, e
n3o precisa ser assim, s6 sala de aula o tempo todo. E desgastante para elas e para nds
também”, falou um professor.

Essa rotina desgasta e compromete a construgdo de relagdes pessoais e profissionais
no contexto escolar. Como formar uma equipe de trabalho “se quase ndo conseguimos
nem nos ver, umas as outras, ao longo de um dia inteiro aqui. Estamos sempre ocupadas,
alarmadas, vigilantes?”, perguntou outra professora.

O que tem sido feito

Auxiliar na construcao de rede de assisténcia a partir dos casos encaminhados; promover
conversas que possibilitem aos profissionais tomar a palavra e se implicar nas construcées
de solucdes para os impasses identificados por eles; levantar dados que possibilitem a
melhor compreensdo da estrutura organizacional da escola; oferecer atendimentos psi-
copedagdgicos aos alunos e atendimentos com base na teoria psicanalitica aos alunos e
educadores. “A psicanalise ndo pode interessar a educacdo salvo no proprio campo da
psicandlise, isto é, pela psicanalise do educador e da crianga” (MILLOT, 1979, p. 157).

O sujeito se constréi a partir do Outro em um tempo nao cronoldgico e, sim, légico de
constituicdo. Entretanto, alguém dinamico e com ritmo acelerado, que por isso ndo se
submete ao tempo ou exigéncias pré-estabelecidas na escola, provavelmente é taxado
como portador de déficit de atengao, disfungdo ou de alguma outra anomalia. Muitas
destas conclusdes, no entanto, tém sua etimologia construida a partir de estudos line-
ares/quantitativos sobre sujeitos e desconsideram os diferentes contextos culturais em
que esses se constituem e atuam.

Assim, se institucionalizam discursos e praticas em que os sujeitos se desresponsabili-
zam por sua fala e seus atos. Tedricos criam as normas a partir dos discursos dos praticos
gue supostamente traduzem a realidade e a legitimam com os dispositivos da ciéncia po-
sitivista. Os praticos, por sua vez, justificam suas estratégias rigidas a partir das normas
produzidas pelas teorias, sem perceber que as mesmas os desqualificam e lhes retiram
a poténcia de trabalhar e acolher os sujeitos.
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A necessidade de solu¢des rdpidas para toda situacdao que comprometa a producao defi-
nida pelo modelo capitalista das sociedades atuais faz com que se preconize “verdades”
cujos efeitos engessam vidas e segregam pessoas. Este enquadramento esta presente
nas diversas organizacoes e grupos que constituem a rede de sustentacdo das socieda-
des. Cada uma delas possui dispositivos préprios que, legitimados nas leis e normas de
gue sdo cumplices, executam logicamente as consequéncias dos diagndsticos, dos quais
sdo coautores: demissdes, aprisionamentos, expulsdes, suspensdes, internacdes, repro-
vacoes e outras formas de violéncia material e simbdlica.

A escola ocupa um espaco preponderante neste quebra-cabeca social, estando presente
em todos os setores: nas familias que desejam o bom status de seus filhos, nas empresas
com sua necessidade de competéncia para produzir, nas igrejas que dela se aproveitam
para inculcar seus discursos de valores e em tantos outros que dela usufruem para rea-
lizar e justificar sucessos e fracassos.

A escola nos titula como cidaddos de uma determinada categoria de saber: analfabe-
tos, evasores, desistentes, escolaridade minima, técnico, graduado, doutor, especialista.
Este poder a ela outorgado estd diretamente ligado a tarefa que |he foi instituida: a da
transmissdo dos conhecimentos acumulados pelas sociedades. Educar é criar espagos
de producdo coletiva de um saber a ser compartilhado. Se o saber se constrdi a partir das
desavencas ou cortes resultantes das trocas entre pessoas, a escola deve ser o lugar em
gue a relacdo entre educadores, familias e alunos seja o elemento de sustentacdo dos
planos e praticas educativas. Nao é isto que se percebe na realidade brasileira das redes
publicas de ensino. Cada vez mais as escolas mostram-se fragilizadas com as dificuldades
em lidar com os problemas deste contexto. Seriam estes problemas somente referentes
as questdes inerentes a escola?

Esse sistema se apoia no individualismo como condi¢do reconhecivel pelo modo de vida
capitalista. O sujeito é o Unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso. Buscam-se,
junto a isso, especialistas externos a escola que possam responder tecnicamente a esta
demanda de “cura de um comportamento inadequado”, aprisionando o sujeito ao pro-
prio sintoma e a uma categoria social. Os sujeitos tendem a ndo se responsabilizar pelos
préprios sintomas, a ndo se apropriar das suas questdes e sao, por isso, despotencializa-
dos em suas agdes. A escuta do sujeito nos permite apostar nessa condicdo de poténcia
de trabalho, poténcia do préprio sujeito e de suas interfaces com o social.

O possivel do trabalho a partir da Psicanalise

De acordo com Kupfer (2010), as mengdes a educagao se encontram dispersas por toda a
obra de Freud pelo fato deste tema ter sido alvo constante das reflexdes do psicanalista.
Em Observacgdes adicionais sobre as neuropsicoses de defesa e A etiologia da histeria,
Freud (1896) escreve sobre a defesa contra as experiéncias sexuais, conferindo-lhes um
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carater traumatico. Inicialmente ele aposta que tais experiéncias sdao provocadas pelos
adultos, mas abandona esta hipotese e admite o papel da fantasia na realidade psiquica.

Freud (1896) estabelece a relacdo entre a sexualidade e a civilizagdo a partir da desco-
berta da sexualidade infantil: o recalque recairia sobre os componentes perversos da
sexualidade e se daria no periodo de laténcia. Alguns anos mais tarde, Freud (1905) pu-
blica Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade e diz que, durante o periodo de laténcia,
as pulsdes sexuais infantis provocam sensacdes desprazerosas e despertam forcas na
forma de asco, vergonha e ideais estéticos e morais que se opdem a elas, delimitando
seu caminho e suprimindo, desta forma, o desprazer. Freud (1905) diz que no processo
de recalcamento as excitacdes sao impedidas psiquicamente de percorrer o seu caminho
usual e sdo levadas a outros trajetos, expressando-se na forma de sintomas, produzindo
neurose. Se por um lado Freud coloca o processo civilizatério no jogo de forgas pulsio-
nais, o destaque maior dado por ele é no conflito intrinseco ao organismo.

Em relacdo ao educar, Freud (1912), no texto Sobre a tendéncia universal a depreciacéo na
esfera do amor, sustenta ser impossivel a conciliacao entre a civilizacdo e as pulsdes sexu-
ais. A educacdo, entdo, reprimiria os impulsos do sujeito, o que representa perda parcial
de sua satisfacdo. A submissdo as exigéncias da civilizacdo acontece pela dificuldade de
satisfazer a pulsdo. O fato de ser impossivel a reconciliagdo entre as pulsdes sexuais e as
pulsdes do ego faz o homem se colocar a servigo do progresso, pagando com a neurose.

Anos mais tarde, Freud (1920) faz uma descoberta que revolucionaria seus estudos. Em
1920 publica Além do principio do prazer, livro no qual trata da compulsdo a repeticdo e
faz referéncia a pulsao de morte. A pulsdo “é um impulso, inerente a vida organica, a res-
taurar um estado anterior de coisas” (FREUD, 1920, p.47), que sé ndo impera totalmente
devido a pressao de forcas externas. Os impulsos de autoconservacao tém a funcdo de
garantir que o organismo seguira o seu rumo particular e especifico para a morte, elimi-
nando a tensdo. Afirma também que educar, psicanalisar e governar sdo trés profissoes
impossiveis, dizendo estar ocupado com a segunda e, por isso, ndo se debrucando na
relacdo entre psicanalise e educacao. Ele utiliza o termo impossivel no prefacio a Juven-
tude desorientada de Aichhorn (1925) e Andlise termindvel e intermindvel (1937). Como
assinala Schermann (apud ALBERTI; POLLO, 1996, p. 46):

o impossivel de educar, governar e psicanalisar, apontado por Freud, diz respeito
a que um sujeito possa, a partir deste saber inconsciente, produzir efeitos de
verdade, outros, que ndo a repeticdo automatica da licdo bem decorada, a sub-
missdo estupida ao lider ou o apego fixo a um sintoma que o petrifique.

Os aparelhos para tratar o gozo sdo os lacos sociais, que Lacan (1969, 1970) denomina
"discursos'. Mesmo que nao se diga nada no momento em que se esta dentro de uma
relagdo com outra pessoa, se esta inserido num discurso em que os atos importam
mais do que as palavras. E ai aparecem as modalidades de gozo distintas. De acordo
com Quinet (2009, p.17)
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governar corresponde ao discurso do mestre/senhor em que é o poder que do-
mina; educar constitui o discurso universitario dominado pelo saber; analisar
corresponde ao laco social inventado no inicio deste século por Freud em que o
analista se apaga como sujeito por ser apenas causa libidinal do processo analiti-
co. E o discurso da histeria é aquele que é dominado pelo sujeito da interrogagao
(no caso da neurose histérica, trata-se da interrogacao sobre o desejo) que faz o
mestre ndo sO querer saber mas produzir um saber.

O discurso analitico ndo fard jamais mudar a estrutura social, mas ndo é nunca sem ele
gue qualquer troca de discurso se processa, como dito, por exemplo, no Seminario 20
(LACAN, 1985). A intervencdo se da diante de um saber fazer com o real, ou seja, estar
no lugar de analista de um suposto saber e possibilitar algo de trabalho diante do impos-
sivel, inerente a qualquer sujeito e discurso. Os diferentes discursos circulam na institui-
¢do de tal forma que é preciso identifica-los e possibilitar ao impossivel se apresentar a
partir das falas dos sujeitos profissionais e alunos da escola.
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Das queixas a producgdo
do problema

Por Katia Aguiar e Vanessa Monteiro Silva

Esta escrita se propde a registrar algumas consideracdes sobre uma experiéncia de es-
tagio curricular, na formacdo de psicdlogo!. Uma experiéncia de muitas vozes iniciada
em 2006, quando discentes do curso de graduacao de Psicologia da UFF, observaram
um aumento da frequéncia de criancas das escolas publicas de Niterdi/RJ no Servico de
Psicologia Aplicada - SPA. Essa observacao informal, foi confirmada por alguns professo-
res/supervisores e, embora ndo tivéssemos registros que permitissem uma analise mais
apurada do incremento desses encaminhamentos, 0 acompanhamento de pesquisas e a
leitura de artigos sobre o tema, nos apoiou no acolhimento da questao.

Além dessa constatacdo e da vontade de conversarmos sobre a producdo social desses
encaminhamentos, muitos estudantes que se vinculavam a estagios externos em prati-
cas educativas e alguns psicdlogos, procuravam oportunidade para discutir seus traba-
Ihos, trocar impressdes sobre a formacdo e acessar indicacGes de leitura. Foi assim que
iniciamos uma pratica aberta de andlise coletiva sobre as praticas do psicélogo no campo
da educacao que, dentre inumeros desdobramentos, instituiu o projeto de estagio Psico-
logia nas Institui¢des Escolares.

A proposta do referido projeto desenvolvido em escolas publicas, no municipio de Ni-
terdi/RJ, além de proporcionar ao discente do curso de psicologia experiéncia com as
praticas de formacao veiculadas na educacgdo escolarizada, teve como principais objeti-
vos: oportunizar a elaboracdo de projetos de atuacao do psicélogo na escola, a partir da
abordagem institucional; contribuir para a construcdo de outros sentidos para a escola,
em dissidéncia com aqueles que compdem o ideario da modernidade; aprimorar e am-
pliar agOes politizadas, investindo na articulagdao com entidades e pessoas —como féruns
e grupos de trabalho.

E importante ressaltar, pela riqueza desse percurso, que o trabalho que aqui apresenta-
mos se fara como uma escrita-recorte, trazendo analises que partem de relatos do didrio
de campo de uma estagidria, das discussGes em supervisdo e de estudos bibliograficos.
Tendo esses escritos como um disparador na elaboracdo do presente texto, evocamos o
Plant3do Institucional como dispositivo que, a um sé tempo, favorece a analise das forcas
gue comparecem na formulacdo da queixa escolar e de nossas implicacdes com as pra-
ticas — dizeres e saberes — psi.

[1] Estagio curricular “Psicologia nas Institui¢des Escolares”, vinculado ao Servico de Psicologia Aplicada (SPA/UFF), sob a supervis3o da
Prof2, Dr2. Katia Aguiar, do Departamento de Psicologia.
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Sobre um estado de coisas

Gostariamos de iniciar fazendo algumas considera¢des sobre as condi¢gdes nas quais
nos inserimos no trabalho de andlise-intervencao que vincula escola e universidade. Em
tempos de ajuste neoliberal, estar na rede publica de educacdo nos convoca a pensar
nas estratégias de enfrentamento de uma economia politica e subjetiva que opera num
jogo de alternancia entre contracdes (do publico, da poténcia, dos afetos) e distensdes
(do privado, do poder, das necessidades).

Embora concordando com as avalia¢des sobre a inadequacao dos recursos destinados a
educacdo, baixos e cada vez mais condicionados a critérios de eficiéncia, entendemos,
como ja dissemos em outro momento, que é importante olhar o que se passa para além
do desinvestimento e considerar que

0 que estd em curso é um novo tipo de investimento, uma economia que opera
envolvendo a todos numa temporalidade outra: a que otimiza a produgdo e au-
menta a produtividade nos termos da relagdo custo-beneficio. Este tem sido o in-
dicador que cada vez mais orienta a avalia¢do tanto de investimentos financeiros,
quanto das apostas afetivas. (AGUIAR, 2011, p. 85)

Assim, é que observamos importantes mudancas no cotidiano escolar, invadido por inu-
meras iniciativas que se apresentam com a intencdo de melhorar o desempenho de
docentes e discentes através de projetos de inclusdo, acelera¢do, capacitacdo, treina-
mento, tratamentos, entretenimentos... Interferéncias através de programas e projetos
— governamentais e ndo governamentais - que, desdobrados na politica de editais, insta-
lam vetores de ajustamento e de controle mesmo no mais recondito da escola.

Ao lado do crescente investimento na privatizacdo (GADELHA, 2009), a aceleracdo dos
processos, a fragmentacdo da experiéncia e a despotencializacdo dos corpos (docente
e discente), sdo alguns dos efeitos visibilizados e que distanciam a pratica educativa de
suas aspiracgoes libertarias. Se atentas as armadilhas das abstragées ilusionistas, que tei-
mam em nos apresentar o mundo a partir férmulas gerais, reafirmamos nossa aposta no
cotidiano da escola, é para nele forjarmos uma acao imanente — referida a experiéncia
de ndés mesmos, do que fazemos de nods.

Temos, entdo, como ponto de partida as condi¢des determinadas de nossas proprias
praticas, nossos encargos sociais, que historicamente aparecem aliados a légica de cons-
trangimento das for¢as de expansdo da vida, fornecendo subsidios técnicos e argumen-
tos tedricos para estratégias de normalizacdo e de individualizacdo. Tais estratégias,
apoiadas na dissocia¢do entre as dimensdes social, politica e a subjetividade, classificam
como desvio qualquer fuga dos padrdes estabelecidos e indicam a intervengao necessa-
ria na crianca, na professora, na familia, agora culpabilizadas.

A naturalizacdo (de problemas, de lugares e de encargos sociais) se desdobra na (des)im-
plicagdo, na paralisia, na impoténcia. Afinal, se para cada coisa, sentimento ou pessoa, ja
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temos um lugar e uma funcao definida na magica organizacdo de um mundo ideal, pre-
viamente desenhado, o Unico movimento aceito como possivel é aquele que mantém
um certo estado de coisas: 0 movimento que leva cada um a seu lugar ou que estabiliza
os afetos nos limites aceitaveis.

Dentre as forcas que comparecem na formulacdo da queixa escolar, seguimos priorita-
riamente aquelas que se instalam e/ou se atualizam no campo da educagao, através da
psicologia, colocando-as em analise e liberando as culpas que paralisam e embotam o
pensar inventivo. Dobramo-nos sobre néds mesmos, interrogando e colocando em anali-
se nossas implicacGes com as instituicbes que se atualizam nos processos de trabalho na
escola, as praticas e enunciados que afirmamos e a problematizacdo de seus efeitos em
Nosso proprio corpo.

Como interferir nesse estado de coisas? Que atitudes contribuem para alimentar a pro-
dugdo da atitude queixosa? Que forgas poderiam romper os processos de culpabilizagdo
e vitimizacdo que separam o corpo de sua poténcia de agir? Que forcas religariam coleti-
vos de co-responsabilizacao nos processos educativos? Que hipdteses de trabalho estao
em jogo? Que crencas e idealizacGes podemos desestabilizar?

Em meio as forgas

No universo das queixas, procuram-se solu¢des magicas...

O trabalho que tecemos carrega consigo a perspectiva da construcdao de um plano co-
mum com o corpo da escola, em que as intervengdes ndo se propdem aplicagdes da psi-
cologia a pratica pedagdgica, mas uma composicao de olhares, pensamentos e praticas,
entre o existente e a criacdo de possiveis.

Um projeto comum, como explica Peter Pélbart parafraseando Paolo Virno, tem sua fun-
¢do “mais como um reservatério compartilhado, feito de multiplicidade e singularidade,
do que como uma unidade atual compartida” (PELBART, 2008, p. 4). Neste sentido, tanto
contemplamos a dimensdo da diferenca no processo de trabalho, quanto apostamos nas
forcas que nos fazem diferir do que somos.

Ndo se trata de por em exercicio intervengdes pontuais, em resposta-reacdo a demandas
especificas, mas de dar visibilidade a reproducdo dos “corpos-problema” — constituidos
por questdes que se conectam na multiplicidade de processos dentro e fora da escola.
O foco passa a ser, entdao, ndao exatamente resolvé-los, mas, na proliferacao de questdes,
pensar como se forja essa categoria; que forcas estdo nas bases da constituicdo dos
campos de saber que irdo interpelar sobre ela; que discursos e praticas atualizadas por
nds tecem essa trama problematica e como podemos nos agenciar com isso para o en-
frentamento e a criagao de novos possiveis.



140 CONVERSACOES EM PSICOLOGIA E EDUCACAO

O Plant3o Institucional foi o dispositivo instalado no encontro entre estagiarios de psico-
logia e uma coordenadora do ensino fundamental, na escola que nos serve como campo
de estdgio. Com ele acompanhamos a coordenacdo no trabalho junto aos professores,
alunos e pais, além do trabalho que se faz entre ela, as outras coordenacdes e a dire¢ao.
A proposta era a de resgatar e repensar as nomeadas ocorréncias ao longo da semana,
problematizando as geréncias que se faziam da/na escola, dando énfase a uma gestdo
compartilhada. O que para nds estava em questao era encontrar desvios frente a repro-
ducdo desenfreada de encaminhamentos.

