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Prélogo

Um Olhar!
(Manoel de Barros)

‘Eu tive uma namorada que via errado. O que ela
via ndo era uma garga na beira do rio. O que ela
via era um rio na beira de uma garca. Ela despraticava
as normas. Dizia que seu avesso era mais visivel
do que um poste. Com ela as coisas tinham que mudar
de comportamento. Alids, a moga me contou uma vez
que tinha encontros diarios com suas contradi¢des.
Acho que essa frequéncia nos desencontros ajudava
0 seu ver obliquo. Falou por acréscimo que ela
nao contemplava as paisagens. Que eram as paisagens
que a contemplavam. Chegou de ir no oculista. Nao
era um defeito fisico falou o diagnéstico. Induziu
que poderia ser uma disfuncéo da alma. Mas ela
falou que a ciéncia ndo tem légica. Porque viver
ndo tem l6gica — como diria nossa Lispector.
Veja isto: Rimbaud botou a beleza nos olhos e
viu que a beleza é amarga. Tem Légica? - Também ela
quis trocar por duas andorinhas os urubus que
avoavam no Ocaso de seu avd. O Ocaso do seu avd
tinha virado uma praga de urubu. Ela queria trocar
porque as andorinhas eram amoraveis e 0s urubus
eram carniceiros. Ela néo tinha certeza se essa
troca podia ser feita. O pai falou que verbalmente

podia. Que era so despraticar as normas. Achei certo.’

' Barros, M. de. (2006). Memoérias Inventadas: A Segunda Infancia. Sao Paulo: Planeta.



Aos atores nas escolas,

que noicenario da vida,

fazem suas historias.




Gratidao

A vida e aos seus momentos (inicos e irrepetiveis.

As criangas, professores, orientadores pedagdgicos, diretores e vice-diretores e
supervisores da EMEF palco deste trabalho. Obrigada por todas as vezes em que
atuamos juntos no cenario da escola, divergindo, convergindo e superando limites na
direcdo do nosso desenvolvimento humano.

Diego, obrigada por tanto e muito. Obrigada por, junto comigo, apanhar desperdicios,
por amar os restos e sobras, de vida, sorrisos e lagrimas. Queria que minha voz tivesse
um formato de canto pra vocé ouvir tudo o que nédo pude dizer.

Mae, 0 amor existe porque vocé existe. Obrigada por ser memoria viva que me fez ouvir
sua voz mesmo quando, por causa da distancia, vocé s6 falava dentro de mim. Eu ja
sabia que podia ouvir a cor, o calor e o cheiro desse som. Agora, Sei que posso escrever.

Pai, vocé me ensinou a amar a escola. E esse amor me aproximou dela e de vocé.

Andressa e Ananda, se eu pudesse viver outra vida, escolheria vocés como irmas outra
vez.

Avo Tito e Avd Aparecida, tudo o que eu sou, foi antes em vocés. Agradecé-los é mais
do que necesséario, é um privilégio.

IIma, eu viveria no seu abraco.

Claudiane, se um dia eu ndo puder contar essa historia, vocé é a unica que pode. Vocé
viu 0 que eu ndo Vi e sabe o que eu ndo disse. Obrigada por tudo.

Cérita, obrigada por sonhar e vivenciar sonhos comigo, ndo necessariamente nessa
ordem. Todos 0s nossos devaneios estdo escritos aqui.

Jac, obrigada por ensinar aprendendo e por aprender ensinando. Obrigada por me
emprestar a sua fé na vida nas tantas vezes em que a minha brincou de esconde-esconde.
A nossa amizade é para muito além das palavras que escrevemos e das ideias que
elaboramos juntas.

Maristela, obrigada por sorrir e chorar comigo, por nossas parcerias e encontros tao
fundamentais pra mim neste percurso. Campinas me deu vocé de presente, agora vocé
vive onde eu viver.

Guilherme, a Rassia me apresentou vocé. Mas, obrigada por morar no Brasil e por
permanecer presente com palavras, ddvidas e dilemas lindos, lindos.

Theresa, obrigada sempre. As palavras quase sempre foram desnecessarias para nos e,
agora, elas podem ser insuficientes. Enzo e vocé sdo preciosos para mim.



Talita e Jodo Bento, obrigada pela suavidade com que preencheram a minha vida. A
minha auséncia e distancia s&o muito menores do que o meu carinho por vocés.

Adinete e Toninho, obrigada pela acolhida a época dos meus primeiros VVoos. VOcés
foram Aguias.

A minha orientadora Raquel Guzzo, obrigada por compartilhar forca e a¢do ao longo
desses anos de trabalho pratico e tedrico. Vocé foi Vento. Obrigada por acreditar que eu
pudesse estar na escola porque, hoje, a escola estd em mim.

Leila, Aurea, Cris, Flavia, Etienne e Fernanda, obrigada por todas as vezes que ecoamos
juntas.

Walter, obrigada pela convivéncia que insistiu em desvelar o meu avesso. Eu aprendi
com ele.

Raquel Tizzei, obrigada pelos frutos de discussdo e amizade que nasceram da semente
que compartilhamos durante o Colégio Doutoral.

Lucian, obrigada pelos incobmodos, davidas e anseios que compartilhamos na teoria e na
pratica. Espero que a libertACAO nos aproxime sempre.

Aos colegas do Grupo de Pesquisa Avaliacdo e Intervengdo Psicossocial: Prevencdo,
Comunidade e Libertacdo: Maisa, Mariana, Luiz Roberto, Larissa. Os lacos que nos
uniram e as reflexdes que fizemos nutriram este trabalho.

Luiz, te agradeco especialmente, por ter lido este trabalho quando eu ndo conseguia
mais. A sua leitura, do trabalho e de mim, me reconstruiu de uma maneira que vocé nao
imagina.

A professora Vera Trevisan, minha madrinha querida. Obrigada pelas sugestdes t&o
produtivas que a sua leitura cuidadosa incorporou ao conteldo deste texto. Mas,
principalmente, obrigada por ser inspiracao incorporada a minha vida.

A professora Claisy Maria Marinho-Araujo, obrigada por ter acompanhado meus
passos-ideias desde o mestrado, contribuindo tdo ricamente com pensamentos que eu
ainda n&o conhecia.