O que temos pensado em alianga com a coordenadora é como explorar as inesgotaveis
possibilidades que existem no territério escolar diante das problematicas que emer-
gem, considerando que é possivel toma-las em sua processualidade. Desse modo, evi-
tamos nos restringir ao problema em si — geralmente individualizado no aluno, no
professor ou na familia — e ao seu encaminhamento. Atentamos as queixas como ana-
lisadores (LOURAU, 1993), a saber, como acontecimentos que colocam em analise o
funcionamento coletivo e favorecem o acesso a forcas até entdo invisibilizadas no ter-
ritorio escolar: a producdo do problema como efeito e reafirmacao dos modos de gerir
a educacgao, nos seus atravessamentos com os discursos pedagdgicos, a relacdo com
a comunidade e as praticas psicologizantes no campo educacional, sem contar com a
exacerbacdo das estratégias medicalizantes, enderecadas ao aluno-problema e/ou a
professora que “ndo aguenta mais”.

Nos encontros com a coordenacao, trabalhamos com a ideia dos estigmas que algumas
turmas carregam, por comportarem alunos ditos agitados, repetentes e com dificulda-
des de aprendizagem. Prende-nos a atencdo o caso de professoras que a todo tempo
convocam a coordenagdo com queixas de que seus alunos ndao sabem ler e escrever ou
ndo aprendem nada. Temos percebido, porém, que esses supostos ndo-sabedores, em
seu cotidiano, nos mostram e até ensinam muitas coisas que sabem. Temos constatado,
também, que trabalhar com uma turma a partir de uma aposta no sucesso tem grandes
efeitos e produz outras condi¢des de aprendizado, diferentes daquelas que encontramos
guando estamos desacreditados e abandonamos a perspectiva de criacdo de possiveis.

Uma observacdo que fazemos aponta para a existéncia de praticas de aprisionamento
em meio a producgdo de estigmas sobre os alunos. Ao circular pela escola, é comum ouvir
de pais, professores, coordenadores pedagdgicos e inspetores — em forma de constata-
cOes as vezes até mais sutis — que determinados alunos sdo incapazes ou preguicosos ou
desatentos, além de outros rétulos, na maioria das vezes combinados entre si. Nessas
afirmac0es esta imposta ao aluno a possibilidade quase Unica de se fixar a tais catego-
rias, como se ndo fossem plausiveis outros adjetivos.

Cercados por tantos julgamentos e urgéncias inerentes a légica dominante de produti-
vidade, tentando elaborar modos de lidar com sua condi¢ao de aprendiz, alguns estu-
dantes ndo conseguem se acompanhar e responder aos modos de aprender esperados
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e, ao se expressarem conforme os referenciais que criam para si mesmos, sao tomados
como desviantes.

Que interesses norteiam a exigéncia de docilidade e da rdpida aprendizagem das crian-
cas? E quais sentidos de aprender se quer afirmar? Um aprendizado aprisionante, pau-
tado em normas disciplinares e conteudistas de um curriculo minimo? Um aprendizado
que ressalte, em meio aos processos escolares, a vida em sua imprevisibilidade e inaca-
bamento, como possibilidade de inventar-se no mundo, aprendendo por experimenta-
¢Oes das mais plurais?

Produzindo outros sentidos nos impasses cotidianos

Ja faz algum tempo, o estagio de psicologia recebera uma demanda com rela¢do a uma
turma de 52 ano montada com alunos repetentes, desatentos, indisciplinados ou que
apresentavam outras dificuldades para a aprendizagem. A gqueixa que sustentava a de-
manda pela intervencao psi, era a péssima relacao entre eles, caracterizando uma turma
com a qual a professora tinha muita dificuldade de trabalhar. Parecia ndo haver aposta
de sucesso para eles e a escola buscou a psicologia como suporte e como possibilidade
de correcao daqueles que ndo aprendiam e ndo sabiam se comportar do modo como
era esperado. Frente a essa convocagao, entendemos que seria importante nos encon-
trarmos com esses alunos para, junto com eles, pensar a questdo da indisciplina e das
nomeadas dificuldades de relacionamento e de aprendizagem.

Encontramo-nos com uma turma que era, de fato, barulhenta, agitada, enérgica. Enfim,
cheia de vida. Compor com a vida que se expressava ali, em sua complexidade, de inime-
ras maneiras, era sim um desafio, uma vez que ndo constituiam um projeto comum a partir
das diferencas entre eles e os ideais pedagdgicos. Eram estudantes que haviam sido jun-
tados, de modo que estavam, ainda, comecgando a criar vinculos. Nao se entendiam como
coletivo e revelavam isso em suas agdes e palavras. Logo nos primeiros contatos observa-
mos que a desconfianga dava o tom das relacdes, favorecendo a tendéncia ao isolamento
e ao contato tenso que, com frequéncia, tinha a agressao fisica como desenlace.

Apoiadas no didlogo semanal com a coordenacdo e as professoras, nosso trabalho com
as criancgas se desenvolveu através de Oficinas como dispositivo de abertura a explora-
¢ao de outras linguagens e outros usos do corpo, o que contemplava nosso interesse em
pensar com elas as relagdes que estabeleciam e seus movimentos no espago escolar,
além de aproximar as experiéncias vividas fora e dentro da escola, recriando os sentidos
daquelas relagbes. Durante um ano letivo — a partir de conversas, recortes e colagens,
criagdes de estdrias, pinturas, desenhos, dramatiza¢des — percebemos que pouco a pou-
co apareciam movimentos articulados, conversas e combinacgdes, indicando o estabe-
lecimento de vinculos que até entdo eram escassos e sempre atravessados por reagoes
de intolerancia. As brigas passaram a ser brincadeiras ou, mesmo quando as desavencas
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eram mais sérias, surgia entre socos e puxdes de camisa alguns afetos que nos surpreen-
diam: afetos que exprimiam e atualizavam a existéncia de um comum entre eles.

Eis, portanto, o que se evidenciava na turma: dissonancias construtivas de um comum
recriado por eles. Até porque a cada encontro percebiamos novos movimentos que rom-
piam com a impressao de que ndo se entendiam: eles ndo sé se respeitavam, de um
certo modo, como também anunciavam processos de autonomia produzidos coletiva-
mente e que comecavam a se desligar do estigma que a turma carregava no inicio do
ano. Guattari (1987) pensa a questdo da autonomia enquanto fungdo, que se expressa
também no registro da producdo de subjetividade. Nos movimentos de incorporacao
dessa funcdo de autonomia, os alunos passaram a se apropriar do espaco e do tempo
escolar de outro modo, criando novos usos para seus corpos na relagao com os outros
corpos. Modos préprios, inventados coletivamente, de acordo com os referenciais dos
guais se apropriaram, constituindo um modo-turma possivel e singular.

Desta experiéncia, ficou em nds o desejo de continuar, uma vez que outros casos de
turmas e alunos-problema se repetiam na escola. Interessava-nos, a partir dai, proble-
matizar a légica de reproduc¢do do fracasso escolar calcada na culpabilizagao do aluno
considerado impotente, incapaz e sem chances de correcao. No desenrolar do trabalho,
em nossos encontros com as criangas, algumas questdes se tornaram visiveis para nés
e para a escola: as condicOes de fracasso eram afirmadas por praticas e discursos atu-
alizados no préprio sistema educativo e atualizada no cotidiano da escola, portanto, o
fracasso como destino era uma ideia desmontavel. Além disso, o processo de culpabili-
zacdo do aluno ndo se dava isoladamente, posto que, como légica, ela atravessa diferen-
tes corpos, incluindo o corpo-docente. Com essa perspectiva, nossas intervencdes eram
disparadoras de outras analises que ndo visavam apenas o corpo-aluno, mas também
provocava o corpo-docente e sua experiéncia de impoténcia geradora de uma posicao
vitimizada e queixosa.

Nos encontros de restituicdo? permanente as professoras e a coordenadora, o exercicio
era o de compor novos olhares sobre o que se passava em sala de aula; novas possibilida-
des de utilizar as estratégias pedagdgicas sem fechar-se ao conteldo estrito; novas rela-
¢Oes entre professor-aluno que nao necessariamente encerradas em posi¢des hierarqui-
cas, mas que poderiam incluir o deixar-se afetar . Uma aproximacao, portanto, comecava
a aumentar entre turma, professora e coordenadora, colocando em anadlise o que vinha
sendo reproduzido no modelo de gestdo escolar. Eram movimentos de rearticulacdo de
uma rede de trabalho a partir dos deslocamentos produzidos nestes encontros.

[2] Restitui¢do: ferramenta da Andlise Institucional que supde uma andlise coletiva da situagdo presente, a partir das implicagbes de
cada envolvido e de questdes que podiam estar acinzentadas, ‘excluidas’ ou ‘desqualificadas’ (COIMBRA; NASCIMENTO, 2005) no pro-
cesso. E operada como uma devolutiva, com o diferencial de ndo ser meramente informativa, uma vez que dispara novas anlises e,
portanto, coloca atengdo nos seus efeitos e desdobramentos.

[3] Por afeto, consideramos seu sentido duplo: um deles, o do senso-comum, relativo a carinho; o segundo, baseado na filosofia espi-
nosista em que afetar implica no aumento ou diminui¢do da poténcia de um corpo (V. em “Espinosa: filosofia prética”, DELEUZE, 2002).
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Apesar da composicdo que vinhamos fazendo com esta rede, aproximando-nos das
discussdes acerca de outros acontecimentos no espago escolar, na parceria com a co-
ordenadora, parecia haver um hiato entre nds e a escola: embora ocupassemos uma
posicdo interessante, enquanto grupo que se propde a pensar os processos educativos
e a reconstrui-los coletivamente, percebiamos que situacdes semelhantes as que traba-
Ihdvamos — por exemplo, o caso das “turmas-problema” montadas — eram reproduzidas,
parecendo desconsiderar as producgdes coletivas colhidas no trabalho partilhado.

Tal questdo se evidenciava pelo lugar desenhado para a psicologia naquela instituicao
de ensino: profissionais de psicologia estdo a todo tempo no territdrio escolar avaliando
alunos com testagens e entrevistas psicolégicas, prestando-se continuamente a encami-
nhamentos a partir de queixas das coordenacdes, das professoras e do Servico de Orien-
tacdo Educacional (SOE). Ficou perceptivel, entdo, que também nds acabavamos em um
lugar semelhante, mesmo na tentativa de desmonta-lo. Ao intervir na escola a partir de
processos de trabalho de diferentes naturezas e com diferentes, estdvamos demarcando
uma posicao interessante, mas que algumas vezes parecia se esvaziar, ganhando a fun-
¢do de intervengdo pontual. Para nds, aparecia uma nova questao: como criar condicdes
de sustentabilidade para o que se produz como novidade no cotidiano da escola, para
os modos de fazer a educacdo que equivocam as certezas estabelecidas apoiadas em
praticas estigmatizantes e despotencializadoras?

Nas supervisdes da equipe, utilizamos como metafora a expressdo “rabo preso” para
pensar as relagdes/vinculagdes estabelecidas com as diferentes for¢as em jogo. Tal ana-
lise permanente de implicacdes em nosso coletivo de estagio e na escola se efetua, prin-
cipalmente, frente a alguns impasses no momento de firmar posicées e abrigar seus
efeitos. Estar com o “rabo preso”, em uma perspectiva possivel, implica em estar conta-
minado pelo receio de se arriscar na intervencdo, atualizando paralisacGes ou deixando
passar questdes importantes, além de indicar também que, em nome de certa segu-
rancga, se esta fixando a um terreno pré-estabelecido e, portanto, mais estavel e menos
dispendioso. Chamamos atenc¢do ao fato de que a condicdo de “rabo preso”, quando
colocada em analise, pode ter intensificada sua dimensao proviséria, ndo impeditiva de
novas composi¢des com o campo.

Inspiradas nesta metdafora, é possivel dizer que nossa aposta de interven¢do comporta
certa sutileza na composicao de um plano comum com a escola a partir das diferencas
entre os campos de saber psi e pedagdgico, e certa coragem em habitar um plano de
indeterminacao, no qual nos disponibilizamos a deslocarmo-nos, sempre que preciso, de
posicGes previamente estabelecidas. Para habitar este lugar, inspiradas numa imagem
trazida pelas criancas, construimos em nés um modo-lagartixa de percorrer um territd-
rio: ao preferir as paredes ao piso, a lagartixa experimenta outras perspectivas e percebe
os riscos de se manter apenas no terreno plano do chdo. A lagartixa percorre as paredes
em ritmos e velocidades variadas, muitas vezes demorando-se em um ponto ou outro,



144 CONVERSACOES EM PSICOLOGIA E EDUCACAO

explorando a pluralidade de quadros encontrados, dos quais pode se servir temporaria-
mente como esconderijo.

Nds, enquanto corpo-estagio de psicologia na escola, percorremos ndao apenas seu
chdo, a saber, as questdes que nos chegam em forma de queixas para resolucdao, mas
também suas paredes e, quem sabe, até seus tetos, mesmo que ndo procuremos es-
conderijos; percorremos suas vigas, seus tijolos, seus cimentos, seus chapiscos, seus
embocos e suas tintas para pensar sua histéria: diversos atravessamentos que dao
sustentacao aos sentidos que a escola carrega, que produzem também aquilo que se
passa no chdo. Elementos, normalmente invisibilizados porque tornados naturais, que
nos fazem indagar as forcas que compdem um campo problematico, sua relagcdo com
as politicas publicas que que se materializam no territério escolar, a ldgica de produ-
tividade-normatividade presente nos encaminhamentos para especialistas. Percorre-
mos a escola com o rastejar da lagartixa que, tendo seu rabo cortado, pode se recons-
truir, se recompor de forma potente, desde que atento e prudente aos lugares por
onde passa e onde se fixa provisoriamente.
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A producgdo da queixa escolar

Por Marina Sodré

O titulo dessa mesa afirma que a queixa escolar é produzida, construida, que ela ndo é
natural. A mim parece um titulo feliz por ndo afirmar por quem e como a queixa escolar
¢é produzida. Parece-me que essa é a nossa tarefa aqui hoje.

Um ponto que me ocorre como importante para desenvolver aqui é o de que a produgao
da queixa escolar comeca fora da escola, ja que a escola ndo é uma ilha isolada, sem
contato com qualquer outra parte de terra. Talvez seja dbvio, mas nunca é demais subli-
nhar que, para entendermos a queixa escolar, é preciso que nos interroguemos sobre a
nossa época e as subjetividades que ai se produzem e sao produzidas, para aproveitar o
significante do titulo dessa mesa. Precisamos ampliar o nosso zoom para além da escola.
N3do acho demais sublinhar isso porque, no cotidiano da escola, corremos o risco de ndo
nos distanciarmos da queixa escolar, o que acaba nos colocando numa posicao de quem
se queixa da queixa.

Como acredito que esse risco é, na verdade, uma tentacao, quero fazer aqui uma espé-
cie de "elogio" a queixa escolar. Podemos considerar a queixa escolar como razoavel-
mente "bem-vinda" se a tomarmos de duas formas, ndo excludentes. Primeiramente,
sublinhemos que a queixa é formulada a partir de um problema, um incbmodo, uma
dificuldade, um "fracasso" da educacdo. Proponho que mudemos um pouco o nosso
angulo e tomemos o fracasso da educacdo como um sucesso. Um sucesso, porque a
educacao ndo deve e nao pode ser uma tarefa absolutamente bem-sucedida, integral-
mente bem-sucedida.

Um paréntese: estou aqui baseada em Freud (1933) e naquilo que ele definiu como a
primeira tarefa da educacdo: a educacao deve ensinar a crianca a adiar sua satisfacao
pulsional, oferecendo a ela outros destinos pulsionais que nao a satisfacdao imediata.
Vocés podem fazer essa leitura, por exemplo, na Conferéncia XXXIV, chamada Explica-
¢oes, aplicacbes e orientagbes (FREUD, 1933 [1932]). Esse é o pano de fundo de qualquer
contexto e objetivo educacional, seja ele o familiar, o ensino escolar, o ensino religioso,
0 ensino universitario etc. Todas essas "educacdes" s6 sdo possiveis a partir da inibicdo,
regulagdo e transformacgao das pulsdes. Rita Manso de Barros (2015), em artigo inédito,
nos oferece uma bela imagem:

a satisfacdo pulsional sé pode de dar nos limites impostos pelas suas margens,
fornecidas pelas imposi¢Ges da realidade, da linguagem que sinaliza a existén-
cia do outro. O transbordamento indicaria o enfraquecimento do rio, a impossi-
bilidade de alcancar seu destino: a satisfacdo de desembocar no mar (BARROS,
2015, p.106).
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No ambito dessa nocdo de educacdo, ela é, ao mesmo tempo, necessdria e impossivel.
Necessdria pois, se ndo ha margem, ndao ha nem mesmo rio. Impossivel porque as mar-
gens de um rio sdo margens mais ou menos eficientes em sua tarefa de "contencao",
de "formacdo" de um caminho. Isto é, ndo ha sujeito sem educagdo, assim como nao
ha sujeito sem uma cota de ineducabilidade. Assim, se tomarmos essa concep¢do de
educacdo, seu relativo fracasso — relativo porque é relativo a um ponto de vista — é um
sucesso. Se a educacdo nao tivesse problemas, falhas, haveria sujeito? Entdo, da mesma
forma que ndo existe sujeito sem educacao, ndo ha sujeito sem o fracasso da educacao.
E nesse sentido que podemos tomar o fracasso da educacdo como um sucesso, porque
é uma manifestacado do sujeito em resposta ao universal da educacao.

Em segundo lugar, é a partir da queixa escolar que a educacgao se dirige aos outros pro-
fissionais e pede ajuda. E ai que nds, psicdlogos, entramos. Entdo, a queixa escolar cos-
tuma ser a nossa principal porta de entrada na escola, nossa possibilidade de trabalho.

Bom, mas se fosse so isso, acho que ndo teriamos motivos para estar aqui, debatendo
a questdo da producao da queixa escolar. Parece-me que o que se impde é a necessida-
de de pensarmos sobre o nosso posicionamento diante das queixas escolares, questdo
colocada pelo titulo deste | Seminario, na pergunta "o que a psicologia produz?". Que
respostas oferecemos a educac¢ao? Qual é a nossa oferta?