A professora Verbnica Morais Ximenes, obrigada pela valiosa contribuicio com
pensamentos e acOes de libertacdo a ocasido do exame de qualificacdo. Agradeco
também pela disponibilidade para participar da defesa.

As professoras Nilma Renildes da Silva e Maria Silvia P. M. Librandi da Rocha,
agradeco pela pronta disposicio em integrar a banca para arguicio deste trabalho. E
uma honra que vocés o tenham lido.

As professoras Fabiola de Sousa Braz Aquino, Elvira Cristina Martins Tassoni e
Maonica Gobitta, obrigada pelo carinho com que acolheram nosso convite para ler e
conversar com este trabalho.
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obrigada pela acolhida calorosa de sempre. VVocés me ensinaram muito.

Magda, cada pequeno momento que compartilhamos me transformou profundamente.
Obrigada por todos eles. Espero que a vida nos aproxime sempre.

Eder, obrigada pelo carinho, pela amizade e pela certeza de que sempre estaremos
juntos vida afora. E, muito obrigada por emprestar seus olhos para a leitura deste
trabalho. Mais do que um revisor, vocé compartilhou comigo a alma destas palavras.

Lilian e Paulinha, obrigada pelos pequenos momentos, por tudo o que conversamos,
sobre a teoria e sobre a vida.
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Moreira, A. P. G. Situacao-limite e poténcia de acdo: atuagdo preventiva critica
em Psicologia Escolar. 2015. 259f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias da Vida, Programa de
P6s Graduacao em Psicologia, Campinas, 2015.

RESUMO

Este trabalho discute o sentido da atuacao critica no campo da Psicologia Escolar a
partir do conceito de situagdo-limite delineado por Ignacio Martin-Bar6 no ambito da
Psicologia Social da Libertacdo. Partimos da compreensdo de que a auséncia do
psicologo escolar na escola publica instaura uma lacuna entre a perspectiva critica
anunciada pela area e a sua caracterizacao na pratica. Assumindo a praxis como uma
posicdo ético-politica, tomamos nossa inser¢cdo em uma Escola Publica Municipal de
Ensino Fundamental como condicdo para a consideracdo desta questdo. Com o
objetivo de caracterizar o que significa a atuacdo critica do psicélogo escolar,
propusemos uma sintese entre a categoria situacdo-limite construida por Ignacio
Martin-Baré e alguns conceitos elaborados por L. S. Vigotski no aporte da Psicologia
Historico-Cultural. A partir desta sintese, considerando a escola como espago de
promocao de desenvolvimento, compreendemos que as situacdes-limite sdo aquelas
que estruturalmente significam prejuizo, dificuldade ou impedimento para o
desenvolvimento das criangas, mas que, incorporadas as situagfes sociais de
desenvolvimento, delimitam suas possibilidades de superacdo ou reconfiguragao.
Falamos de momentos criticos na vida escolar das criangas que, dialeticamente,
guardam a possibilidade de modificagdo na relacdo com os outros. Defendemos a tese
de que as ag¢bes do psicologo, inseridas no cotidiano da escola, quando orientadas
pela identificacdo e caracterizacdo das situacdes-limite, passam a constituir uma
atividade favorecedora do desenvolvimento das criancas neste contexto e, assim,
delimitam o sentido do que chamamos de atuacdo preventiva critica. As evidéncias
que sustentam esta tese estdo organizadas no modelo metodolégico que construimos
a base do Materialismo Histérico-Dialético: as cenas do cotidiano escolar. Para isso,
elaboramos diarios de campo como sinteses de nossas agfes na escola e 0s
tomamos como fonte para o delineamento de atos ou histérias da vida real dos atores
do cenario escolar. Este delineamento foi iluminado pelo conceito de situacao-limite
como dimenséo de significagdo para a analise dos sentidos contidos nos diarios de
campo. Destes atos extraimos cenas e dedicamo-nos a analise das situacdes-limite
objetivadas como dimensdes singulares, confrontadas com as particularidades que as
constituiram. Esta analise concluiu que estar no cotidiano da escola é condi¢do para
que o psicologo atue criticamente no processo de desenvolvimento das criangas no
cendrio escolar.

Termos de Indexacdo: Psicologia Escolar, Psicologia Social da Libertacao,
Prevencéo, Critica.



Moreira, A. P. G. Limit-situation and action potency: critical preventive
intervention in  School Psychology. 2015. 259f. Thesis (Doctorate in
Psychology) — Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de
Ciéncias da Vida, Programa de Pdés Graduacdo em Psicologia, Campinas,
2015.

ABSTRACT

This research discusses the meaning of critical activities in the field of School
Psychology from the concept of limit-situation outlined by Ignacio Martin-Bar6 in the
framework of Social Liberation Psychology. We start from the understanding that the
absence of the school psychologist in the public school configures a gap between the
critical perspective announced for the area and its characterization in practice.
Assuming praxis as an ethical-political position we take our insertion into a Municipal
Public Elementary School as a condition for considering this issue. Aiming to
characterize or define which means the school psychologist’'s critical intervention we
have proposed a counterpoint between the limit-situation category constructed by
Ignacio Martin-Baré within Social Liberation Psychology and some concepts developed
by L. S. Vigotski in the framework of Cultural Historical Psychology. From this both
ideas, considering the school as an environment that produces development we
understand that limit-situations build a synthesis between events that indicate injury or
difficulty to children’s development and their possibilities, overcoming or
reconfiguration. We talk about critical moments in the lives of school children which,
dialectically, keeps the possibility of change in relationship with others. We defend the
thesis that the psychologist’s actions, daily at school, when directed by the
identification and characterization of limit-situations can promote children’s
development in this context and thus reveal the meaning of what we call critical
preventive intervention. The evidence supporting this thesis are organized in the
methodological model we present in the basis of Historical Dialectical Materialism:
scenes of everyday school’s life. For this we prepared summaries of our actions in
school and took them as a source for the design of real life stories’ acts. These act’s
construction was guided by the limit-situation as a unit of analysis. From the acts we
have taken scenes and inside the scenes we analyzed the dynamic of limit-situations.
At the end, we concluded that being daily in the school is a necessity for the
psychology who wants to act critically.

Indexing Terms: School Psychologist, Social Liberation Psychology, Prevention,

Critical.



Moreira, A. P. G. Situacion-limite y potencia de accion: actuacion preventiva
critica en Psicologia Escolar. 2015. 259f. Tesis (Doctorado en Psicologia) —
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias da Vida,
Programa de Pés Graduacao em Psicologia, Campinas, 2015.

RESUMEN

Este trabajo discute el sentido de la actuacion critica en el campo de la Psicologia
Escolar a partir del concepto de situacion-limite delineado por Ignacio Martin-Bar6 en
el ambito de la Psicologia Social de la Liberacion. El punto de partida fue la
comprension de que la ausencia del psicélogo escolar en la escuela publica instaura
una carencia entre la perspectiva critica anunciada pela &rea y suya caracterizacion en
la practica. Asumiendo la praxis como una posicién ético-politica, tomamos nuestra
insercion en una Escuela Publica Municipal de Enseno Fundamental como condicion
para el andlisis de esta cuestion. Con el objetivo de caracterizar o definir
materialmente lo que significa la actuacion critica del psicélogo escolar, propusimos un
contrapunto entre la categoria situacién-limite construida por Ignacio Martin-Bar6 en el
ambito de la Psicologia Social de la Liberacion y algunos conceptos elaborados por L.
S. Vigotski en el aporte de la Psicologia Historico-Cultural. A partir de este
contrapunto, considerando la escuela como espacio de promocion de desarrollo,
comprendimos que situaciones-limite significan la sintesis entre eventos que indiquen
prejuicio, dificultad o impedimento para el desarrollo de los nifios y sus posibilidades
de superacion o reconfiguracion. Hablamos de momentos criticos en la vida escolar de
los nifios que, dialécticamente, guardan la posibilidad de modificacion (cambio) en sus
relaciones con otros. Defendemos la tesis de que las acciones del psicologo, inseridas
en el cotidiano de la escuela, cuando orientadas por la identificacion y caracterizacion
de las situaciones-limite, son favorecedoras del desarrollo de los nifios en este
contexto y, asi, delimitan el sentido de lo que llamamos de actuacién preventiva critica.
Las evidencias que sostienen esta tesis estan organizadas en el modelo metodolégico
que construimos a base del Materialismo Histérico-Dialéctico: las cenas del cotidiano
escolar. Para eso, elaboramos documentos-sintesis de nuestras acciones en la
escuela y los tomamos como fuente para el delineamiento de actos o historias de la
vida real de los actores en el panorama escolar; este delineamiento fue orientado por
el establecimiento de la categoria situacion-limite como unidad de analisis; de los
actos extrajimos cenas y nos dedicamos a la analisis de las situaciones-limite como
dimensiones singulares, confrontadas con las particularidades que as constituyeron.
Este andlisis concluy6 que estar en el cotidiano de la escuela es condicion para que el
psicologo pueda actuar criticamente en el proceso de desarrollo de los nifios en el
panorama escolar.

Termos de Indexacidn: Psicologia Escolar, Psicologia Social de la Liberacion,
Prevencion, Critica
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Para ler antes de ler:

‘De discordar da dor, de descobrir abrigo.’2

“Professora Clara® é uma pessoa atenta, comunicativa e vivaz. Nos conhecemos
desde o ano passado mas nunca trabalhamos proximamente em funcdo das varias
demandas da escola que, muitas vezes, nos afastam. Entretanto, neste Gltimo TDC, as
falas de Clara me chamaram a atengdo enquanto ela dizia do quanto apostava nos seus
alunos e do quanto se sentia frustrada ao constatar que nédo os atingia completamente,
ndo conseguia saber das suas angustias e dos seus entraves. Os seus colegas também
fizeram varios comentarios durante a reunido, refletindo sobre o quanto as criangas
mudam de um ano para o outro quando vao para a sala da Clara. Ao final da reuniao
nos duas ficamos conversando e ela me pediu que a ajudasse, junto com a estagiaria, a
‘descobrir’ seus alunos, a encontrar 0s limites, como ela ja me ouvira dizer, que séo a
margem para o salto no desenvolvimento e que estdo na interface entre os aspectos
psicologicos e os pedagdgicos. Ao ouvir a professora falando assim, percebi com
surpresa que as nossas falas ja se misturam a de algumas professoras. Certamente que
isto ndo é mérito de uma possivel influéncia unilateral, mas, é sim, o produto de uma
troca coletiva que agrega também as dimensdes da acdo que temos construido juntos
desde 0 ano anterior. Neste momento, encarei o foco do nosso olhar adulto como um
limite claro para o desenvolvimento das criancas na sala de aula. Faz muita diferenca
receber uma crianga ‘que ndo tem jeito’ de receber uma crian¢a ‘ que esta em pleno
avanco das suas possibilidades de aprendizagem’. Isto parece ébvio, mas esta muito
obscurecido pelas diretrizes e politicas que ditam padrdes metodolégicos para formatar
a atuacdo do professor e a (ndo) atuacdo do psicologo. Enquanto ainda estava
misturada com estes pensamentos, a professora me convida para participar da sua aula
na semana seguinte junto com a estagiaria. Ela disse que gostaria mesmo que
pensassemos juntas sobre como ‘descobrir’ seus alunos, sobre como encontrar
possibilidades para o que ela tinha me ouvido dizer sobre a complementaridade de

acdes entre professores e psicologos. A forma como ela insistia em dizer a palavra

2 Ato 7: ‘De discordar da dor, de descobrir abrigo’. Os atos e sua construgdo serdo explicados ao longo
do desenvolvimento do trabalho.

* Este é um nome ficticio.

Vi



‘descobrir’ me fez perguntar de volta para ela: ‘como podemos descobrir crian¢as com
as quais convivemos todos os dias?’ ‘o que é que sabemos que precisamos saber e n@o
sabemos?’ Ela respondeu que ha muito se inquietava com isso e que nossa presen¢a na
escola havia reacendido essa inquietacdo. Ela disse que sabia que seus alunos sofriam
em casa e na vida, que conheciam a dor da violéncia, do tréafico, das prisdes, que na
sala se comparavam uns aos outros, se diminuam, se desacreditavam, se agrediam. E
ela se sentia impotente, amarrada, certa de que o seu tudo ndo servia para nada.
Concordei com ela dizendo que as inquietacdes realmente eram muitas, mas que minhas
respostas, nossas respostas também precisavam ser construidas. Mas, reafirmei que
anunciavamos disposicdo e que isso era saber um rumo, uma direcdo. Ressaltei que
naquele momento a fala dela ja se misturava a nossa e a nossa a dela e que, assim, eu
via acontecer com a diretora, com outros professores e também no NAED, nos
conselheiros que nos procuravam e que as acfes poderiam sim ser cada vez mais

efetivas e produtivas. Assim, combinamos nosso encontro para a semana seguinte.