E no ambito das respostas oferecidas a educa¢do que encontramos nossos maiores im-
passes na pratica na escola. A queixa escolar gera no discurso médico, por exemplo, res-
postas bastante complicadas. Na verdade, sdo respostas simples demais, no sentido de
gue costumam vir comprimidas em comprimidos medicamentosos. Para formular me-
Ihor a nossa questdo: tanta oferta de respostas reducionistas para as manifestacdes de
"fracasso escolar" acaba produzindo queixas escolares cujas formulacdes também sdo
simplistas, que demandam respostas prontas e receitas prescritivas, rapidas e eficazes. E
nesse sentido que precisamos verificar o entorno da escola. Afinal, que oferta é essa de
respostas prontas e reducionistas para os impasses da educagao?

Em 1929, em O mal-estar na civiliza¢do, Freud, indagando-se sobre o propésito da
vida, reconhece que as possibilidades de felicidade do sujeito sofrem restricdes im-
postas pelo principio de prazer, de modo que este sé pode experimentar um prazer
intenso de um contraste, enquanto que o prolongamento de uma situacao desejada sé
pode produzir um contentamento muito ténue. Freud ilustra sua tese com a afirmacgao
de Goethe e que ndo ha nada mais dificil de suportar do que uma sucessdo de dias
belos. Esclarece, assim, que se “tudo que é bom dura pouco”, isso se da por conta de
nossa propria constituicdo psiquica.

Podemos ler a cronica Medo da eternidade (1984) de Clarice Lispector por esse viés
freudiano. A autora escreve que jamais esquecera seu aflitivo e dramatico contato com
a eternidade quando, ainda crianca, foi apresentada pela sua irma a chamada “bala eter-
na”: “a pequena pastilha cor-de-rosa que representava o elixir do longo prazer” (LIS-
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PECTOR, 1984, p.192). Acostumada a fazer suas balas durarem mais, tirando-as da boca
ainda inteiras para chupa-las depois, Clarice Lispector, ao ganhar seu primeiro chiclete
e receber a orientacdo “agora mastigue para sempre”, deixa-o cair de sua boca direto
no chado de areia, de propdsito, pois, em suas palavras: “a vantagem de ser bala eterna
me enchia de uma espécie de medo, como se tem diante da ideia de eternidade ou de
infinito” (LISPECTOR, 1984, p.192).

Neste ano de 2015, uma propaganda de chiclete traz o slogan “tudo que é bom dura
muito mais”. Trata-se de uma nova edicdo da marca, nomeada de unlimited. A cronica de
Lispector e a propaganda podem parecer a primeira vista bem préximas, pois ambas reve-
lam a associacdo entre mascar um chiclete e a experiéncia do “ilimitado”. Porém, a “eter-
nidade” do chiclete em Lispector parece estar no campo da fantasia. Tanto o é que Lis-
pector se aflige diante da possibilidade de experimentar a eternidade. Mesmo sua irma,
que aparentemente experimenta essa expectativa de forma entusiasmada, ndo consegue
vivencia-la, pois é sempre interrompida pela perda do objeto-chiclete. Para Lispector e
sua irm3, o chiclete “é” eterno, mas continua durando pouco. Da promessa de eternidade
retratada na crénica a promessa do ilimitado da propaganda de nossos dias, had ai um
importante deslocamento? Na propaganda, a fantasia da eternidade é transformada em
uma oferta do mercado global. O que se encontrava no ambito do sujeito, enquanto uma
fantasia, passa a ser ofertado como um objeto de consumo como outro qualquer. Trata-se
do absurdo ofertado como uma flor, nos termos de Cardoza (2009).

O que se passou entre o paradigma do “tudo que é bom dura pouco” para o paradigma
do “tudo que é bom dura muito mais”? Como a educacdo é tocada por esse deslocamen-
to? O segundo paradigma ndo parece contraditorio com a primeira tarefa da educac¢do?
Localizemos a primeira tarefa da educagao no ambito do “tudo que é bom dura pouco”.
“Quem” decide o quanto dura é “a” educacdo. Como margear a satisfacdo pulsional em
tempos de “muito mais”? Como educar em tempos de unlimited?

Entendemos que as queixas escolares sempre existiram, tendo em vista que emergem
do mal-estar produzido pela contradicdo entre o universal da educagdo e o singular de
cada um. No entanto, para além desse aspecto, a nossa questdo é se ha algo da queixa
escolar que, articulado ao nosso tempo e as suas subjetividades, apresenta-se como
“novo”. O mal-estar na escola parece ndo apenas uma consequéncia do inconcilidvel
entre o universal e o singular, mas também do inconcilidvel entre o discurso universal da
educacdo, que restringe e cerceia a satisfacdo pulsional, e um outro discurso que torna
a suposta “satisfacao” infinita através de objetos de consumo, supostamente acessiveis
a todos, em todos os lugares e a qualquer hora.

Mais do que trazer respostas sobre a producdo da queixa escolar, o que queremos subli-
nhar é a importancia de investigarmos o quanto e como a vida na escola é afetada pelas
questbes contemporaneas. Ndo para que tenhamos, vale ressaltar, uma posi¢cdo nostal-
gica de outrora, mas para construirmos novas saidas para velhos e novos impasses.
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Formacdo e gestdo na escola
publica: Atravessamentos
das politicas educacionais na
acdo da psicologia escolar

Por Angela Maria Dias Fernandes & Silmara Cassia Barbosa Mélo

O texto aqui apresentado é uma revisdo da apresentacao feita na mesa-redonda Ensino
da psicologia escolar: contetdos revelam prdticas ou prdticas revelam contetidos®. Nesse
trabalho de reelaboracao foi incorporada uma outra pesquisadora que muito contribuiu
para as conclusdes ali apresentadas. Assim, assumindo a quatro maos a tarefa, a palestra
proferida passa a texto produzido por essas vozes e saberes.

Iniciamos referendando a observacao de que as palavras conteudos e prdticas — contidas
no titulo da mesa-redonda — fizeram disparar nossa andlise. A implicacdo com o contexto
de investigacdo em politicas educacionais, no qual nos vemos imersas, atravessa o cam-
po da psicologia escolar, focalizado neste evento. A escola nos surge com curiosidades e
estranhamentos que nos propomos desvendar. As duas palavras articuladas se traduzem
em outras duas — formacgdo (do psicélogo, do pedagogo, do professor, do aluno) e gestdo
(da atividade profissional, da escola, da vida, do coletivo).

Perseguindo o didlogo de significados, essas palavras se entrelacam com outras — pacto
e compromisso — presentes hoje com muita intensidade nas politicas educacionais brasi-
leiras. Para compreender sua dimensao, iremos fazer uma caminhada pela histdria pon-
tuando alguns eventos. Marcaremos certos acontecimentos que colocaram a educagao
no Brasil diante de compromissos internacionais fundantes de uma nova estratégia, a da
responsabilizacdo e do compromisso de “todos” pela educacdo no pais. A seguir, exami-
naremos como as orientagdes que emanam dos programas que orientam atualmente
o trabalho pedagodgico e a gestao escolar devem servir de balizadores para a pratica da
psicologia neste contexto. Ao final, iremos fazer algumas tentativas de indicar, na analise
de implicagdes e na busca de visibilidades, reconhecimentos de caminhos possiveis.

Da educagdo para todos ao todos pela educagdo: o contexto
legal da responsabilizagao dos profissionais da educagao

Em 1990, o Brasil participa da Conferéncia Mundial sobre Educac¢ao para Todos, realizada
em Jomtien, onde foi lancada pela UNICEF e a UNESCO, apoiados pelo Banco Mundial e

[1] A mesa-redonda fez parte da programacdo do | Seminario Psicologia das escolas: o que o professor demanda e o que a psicologia
produz, realizado no Rio de Janeiro, nos dias 22 e 23 de maio de 2015, como atividade do Conselho Regional de Psicologia (CRP/03).
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outras organizagdes, a Declaracdao Mundial sobre Educacao Para Todos. A partir de entao,
Nosso pais passa a comungar da ideia de uma “luta global pela paz mundial” com “res-
peito aos valores humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem como de
trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um mundo interdependente”
(UNESCO, 1998, p.3). Destaca-se nesta declaracdo a importancia dirigida a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem de cada cidadao, através da responsabilizacdo
dos individuos, conferindo aos membros de uma sociedade

a responsabilidade de respeitar e desenvolver a sua heranga cultural, linguistica
e espiritual, de promover a educag¢do de outros, de defender a causa da justica
social, de proteger o meio-ambiente e de ser tolerante com os sistemas sociais,
politicos e religiosos que difiram dos seus (UNESCO, 1998, p.3).

Apesar de ficar clara uma orientacdo para o exercicio de direitos, cabe debater sobre o
gue significa esse processo de responsabilizacdo, esse “empenho de todos”, que servird
a uma (re)formatacdo do trabalho docente, conforme pretendemos apontar.

A partir da Declara¢Go Mundial sobre Educacdo Para Todos, se constituiram os Planos
Decenais de Educagdo para Todos, contemplando as diretrizes e as metas da Conferén-
cia. No Brasil, a meta principal do plano era, em dez anos (1993-2003), alcangar a univer-
salizacdo da educacdo fundamental e a erradicacao do analfabetismo.

Na esteira de ajuste da politica educacional brasileira as necessidades de reestruturagao
do Estado, assistimos ao processo de homologacao da Lei de Diretrizes e Bases em 1996
(Lei n.° 9394/96). Apesar de ter mobilizado varios setores de nossa sociedade em uma
ampla discussdo, através do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, a LDB/1996
resultou em um texto liberal, alinhado com os interesses dos organismos internacionais,
dialogando diretamente com o Banco Mundial, garantindo subsidios, flexibilizando es-
tratégias, retirando direitos e minimizando deveres, sendo uma porta aberta para o que
viria a seguir como propostas na regulamentacdo dessa lei.

Dois Congressos Nacionais da Educacdo (I e Il CONED), realizados a partir de entéo, e
a pressao social produzida pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, fizeram
nascer uma proposta popular de Plano Nacional de Educagao, conhecida como O PNE
da Sociedade Brasileira. No entanto, em 2001, saiu vitoriosa no Congresso Nacional uma
outra proposta que em nada dialogava com os interesses sociais. Valeu nesse episédio o
exercicio de resisténcia e o conhecimento dos “recursos” utilizados pelos congressistas
para impor os interesses dos lobistas e empresarios no que se refere ao financiamento e
gerenciamento da educagdo publica.

Essa “luta”, na verdade empreendida por empresarios, ganha espago na construgao de
um projeto educacional, cujo papel seria o de produzir e manter uma sociedade aliada
aos interesses privados do capital forjando trabalhadores flexiveis e produtivos, como nos
indica Harvey (1989). Esse aciumulo de forgcas garantiu a estes atores a possibilidade de
impor uma outra dire¢do no processo de construgdo das politicas educacionais brasileiras.
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Para atender aos interesses privados, surge em 2005 o Movimento Todos pela Educac¢do?®
gue se materializa no documento Compromisso Todos pela Educag¢do. Indicando cinco
metas a serem alcancadas, o grupo de empresarios, responsavel por essa articulacao, faz
criticas a educacao brasileira apontada como ineficiente por ndo definir objetivos, me-
canismos de acompanhamento e propostas de avaliacdo. Afirma-se o ideario neoliberal
meritocratico® baseado na avaliacdo de desempenho e na responsabilizacdo, chamando
os sujeitos a “colaborar” e se “comprometer” com o projeto hegemonico, sendo contro-
lados por mecanismos cada vez mais aprimorados e sofisticados, como fica evidenciado
nos manuais dos programas e nos processos informatizados de controle diretamente
conectados ao Ministério da Educacdo e nas propostas de avaliagdo nacionais.

Chamamos ateng¢do para uma mudanca importante no discurso da politica educacional
que atravessara nosso cotidiano escolar. Conclamando os “usudrios” dos servigos de edu-
cacdo a “compartilhar a responsabilidade” e se “comprometer”, o que se assiste é a cen-
tralizacdo nas a¢des do governo que, aos poucos, através dos diversos programas que se-
rao lancados a seguir, retiram da escola a possibilidade de qualquer iniciativa em termos
de planejamentos e avaliacdo, afetando a autonomia no trabalho docente e na gestdo. A
definicao de “compromisso”, contida no slogan dos empresarios, traz como significado a
adesdo ao discurso preparado pelos mesmos com abertura para uma Terceira Via, promo-
vendo a expansao da educacdo com garantias de subsidios publicos para o setor privado,
atendendo aos projetos internacionais ditados pelo Banco Mundial, por meio de incenti-
vos meritocraticos. Conforme demonstram Peroni, Oliveira e Fernandes (2009, p.763),

a teoria neoliberal e terceira via tém em comum o diagndstico de que o culpado
pela crise é o Estado, mas propdem estratégias diferentes de superagdo: o neo-
liberalismo defende o Estado minimo e a privatiza¢do e a Terceira Via, a reforma
do Estado e a parceria com o terceiro setor.

A terceira via constitui-se, assim, numa proposta neoliberal para o século XXI, preconi-
zando a possibilidade de existéncia de um “capitalismo de face humanizada”, justamente
quando as formas de exploragao se radicalizam, chegando a niveis dramaticos para exis-
téncia humana (MELO, 2015).

Em consonancia com o ideal desse movimento liderado pelos empresarios, o Ministério
da Educacdo langa o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE (BRASIL, 2007a) —
que evidencia e traz como principal “bandeira” o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacgéo (Decreto Federal 6.094/2007). Sendo fruto da imposicdo dos grupos de
empresarios, representados no Todos pela Educagao, o PDE ndo nasce de um movimen-

[2] Integram o Movimento Todos Pela Educagdo o Grupo Gerdau (empresa multinacional do campo da siderurgia), com a participa-
¢do de outras empresas como Suzano Papel e Celulose, Odebrecht, Dpaschoal, Instituto Camargo Corréa, Fundagdo Roberto Marinho
e dos bancos Real, Fundagdo Ital Social, Fundagdo Bradesco, Santander, bem como do Instituto Ayrton Senna e do Instituto Ethos e
pessoas fisicas, incluindo secretérios de Educagdo de alguns estados, diretores de 6rgdos do MEC, além de professores universitarios
(Consultar: http://todospelaeducacao.org,br).

[3] Sobre o tema da meritocracia ver: GENTILI, P. Pedagogia da exclus3o: critica ao neoliberalismo em educagdo. Petrépolis: RJ, Vozes, 1995;
SILVA, T. T.; GENTILI, P. (Orgs.). Escola S. A.: quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996.
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to democratico, mas sim de uma proposta de governo desarticulada de toda a histdria
ja construida pelos movimentos sociais em luta pela escola publica. O PDE é entendido
como um plano de metas que agrega acoes destinadas a educacdo basica e superior, se
constituindo em uma politica de governo e ndo de Estado, como seria o Plano Nacional
de Educacdo PNE, de 2001, conforme expressa a critica de Dourado (2011).

N3o vamos nos deter nem tratar com muita profundidade o surgimento do PDE, ja que
nosso foco é abordar alguns dos programas que chegam nas escolas, assim como seus
desdobramentos nas praticas de formacdo e gestdo. No entanto, vale ainda fazermos uma
breve consideracdo sobre o cumprimento das metas indicadas no préprio plano. Chama
atencgdo alguns termos utilizados no texto que podem ser identificados como consonantes
ao discurso hegemonico: processo de individualizacdo dos sujeitos, visdo sistémica da edu-
cacdo, regime de colaboracdo, avaliacdo e gestdo dos resultados (BRASIL, 2007a).

Nesse novo contexto, que se inaugura em 2005, fica abalado o ideal de universalizacao
da educa¢do como garantia de direitos. As “novas iniciativas” do governo, a partir do
PDE, se reduzem a um processo de alfabetizacdo centrado em lingua portuguesa e ma-
tematica, conforme o Pacto Nacional pela Alfabetizac¢éo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL,
2012) e a uma proposta de constituicdo de uma escola em tempo integral, reeditada
através do Programa Mais Educagdo (BRASIL, 2007b).

Avaliacao de desempenho na formacgao e na gestao:
algumas praticas de governamentalidade

Esses dois programas de governo se relacionam diretamente com propostas de forma-
¢do, uma das palavras que vém dando sentido a esse texto. Essa palavra assume impor-
tancia ndo sé no que se refere ao trabalho desenvolvido pelos profissionais da educacao,
como também a expectativa de formacgao do aluno, que deveria se dar em articulagao
com as demandas sociais e globais do desenvolvimento humano. Assumindo um modelo
de formacao continuada, os projetos de formacdo, assim como os de planejamento da
atividade pedagdgica, sdo atravessados pela orientagao politica neoliberal e pelos dispo-
sitivos legais que regem o trabalho no cotidiano escolar, conforme vimos apresentando
até o momento. O professor, através dos inUmeros relatérios que sdao impostos como
“formas de acompanhamento”, vé sua pratica burocratizada.

A gestdo, neste movimento, ganha o sentido de monitoramento a distancia. Os gestores,
atendendo as orientacdes expressas em cada programa que chega a escola, se afastam
dos processos educacionais passando a ser o elemento que “alimenta a maquina” com
as informagdes necessdrias ao “didlogo” de cada escola com a légica neoliberal da ava-
liacdo do desempenho.

Nessa logica de acdo implementada pelos governos atuais, em consonancia com os in-
teresses dos empresdrios responsaveis pela nova direcao das politicas educacionais, a
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formacao e a gestdo escolar passam a se dar no campo da “cultura do desempenho”, que
(re)forma a estrutura da organizacdo escolar e a formac¢do do professor, interferindo,
ainda, no agir e no pensar dos sujeitos envolvidos.

O primeiro programa a ser abordado é o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Cer-
ta, lancado em 2012. Sendo um dos maiores exemplos da politica de responsabilizacao,
apresenta em seu texto trés questdes importantes que iremos focalizar: a redugao dos
conhecimentos a serem adquiridos na escola, priorizando duas areas — lingua portu-
guesa e matematica; a organizacdo de uma proposta de avaliagcdo de aprendizagem que
seja centralizada, inspirada nos principios meritocraticos do “ranqueamento” entre as
instituicdes educativas nacionais e internacionais, utilizando como balizador o indice de
Desenvolvimento da Educacao Bdésica (IDEB) e a constituicdo do professor como alfabe-
tizador através de “pactuacdes” realizadas em articulagdo com os projetos de formacao
continuada forjados de forma centralizada pelo Ministério da Educacao.

Com relagdo a formacgdo dos sujeitos, fica claro que, ao definir como areas necessarias
para uma alfabetizacdo somente o acesso a leitura e escrita e as habilidades de célculo
condizentes com o 32 ano, é estabelecido um limite para o crescimento e insercao dos su-
jeitos nas producgdes sociais e culturais da humanidade. Esta posi¢do, assumida enquanto
politica educacional, encontra-se expressa pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
(1997) —, os quais atendem ao objetivo de orientar os curriculos das escolas brasileiras com
a exigéncia de capacitar para a aquisicao de “novas competéncias e saberes”.