Quando cheguei a escola um pouco antes das 13, encontrei a Professora Clara na
porta da sua sala esperando seus alunos. Ela me convidou para entrar na sala junto com
a estagiaria. Entdo, quando todos se sentaram, me apresentei para as criangas que ja se
exaltavam com a nossa presenca. Muitas j& me conhecem, sabem meu nome e nos
identificam pelas camisetas. Elas nos descobrem todos os dias. Convidam-nos para
participar do mundo delas e esperam que as entendamos, que aprendamos juntos para
que elas aprendam com. Pensando sobre isso permaneci por uma hora na sala,
acompanhando uma aula de portugués sobre poesias, metaforas, versos e seus recursos,
as criangas se entretiam com o planejamento de um recital que aconteceria na escola e
percebi que todos participavam respondendo as perguntas da professora. Depois de
ouvir as criancas e relembrar o conteldo da aula anterior, a professora passou uma
atividade na lousa que consistia de um poema a ser construido pelas criancas: frases
prontas se alternavam com espagos em branco cujo cabecalho solicitava que as criangas
usassem a criatividade. Enquanto isso, dois alunos espalharam livros em uma mesa a
frente da sala e a professora disse que todos que acabassem suas tarefas poderiam
circular e pegar os livros para escolher e ler poemas que seriam recitados junto com
outro que deveria ser escrito pela crianga. Ao observar aquele movimento e relembrar a
fala da professora sobre a necessidade de ‘redescobrir’ seus alunos e fomentar a

socializagdo e a integracdo das criancas que se diziam menos do que outras, imaginei



que pudéssemos fazer uma atividade juntos na semana seguinte. Entdo, enquanto as
criangas circulavam pela sala, fui até a mesa da professora e compartilhei minha ideia:
eu levaria copias de fotografias, quadros e pinturas para a proxima semana, fariamos um
circulo com as figuras no centro e cada um de nos escolheria uma para representar algo
que gostamos e outro para representar algo que ndo gostamos, como uma metafora de
cada um. Clara concordou imediatamente e disse que ia pensar como poderia aproveitar
aquele momento para depois discutir alguma coisa sobre a matéria que estava dando.
Sugeri entdo, que ela propusesse aos alunos a construcdo de um poema coletivo, que
representasse a sala deles, a partir das falas suscitadas pelas figuras. Assim, poderiamos
contribuir também para o recital. Clara concordou e combinamos nosso proximo

encontro para a semana seguinte.

Hoje cheguei a sala da professora Clara junto com a estagiaria para fazermos a
atividades. Eu havia selecionado vérias figuras, colado em fundos de cartolina e
plastificado cada uma delas. As criancas na sala nos receberam ainda mais empolgadas
do que da dltima vez. A professora havia dito que fariamos uma atividade juntos e eles
estavam agitados. Logo que entramos, depois dos gritos e cumprimentos, sugeri que
fizéssemos um circulo, para que pudéssemos conversar melhor. As criancas ainda
agitadas nos ajudaram. Esperei que elas se acalmassem, fui para o centro do circulo e
com as figuras nas maos expliquei o que pretendiamos fazer: disse que era um momento
nosso, do grupo daquela sala, mostrei as figuras e perguntei se eles se lembravam o que
era uma metafora, da Gltima aula em que estivemos juntos. Alguns levantaram as méaos
e comecaram a falar que usamos as metaforas para dar sentidos as coisas, ou para falar
dos nossos sentimentos, assim como na poesia da semana passada: ‘meu coragdo sorriu
de alegria’. Concordando com as criangas eu disse que exatamente aquela era a nossa
proposta para aquele dia, falar sobre 0 que e como nos sentiamos, usando as figuras
como metaforas. Sugeri que cada um de nds escolhesse duas figuras, uma para falar do
gue gostavamos e outra para falar do que ndo gostavamos. Eu disse que essa era uma
forma de nds conhecermos melhor as pessoas que vemos todos os dias, de descobrir do
que elas gostam e ndo gostam, o que elas fazem ou ndo fazem e perguntei se eles
gostariam de participar. Duas criancas disseram que ndo gostariam e eu disse que tudo
bem, que elas poderiam assistir e permanecer conosco e, caso mudassem de ideia,
poderiam participar. Sugeri que seguissemos a ordem do circulo para organizarmos a

participacdo e eu mesma comecei, escolhendo duas figuras para mim, em seguida a



estagiaria e as criancas em sequencia. Escolhendo as figuras, um pouco timidas, as
criangas falavam sobre gostos e hébitos, foram dizendo quando e como faziam o que
gostavam e 0 que ndo gostavam. Duas disseram que ndo gostavam quando o0s colegas
riam ou implicavam com elas na sala de aula e os dois que disseram ndo querer
participar, resolveram participar também. As criangas conversavam umas com as outras
quando uma delas escolhia a figura, as vezes faziam piadas, outras vezes concordavam
com a fala uns dos outros. A professora, a estagiaria e eu iamos conduzindo a atividade
e organizando a fala para deixar que todos falassem e estimular que todos fossem
ouvidos. Ao final, depois que todos escolheram suas figuras, perguntei o que elas
acharam da atividade, de falar e ouvir os colegas. Algumas disseram que era bom ouvir
sobre os colegas e ndo falar s de portugués e matematica. Outras riram e disseram que

se divertiram. Eu, entdo, agradeci e disse que voltariamos a nos ver em breve.

Fui saindo da sala e a professora me acompanhou até a porta. Ela disse que
estava muito atenta a atividade, tanto a timidez inicial das criangas, quanto a
desenvoltura que foi aparecendo. Ela disse que pensou nos motivos pelos quais essas
atividades ndo sdo propostas ou estimuladas com mais frequéncia e sobre o quanto
sabemos tdo pouco uns dos outros e 0 quanto esse conhecimento pode mudar o
conteddo da relacdo que construimos naquele espaco da sala de aula. Eu acrescentei
que essa aproximagdo e interacdo entre as criancas em momentos como este,
certamente, serdo estendidas aos outros momentos quando elas tivessem que colaborar
ou desenvolver em duplas ou grupos as atividades formais e que, talvez, fosse mesmo
interessante sugerir que elas construissem um poema ou texto coletivo sobre a temética
‘o que descobrimos dos nossos colegas’? utilizando 0s recursos que estavam
aprendendo. A professora concordou e disse que proporia essa atividade. Eu agradeci
pelo espaco e pela oportunidade e n6s nos despedimos. Ao sair da sala eu pensava sobre
como a dindmica da convivéncia na escola produziam mudancas aparentemente
pequenas ou invisiveis. Pequenas conversas constituem momento de planejamento
conjunto, novas agfes compartilhadas produzem mudancas singulares. Estas acoes,
quando refletidas, produzem novas mudancas enquanto sdo incorporadas a outras
situagdes. Estas mudancas, ainda que pouco visiveis, sdo organicas, e SO Sd0 possiveis

porque estamos juntos dentro da escola.”



Introducéao

“O miudo nasceu com as acertadas aparéncias.

S6 em altura de ensaiar primeiras marchas Ihe notaram o defeito,
0 enviesamento nos pezinhos, cada um ndo sendo como cada qual.
Sobre as pegadas estrabicas a avo vaticinou:

__Este menino vai caminhar para dentro dele mesmo (...)”.*

* Couto, M. (2013). O coracdo do menino e o menino do coracdo. In: A menina sem palavra: historias de

Mia Couto. S&o Paulo: Boa Companbhia.



Meus motivos, objetivos e a proposta de tese

A possibilidade de realizacdo deste trabalho esta assentada na vivéncia das
atividades de estudo, pesquisa e extensdo que compartilhei com o Grupo de Pesquisa
Avaliacdo e Intervencdo Psicossocial: Prevencdo, Comunidade e Libertagdo® ao longo
dos ultimos 6 anos. Mas, antes disso, quanto a sua idealizacdo, meus motivos
relacionam-se as razGes que me trouxeram ao Grupo: acreditar na atuacdo do psicologo

dentro da escola e desejar deixar de saber s6 0 que ele ndo deve fazer dentro dela.

Dentro do Grupo, e bem antes que eu viesse a integra-lo, tem-se buscado a
construcdo de uma proposta de intervencdo preventiva critica que oriente a acdo do
psicélogo em contextos educativos e comunitarios. Esta proposta estd materializada no
programa “Voo da Aguia®: Prevenindo Problemas Sécio-Emocionais e Promovendo
Saude”, que ha 14 anos esta inserido, prioritariamente, em escolas da rede publica de

ensino do municipio de Campinas.

Suas origens remontam ao desenvolvimento de dois grandes projetos
chamados “Construindo as Bases para a Prevengdo Primdria no Brasil”’(Guzzo, 2000)
e “Risco e Protecdo: Andlise de Indicadores para uma Interven¢do Preventiva”(Guzzo,
2004). De uma perspectiva ampla, estas iniciativas endossam o movimento de critica
concentrado e historicamente conduzido pela area de Psicologia Escolar e Educacional
e, de uma perspectiva restrita, revelam o esfor¢co do grupo em definir, caracterizar e

implementar uma proposta de atuacdo preventiva critica para o psicélogo escolar.

A histéria de elaboragdo, condugdo e evolugio do “Voo da Aguia” estd

devidamente organizada em trabalhos anteriores’. Neste momento, devemos dizer que

® Grupo Avaliagdo e Intervengdo Psicossocial: Prevencdo, Comunidade e Libertagdo, coordenado pela
Dr2. Raquel Souza Lobo Guzzo da PUC-Campinas

® 0 nome Voo da Aguia ¢ inspirado no livro de Leonardo Boff: A aguia e a galinha: metafora da condicéo
humana.

7 Ver: Costa, A. S. (2005). Psicélogo na escola: avaliagio do projeto “Voo da Aguia”. Dissertagdo de
Mestrado. PUC-Campinas, Campinas, SP, Brasil e Costa, A. S. (2010). Desenvolvimento da crianca na
educacao infantil: uma proposta de acompanhamento. Tese de Doutorado. PUC-Campinas, Campinas,
SP, Brasil.



esta historia significou a elaboracdo e aprimoramento de atividades de intervencdo e
pesquisa destinadas a compreensdo da atuagdo do psicélogo escolar como um fenémeno
cujas leis e relagcbes vém sendo apreendidas e explicadas por meio de categorias e
conceitos cientificos, mas cuja materializacdo ou implementacédo préatica ainda revela a

proeminéncia de um desafio coletivo.

Nossa atividade de pesquisa, como uma producdo social, € mediada por uma
compreensdo tedrico-metodoldgica, ou seja, por uma determinada compreensdo que
fazemos dos objetos que estudamos. Anuncia-la desde os momentos iniciais explicita os
rumos e percursos que deveremos assumir ao longo deste texto e revela nossa
consciéncia de que qualquer analise cientifica é sustentada por determinadas mediacdes

tedricas e politicas.

O Materialismo Historico-Dialético é, pois, a matriz filosofica que organiza as
posicdes tedricas e metodoldgicas que assumimos frente aos objetos que estudamos.
Desta matriz anunciamos nossa relacdo organica com a Teoria Historico-Cultural e com
a Psicologia Social da Libertacdo. O debate sobre a critica ai anunciada é também nossa
responsabilidade e pretendemos conduzi-lo com mediacdes feitas a este respeito por

elaboragdes ou movimentos de autores ingleses e alemées.

A especificidade da Psicologia Social da Libertagdo para o campo da Psicologia
Escolar foi objeto da minha dissertagdo de Mestrado intitulada “Situac¢ao-Limite na

8 Desde a construgdo

Educacdo Infantil: contradi¢des e possibilidades de intervencao
deste trabalho temos nos dedicado ao estudo da ideia de situacdo-limite proposta por
Ignacio Martin-Bard, investigando-a como categoria possivel para a delimitacdo da

atuacao do psicélogo escolar no interior do “Voo da Aguia”.