A existéncia de um conjunto de materiais didaticos e pedagdgicos padronizados para
todo o pais ofende a possibilidade de construcdo de propostas singulares que possam
fazer do professor e dos alunos sujeitos produtores de conhecimento. Nessa perspecti-
va, a autonomia do professor fica claramente comprometida.

O professor alfabetizador, produzido no contexto de acdo do PNAIC, deve “pactuar”
com todas as regras fundamentadas nas formagdes continuadas de forma centralizada
e “comprometer-se” com os resultados a serem aferidos através da Provinha Brasil e
da Avaliacdao Nacional da Alfabetizagdo-ANA. Esta Ultima passa a alimentar os dados do
IDEB®. O Pacto pela Alfabetizacdo exige do professor alfabetizador uma certa “perfor-
mance” e uma pratica pedagdgica voltada para elabora¢do de sequéncias didaticas para
atender aos fins diretamente relacionados as matrizes curriculares das avaliacbes que
serdo aplicadas aos estudantes do Ciclo de Alfabetizacdo (MELO, 2015).

Nesse sentido, concluindo sua investigacdo sobre a “producdo do professor alfabetiza-
dor”®, Mélo (2015, p.121-122) indica que

[4] De acordo com a Folha de Sdo Paulo (2/11/2014), o nivel de leitura de alunos de 8 anos é considerado baixo em 22 estados
brasileiros, segundo os resultados da primeira Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo realizada com cerca de 2,3 milhdes de criangas
do 32 ano do Ensino Fundamental, ja depois de um ano de formagdo oferecido pelo PNAIC. Isso talvez seja um indicativo de que a
estratégia do governo parece ndo estar colaborando nem atendendo as metas tragadas por ele mesmo.

[5] Trata-se da dissertagdo de mestrado fruto de investigacdo de Silmara Cassia Barbosa Mélo Interrogagées sobre o Pacto Nacional
da Alfabetizagdo na Idade Certa e a Formagdo Inicial: “compromisso”, “adesdo” e “pacto” na produgdo do professor alfabetizador,
defendida em 2015, no PPGE/UFPB.
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deve-se problematizar e desnaturalizar as politicas, a exemplo do PNAIC, coloca-
das como “salvadoras” e Unica solugdo para um dado problema, no sentido de
identificar seus verdadeiros impactos. Apesar dos professores que “aderem” ao
pacto receberem uma formagado “terceirizada”.

E preciso destacar, sobretudo, a énfase direcionada a formaco continuada do professor
com relacgdo as praticas de alfabetizacdo. A proposta expressa no Manual do Pacto (BRA-
SIL, 2012), de certo, sustenta “um modelo de alfabetizar”, distanciando-se de outras pos-
sibilidades que acabam perdendo legitimidade frente as formas de “comprometimento”
e “responsabilizacdao” ditadas pelo PNAIC.

Observamos, assim, dois aspectos importantes nesse Pacto pela Alfabetizacdo: a “disci-
plinarizacdo do ato de alfabetizar” e a forma como os sujeitos (estudantes, professores,
gestores das escolas publicas e familiares) sdo governados para manter o “bem geral” da
populacdo, isto é, a alfabetizacdo de todas as criancas, fazendo referéncia ao que Fou-
cault (2008) chama de governamentalidade, que reune dispositivos, que tém como alvo
principal a populagdo, através de aparelhos de governo e saberes.

Sobre o processo de disciplinarizacdo por parte do sujeito ao alfabetizar-se, evidencia-se
que, para estar alfabetizada, a crianca deve atender as competéncias e habilidades lis-
tadas pelo Pacto, que estdo diretamente relacionadas as diretrizes curriculares exigidas
pelas avaliagdes em larga escala, a exemplo da Provinha Brasil e Avaliagao Nacional da
Alfabetizacdo - ANA, as quais os alunos serdo submetidos.

Dessa forma, o professor passa a responsabilizar-se pela alfabetizacao de “todas as crian-
cas até os 8 anos de idade”. Além de assumir a funcdo de gerente do processo de forma-
¢do para uma pratica “eficiente e eficaz”, ele monitora seus resultados nas avaliacdes e
é monitorado por um sistema que mantém atualizado um banco de dados das turmas,
professores e escolas. Isso significa que “novos papéis e subjetividades sdo produzidos
a medida que os professores sdo transformados em produtores/fornecedores, empre-
sarios da educacdo e ministradores, e ficam sujeitos a avaliagdo e andlise periddicas e a
comparacoes de desempenho” (BALL, 2005, p.546).

Assistimos ao surgimento de processos e politicas de subjetiva¢cdo ou, como se refere
Foucault (2008), as novas taticas e estratégias cada vez mais sofisticadas de governo, a
chamada governamentalidade neoliberal (GADELHA, 2009). Para Gadelha (2009, p.181),

é nesse sentido que se tem disseminado de forma surpreendente, por sua abran-
géncia e poder de persuasdo, uma nova discursividade nas searas educativas, que
busca fazer dos individuos-microempresas verdadeiros empreendedores.

O segundo programa que nos interessa abordar atende ao que é indicado no Art. 34 da
LDB/1996 (Lei 9394/96), a respeito da necessidade de organiza¢do do ensino em tempo
integral. Através do Programa Mais Educacao, o PDE retoma a proposta de ampliagdo da
jornada escolar, cujo objetivo “é superar o processo de escolarizagdo centrado na figura
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da escola, incluindo outros saberes, outros espacos educativos e outros membros da
sociedade” (BRASIL, 2007a, p.5), indicando como finalidade diminuir as desigualdades
educacionais e valorizar a diversidade cultural.

A articulacdo desse modelo de projeto com as concepcdes neoliberais é claramente ob-
servavel por haver favorecimento de politicas de baixo custo para paises subdesenvolvi-
dos ou em desenvolvimento, como é o caso do Brasil. A indica¢gdo da populagdo escolar a
ser atendida pelo programa igualmente enuncia suas inteng¢des. Segundo a Cartilha Pas-
so-a-passo (BRASIL, 2007c), os alunos aos quais se dirigem suas acdes sdo aqueles que
se encontram em vulnerabilidade social e sem assisténcia; estudantes que congregam
seus colegas —incentivadores e lideres positivos (ancoras); estudantes em defasagem sé-
rie/idade; estudantes das séries finais da 12 fase do ensino fundamental (42 e 52 anos) e
das séries finais da segunda fase do ensino fundamental (82 e 92 anos), onde se percebe
uma evasao e repeténcia maiores. O que se observa é a constituicdo de uma proposta,
que, muito distante de ser uma politica de estado, se reduz a um politica focalista (PERO-
NI, 2003), dirigida a uma parcela da populacdo que deve se adaptar ao modelo de escola
idealizado pelos empresarios. Segundo Barros e Fernandes (2015, p.77),

essa pratica assegura a exclusdo dos alunos selecionados a partir de categorias que
entendemos como segregadoras e engendradas de sentidos preconceituosos, que
pdem em “cheque” o objetivo expresso no texto do programa de “superagdo das
desigualdades e da afirmacdo do direito as diferengas” (BRASIL, 2009; p. 9).

Embora o Programa Mais Educacdo ndo estabeleca metas claras para alcancar resulta-
dos avaliativos, ele corrobora com os ideais de responsabilizacdo social pela educacao,
o que fica demonstrado no formato que adota no interior das escolas. Conforme o que
esta previsto no texto oficial, o programa admite a insercdo de pessoas voluntdrias ou
oficineiros que realizam as atividades recebendo bolsas sem vinculo empregaticio. Sob
a alegacdo de que, desta forma, se estaria estreitando lagos comunitarios, o Programa
Mais Educagao mostra uma das faces da precariza¢dao do ensino publico.

Diferente dos programas formais que estabelecem o “compromisso” dos professores
através da pratica de “pactos” estabelecidos de forma compulséria, este se organiza por
meio de oficinas culturais e artisticas que se realizam no contra turno escolar, permane-
cendo o aluno na escola o dia todo®. Separando no ensino formal os conhecimentos que
elencou como fundamentais (lingua portuguesa e matematica) e no contra turno o que
denominou de macro campos (acompanhamento pedagdgico, cultura e artes, cultura
digital e outros), reafirma a desqualificacdo dos conhecimentos que permitiriam a afir-
macdo de singularidades através de agdes criativas.

Nesse “projeto de escola”, sem a instrumentaliza¢cdo fornecida pelo acesso a todos os
conhecimentos que o homem, como ser inventivo, produz, as criangas pobres que fre-

[6] Esse tema foi investigado em nosso Grupo de Pesquisa, resultando na dissertagdo de mestrado, defendida por Emilia Cristina
Ferreira de Barros, em 2012, no PPGE/UFPB, intitulada Uma investigagdo sobre “o ficar na escola o dia todo”: sentidos da escola de
tempo integral na vivéncia de alunos de uma escola estadual.
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guentam as escolas publicas passam a ser elementos de treinamento de pequenas ha-
bilidades a serem todo o tempo testadas. A este projeto se contrapde a perspectiva de
uma formacdo integral do aluno, na qual os saberes sdo colocados diante dos estudantes
como um produto da sociedade e de suas lutas sociais e politicas. Silvio Gallo (2008)
afirma tratar-se de um processo de formacado social do aluno de modo que este possa
assumir diante da sociedade posturas de liberdade, respeito e responsabilidade, tendo
como base a reflexdao sobre a prépria produgao do conhecimento.

Atravessamentos em analise:
algumas pistas na a¢ao da psicologia escolar

Esse percurso pelo contexto das politicas educacionais brasileiras se justifica pela com-
preensdao que defendemos de que existe um processo de entrecruzamentos de per-
tencimentos e de referéncias sociais, econdmicas e politicas que se fazem presentes
no campo de intervencao do psicélogo em qualquer organizacdao. No caso da escola
publica, observamos que as politicas educacionais tém atravessado o espac¢o de cons-
tituicdo das formas singulares de pensar, sentir e agir em um movimento que precisa
tornar-se visivel.

Temos trabalhado com as ferramentas construidas em um campo teérico metodolégico
designado como Analise Institucional, que coloca algumas pistas importantes nesse sen-
tido. Ndo temos como aprofundar os conceitos mas podemos trazer algumas nocgdes.

Para René Lourau, constitui-se um campo de lutas entre forgas instituidas e instituintes
(LOURAU, 1993; ARDOINO; LOURAU, 2003; ALTOE, 2004) que deve ser visibilizado em
um processo de intervencao. Esse processo diz respeito a elucidagao das instituicdes que
se materializam em formas sociais quando da institucionalizacdo de procedimentos e
estratégias de acdo no cotidiano escolar. Trata-se de uma analise que deve ser realizada
como um processo coletivo, do qual cada um deve ser capaz de se apropriar.

De Ardoino e Lourau (2003, p.24) trazemos uma contribuicdo que julgamos fundamental.

A explicitagdo das implicagBes, tanto no sentido psicolégico (implicagdo afetiva
e libidinal) como no légico e politico (implicagGes institucionais, reconhecimento
dos status, das posi¢cdes de onde se fala, dos interesses de classe, das transversa-
lidades, das opg¢des ideoldgicas e dos pertencimentos, etc..), devolvera aos com-
portamentos individuais e coletivos significacGes e dimensdes cuidadosamente
ignoradas pelas formas de analise de tipo psicoldgico e organizacional.

O que estamos indicando é que é necessario trazer para o campo da analise coletiva,
no interior da escola, todos os elementos que constituem seu cotidiano. Estamos nos
referindo a todas as formas de organizacdo do trabalho docente e de gestdo que sdo
implantadas a partir dos programas que vimos analisando e de outros que chegam ao
sabor das inten¢des de cada posicao de governo.
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Importante perceber como se constitui um “professor alfabetizador”; qual o efeito das
formagbes continuadas relacionadas aos diversos programas; qual o lugar do professor
nos processos de avaliacdo centralizados; qual a consequéncia de um processo educa-
cional baseado em manuais; qual sua repercussao na a¢ao do professor e qual aluno se
constitui com base nessas praticas. Essas questdes devem ser debatidas e trabalhadas
com base nos contextos politicos nos quais emergem vislumbrando uma intervencao
coletiva nestes mesmos contextos. Do contrario, corre-se o risco de naturalizar as dificul-
dades de mudanca como intrinsecas aos proprios dispositivos legais.

Chamamos atenc¢do para o intenso sofrimento que temos assistido no interior das esco-
las, vivenciado por profissionais despotencializados, fragilizados e tomados como inca-
pazes de produzir seus proprios planejamentos e avaliacdes e de dar sentido singular a
sua maneira de ser docentes. A forma de “comprometer-se”, como apontamos no texto,
anula a possibilidade ser criador, inventor, sujeito de suas acdes. Junto com o inventor
anulam-se igualmente as “invenc¢des” capazes de tornar mais felizes, integros e potentes
os alunos feitos descobridores de si e do mundo.

Acreditamos que a tarefa principal da psicologia na escola seja forjar acGes que permi-
tam o ato de comprometer-se com o novo e com a potencializagdo dos espagos esco-
lares. Isto se faz com um movimento da psicologia no sentido de fortalecer espacos de
resisténcia, exercendo o poder de estabelecer em si e no outro uma curiosidade pelo
humano e suas incansaveis producdes.
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Ensino de psicologia escolar
como inveng¢do:
conteudos e praticas

Por Beatriz Sancovschi

O estudo so6 pode surgir no lugar em que as respostas ndo saturam as perguntas,
mas no lugar em que sdo, elas proprias, perguntas (LARROSA, 2003, p.55).

Para inicio de conversa

O presente texto surge como registro da fala proferida no I Semindrio Psicologia nas
Escolas: o que o professor demanda e o que a psicologia produz. Ndo se trata de uma
transcricdo, mas de reescrever e, ao reescrever, repensar nao apenas o que foi dito, mas
o que foi vivido e refletido. A referéncia permanece sendo o titulo da mesa na qual o tra-
balho foi apresentado, a saber: Ensino de psicologia escolar: conteudos revelam prdticas
ou prdticas revelam contetdos?

As demandas do dia-a-dia muitas vezes nos impedem de “perder tempo” pensando
sobre nossas atividades. Estamos por demais ocupados fazendo, agindo, trabalhando.
Estamos sobrecarregados de informacgdes. Sdo tantos e-mails, reunides, encontros,
projetos. Nos falta tempo para parar e pensar, refletir, deixar ressoar e reverberar.
Vamos nos concentrando naquilo que acontece e abrindo m3o do que nos acontece.
Como nos fala J. Larrosa (2004, p.154): “a cada dia passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos passa. Dir-se-ia que tudo o que passa esta organizado
para que nada nos passe”. A discussdo da atencdao na contemporaneidade, ou melhor,
de sua falta ou déficit, assim como a da hiperatividade, pode ser lida neste contexto
no qual parar para pensar é perder tempo. Ou, ainda, da primazia do foco em detri-
mento da distracdo, da performance em detrimento da contemplacdo. Neste sentido,
o convite para participar deste evento e, em especial, desta mesa produziu em mim
uma abertura para me encontrar com meu trabalho. Deixa-lo ressoar em mim e refletir
sobre o que esta sendo produzido. Portanto, é a partir dessa dimensao experiencial
que pretendo falar/escrever. N3o se trata de uma fala/escrita sobre o ensino de psi-
cologia escolar em geral ou do que deveria, ou, ainda, do que poderia ser o ensino de
psicologia escolar, mas do que temos feito. Do que tem sido a minha experiéncia COM
os alunos (estagidrias), COM os textos e COM o campo.
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O lugar de onde falo

Como professora de psicologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), perten-
¢co ao Departamento de Psicologia Geral e Experimental (DPGE). Apenas bem recente-
mente estou responsavel pela disciplina de Aprendizagem (Psicologia da aprendizagem).
Aprendizagem é um tema que ha muito me fascina, no qual tenho trabalhado procuran-
do pensa-lo ndo como um processo invariante, mas como algo que se articula a produ-
¢do de subjetividade e a politica (SANCOVSCHI, 2005, 2010). E certo que as discussdes
sobre aprendizagem podem se misturar mais ou menos com as questdes da educa¢ao
e da escola, mas ndo se confundem. A disciplina de Psicologia Escolar é atualmente res-
ponsabilidade do Departamento de Psicologia Social. Falo atualmente, pois o Instituto
de Psicologia da UFRJ esta passando, neste momento, por um interessante processo de
revisdo de sua organizacdo, que se articula, de algum modo, a reforma curricular, sendo
ainda muito cedo para saber no que dard todo este processo.

Portanto, a questdo do ensino de psicologia escolar chega a mim através do estagio/
extensdo. Vejam, entdo, que ndo ha na UFRJ uma articulagdo necessaria entre as dis-
ciplinas e os estagios/extens3o. E, falar do ensino ou do ensino-aprendizagem a partir
do estagio e ndo de uma disciplina tedrica, marca, a meu ver, uma diferenga importan-
te. Estou por exceléncia no lugar da escolha e da pratica, do desejo e da experiéncia.
O aluno pode escolher em qual drea da psicologia fara estagio, ndo hd obrigatoriedade
de escolher a escola como campo de atuacdo. E ele pode escolher desistir sem que
isto o prejudique. Ao mesmo tempo, eu também, como professora/supervisora, tenho
mais liberdade para passear e compor as referéncias tedricas. A relagdo com os alunos
é mais préxima, pois sdo menos alunos. A pratica e o campo ganham destaque em
detrimento da avaliacao.

Além disto, ainda tecendo certa andlise de implicagcao, me sinto com um ser hibrido que
tem procurado articular as discussGes sobre cognicdo e producdo de subjetividade a dis-
cussao sobre educacao e escola, tendo em vista nossa contemporaneidade. Nao consigo
pensar a escola e nas relagdes que |4 se produzem sem ficar curiosa e investigar as novas
formacodes subjetivas e cognitivas.

O que fazemos quando ensinamos-aprendemos?

Essa é uma questdo para a qual cabem muitas respostas. Se pensarmos com autores
behavioristas, diremos que condicionamos ou treinamos sujeitos. Se pensarmos com
autores gestaltistas, diremos que ajudamos na configuracao de campos para que sur-
jam insights. Por uma questdo de politica cognitiva!, gosto mais de pensar a partir das
teorias construtivistas. Estas revolucionam o campo ao procurarem superar tanto as
posturas inatistas quanto as ambientalistas. Ai incluo nao apenas a teoria piagetiana

[1] “O que o conceito de politica cognitiva busca evidenciar é que o conhecer envolve uma posi¢do em relagdo ao mundo e a si mes-
mo, uma atitude, um ethos” (KASTRUP; TEDESCO; PASSOS, 2008, p.12).
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(Epistemologia Genética), mas também as teorias de L. S. Vigotski (Psicologia Histori-
co-Cultural) e de F. Varela e H. Maturana (Abordagem Autopoiética-Enativa).