Nesse sentido, nosso trabalho de reflexdo tedrica sempre foi assegurado ou
possibilitado pela insercdo pratica materializada pelo “Voo da Aguia”. Com o seu
desenvolvimento buscamos concretizar a atuacdo critica do psicologo escolar enquanto
refletiamos sobre suas dimens@es teoricas. Cientes de que a um s6 tempo construimos e

avaliamos nossa propria pratica, esta posicdo tedrico-metodoldgica depurada com a

® Ver: Moreira, A. P. G. (2010). Situagdo-limite e educacdo infantil: contradicdes e possibilidades de
intervencdo. Dissertacdo de Mestrado. PUC-Campinas.



realizacdo dos nossos trabalhos anteriores vem revelando a caracterizacdo de um
problema: a escola ndo (re)conhece o que significa a atuacdo critica do psicélogo

escolar.

Mas, a acdo reflexiva que constata este problema ndo nos permite adotar uma
posicao ingénua ou sectaria de acreditar que a escola € uma instituicdo isolada. A escola
também somos nds. E n6s? Reconhecemos o significado da atuacdo critica? As relagdes
que a Psicologia construiu com a Educacdo, mediadas pela Ciéncia Médica reiteram que
este problema reflete uma conjuntura histérica que nos afastou da escola ou que, pelo
avesso, impds nossa presenca como figura detentora do suposto saber que organizaria as

praticas educativas.

Por isso, sabemos que o problema que anunciamos como nosso no interior do
“Voo da Aguia”, reflete, por um lado, esta conjuntura historica e, por outro, revela o seu
resultado prético-politico: a auséncia de uma lei federal® que assegure a presenca do
psicdlogo no sistema educativo brasileiro e a falta de clareza sobre o sentido da critica
defendida para a sua atuacao nas iniciativas regionais ou académicas que o inserem nas
escolas ou nucleos e departamentos das secretarias municipais de educagdo. Isto
significa que o problema que delimitamos como o foco desta pesquisa envolve uma
constituicdo estrutural relacionada a histdria da propria psicologia e aos seus embates

politicos e, portanto, explicita também um problema para a area.
As palavras de Ristum (2013) sintetizam esta conjuntura:

“Um olhar retrospectivo mostra um percurso pouco
promissor, com pequenos avangos em uma relagédo
muito mal construida. Como resultado, de forma
simplificada, tem-se a nitida impressdo de que, se a
psicologia escolar deixasse de existir, ndo faria
muita diferenca para as escolas. Ndao ha um
reconhecimento, por parte do sistema educacional,
da importancia do psicélogo, evidenciado pela sua
excluséo da equipe técnica da escola (...)” (p. 41).

A consequéncia desta conjuntura parece uma armadilha porque, se a histéria

revela as agruras que nos afastaram da escola, o fato de hoje ndo estarmos dentro dela

° O entendimento que esta auséncia constitui um problema para a 4rea é o que mobilizou a proposicéo do
Projeto de Lei 3.688 de 2000 que prevé a insercdo de profissionais da Psicologia e do Servigo Social na
rede publica de educacdo bésica (www.camara.gov.br). Retomaremos ainda esta questdo ao longo do
texto.



http://www.camara.gov.br/

ajuda a manter a concepgdo de psicologia individualizante que a area vem tentando
combater. A Escola ndo reconhece uma Psicologia que ndo vive. A critica que nao é

vivida ndo pode ser construida. A Psicologia ndo reconhece a critica que propde.

O “Voo da Aguia”, desta perspectiva, representa os esforgos do nosso Grupo de
Pesquisa no sentido de contribuir para a producdo de conhecimento que explique e
revele o significado desta atuacdo critica. Por outro lado, o desenvolvimento do
programa nos assegura a oportunidade da praxis, ou seja, a posicdo de materializar e,
assim, transformar os fundamentos tedrico-metodol6gicos que nos orientam enquanto
estamos cotidianamente na escola. Em primeiro lugar, esta nossa posicado é decorrente
do entendimento de que o saber psicoldgico deve ser colocado a disposicao do saber
pedag6gico como condicdo para a construgdo das maximas possibilidades de
desenvolvimento das criancas dentro da escola. Em segundo lugar, ela decorre da nossa
conviccdo de que ndo podemos discutir ou demonstrar a necessidade de o que psicélogo

esteja na escola se estivermos fora dela.

O desenvolvimento das criangas na escola desvela suas singularidades e suas
relacbes com suas familias e com a comunidade. Entdo, por um lado, ele inclui a
consideracdo de questdes objetivas como as condigdes de moradia, trabalho e acesso aos
servicos de saude e assisténcia. E, por outro lado, envolve questdes subjetivas como
afetos, necessidades e comportamentos singulares. A relacdo entre ambos esta
explicitada no conceito de situacdo-limite e deverd ser abordada ao longo do

desenvolvimento deste trabalho.

Por agora, devemos dizer que as abstracfes alcangadas com o desenvolvimento
da dissertacdo a partir da elaboracdo de Martin-Bard (1990 a, b; 1996) nos permitiram
conceituar as situacdes-limite como acgdes, eventos ou praticas que, segundo o ponto de
vista das criancas ou dos demais sujeitos do cenario escolar, prejudicam, impedem ou

dificultam o desenvolvimento da crianga, afetando-a criticamente.

Ao explicarmos as situacdes-limite (Martin-Bard, 1990 a, b) como aquelas que
afetam o desenvolvimento das criancas de forma critica, ndo o estamos
descaracterizando como um processo relacionado a determinacbes e circunstancias
maultiplas. Ao contrario, apenas estamos enfatizando a intensidade de determinadas
situacOes e as possibilidades que elas guardam para o curso deste processo. Uma

situacdo critica, apesar de sua manifestacdo ou aparéncia de prejuizo ou dificuldade, ndo



necessariamente significa um desfecho negativo. Nesse sentido, a ideia de crise assume
papel relevante para o conceito que esbogcamos. Da sintese possivel entre o conceito de
situacdo-limite na Psicologia Social da Libertacdo e o conceito de crise na obra de
Vigotski entendemos que: a crise ou o limite, na relacdo com o outro, constituem
momentos que afetam e, assim, descortinam possibilidades de desenvolvimento e vida
(Vigotski, 1932/2006, Martin-Bardg, 1990 a, b).