As teorias construtivistas, cada uma a seu modo, irdo enfatizar a importancia da acao.
E sempre a partir das acdes ou das praticas que construimos conhecimento. O co-
nhecimento ndo esta no sujeito e tampouco no mundo, mas nasce na relagdo, no
entre-dois que constituird sujeito e mundo. Dependendo da abordagem, esta cons-
trucdo pressupde teleonomia, isto é, um norte ou um destino ao qual se pretende
chegar. Este é o caso da teoria piagetiana. Em funcdo da forma de colocar o pro-
blema da construcdo do conhecimento — como se constitui o sujeito epistémico —,
Piaget (1978; 2001; KASTRUP, 1999) toma o conhecimento por inteligéncia e estabele-
ce como destino de toda a construcao do conhecimento a inteligéncia ldgico-formal.
Para outras, como é o caso da psicologia histérico-cultural (VIGOTSKI, 2000; SANCOVS-
CHI, 2005), a ideia de um direcionamento pressuposto a construcdo é questionavel na
medida em que o desenvolvimento depende das mediagdes estabelecidas e das inter-
nalizacoes efetuadas. Como as mediacdes se fazem no encontro entre sujeito e signos
e/ou instrumentos e como cada vez mais vemos proliferarem signos e/ou instrumen-
tos, abre-se uma infinidade de caminhos para a construcdo desse conhecimento. H3
ainda aquelas como a abordagem autopoiética-enativa (MATURANA, VARELA, 1995;
VARELA, THOMPSON, ROSCH, 2003) que rejeitam radicalmente qualquer tipo de te-
los no processo de construcao da cognicdo. Portanto, de modos diferentes, com L. S.
Vigotski e com F. Varela e H. Maturana podemos afirmar uma construcdo da cognicao
que se opera por derivas e encontros, sem qualquer destino pré-estabelecido (SANCO-
VSCHI, 2005; SANCOVSCHI; KASTRUP, 2008). No mesmo movimento em que o conhe-
cimento vai sendo construido a partir de encontros estabelecidos, sujeitos e mundos
vao se constituindo. Sujeitos e mundos sdo, portanto, efeitos de praticas cognitivas e
ndo pressupostos. Podemos, entdo, afirmar com esses autores que o que esta em jogo
nos processos de ensino-aprendizagem é menos a representacdo adequada de algo
ja dado e mais a invengdo COM os alunos de sujeitos e mundos. Note-se que esta in-
vencdo reverbera ndo apenas sobre os alunos, mas também sobre nés, professores. A
formacao pressupde transformacdo de quem ensina e de quem aprende. Invenc¢ao de
alunos e professores. Ainda sobre a invencdo, é preciso afirmar que ela ndo se faz de
maneira solipsista ou ex-nihilo, a partir do nada. Como ressalta Kastrup (1999, p.23) a
partir da recuperacdo da etimologia da palavra latina invenire,

a invengao implica uma duragdo, um trabalho com restos, uma preparagdo que
ocorre no avesso do plano das formas visiveis. Ela é uma pratica de tateio, de
experimentacdo, e é nessa experimentagdo que se da o choque, mais ou menos
inesperado, com a matéria.

Neste sentido, a abordagem autopoiética-enativa de F. Varela e H. Maturana merece
destaque. Com eles, o problema da invengao de si e do mundo no processo de apren-
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dizagem se afirma em primeiro plano, possibilitando que haja uma releitura das outras
abordagens construtivistas?.

F. Varela, a principio como parceiro de H. Maturana e depois com outras parcerias, re-
colocard o problema da cognicdo. Esta sera concebida para além dos paradigmas infor-
macionais e representacionais. Para Varela, conhecer ndo é processamento adequado
de informacgdes que chegam do meio e, muito menos, uma representacdo adequada
por um sujeito ja constituido de um mundo ja dado. Apoiado inicialmente na biologia®
(MATURANA; VARELA, 1995) e depois na fenomenologia (VARELA; THOMPSON; ROS-
CH, 2003), Varela argumentard, através de conceitos como acoplamento estrutural
e breakdown, que o que estd em jogo na atividade cognitiva é o co-engendramento
sujeito-mundo, que, ao se fazer, transforma ou inventa continuamente sujeitos e mun-
dos. Neste sentido, todo ensinar-aprender envolve muito mais do que construgdes,
envolve invengdes de si e do mundo.

O que fazemos quando ensinamos psicologia escolar:
conteudos revelam praticas ou praticas revelam conteudos?

Serd que se trata de revelacao? Sera que hd algo a ser revelado? Para o dicionario revelar
esta relacionado com conhecimento subito, mas também com declaragao ou divulgacao
de coisa que estava em segredo ou era ignorada (Michaelis, 2014).

Quando ouco a palavra revelacao, tenho a impressdo de que hd algo ja dado que estd
momentaneamente oculto e que sera revelado. Fico com a impressdao de que, em
alguma medida, ela traz implicito o compromisso com a representagao. Como se hou-
vesse algo dado que, embora ndo pudéssemos ver naquele momento, enxergariamos
em seguida. Como no caso da revelacdo fotografica, que imprime no papel o que es-
tava no mundo. Entendo que podemos usa-la por comodidade, sem implica¢cdes on-
toldgicas ou epistemoligicas. Nas palavras de Varela, Thompson e Rosch (2003), seria
uma representacao em sentido fraco, um jeito de falar apenas, bastante diferente da
representacdo em sentido forte. No entanto, a fim de evitar mal-entendidos, prefiro
pensar em invengao.

Assim, no ensino e na aprendizagem da psicologia escolar, estamos sempre inventan-
do. Inventando sujeitos e inventando mundos. Inventando o psicélogo e inventando a
psicologia. Nos inventando e contribuindo para a invenc¢do de nossos alunos. E impor-
tante ressaltar que, neste sentido, a invenc¢do ndo é um capricho ou um voluntarismo,
mas resultado de um co-engendramento. Nao inventamos do nada, a partir de uma
inspiragdo magica. Inventamos no encontro com os alunos, com os textos, com o cam-

[2] Para um didlogo entre a abordagem autopoiética-enativa e a epistemologia genatica (ALVAREZ, 1999) e para um didlogo entre a
abordagem autopiética-enativa e a psicologia histérico-cultural (SANCOVSCHI, 2005).

[3] Para F. Varela (1995), o bioldgico é impregnado de histéria, ndo sendo um bioldgico natural. “Para entendermos os seres vivos
em todas as suas dimensdes, e assim entendermos a nés mesmos, é necessario entender os mecanismos que os tornam seres
historicos” (MATURANA; VARELA, 1995, p.96). Por fendmeno histérico, Varela e Maturana (1995) entendem: mudanga de estado
decorrente de uma modificagdo anterior.
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po, com as politicas, com as greves e com tudo o mais que nos atravessar. A invengao
se faz com restos, com fragmentos daquilo com o qual nos encontramos. Dai a ideia
de cartografar as praticas dos psicdlogos escolares — desafio que o Nucleo Abrapso-Rio
tem procurado fazer, seja através de entrevistas que foram realizadas com psicélogos
de ontem e de hoje que atuam nas escolas até o encontro que tem acontecido todo
ano no IP/UFRJ dede 2009.

A partir da perspectiva da invencao, desloca-se, a meu ver, a famosa pergunta sobre
identidade do psicélogo escolar (KUPFER, 2004). Mais interessante do que buscar a iden-
tidade do psicélogo escolar, como se a partir dela pudéssemos passar a saber o que
fazer, é perceber e positivar as singulares praticas que sdo inventadas no cotidiano em
cada relagdo. Praticas estas que dificilmente sdo previstas ou pressupostas, mas que nas-
cem do co-engendramento do psicdlogo, que traz uma histéria pessoal e de formacao
gue se encontra com o campo que também tem sua histdria e com os seres humanos
que compdem o campo. Estes também com suas histérias e formacgdes.

Para me auxiliar a falar da diferenca entre a cartografia das praticas e a busca por identi-
dade, cito Guatarri e Rolnik (1986, p.69).

Um musico ou pintor estd mergulhado em tudo o que foi a histdria da pintura,
em tudo o que a pintura é em torno dele e, no entanto, ele a retoma de um modo
singular. Isso é uma coisa. Outra coisa é a maneira como essa existéncia, esse
processo criativo sera depois identificado em coordenadas sdcio-histédricas; isso
nao coincide com o sentido do processo de singularizacdo.

Assim como o musico ou o pintor, nds, psicélogos que atuamos na interface com a edu-
cacao, estamos mergulhados no que tem sido a histéria na psicologia em geral e da psi-
cologia escolar, em particular. Cada um de nds a retoma de maneira singular a partir das
nossas politicas, caracteristicas, formacao, histdria. Inventa e reinventa praticas, redne
teorias e autores, abandona outros. A apreensdo ou formulacdo de uma identidade de
algo implica em um olhar para o passado, para o que foi feito e ndo para o que estd se fa-
zendo. Neste sentido, a cartografia das praticas como metodologia de acompanhamento
de processos permite uma aproximagao ao que esta sendo feito no presente e ndao ao
que foi feito no passado, ainda que recente.

Conteuidos inventam praticas ou praticas inventam contetdos?

Mais uma vez, um estranhamento. Ao deixar a pergunta ressoar, percebo que esta for-
ma de perguntar implica numa parada do movimento. Praticas inventam conteudos,
que inventam praticas, que inventam contetdos. E assim que, a meu ver, as coisas
“rolam”, circulam, se embolam e produzem uma psicologia escolar.

N3o podemos ignorar, virar as costas, deixar de lado todo um percurso histérico, social,
politico e cientifico que constitui o que nomeamos hoje, no Brasil, como Psicologia Escolar
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(PATTO, 1984; MACHADO; SOUZA, 1997). Estamos inscritos nessa trajetdria. Somos her-
deiros de um saber e de praticas que se postulavam neutros porque cientificos e que vi-
ram na escola um campo de aplicacdo de conhecimentos. Testes foram (ou sado) aplicados
para separar os aptos dos inaptos, tratamentos individualizados foram (ou sdo) pensados
e colocados em acdo para ajustar os desajustados. Mas somos também herdeiros de um
grande movimento critico que, ao se opor e criticar o que existia no campo da Psicologia
Escolar, fez ver com que, em nome do cientificismo e da neutralidade, se produzissem e
se agravassem desigualdades. Assim, sem qualquer pretensa neutralidade, a psicologia
escolar critica nos implicou politicamente no campo e assumiu um compromisso com a
transformacdo social. Esse é o nosso background, nossos “restos”, aquilo que constitui
Nosso corpo com o qual vamos e podemos nos movimentar e inventar praticas.

No entanto, nem uma e nem outra sdo suficientes para dar conta do nosso fazer co-
tidiano que se confunde com o ensinar e com o aprender ser/fazer Psicologia Escolar.
Compactuo com alguns dos pressupostos que orientam a abordagem critica, sobretudo
com a importancia de uma implicacdo politica com o campo. Neste caso é importan-
te considerar tanto a macro quanto as micropoliticas. Subscrevo o compromisso com
a transformacdo, ndo apenas com a transformacao social, mas também com as micro
transformacdes subjetivas, as vezes pouco visiveis, mas igualmente importantes. Como
resumiu Adriana Marcondes na fala que abriu este evento, trabalhamos com processos
de subjetivacdo a favor de tudo o que potencialize a diferenciacdo e a transformacao.
Sendo assim, entendo que estes sdo nossos pressupostos. Eles envolvem menos um con-
teudo especifico e mais uma ética e uma politica. Garantem a partida, jamais o ponto de
chegada. O que inventamos é efeito disto, mas é efeito de muitas outras forcas também.

Uma cartografia de ensino de psicologia escolar:
uma experiéncia

Quando vejo os ipés floridos, sinto-me como Moisés diante da sar¢a ardente: ali
esta uma epifania do sagrado. Mas uma mulher que vivia perto da minha casa
decretou a morte de um ipé que florescia a frente de sua casa porque ele sujava o
chdo, dava muito trabalho para a sua vassoura. Seus olhos ndo viam a beleza. Sé
viam o lixo (ALVES, 2014, s/p).

Quando decidi que ofereceria estdgio em psicologia escolar, queria este fosse realiza-
do em uma instituicdo publica. Afinal, penso, que o que é do publico deve retornar ao
publico. Por incrivel que possa parecer, foi bem dificil encontrar um lugar que aceitasse
receber estagiarios de psicologia. Muitas vezes as escolas municipais ou estaduais até
gostariam de ter os psicélogos mais proximos, mas o caminho através das secretarias
ndo é nada simples e no meu caso ainda ndo foi possivel. Sendo assim, depois de algum
tempo soube que uma escola de educacado infantil universitaria estava passando por al-
gumas transformacdes e que talvez quisesse/aceitasse receber estagiarios de psicologia.
Fiz o contato com a escola. Esta ja havia trabalhado, em outros tempos, com estagidrios
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de psicologia. A escola ficou bastante interessada em nos ter como parceiros. Depois de
uma conversa com a entdao equipe gestora, uma proposta foi elaborada. A ideia era de
que houvesse de 4 a 5 estagiarios que habitariam a escola durante 8 horas/semanais,
valendo-se da observagdo participante para conhecer/intervir na escola. Para fins do
projeto, estabeleci algumas orientagdes tedricas como Analise Institucional, Psicologia
Sécio-Histdrica e Cognicdo Ampliada. O que estava em questdo, ainda que ndo estivesse
explicito, eram mais os pressupostos éticos e politicos que atravessavam as diferentes
abordagens e menos os conteldos. Embora ndo intencionasse deixar os contelddos de
lado, sabia que havia diferencas importantes e nuances entre os referenciais propostos.
Além das 8 horas/semanais na escola, estava previsto 4 horas de supervisdo e 2 horas de
estudo e elaboracdo de relatérios. Selecionei as estagiarias. Comecaria efetivamente o
trabalho de ensino da psicologia escolar.

As estagiarias, coloco no feminino, pois sdo todas mulheres. Apenas um aluno participou
da selecdao, mas nao foi possivel té-lo na equipe. Nao haviam necessariamente cursado
a disciplina tedrica de psicologia escolar. A disciplina tedrica, em nossa grade curricular
atual, esta destinada aos ultimos periodos, momento da formacdo, apds a conclusdo
do bacharelado. Apenas uma das cinco selecionadas ja havia cursado a disciplina de
psicologia escolar. Uma havia feito o curso normal. De modo que, no geral, o que todas
compartilhavam era um forte interesse em atuar nesta area, sem ter muita nocdo do que
isto implicaria; uma lembranga marcante da escola na qual foram alunas e os efeitos que
a experiéncia escolar produziu nelas.

A escola nos implica a todos porque somos seres escolarizados. Nosso olhar para a es-
cola é também efeito disso que vivemos e que trazemos inscrito nos nossos corpos e
experiéncia. Pensar o ensino de psicologia escolar passa, entdo, também pela compo-
sicdo com esta experiéncia. E isto vai sendo tecido em conjunto com os textos e com as
supervisdes na medida em que as lembrancas e histdrias vdo se presentificando e se
afirmando nos olhares das estagidrias e no meu.

Como ser psicéloga escolar? O que eu devo e o que eu nao devo fazer? Onde ficar? O
que falar? Como intervir? As perguntas se multiplicavam e muito pouco havia para ser
dito naquele momento. Relatar uma breve histdria da psicologia escolar era algo que
ajudava e que, de fato, foi feito, mas pareceu insuficiente. Em algum momento a pergun-
ta sobre o porqué de ndo estudar antes para depois ir a campo foi formulada. Sera que
isto resolveria as questdes? Ndo sabia de fato a resposta (e continuo sem saber). Apostei
num caminho: comecgar o trabalho.

Neste contexto, nos organizamos para uma primeira reunidao de apresentac¢ado na escola.
Agora com todos, eu, estagidrias, equipe gestora e professores. Escolhemos levar um
texto do Rubem Alves para facilitar e animar a conversa. O escritor havia recém falecido
e, como alguém conhecido pelo didlogo com a educacdo, nos pareceu que poderia aju-
dar na construcdo de um canal de comunicacdo. O texto em questdo era A complicada
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arte de ver. Nele, a partir da histdria de uma moga que chega ao psicélogo com uma
queixa de que, de repente, tudo o que era comum e trivial passa a ser visto com espan-
to*. Rubem Alves defende o argumento de que ver é muito complicado. O ato de ver ndo
é coisa natural. Precisa ser aprendido. Fala da diferen¢a daquilo que podemos ver em
funcdo de onde guardamos os nossos olhos. Se na caixa de ferramentas, eles nos servem
para uma funcdo pratica. Esta, embora necessaria, é muito pobre. Se na caixa de brin-
quedos, eles brincam com o que veem. A ideia era podermos conversar um pouco sobre
os olhares e o que viamos. Quem sabe fazer pensar sobre o olhar-professor (REGO MON-
TEIRO, 2014). Escrevendo esse texto e revisitando a experiéncia, me dou conta de que o
texto do Rubem Alves dialogava também conosco, equipe de psicologia recém-formada
que precisaria também aprender a ver: o que ver? Como ver? Como narrar o que se vé?

Nesta reunido escutamos, como imaginavamos — a partir do que esta escrito nos textos
—, algumas “queixas” como: preciso de ajuda com um menino do grupo x que ndo se
comporta, ndo tem limites; ndo sei lidar com os bebés, ndo sei o que fazer quando estao
chorando, etc. A demanda havia sido produzida. Uma equipe de psicologia estava na
escola. Temos queixas!

No entanto, talvez o que mais tenha chamado a minha/nossa atengdo foi que no encon-
tro com o campo notamos, ainda meio de relance, singularidades que chamavam aten-
¢do, faziam diferenca, mas que ndo sabiamos ainda nomear. Que instituicdo era aquela?
Esta reflexdo, que pode parecer ingénua, boba, senso comum no terreno da teoria psi-
coldgica, tem feito toda a diferenca na experiéncia de formagao em questdao. Caminhar
pelas queixas era, sem duvida, uma saida, mas naquele momento e nos encontros de
supervisdo subsequentes as estagidrias e eu entendemos e concretizamos a importancia
e necessidade de estudar, de discutir os textos, mas principalmente de que a teoria e o
conhecimento ja produzidos ndo nos cegassem em relacdo ao inesperado. Era preciso
entrar em contato com a experiéncia, habitar aquele territorio.

Como a queixa escolar aparece na educacdo infantil? Como naquela escola aparece a
queixa? Co-docéncia, quais os efeitos dessa pratica? Como compor para que esta seja
uma pratica potente para professores, alunos e escola? Quais as implicagoes e desafios
de se trabalhar com professores substitutos cujos contratos sao feitos em diferentes
momentos do ano e cujo prazo maximo de estada na instituicao sdo 24 meses? Quais 0s
efeitos de um projeto politico pedagdgico em construcdo quando a equipe é constituida
por professores substitutos? O que fazer, como fazer, em tempos de greve? Como apren-
dem as criangas nesse contexto?

Havia poucas respostas e/ou orientacOes a dar para as estagiarias e mais um fomentar
a curiosidade e compartilhar as afetacOes. Este compartilhar as afetagdes, pensar junto,
reunir, pesquisar e estudar bibliografias foi o movimento que nés, equipe de psicologia,

[4] “Entretanto, faz uns dias, eu fui para a cozinha para fazer aquilo que ja fizera centenas de vezes: cortar cebolas. Ato banal sem sur-
presas. Mas, cortada a cebola, eu olhei para ela e tive um susto. Percebi que nunca havia visto uma cebola. Aqueles anéis perfeitamente
ajustados, a luz se refletindo neles: tive a impressdo de estar vendo a rosacea de um vitral de catedral gética” (ALVES, 2014, s/p).
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fomos criando na realizacdo do estagio. Os conteldos ja elaborados tém sido fundamen-
tais, nos ajudam na construcdo do nosso olhar, mas jamais nos limitamos a eles. Deixa-
mos as perguntas surgirem e, a partir delas, propostas de intervencdes vao sendo tecidas,
negociadas e efetivadas. Algumas com dimensdes ampliadas, outras menores. Todas ou
guase todas construidas a partir da logica da experiéncia e ndo da informacgdo. Vivén-
cias que visam produzir efeitos. Desse modo, ndao temos controle sobre o que aparecera.
Aprender a lidar com o inesperado que surge e interpreta-lo como algo potente tem sido
também desafio do estagio e do processo de formacdo desse grupo de estagiarias.

Como exemplos de intervencdes, cito o trabalho com as professoras de um grupo que
ao se referirem as criangas costumavam, sem perceber, classifica-las com nomes. Dessa
forma, os alunos passavam a ser “o/a sorridente”, “o/a chordo(ona)”, etc. O trabalho foi
realizado em dois dias, durante o sono das criancas. Sim, algo que merece reflexdo é a
temporalidade da escola e da equipe que a constitui. Quase nunca entra em acordo com
0 nosso tempo. As conversas e as propostas muitas vezes sao realizadas nos corredores.
Sem contar a sua intencado, a estagidria que acompanhava a turma langou um desafio.
Cada uma escolhe uma palavra que identifique cada crianca e, sem falar umas com as
outras, anota em um papel. A ideia era que, muito provavelmente, apareceriam as mes-
mas palavras para nomear as mesmas criangas e, a partir desse fato, conversariamos
sobre outras possibilidades, sobre o efeito de aprisionamento das classificagdes/rétulos.
O interessante é que, tdo logo a atividade comecgou a acontecer, as reflexdes sobre as
mudancas das criancas e a inadequacdo de certos nomes para identifica-las foram se
fazendo. A estagidria acompanhava as falas, auxiliando nas atualizacdes que as profes-
soras faziam em relagdo a seus alunos. No final, a estagidria comentou sobre o quanto
essas classificacdes dificultam olhar para as criancas. As professoras gostaram da ativi-
dade que coincidiu com o0 momento em que elas precisavam comecar a pensar nos re-
latérios das criangas. Interpretaram como uma ajuda para os relatérios. Sobre isso, tem
sido curioso notar que, em funcdo da forma como conduzimos o trabalho, muitas vezes
os professores e/ou profissionais da escola tem dificuldade de perceber nosso trabalho.

Outro exemplo foi a ultima intervencdo, que por decisdo da equipe da escola se trans-
formou em atividade de greve e buscou fazer com que professores, diretores e pais re-
fletissem sobre a proposta da escola. A partir da observacdo participante, as estagidrias
foram percebendo e relatando na supervisao diversas situagdes em que se colocava em
questdo a “proposta da escola”. Deixava-se de fazer coisas porque “ndo era a proposta
da escola” ou “por ndo se saber se era a proposta da escola”. Faziam-se atividades e de-
pois familias vinham questionar se essa era a “proposta da escola”. Foi ficando para nds
— equipe de psicologia — uma sensac¢do de que a “proposta da escola” estava ganhando
ares de entidade. Algo abstrato para a grande parte dos profissionais, pais e, quem sabe,
talvez até para a prépria direcdo, que costumava afirmar que a proposta estava em cons-
trucdo. A cada relato percebiamos em nds um incbmodo. O que estava acontecendo?
Como intervir para que o problema da “proposta da escola” ganhasse visibilidade e fosse
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vivido como uma questdo a ser pensada pela escola? Até que um dia, durante uma su-
pervisdo, surgiu a ideia. Inventamos juntas uma dinamica que envolveria toda a escola. A
ideia era que pais e equipe da escola respondessem a pergunta: “o que vocé entende (ou
nao) como sendo a proposta da escola? Use suas palavras”. Em funcdo de outras ques-
tOes que estavam atravessando a instituicao naquele momento, optamos por respostas
anOnimas em que as pessoas identificassem apenas a sua funcdo na escola. O retorno
das respostas ndao foi muito, mas foi suficiente para nos reunirmos com pais e equipe
escolar em um Unico dia e dialogar sobre questdes muito importantes que ndo estavam
sendo faladas. Neste momento vamos acompanhando os efeitos gerados em nds, nos
pais e na equipe da escola. E, ao mesmo tempo, atentos para que esta experiéncia ganhe
consisténcia no dia-a-dia apds a greve.

Outra linha importante nesta cartografia da formacao refere-se ao momento de escrita
dos relatdrios. O combinado é que as estagidrias entreguem um relatério a cada se-
mestre. O relatério deve contemplar ndo apenas os acontecimentos e os feitos, mas a
experiéncia delas naquele tempo naquele campo. Sugiro algumas orientacdes como: 1)
A chegada: primeiras impressdes, demandas e percepcdes; 2) Intervencdes e efeitos; 3)
O que avalia que funcionou e o que nao funcionou; 4) ProjecGes e expectativas. O texto
escrito é lido e relido por mim e por elas algumas vezes. A ideia é que o texto siga para
a escola, ficando como um registro e, algumas vezes, funcionando como dispositivo que
da visibilidade ao que fazemos e produz didlogo. Nao se trata, portanto, apenas de uma
burocracia. O que me chama a atencao e faz pensar é que, apesar da frequente relutan-
cia em escrever o relatério, ele tem funcionado como um momento de parada do mo-
vimento, que aciona nas estagiarias uma relagdo mais préxima com o campo e com elas
mesmas. Ao procurar sistematizar a pratica vive-se uma nova experiéncia fundamental
para a construcdo do sentido do estagio/formacdo do psicdlogo escolar.

En(fim)...

Como é dificil afirmar esse ensino sem comeco nem fim! Conteldo inventa pratica, que
inventa conteddo, que inventa pratica, que inventa... E na repeticio desse movimento
circular que uma (trans)formacdo vai se dando. E a (trans)formacdo ndo é apenas das
alunas/estagiarias, mas minha também. Isto faz com que a cada novo grupo tenhamos
o0 mesmo, sé que diferente.

Ao mesmo tempo, quanta alegria ao ver e sentir as estagidrias se engajando pelo meio,
inventando uma psicologia na escola e se (re)inventando. Um analisador da poténcia desse
movimento foi o trabalho (Trans)formagdo em psicologia: analisando experiéncias de um
estdgio em Psicologia Escolar que as estagidrias quiseram levar para a 92 Mostra Regional
de Praticas em psicologia, organizado pelo CRP-RJ. A ideia, que partiu das alunas, era con-
tar como uma experiéncia de estagio pode e tem sido transformadora (para elas).

Diferentemente do contexto da disciplina, em que a avaliacdo dos alunos esta mais pre-
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sente. Em que o lugar de quem ensina e de quem aprende esta mais delineado. Em que
o certo e o errado estdo mais marcados. No estagio o que ha sdo praticas. Sendo assim a
guestdo é avaliar os efeitos. Quais os efeitos do que estamos produzindo?

Para finalizar, apresento um trecho do texto O enigma da infdncia de Jorge Larrosa
(1998). Neste, ao refletir sobre o enigma da infancia, dialoga com a educac¢do e com
a formacdo. Defende a infancia como alteridade absoluta e ndo como um objeto a ser
conhecido, educado e doutrinado. Dessa forma, o filésofo da educacdo me faz pensar
sobre o ensinar, o ensinar psicologia e o ensinar psicologia escolar. Refor¢a para mim a
importancia da politica da invencdo contra a politica da representacao.

Uma imagem do totalitarismo: o rosto daqueles que quando olham para uma
crianga, ja sabem, de antemdo, o que veem e o que tém de fazer com ela. A con-
tra-imagem poderia resultar da inversdao da dire¢ao do olhar: o rosto daqueles
que sdo capazes de sentir sobre si mesmos o olhar enigmatico de uma crianga,
de perceber o que, nesse olhar, existe de inquietante para todas suas certezas e
segurancas e, apesar disso, sdo capazes de permanecer atentos a esse olhar e de
se sentirem responsaveis diante de sua ordem: deves abrir, para mim, um espa-
¢o no mundo, de forma que eu possa encontrar um lugar e elevar a minha voz!
(LARROSA, 1998, p.192)
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Ensino de Psicologia Escolar:
conteudos revelam praticas ou
praticas revelam conteudos?

Por Marilene Proenca Rebello de Souza

Analisar a formacdo de psicélogos para atuar no campo da educacdo é um grande de-
safio. E importante considerar que a formacdo especifica em psicologia pode ter inicio
na graduacdo, mas se mantém em varias outras escolhas realizadas pelos psicélogos
em cursos de atualizacdo e especializacao, grupos de estudo, supervisdes, grupos de
trabalho e de pesquisa, militancia politica nos movimentos sociais e da categoria, dentre
outras. Enfim, hd um vasto campo de formacdo a ser considerado, valendo também para
os profissionais que atuam em processos educativos.

Os dados de pesquisa corroboram este vasto espectro formativo. Realizamos pesquisa
sobre a formacao de psicdlogos envolvendo sete estados brasileiros: Sdo Paulo, Mi-
nhas Gerais, Parand, Santa Catarina, Acre, Rond6nia e Bahia (SOUZA; SILVA; YAMAMO-
TO, 2014) e verificamos que cerca de 80% dos entrevistados realizaram formacdo em
nivel de especializacdo apds finalizar a graduacdo em Psicologia.

Portanto, estamos em formacao. Este | Semindrio Psicologia nas Escolas, promovido pela
Comissdo de Educacdo do Conselho Regional de Psicologia do Rio de Janeiro, € uma impor-
tante iniciativa de formacdo em psicologia. Sob o titulo O que o professor demanda e o que
a Psicologia produz?, nos provoca muitas reflexdes enquanto profissionais e estudantes de
psicologia, articulando, em um espaco social importante como este, a discussdo sobre con-
teldos e praticas constitutivos dessa formacdo. Parabenizo o CRP-RJ e agradeco o convite
para estar aqui contribuindo com esta reflexao.

A partir da provocacdo que me foi feita com o titulo desta fala — Ensino de Psicologia
Escolar: conteudos revelam prdticas ou prdticas revelam conteudos? — estarei apre-
sentando uma breve trajetéria das discussdes sobre formacdo de psicélogos no Brasil,
as Diretrizes Curriculares em Psicologia, a organizacao da categoria psicélogos para
enfrentar as questdes da formacdo profissional, finalizando com a dimensdo educativa
na formacdo profissional®.

[1] As reflexdes realizadas neste evento sobre formagdo de psicologos inspiraram a conferéncia realizada em setembro de 2015
durante a abertura do X ENCONTRO NACIONAL DA ABEP - A Formagdo em Psicologia no Brasil de Hoje.
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Breve retrospectiva a respeito da formagao de psicdlogos
no Brasil

A formacdo de psicélogos no Brasil se institui de fato a partir da regulamentacdo pro-
fissional que ocorreu em 1962 (Lei N.° 4119). Nos ultimos 52 anos, o crescimento da
psicologia foi vertiginoso, partindo da formagao de 78 psicélogos em Sdo Paulo, na Fa-
culdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP, para aproximadamente 216 mil
profissionais em todo o Brasil.

Desde 1971, com a instauracgdo da Lei 5766 que regula o exercicio das profissdes no pais,
todo psicélogo tem que se registrar em seu Conselho Profissional para exercer a profis-
sdo. Para tanto, precisa estar inscrito em um Conselho de Psicologia em seu estado de
exercicio profissional em Conselhos Regionais. A finalidade dos Conselhos profissionais
é de orientar e fiscalizar o exercicio profissional, bem como contribuir para o desen-
volvimento da psicologia como ciéncia e profissao, de forma a garantir a sociedade a
qualidade técnica e ética dos servigos prestados pelos profissionais de psicologia em
todo o pais. O Sistema Conselhos é constituido por um Conselho Federal de Psicologia
e 23 Conselhos Regionais, que devem seguir o mesmo Cédigo de Etica Profissional? e o
Cddigo de Processamento Disciplinar (Resolugdo 06/2007)3.

A configuragao politica e econdmica do Estado brasileiro fez com que grande parte dos
cursos de formacgao de psicologia fosse instalada no estado de Sao Paulo. Atualmente
este estado possui em torno de 35% dos psicologos brasileiros exercendo a profissao,
bem como aproximadamente 1/3 dos cursos de Psicologia do Brasil (ABEP, 2014).

A gquestdo da formacdo de psicdlogos tem movimentado a academia e os drgdos de re-
presentacao da profissdo no Brasil. Um breve olhar sobre o tema nos permite identificar
publicacGes importantes para compreendermos a trajetoria da formacdo de psicologos
no Brasil. Sao elas:

1. O estudo pioneiro de Sylvia Leser de Mello (1978) sobre os cursos de formagao
em Psicologia em S3o Paulo.

2. A publicacdo do Conselho Federal de Psicologia (1988) a respeito de Quem € o
psicdlogo brasileiro?

3. A pesquisa Psicélogo Brasileiro: prdticas emergentes e desafios para a formagdo,
organizado por Bastos e Achcar (1994) a pedido do Conselho Federal de Psicologia.

4. Escritos sobre a profissdo de psicélogos no Brasil (YAMAMOTO; COSTA, 2010).
5. A pesquisa nacional “O trabalho do psicélogo no Brasil” (BASTOS; GONDIM, 2010).

6. A pesquisa realizada pelo Conselho Federal de Psicologia Quem é a Psicéloga
brasileira — mulher, psicologia e trabalho (2013).

[2] O Cédigo de Etica Profissional foi criado em 1979 pela Resolugio 029/79, revisado em 1987, pela resolugdo 02/1987 e mais re-
centemente substituido pela Resolugdo 010/2005.

[3] A complexidade do exercicio profissional pode ser observada por meio das varias Resolugdes e Documentos produzidos pelo Con-
selho Federal de Psicologia em consonancia com os Conselhos Regionais. Estes documentos sdo disponibilizados no site do Conselho
Federal no enderego www.pol.org.br.
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Os trabalhos de pesquisa nos permitem considerar, mesmo que de maneira sucinta,
o quadro de formacdo profissional no Brasil. Como analisa Mello (1975), os cursos de
Psicologia, em seus primdrdios, optam por um modelo de formacdo centrado em uma
concepgao profissional clinica e de profissional liberal, priorizando o atendimento in-
dividual em consultdrios particulares, inspirada no modelo médico. As disciplinas pre-
sentes no curriculo enfatizavam a formacdo nas dreas de psicodiagndstico, avaliacao
psicoldgica e psicoterapias. Esse quadro se mantém nos anos 1960 e 1970, fortalecidos
por um periodo politico de excecdo, sob a égide de uma ditadura militar, interferindo
diretamente na constituicdo das ideias e das acdes profissionais em todas as areas
do conhecimento, incluindo a psicologia*. As primeiras mudangas nesse quadro vao
acontecer somente em meados dos anos 1980, como analisam os demais trabalhos
citados, no momento também em que se configura o movimento de abertura politica
e a luta pela democratizagdo do Estado brasileiro e a implantacio do Sistema Unico de
Saude no Brasil®. Tais mudangas centram-se nas discussdes a respeito das finalidades
da profissdo e da pratica profissional, bem como veiculam criticas importantes a for-
macao profissional, e que terdo seus reflexos nos anos 1990, mais diretamente, como
tentaremos mostrar a seguir.

Com relagao a reforma psiquidtrica, movimento iniciado no final da década de 1970 e
gue se estendeu até 1990, houve um espaco privilegiado para discussdao do modelo de
atendimento médico dado aos portadores de transtornos mentais e também para que
os psicologos iniciassem uma discussdo sobre seu papel nestes casos. Paralelamente,
o modelo médico dentro da psicologia também estava sendo discutido por meio de
criticas, como as feitas por Maria Helena Souza Patto (1981) em Psicologia e Ideologia
e, posteriormente, outros trabalhos que endossaram a necessidade de mudanca do
perfil do psicélogo e sua pratica.

As mudancas que se apresentam no perfil profissional e na formacdo profissional de-
vem-se a qué? Esta é uma pergunta que varios estudos no Brasil vém tentando respon-
der. Em trabalho de 1988, Botomé discute a mudanca do olhar da psicologia sobre o
seu objeto de estudo, por meio da introducdo de criticas que vieram principalmente do
pensamento critico socioldgico a compreensdo do pensamento psicoldgico® e da intro-
ducdo de discussdes no campo da Psicologia advindas do que se denominou Movimento
Institucionalista e Psicologia Institucional’, de maneira a destacar a importancia da mul-
tidisciplinaridade ou da interdisciplinaridade. No bojo desta discussdo, os curriculos dos

[4] A andlise preciosa desse momento histérico da psicologia no campo da formagao e da profissdo é apresentada por Coimbra (1992)
em sua tese de doutorado, defendida no Instituto de Psicologia da USP e denominada Gerentes da Ordem: algumas prdticas “Psi” nos
aos 70 no Brasil.

[5] O processo de discussdo e implementagdo do Sistema Unico de Satde brasileiro é constituido a partir da Carta de Ottawa, de
1986 (WHO,1986), ocasido na qual aconteceu a Primeira Conferéncia Internacional sobre Promogdo de Saude.

[6] Note-se que a Tese de Maria Helena Souza Patto, que analisa este tema, foi defendida em 1981 com o titulo Psicologia e ideologia
: reflexdes sobre a psicologia escolar, orientada pela professora Eclea Bosi.