Segundo aponta Boff (2011), a origem filoséfica da palavra crise é bastante rica
e merece consideragdo. A palavra sanscrita para crise é kri ou kir e significa
desembaracar, purificar, limpar. O portugués conservou as palavras acrisolar e crisol,
que guardam a reminiscéncia da origem sanscrita. Nas palavras de Boff: “a crise age
como um crisol (elemento quimico) que purifica o0 ouro das gangas, dos elementos que
se incrustaram num processo vital ou historico” (p.27). Ja no grego, Kkrisis significa
decisdo sobre o que serd vivido, decisdo que surge a partir de um processo de
descontinuidade ou perturbacdo provocada pelo esgotamento das possibilidades de

crescimento de um dado arranjo da vida.

Do interior da Psicologia, Vigotski (1932/2006) faz uma elaboracdo sobre o
significado da crise para os processos de desenvolvimento. Ele explicita o carater
essencialmente social das relagdes estabelecidas entre 0 meio e as criangas e enfatiza
seus momentos dramaticos como crises e, portanto, como fonte do desenvolvimento das
funcBes psicologicas superiores. O contelido desta relacdo se modifica, assim como
também se modificam a crianca e 0 meio ao longo de cada periodo histérico. Estas
modificagdes relacionais sdo incorporadas e reveladas no surgimento de formacoes
qualitativamente novas como, por exemplo, a fala e o pensamento. Para explicar a
dindmica do movimento que culmina no surgimento das novas estruturas psiquicas, é
que Vigotski (1932/2006) utiliza a ideia de crise, enfatizando-a como 0 mote

revolucionario do desenvolvimento.

Assim, consideramos o impacto das situagdes-limite em um contraponto com a
ideia de crise e, buscamos identifica-las desvelando a perspectiva da crianca e daqueles
que se relacionam com ela ao longo deste processo. Pela mediacdo da pesquisa,
interessa aproximarmo-nos das expressoes singulares destas situagdes, confrontando-as

com a totalidade que as contém.



Isto posto, ja desvelamos mais da concepcéo teorica que modula e reflete nossa
atuacdo pratica. Ela deve nos acompanhar e se aprofundar ao longo deste trabalho
revelando suas implicacOes para 0 campo da pesquisa e para 0 campo da intervengéo.
Por ora, é preciso dizer que a composicdo deste pensamento avanca da conclusdo da
dissertacdo e € incorporada ao projeto de tese, a partir da nossa imersao na vida escolar.
Nas palavras de Merhy (2004), este avanco representa “o conhecer militante do sujeito
implicado”:

“O sujeito que interroga € a0 mesmo tempo o que
produz o fendmeno sobre a analise e, mais ainda, €
0 que interroga o sentido do fenémeno partindo do
lugar de quem d& sentido a0 mesmo e, neste
processo, cria a propria significacdo de si e do

fendbmeno. Ou mais, ao saber sobre isso mexe no
seu préprio agir.” (p. 12)

Em certa ocasido, quando estas inquietacfes ja me mobilizavam, ouvi um
comentario que dizia: ‘s6 aqueles que escolheram e insistem na Psicologia Escolar
como area de atuacdo ainda acreditam que este trabalho seja valido para promover
alguma mudanca significativa’. Ao ouvi-lo, recuperei na memoria muitos dos varios
dias que passei e ainda tenho passado dentro de escolas publicas. Nesse instante entendi

que palavras ndo bastam para produzir sentidos e que a realidade pode discordar delas.

Esta discordancia néo significa privilegiar uma forma de atuacdo em detrimento
de outra. Significa, apenas, retomando as ideias de Vigotski, que empreender um estudo
histérico é construir um estudo genético, ou seja, conhecer e investigar a histéria do
fenbmeno e, ndo, somente, a historia do individuo ou a historia de uma ideia. Dali,
podemos compreender que histéria ndo pode ser reduzida ao acimulo do passado ou a
sequencia de eventos cronologicos. Entendida como substéncia da totalidade em que se
desenvolvem sujeitos ao longo de movimentos que evidenciam contradicdes, a
concepcdo de historia se desvela como constitutiva de determinada formulagéo teorica e

de suas decorrentes implicagdes metodologicas.

Contudo, sabemos que esta €, antes de mais nada, uma questdo ontologica. Do
lugar de onde olhamos, acreditamos, sim, que as pessoas ndo se dissociam de suas
histdrias, mas, no entanto, ndo negligenciamos que o conjunto destas historias faz parte

de uma histdria social, maior e mais ampla, que as constituem e € constituida por elas.

7



Entender as relacdes sociais como fonte que constitui é diferente de entendé-las como
contexto que influencia. Esta é, para a Psicologia, uma posicdo especifica e, para além
de nos perdermos em comparagdes indcuas, basta que tenhamos clareza de que posi¢des

distintas produzem modos de agir igualmente distintos.

Por isso, estar na Psicologia Escolar é sim uma escolha. E pode ser que requeira
certa dose de insisténcia. Se os problemas sdo muitos, também sdo muitas as
possibilidades de construgdo, porque o universo escolar € o espaco primordial de
desenvolvimento das criangas. E 14 que elas permanecem ao longo de uma parcela
muito significativa de suas vidas. Dentro dela, elas expressam também o que vivem ‘do
lado de fora’. A histdria de cada crianca, de cada familia e de cada comunidade esta

entrelacada ao cotidiano escolar e, portanto, as situac@es que ele produz.

Escolher permanecer neste lugar € mais do que uma escolha de pesquisa, € uma
escolha de vida. E uma opcdo anunciada, consciente dos desafios e confiante nas
possibilidades. Esta escolha, cujos contornos ficaram mais nitidos com o
desenvolvimento da dissertacdo, anunciava o Doutorado, como o percurso possivel para
a continuidade do trabalho e do estudo que possibilitassem a elucidacdo das nossas

inquietacGes e contribuissem com a efetivagdo da pratica do psicologo escolar.