[7] No rastro dos "cavalos do diabo": memdria e histdéria para uma reinvengdo de percursos do paradigma do grupalismo-institu-
cionalismo no Brasil é a tese de doutorado de Heliana Conde Rodrigues (2002) que analisa esse importante movimento latino-a-
mericano e sua presenga no Brasil.
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cursos de psicologia passam a ser o alvo das principais criticas pelo fato de excluirem
varios aspectos da realidade social do pais e por ensinarem uma psicologia dita neutra e
cientifica, com bases claramente positivistas e ahistéricas. Para exemplificar, o trabalho
do psicdlogo escolar e educacional baseava-se quase exclusivamente em determinar o
Q.l. ou a deficiéncia de criancas em idade escolar para alocacdo em classes especiais, por
meio de testes psicoldgicos baseados no modelo psicométrico e clinico.

Assim sendo, os anos 1990 inauguram um conjunto de acdes que passam a acontecer
nos planos politico® e social brasileiros e que influenciam a profissdo, bem como fermen-
tam a discussdo tedrico-metodoldgica nas diversas areas de atuagao profissional. Esse
momento de discussdo e problematizacdo da psicologia, retratado por Bastos e Achcar
(1994) a pedido do Conselho Federal de Psicologia, centra a analise de tais mudancas em
trés grandes areas classicas de atuagao profissional: clinica, escolar e organizacional e do
trabalho. Contribuiram com este levantamento professores das principais universidades
e faculdades de psicologia do Brasil, possibilitando um perfil bastante completo da dis-
cussdo sobre a formacdo e atuacdo do psicélogo.

Com relagdo a psicologia clinica, Lo Bianco, Bastos, Nunes e Silva (1994) analisam que, a
partir de meados dos anos 1980, hd mudancas tanto nos referenciais tedricos utilizados,
guanto nas praticas veiculadas na atuacdo profissional. Essas mudancas se referem a
ampliacdo do modelo de atendimento psicolégico predominantemente centrado nos
consultdrios (anos 1970) para instituicdes de atencdo basica e secunddria, bem como
aos questionamentos advindos da Reforma Psiquiatrica e Luta Antimanicomial e suas
repercussoes no atendimento psicoldgico. No campo dos referenciais para esse traba-
Iho, segundo os autores, ha um questionamento do modelo que explica os fen6menos
psiquicos como tdao somente individuais para considerar a “insercao social” do sujeito.
Destacam ainda a grande demanda de problemas escolares presentes no campo da sau-
de, bem como a necessidade de atuagdo em um nivel preventivo de atengdo primaria.

No que concerne a formacdo profissional, as autoras consideram que as concepg¢oes
vigentes implicam a¢des no plano da formagao em dois eixos:

dos requisitos e competéncias necessdrios para a realizacdo de um trabalho
profissional de qualidade e as caracteristicas e estrutura de formacgao profis-
sional que possibilitem efetivamente mudancas na pratica clinica (LO BIANCO;
BASTOS; NUNES; SILVA, 1994, p.58).

Aspectos tais como a contextualizacao do fenémeno psiquico; a observacao; a estrutu-
racdo do ato pedagdgico que possibilite a aquisicdo dessas competéncias e habilidades;
a critica tedrico-metodoldgica; a inclusdo de conteldos advindos da antropologia, da
filosofia e da sociologia; trabalho em equipes multiprofissionais e relagdo universidade-
-comunidade foram abordados como fundamentais no plano da formacdo profissional.

[8] Aprovagdo, em 1988, de novo texto da Constituigdo Brasileira, que, pelo seu alcance social, foi denominada de “Constitui¢do
Cidada”.
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No que se refere a area de psicologia organizacional e do trabalho, as discussdes tam-
bém tém se aprofundado nas vertentes da globalizacdo e das novas formas de gestao,
bem como as criticas ao modelo de acimulo de capital e a criacdo das gestdes coopera-
tivas e de economia soliddria. O trabalho do psicdlogo transcende a tradicional visao de
recursos humanos e de selegao de pessoal, participando mais amplamente em outras
dimensdes da relacdo capital-trabalho.

Na drea da psicologia escolar, por sua vez, Maluf (1994, p.166) considerou que se encon-
travam em profundas revisdes e reformula¢des os “esquemas conceituais que sustenta-
ram a formacdo em psicologia durante o curso de graduac¢do” (que provocavam mudancas
na atuacdo na referida area). Particularmente, destaca o questionamento a concep¢ao de
adaptacdo de crianca a escola e um novo olhar ao fenémeno educativo como fruto das
relagGes escolares e institucionais. A autora também se refere a atuacdo do psicdlogo,
cuja defesa nos anos 1990 é de que atue como um profissional independente do corpo
administrativo da escola. De um modo geral, as mudancas incidiram a partir de uma cri-
tica a0 modelo psicométrico de avaliacdo, bem como ao papel do psicélogo na escola e
em contextos educacionais diversos. Defende um novo olhar que ndo priorize apenas a
“crianca-problema” (individualizante), como era dito anteriormente, mas todo o contexto
sdcio-politico e cultural no qual se insere, assim como a realidade escolar brasileira e os
pressupostos histéricos envolvidos na producdo dos problemas neste ambito.

Os estudos recentes quanto a atuacdo e formacao do psicélogo em sua relacdo com a
educacdao também apontam estas mudancas, tais como: o trabalho de Giondo e Oli-
veira Menegotto (2010), que revela a parceria deste profissional nas acées com a co-
munidade e ndo apenas no ambito estrito da instituicdo escola; Macarini, Martins e
Vieira (2009), que destacam a importancia da atuac¢do junto ao publico de educac¢ao
infantil; Silva (2004), que discute a insercdo da arte como mediadora no processo de
formacdo e atuacdo do psicologo escolar e Soares e Marinho-Araujo (2010), que fa-
lam do trabalho com o terceiro setor. Ainda os autores Neves, Almeida e Chaperman
(2002) analisaram 102 trabalhos publicados nos Anais dos Congressos Nacionais de
Psicologia, promovidos pela ABRAPEE, e mostram o quanto os autores que participa-
ram destes encontros tém buscado discutir este novo modelo de atuagao e formacgao
para atender as demandas atuais. Em termos gerais, nota-se um incremento de temas
antes ndo abordados que discutem o psicélogo com uma perspectiva mais ampla de
atuacdo junto a politicas publicas, comunidades, ONGs, dentre outros.

Esses importantes trabalhos revelam as mudancas significativas que aconteceram no pla-
no da discussdo tedrico-metodoldgica nas trés principais areas de atuacao da psicologia —
clinica, escolar e do trabalho — e como tais mudancas deveriam estar também presentes na
formagao. Nao queremos dizer com isso que a pratica profissional antecede a formacgao,
mas que os movimentos sociais e politicos vigentes e as questdes postas socialmente pelo
momento politico, histérico e social da profissdo, passaram a questionar a atuagao e a for-
magao profissional, exigindo novas respostas e enfrentamentos para a profissao no Brasil.
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E interessante analisar esse movimento da psicologia, que poderiamos denominar de
contra-hegemonico, pois

as criticas e as mudangas na concep¢do de compreensdao do humano e das pra-
ticas psicoldgicas se ddo exatamente em uma década em que se aprofundam as
politicas neoliberais na América Latina e, por consequéncia, no Brasil. Estas sdo
fortemente reforgadas, no ambito da educagao pela divulgagdo do Relatdrio Ja-
cques Delors, que, dentre outros aspectos, instaura uma concepgdo pedagdgica
baseada na légica neoliberal, que estabelece uma organizagao procedimental do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, constituidas por individuos sin-
gulares, e configura um conhecimento que tem como meta prioritaria a pratica, o
saber fazer e o aprender a aprender (DIGIOVANNI; SOUZA, 2014, p.57).

Os efeitos dessa concepgao se materializam na estrutura, que passa a ser implementada
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Superior, baseada em habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas na formacdo profissional.

A Psicologia no Brasil:
Diretrizes Curriculares, Organizacao politica, politicas publicas

Se os anos 1990 abriram caminho para uma concepcao ético-politica do trabalho de
psicélogos no Brasil, os anos 2000, a nosso ver, consolidaram essa posicdo. Atualmente
podemos considerar que ha um consenso entre os pesquisadores brasileiros de que os
conhecimentos da psicologia, enquanto ciéncia, bem como a pratica profissional dos
psicdlogos ndao mais se restringem ao modelo clinico, centrado no atendimento indivi-
dual. Tampouco as explicacOes a respeito da constituicdo humana centram-se somente
em aspectos intrapsiquicos. Nas varias areas em que o psicélogo atua, constata-se a
discussdo da importancia de um trabalho social, em equipes multiprofissionais, utilizan-
do referenciais teérico-metodolégicos que busquem responder, de alguma maneira, aos
desafios postos pela realidade social na qual os individuos estao inseridos, articulados
em politicas sociais, destacando-se sua constituicdo histérica e cultural®.

Se analisarmos as mudancas de paradigmas interpretativos do objeto de estudo do cam-
po da psicologia, poderemos considerar que boa parte desse movimento se faz presente
no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2004), embora estas baseiem-se
no modelo pedagdgico criticado anteriormente. Mas podemos considerar que as discus-
soes presentes no ambito da formacdo em psicologia, em uma perspectiva ético-politica,
se expressa fortemente no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
em psicologia. Apds cinco anos de discussGes acaloradas, se contarmos a partir da pri-
meira Minuta apresentada em 1999 pelo MEC/SESU baseada em perfis de formagdo (Ba-
charel/pesquisa; Licenciatura/docéncia e Formacgdo de Psicdlogos), as Diretrizes foram
aprovadas em 2004, defendendo uma perspectiva mais generalista e pluralista, cujas

[9] Esta constatagdo pode ser verificada na produgdo recente da psicologia, fruto de grupos de pesquisa no Brasil e de produgdes
oriundas dos grupos de Trabalho da ANPEPP — Associagdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdo em Psicologia.
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bases epistemoldgicas dessem suporte para uma pratica comprometida com a realidade
sociocultural (BRASIL, 2004). Fruto de longo processo de negociagao entre entidades da
psicologia e o Ministério da Educacdo, o texto final anuncia a possibilidade da inclusdo
de “énfases”, de maneira a superar a concepg¢ao de areas da psicologia, perfazendo per-
cursos processuais, transversalizando as areas cldssicas e produzindo ampliacdes na pra-
xis psicoldgica. As novas Diretrizes Curriculares em Psicologia exigiram que instituicdes
de formacgao em nivel superior tivessem que as implementar, com todas as adequacdes
e modificacdes que este novo modelo requereu dos curriculos e das estruturas de curso
até entdo vigentes e centrados no Curriculo Minimo. Mais recentemente, em 2011, hou-
ve a inclusdo da formacdo para a docéncia em psicologia.

A analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para a area de psicologia, em sua versao
de 2011 (BRASIL, 2011), torna-se ainda mais clara ao apresentar sua proposta para a for-
macdo profissional pelas Instituicdes de Ensino Superior do Brasil, garantindo que esta
formacao esteja voltada para a atuacgao profissional, pesquisa e ensino de psicologia e
assegurando determinados principios e compromissos, a saber:

a) Construcdo e desenvolvimento do conhecimento cientifico em
psicologia.

b) Compreensdo dos multiplos referenciais que buscam apreender
a amplitude do fenémeno psicolégico em suas interfaces com os
fendmenos bioldgicos e sociais.

c) Reconhecimento da diversidade de perspectivas necessarias para
compreensdo do ser humano e incentivo a interlocu¢gao com cam-
pos de conhecimento que permitam a apreensao da complexidade
e multideterminacdo do fendmeno psicolégico.

d) Compreensao critica dos fendGmenos sociais, econémicos, cultu-
rais e politicos do pais, fundamentais ao exercicio da cidadania e da
profissao.

e) Atuacdo em diferentes contextos, considerando as necessidades
sociais, os direitos humanos, tendo em vista a promoc¢ao da quali-
dade de vida dos individuos, grupos, organizacées e comunidades.

f) Respeito a ética nas relagdes com clientes e usuarios, com cole-
gas, com o publico e na producao e divulgacao de pesquisas, traba-

Ihos e informacdes na area da psicologia.

g) Aprimoramento e capacitagdo continuos.
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Mas como garantir que haja, em nivel nacional, uma formagao basica, comum aos cursos
de psicologia, em diferentes regides e necessidades locais? Como garantir uma forma-
¢do que responda aos compromissos e principios estabelecidos pelas Diretrizes Curricu-
lares Nacionais? Esta questdo é resolvida no interior do documento, por meio da criagao
de um nucleo comum, definido por

um conjunto de competéncias basicas que se reportam a desempenhos e atua-
¢Oes iniciais requeridas do formando em psicologia e visam garantir ao profissio-
nal o dominio de conhecimentos psicoldgicos e a capacidade de utiliza-los em di-
ferentes contextos que demandam a investigagao, analise, avaliagdo, prevencdo e
intervengdo em processos psicoldgicos (CNE/CES; ANCONA-LOPEZ, 2004).

Portanto, segundo as Diretrizes, a formacdo em psicologia exige que a proposta do
curso articule os conhecimentos, habilidades e competéncias em torno dos seguintes
eixos estruturantes:

a) Fundamentos epistemoldgicos e historicos que permitam ao for-
mando o conhecimento das bases epistemoldgicas presentes na
construcdo do saber psicolédgico, desenvolvendo a capacidade para
avaliar criticamente as linhas de pensamento em psicologia.

b) Fundamentos tedrico-metodoldgicos que garantam a apropria-
¢do critica do conhecimento disponivel, assegurando uma visao
abrangente dos diferentes métodos e estratégias de producdo do
conhecimento cientifico em psicologia.

c) Procedimentos para a investigagdo cientifica e a prdtica pro-
fissional, de forma a garantir tanto o dominio de instrumentos e
estratégias de avaliacdo e de interven¢do quanto a competéncia
para selecionda-los, avalid-los e adequa-los a problemas e contex-
tos especificos de investigacdo e acao profissional.

d) Fenémenos e processos psicoldgicos, que constituem classica-
mente objeto de investigacdo e atua¢do no dominio da psicologia,
de forma a propiciar amplo conhecimento de suas caracteristicas,
guestdes conceituais e modelos explicativos construidos no cam-
po, assim como seu desenvolvimento recente.

e) Interfaces com campos afins do conhecimento para demarcar a
natureza e a especificidade do fendmeno psicoldgico e percebé-lo
em sua interagcao com fendmenos biolégicos, humanos e sociais,
assegurando uma compreensao integral e contextualizada dos fe-
némenos e processos psicoldgicos.
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f) Prdticas profissionais voltadas para assegurar um nucleo bdasico
de competéncias que permitam a atuacdo profissional e insercdo
do graduado em diferentes contextos institucionais e sociais, de for-
ma articulada com profissionais de areas afins.

A Formacao de Professores de Psicologia deve assegurar que o curso articule conheci-
mentos, habilidades e competéncias em torno dos seguintes eixos estruturantes:

a) Psicologia, Politicas Publicas e Educacionais, que prepara o for-
mando para compreender a complexidade da realidade educacio-
nal do pais e fortalece a elaboragdo de politicas publicas que se ar-
ticulem com as finalidades da educacdo inclusiva.

b) Psicologia e instituicées educacionais, que prepara o formando
para a compreensdo das dindmicas e politicas institucionais e para
o desenvolvimento de ac¢des coletivas que envolvam os diferentes
setores e protagonistas das instituicdes, em articulagdo com as de-
mais instancias sociais, tendo como perspectiva a elaboracdo de
projetos politico- pedagdgicos autbnomos e emancipatérios.

c) Filosofia, psicologia e educagdo, que proporciona ao formando o
conhecimento das diferentes abordagens tedricas que caracterizam
o saber educacional e pedagdgico e as praticas profissionais, articu-
lando-os com os pressupostos filoséficos e conceitos psicoldgicos
subjacentes.

d) Disciplinaridade e interdisciplinaridade, que possibilita ao forman-
do reconhecer o campo especifico da Educagao e percebé-lo nas pos-
sibilidades de interagdo com a area da psicologia, assim como com
outras dreas do saber, em uma perspectiva de educacdo continuada.

Além disso, a proposta das Diretrizes insere no campo da formac¢ao em psicologia o con-
ceito de énfases, procurando garantir, em consonancia com um nucleo comum, algumas
das especificidades presentes no campo e possibilitando a constituicdo de competéncias
profissionais e de habilidades académicas descritas neste documento.

Esse momento de implementacdo das novas diretrizes coincide com uma nova expan-
sdo de vagas no ensino superior, a partir de 2002, incrementada por uma politica pu-
blica em nivel federal que criou um conjunto significativo de institutos e universidades
federais e programas como o Reuni (Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais) e, ao mesmo tempo, deu incentivo as instituicdes privadas, com o repasse
de verbas publicas para o PROUNI (Programa Universidade para Todos), FIES (Fundo
de Financiamento Estudantil) e demais programas de incentivo, conforme Documento
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A Democratiza¢do e a Expansdo do Ensino Superior no Brasil 2003-2014 (MEC/INEP,
2014). Movimento semelhante também pode ser observado em estados, principal-
mente da regido nordeste, com a criacdo de vagas em |ES estaduais.

Grafico 1- Quantidade por Estado de IES que oferecem cursos de Psicologia®
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Grafico 2- Quantidade por regido de IES que oferecem formagdo em Psicologia®?
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[10] Extraido da dissertagdo de mestrado de Sarah Lemes de Almeida (2015), intitulada Psicologia escolar e educacional na formagéo
de psicélogos na Bahia: do desenho curricular & construgdo do trabalho docente, defendida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo da UFBA e orientada por Lygia de Sousa Viégas.

[11] Extraido da dissertagdo de mestrado de Sarah Lemes de Almeida (2015), intitulada Psicologia escolar e educacional na formagéo
de psicélogos na Bahia: do desenho curricular a construgdo do trabalho docente, defendida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo da UFBA e orientada por Lygia de Sousa Viégas.
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O processo de implantacdo das novas diretrizes vem acompanhado da organizac¢ao politi-
ca de psicdlogos, formadores e pesquisadores que; por meio de associacdes e entidades
cientificas, profissionais e sindicais; pautaram a formacdo de psicélogos, a docéncia em
psicologia e as politicas publicas.

Essa organizacdao, no ambito da formacao profissional, foi protagonizada pela Associa-
¢do Brasileira de Ensino de Psicologia (ABEP). Por meio da ABEP, o tema da formacgao
de tornou uma questdo debatida nacionalmente, criando nucleos, seminarios e en-
contros nacionais; articulando os coordenadores de cursos de psicologia e discutin-
do o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior, a formacdo de especialistas,
dentre outros temas. A articulacdo e participacdo da ABEP em entidades nacionais de
psicologia como o Férum de Entidades Nacionais da Psicologia Brasileira (FENPB), a
Unido Latino-americana de Psicologia (ULAPSI) e, mais recentemente, a Asociacion La-
tinoamericana para la Formacién y la Ensefianza de la Psicologia (ALFEPSI); bem como
em Congressos Nacionais de Psicologia, instancia de discussao e deliberagdo das po-
liticas e das acOes a serem implementados nacionalmente pelo Sistema Conselhos de
Psicologia; foram fundamentais para o avanco das discussdes no plano da formacao de
psicologos e para a docéncia. Varios documentos produzidos pela ABEP sdo referéncia
para os cursos de psicologia. Uma das frentes de acdo foi o Ano Tematico da Educacdo
do Sistema Conselhos de Psicologia e a | Conferéncia Nacional de Educa¢édo em 2010.
A aproximacao das demandas dos psicélogos brasileiros com a formagao possibilitou,
em 2011, o planejamento estratégico conjunto entre o Conselho Federal de Psicologia
(CFP) e ABEP para pautas comuns, que culminou, dentre outras a¢des, na aprovacao
de dois importantes documentos em 2012 e 2013.

Um desses documentos foi divulgado pelo Conselho Federal de Psicologia em 2012, fru-
to do Grupo de Trabalho e Formacao e intitulado A Formacgdo de psicélogas e psicélogos:
respondendo as demandas da sociedade brasileira (CFP, 2012), coordenado pela profes-
sora doutora Angela Caniato, Conselheira da Gest3o 2010-2013 e professora da Universi-
dade Estadual de Maringda. Em um levantamento feito pelo GT, foram encontrados vinte
e cinco artigos sobre formacdo de psicélogos no Brasil e quatro livros sobre o tema, de-
monstrando a importancia dessa discussao. Este documento, dentre importantes ques-
tGes, destaca a necessidade de construcdo de um projeto ético-politico para a area de
psicologia que norteie os curriculos dos cursos de formacao profissional, chamando a
atenc¢do para determinados aspectos que precisam ser considerados quando se pensa
em uma formacao critica. Dentre eles, o documento destaca: a analise da conjuntura so-
cial, politica, econdémica para compreender o lugar da intervencgao psicoldgica; a posicao
da area de psicologia frente aos instrumentos que utilizamos para realizar determinado
diagnéstico psicoldgico; a relacdo com a pesquisa e as demandas sociais postas a psico-
logia e seu estatuto cientifico e a presenca do idedrio neoliberal nas politicas de forma-
¢do em geral e do ensino superior, que implantam modelos cada vez mais produtivistas e
se afastam das discussdes de fundo das dreas em questdao — no nosso caso, a psicologia.
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Além disto, no ambito da formacdao em geral, em 2013 o CFP, juntamente com a Asso-
ciacdo Brasileira de Ensino de Psicologia e o Conselho Regional de Sdo Paulo, produziu
o documento intitulado Carta de Servicos sobre Estdgios e Servicos-Escola, que institui
diretrizes para a realizacdao dos estagios e do funcionamento dos servigos-escola das
IES em psicologia, atualizando os objetivos e concepgdes a partir dos preceitos da Lei
Federal n.° 11.788/2008, denominada Lei do Estagio e amplamente discutida com os
coordenadores de cursos de psicologia.

E importante, portanto destacar que a relagdo entre formac3o e profissdo é indissocia-
vel. A formacdo é impulsionada pela profissdo, pelos seus desafios e necessidades, pela
insercao de psicdlogos em diversas areas e politicas publicas. Com este entendimento é
que foram instituidos em todos os Conselhos Regionais do pais os Centros de Referéncia
Técnica em Psicologia e Politicas Publicas (CREPOP). No dmbito da formacdo/atuacdo
de psicélogos em diversos campos de atuacdo e em diferentes politicas publicas, foram
construidas importantes referéncias profissionais sob a responsabilidade do CREPOP.
Instituido em 2006, o CREPOP produziu, até 2013, importantes documentos sobre a atu-
acdo no ambito da assisténcia social (CFP, 2007), educacdo basica (CFP, 2013), saude
publica (CFP, 2013b), DST e AIDS, questdes relativas a terra, varas de familia, medidas
socioeducativas, dentre outros temas. Essas referéncias sdo materiais importantissimos
para a formacao de profissionais em psicologia no ambito das politicas publicas.

Creio que um ponto fundamental que também se insere na profissdo e na formacao
profissional é a compreensdo da sociedade de direitos, das questdes ligadas a diversi-
dade, ao respeito a diferenca, a tolerancia e a convivéncia social. O tema dos direitos
humanos passou a centralizar e transversalizar politicas publicas, programas de governo,
curriculos e documentos governamentais e ndao governamentais. A Comissdao Nacional
de Direitos Humanos da Psicologia Brasileira teve um papel importante na construcdo
de uma massa critica que se faz hoje presente nas inUmeras praticas profissionais dos
psicdlogos e em temas de discussdao e documentos nacionais e regionais em psicologia.
Areas tradicionais da psicologia, como a de avaliacdo psicoldgica, por exemplo, ao reali-
zar o seu Ano Tematico da Avalia¢do Psicolégica em 2011/2012 iniciou a discussdo como
uma mesa sobre avalia¢do psicoldgica e direitos humanos.

Outro aspecto que gostaria de destacar sdo as Semanas de Psicologia, que tém se fei-
to presentes em muitos cursos de formacdo de psicdlogos. De maneira geral organiza-
das pelos estudantes, com maior ou menor apoio das IES, vem abrindo interessantes
espacos para a insercao de novos temas, polémicas, aprofundamento de discussdes,
guestdes ligadas as novas possibilidades de atuacdo profissional e ampliacdo da interdis-
ciplinaridade. Enfim, tém se apresentado enquanto um dispositivo muito vivo, questio-
nador e critico, que tem feito avancar discussdes importantes nos cursos de psicologia.

Assim, considero que estamos no momento de analisar as muitas conquistas que fo-
ram realizadas no plano da formacao profissional em psicologia. Analisando a formacao
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a partir de uma perspectiva histérico-cultural, considero que o fendmeno educativo é
expressdo das dimensdes sociais, historicas, politicas, culturais em que estamos inseri-
dos. Portanto, a formacdo transcende o curriculo, as diretrizes, os planos de aula, mas
ndo pode deles prescindir. Esta relagdo dialética do conhecimento, da formacao e da
profissionalizacdo com o que tem sido produzido, inserido, criticado e apropriado é fun-
damental. O papel da pds-graduacao e da pesquisa é fundamental para a qualidade da
graduacdo e para a formacgao de pesquisadores e de profissionais que aprofundam as-
pectos de sua formacdo continuada. Ha varios trabalhos demonstrando a importancia
dessa relagao na formagao profissional.

A dimensao educativa na formacgao profissional de psicélogos

No que tange a atuacdo do psicdlogo no campo da educacgao, as discussoes iniciadas nos
anos 1980 tiveram excelentes resultados e muitos se articulam com as questdes postas
pelas novas Diretrizes Curriculares, como procuramos apresentar a seguir.

A psicologia escolar e educacional tem suscitado iniUmeras reflexdes acerca da formacao
e da pratica dos profissionais que nela atuam, sobretudo, a necessidade de redefini-
¢do do papel do psicélogo na escola e de reestruturacdo de sua formacao académica
(BALBINO, 1990, 2007; WITTER 1996,1997, 2002; MALUF, 1994; MALUF; CRUCES, 2008;
JOBIM; SOUZA, 1996; WECHSLER, 1996; ALMEIDA, 1999; DEL PRETTE, 2001, 2002; GO-
MES, 2002; GUZZO, 1996, 2002, 2011; NOVAES, 2002; SOUZA, 2002, 2009; CHECCHIA;
SOUZA, 2003; MARINHO-ARAUIJO, 2007; YAZLLE, 1990, 1997; MARTINS, 2002; MEIRA,
2002; LIMA, 2011; CRUCES, 2006; CAMPOQOS, 2007; ASBAHR; MARTINS; MAZZOLINI 2011;
CABRAL; SAWAYA, 2001).

Segundo Novaes (2002, p.98), “o surgimento de novos espacos e tempos educativos
provocara, sem duvida, mudancgas nao sé no préprio sistema educacional e social como
nas praticas profissionais do psicdlogo escolar”. Afirma a autora que ndo podemos conti-
nuar vislumbrando o futuro como uma mera continuidade do passado ou até mesmo do
presente, pois nos encontramos diante de uma crise histdrica que “exige novas solugdes
para novos problemas” (idem). Neste sentido, afirma que “o psicélogo escolar tera que
procurar caminhos outros para ajudar a construir esse novo século que ja estd em nossas
portas” (NOVAES, 2002, p.101).

Para Gomes (2002, p.71), a psicologia escolar também precisa acompanhar a realidade
atual.

Considerando que a sala de aula reflete a sociedade, é urgente que a psicologia
Escolar transforme cada vez mais o foco de interesse. Para isto, serd necessario
repensar a Universidade que, por um lado, desenvolve pesquisas e aprimora os
conhecimentos na drea e, por outro, ndo prepara profissionais capazes de enfren-
tar o desafio de promover educacgédo e saide no ambiente escolar.
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Checchia e Souza (2003, p.125) consideram ainda que a formacao profissional deve, nes-
ta area, favorecer “a realizagdo de uma pratica de atendimento psicoldgico que busque a
ruptura do fracasso escolar, [...] considerando a complexidade das praticas envolvidas na
vida escolar”. Para as autoras, a psicologia no campo da dimensao educativa do trabalho
do psicologo tem construido os elementos constitutivos para uma atuacdo e uma forma-
¢do em uma perspectiva critica. Analisam que tal construcdo baseia-se no tripé (p.126):

a) Compromisso da psicologia com a luta por uma escola democra-
tica e com qualidade social, cuja func¢do social se instaura em pro-
cessos contraditdrios e que precisam ser considerados, desvelados
e enfrentados.

b)Ruptura epistemoldgica relativa a visdo adaptacionista de psico-
logia, as criticas aos modelos classicos de compreensdo da apren-
dizagem e do desenvolvimento que se aproprie da discussao critica
realizada pela drea que considera que o fen6meno educativo ndo é
uma questdao meramente individual e sim expressao das dimensdes
sociais, histdricas, politicas e culturais.

c¢) Construcao de uma praxis psicoldgica frente a queixa escolar que
compreenda a dimensdo educativa do trabalho dos psicologos e
como tal dimensao pode ser exercida em diversos campos da vida e
da realidade social de maneira interdisciplinar e intersetorial (CHEC-
CHIA; SOUZA, 2003, p.126).

De um modo geral, pode-se afirmar que a maioria dos autores contemporaneos cor-
roboram esta ideia, pois apontam a necessidade de romper com a formacdo e atuacao
tradicional que tinha como marca o modelo clinico médico e patologizante.

Mas como aproximar as questdes postas na area da psicologia escolar e educacional e
os desafios das diretrizes curriculares em psicologia? Marinho-Araujo (2007) tenta fazer
esse exercicio de andlise e de aproximacao entre as discussoes instaladas na area e os
desafios das Diretrizes Curriculares. Um primeiro aspecto destacado pela autora é a ne-
cessidade de clareza em relacdao ao perfil profissional esperado do egresso do curso de
psicologia. Ou seja, que psicologo desejamos formar? Segundo a autora,

a implantagdo das Diretrizes requer a construgao de um perfil critico e compro-
metido com a transformacgdo das condigdes sociais e de trabalho que permeiam
o contexto escolar e educacional, articulando-se coletivamente e defendendo a
utilidade das intervengdes, como suporte ao reconhecimento social da profissdo
(MARINHO-ARAUJO, 2007, p.20).

Portanto, quando consideramos as questdes postas pela area estaremos nos comprome-
tendo com uma formacdo que se encontra articulada a concepgdes na busca pela edu-
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cacdao democratica, baseadas em concepc¢des sobre o desenvolvimento humano, que
pensam o encontro do sujeito com a educacao, que se constituem em um determinado
contexto social, histdrico, cultural e politico (MEIRA, 2002). Nesse processo, a psicologia
escolar caminha na direcdao da complexidade definicdo de suas praticas, substituindo pa-
radigmas como o da doenca e do tratamento pelo da saude psicoldgica e da construcdo
de estratégias que visem a promoc¢ao e o bem-estar humanos.

Uma importante conquista a ser assinalada é a constituicdo das Referéncias Técnicas
para a Atuacdo de Psicdloga(o)s na Educacdo Bdsica (CFP, 2013). Esse documento, feito
a mais de 5.000 m3os, por psicdlogos que atuam no campo da educagdo, representa
as dimensdes ético-politicas para a atuacdo profissional na educacdo, as areas dessa
atuacdo e os desafios a serem enfrentados pelos psicélogos no campo da educacgao.
Este documento propGe a seguintes a¢des para psicélogos que atuam no campo da
educacdo (p. 67-8):

Compor com a equipe escolar, a elaboragdo, implementacdo e avaliagdo do Proje-
to Politico Pedagodgico da Escola e, a partir dele, construir seu projeto de atuacao,
como um profissional inserido e implicado no campo educacional.

Problematizar o cotidiano escolar, colaborando na construgao coletiva do projeto
de formacdo em servigo, no qual professores possam planejar e compor agées
continuadas.

Construir, com a equipe da escola, estratégias de ensino-aprendizagem, conside-
rando os desafios da contemporaneidade e as necessidades da comunidade onde
a escola esta inserida.

Considerar a dimensao de produgdo da subjetividade, sem reduzi-la a uma pers-
pectiva individualizante, afastando-se do modelo clinico-assistencial.

Valorizar e potencializar a construcdo de saberes, nos diferentes espacos educa-
cionais, considerando a diversidade cultural das institui¢Ges e seu entorno para
subsidiar a pratica profissional.

Buscar conhecimentos técnico-cientificos da Psicologia e da Educagdo, em sua
dimensao ética para sustentar uma atuagao potencializadora.

Produzir deslocamento do lugar tradicional da (o) psicdloga (o) no sentido de
desenvolver praticas coletivas que possam acolher as tensées, buscando novas
saidas para os desafios da formagdo entre educadores e educandos.

Romper com a patologizagao, medicalizagdo e judicializagdo das praticas educa-
cionais nas situagdes em que as demandas por diagndsticos fortalecem a produ-
¢do do disturbio/transtorno, da criminalizagdo e da excluso.

A psicologia avangou nos seus mais diversos campos de atuagao, com destaque para a
educacao, constituindo, de fato, uma visao critica sobre a profissdo e a formacgao pro-
fissional. Os inUmeros embates permanecem, mas o movimento de critica — conforme
o levantamento realizado por Souza et al. (2014), analisando producdes cientificas na
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area entre 2000 a 2007 — apresenta propostas de atuacdo profissional que conside-
ram em sua centralidade os seguintes aspectos:

a) Compreender como se constroem as queixas escolares.

b) Repensar as relages institucionais e as praticas escolares que
produzem o fracasso escolar.

c) Identificar e compreender a influéncia de elementos externos a
escola na producgdo das queixas escolares, como o impacto de poli-
ticas publicas na educacao.

d) Discutir a questdo da pratica de atendimento a queixa escolar nas
Unidades Basicas de Saude;

e) Romper com os modelos tradicionais de intervengao

f) Apresentar e discutir praticas criticas em psicologia escolar e edu-
cacional, entre os principais.

Alguns desafios aqui apresentados sdao fundamentais a formagao profissional, com des-
taque para as questdes da formacdo tedrico-metodoldgica em que aprendizagem, de-
senvolvimento humano, direitos humanos e sociais e democratizagdo sdo elementos
indissociaveis.

Consideragoes finais

Para finalizar, gostaria de destacar alguns elementos que me parecem fundamentais e
que precisam ser garantidos na formacado de psicélogos hoje:

a) Dar continuidade ao projeto ético-politico de psicologia, valorizan-
do o caminho percorrido pela profissdo e pela formacao profissional
e ampliando seus horizontes no campo social, politico e cultural.

b) Ampliar articulagdes entre ciéncia e profissao, de modo a ancorar o
fazer psicolégico em teorias e métodos que possibilitem a realizacdo
de uma pratica psicoldgica que explicite e contribua para os enfrenta-
mentos das tensées e contradi¢cdes do cotidiano e da realidade social.

c) Ampliar agdes interdisciplinares visando a construgdo de articula-
¢Oes politicas e potencializando politicas publicas e fazeres na dire-
¢do de uma visdo critica de sociedade, dos homens e de educacao.
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d) Ampliar e estabelecer féruns internacionais de discussao, articu-
lando-os com setores latino-americanos por meio de acordos firma-
dos no Mercosul e Unasul (Unido das NagGes Sul-Americanas), com
vistas a realizacdo de a¢bes formativas conjuntas e complementares.

A formacdo de psicologos hoje é expressdo da trajetdria construida nessas ultimas dé-
cadas, nas quais a psicologia brasileira tem inserido as dimensdes da complexidade do
humano em suas relagdes com a sociedade, com as politicas publicas, com os desafios e
contradi¢des que nos levam a novas tematicas e a construg¢ao de novos aportes enquan-
to ciéncia e profissao.

Gostaria de finalizar com alguns desafios apresentados por um grande formador de psi-
cologos, latino-americano, que nos leva a pensar e repensar a psicologia, a pratica pro-
fissional e 0 nosso compromisso com as camadas populares. Ao propor uma Psicologia
da Libertacdo, traz para o universo da ciéncia e da profissdao o desafio de construcdo de
uma prdxis libertadora e libertaria, inspirando a nossa trajetdria de formacao de psico-
logos. Trata-se de Igndcio Martin-Baro, que afirma em sua obra Rumo a uma Psicologia
da Libertacdo/Hacia una Psicologia de la Liberacion (1986) trés pontos fundamentais
para uma psicologia que se pretende libertadora, resgatando a dimensao ético-politica.
Caberia a psicologia: 1. descentrar-se da atencdo a si mesma, diminuindo as preocupa-
¢Oes por seu status cientifico, profissional e social, concentrando-se em abordar os pro-
blemas cruciais das maiorias; 2. propiciar uma nova busca de referenciais, a partir das
maiorias populares e 3. instituir uma nova praxis psicoldgica que permita ndo somente
conhecer a realidade, mas também potencializar o negado pelo ordenamento social.
Como construir espagos formativos, sociais e profissionais, que ndo percam de vista as
finalidades de nosso compromisso ético, politico e social com as maiorias populares?
Grandes desafios para nés formadores.
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