Esta escolha e a sua vivéncia tedrico-pratica é, exatamente, o que nos faz
considerar que ainda existe um hiato entre a defesa dos fundamentos da Psicologia
Escolar Critica e a demonstracdo de categorias, modelos ou processos que evidencie a
sua efetivacdo na pratica e com a pratica. Dai, delimitamos a questdo cuja sintese
configura a fonte e os limites desta pesquisa: como evidenciar, na (nossa) pratica, a
atuacao critica do psicologo escolar ja amplamente defendida na literatura da area?

Assim € que, quando mencionamos a perspectiva da crianca nas linhas
anteriores, sinalizamos a importancia das relagdes que envolvem esta perspectiva. Ora,
se entendemos que a materializacdo da atuacdo critica do psicélogo escolar ainda
representa um desafio para a area, nos juntamos as iniciativas™® que defendem a sua

insercdo na escola como condicdo para esta materializagdo. Por outro lado, sabemos que

1% Ao longo do texto apontaremos pesquisas que tem se dedicado a evidenciar o papel do psicélogo dentro
da escola, como é o caso, por exemplo, da pesquisa de Petroni (2013) que discutiu a atuacdo do psic6logo
junto a gestores da escola publica.



a atuacdo do psicologo escolar relaciona-se com o0s varios atores no cenario da escola,

das politicas publicas e da formacao.

Ao longo do desenvolvimento deste trabalho, portanto, abordaremos tanto a
literatura que concentra a elaboracao teorica da critica para a constru¢do do campo da
Psicologia Escolar como a producdo de estudos que insistem na demonstracdo de
categorias e intervencGes que materializem a sua pratica. Esta abordagem também
explicitara nossa posicdo epistemoldgica e suas consequéncias metodoldgicas ao nos
caracterizar como sujeitos do processo de pesquisa.

Por agora, imbuidos da nossa trajetéria no interior do ‘Voo da Aguia’
anunciamos o pressuposto — tedrico e pratico - que constituimos como o ponto de
partida dos nossos esforcos de pesquisa: do ponto de vista tedrico, dizemos que a
categoria situacao-limite, elaborada no interior da Psicologia Social da Libertacdo pode
iluminar a atuacdo do psicologo escolar; do ponto de vista pratico, dizemos que as
situacBes-limite, como situacBes objetivadas, podem orientar as a¢fes do psicologo

escolar, de modo a explicita-la como critica.

E, deste pressuposto, assim organizado, formulamos a tese que se constituiu
como nosso objeto de estudo e que pretendemos defender ao longo do desenvolvimento
deste trabalho: as ac¢Ges do psicélogo na escola, quando orientadas pela identificacéo e
caracterizacdo das situacdes-limite, contribuem para a promoc¢ao do desenvolvimento

das criancas e, por isso, constituem-se como a¢des preventivas criticas.

A apresentacdo da proposta de tese neste momento serve ao nosso propésito de
que ela oriente a leitura de todo o trabalho. Ela surge como parte de uma trajetéria e
deve iluminar a construcdo do caminho seguinte cujo percurso concentrara Nnossos
esforgos no sentido da sua defesa. Para isso, ao longo deste texto, devemos nos deter
sobre as dimensdes constitutivas desta proposi¢do: a compreensdo de desenvolvimento
e a sua relacdo com a funcdo da escola, a explicacdo do sentido da critica e o vinculo
entre situacdes-limite e acBes preventivas criticas. Para isso, tomamos o conceito de
praxis a partir da concepcéo marxista'!, definindo-a como acao-refletida, como material
do homem social, como possibilidade de transformacdo e emancipagdo. E, por meio

desta compreensdo, esperamos que a unidade teoria-pratica conduza a construcdo deste

" Marx, K. (1845/1999). Teses sobre Feuerbach. Vers&o para ebook. Disponivel em: www.jahr.org



trabalho de modo que o seu desfecho seja a elaboracdo de uma sintese que sustente

nossa defesa.

Considerando esta configuracdo a partir do problema que circunstanciamos,
assumimos, portanto, como objetivo geral desta pesquisa: apresentar evidéncias de que
as situacdes-limite como momentos objetivos podem orientar as a¢cdes do psicologo na
escola de modo que elas constituam e efetivem a atuacao preventiva critica no cotidiano
do processo de desenvolvimento das criangas. Isto significa que enfatizaremos o papel
do psicologo escolar no acompanhamento das situagbes que mobilizam o

desenvolvimento das criancgas na escola.

Desta configuracdo, decorrem objetivos especificos complementares, tanto de
natureza tedrica quanto pratica que indicam 0s passos que devemos percorrer para a

construcdo da tese. Séo eles:

e Estabelecer as sinteses possiveis entre o conceito de situacdo-limite construido
no interior da Psicologia Social da Libertacdo e o conceito de crise refletido nos
estudo de L. S. Vigotski;

e Explicar a relacdo que propomos entre prevencdo e atuacgao critica bem como

suas consequéncias para a intervencdo do psicologo escolar;

e Construir um percurso metodoldgico que sintetize a experiéncia da pesquisa € a

utilizacdo de diarios de campo como fonte de registro desta experiéncia;

e Extrair desta sintese as cenas do cotidiano escolar que explicitem a atuacdo do
psicélogo escolar no sentido do acompanhamento do processo de
desenvolvimento das criancas, ou seja, na avaliacdo, planejamento e conducéo

de acBes que o promovam no cotidiano.

Para que assim seja, a estruturacdo do trabalho deve seguir uma organizagdo em
capitulos que aglutinem e expressem nossos principais fundamentos teoricos e
metodologicos no sentido da construcdo desta defesa. O primeiro capitulo constitui-se
da fundamentacdo tedrica e corresponde a discussdo dos nossos fundamentos:
filosoficos e politicos, com a apresentacdo da Psicologia Critica; conceituais e teoricos,

com a apresentacdo do conceito de situacdo-limite no &mbito da Psicologia Social da
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Libertacdo e, praticos, com a discussdo sobre a Psicologia Escolar e as possibilidades da

prevencéo.

A partir da apresentacdo desta triade que nos sustenta, abordaremos outros
aspectos que, em decorréncia deles, constroem o0 argumento que propomos para a
defesa. Assim, nos deteremos sobre a conjuntura econdmica pautada na ordem do
capital, sobre a Psicologia do Desenvolvimento e sobre as possibilidades oferecidas pela
categoria situacdo-limite a compreensdo e acompanhamento dos processos de
desenvolvimento das criangas na escola, além de caracterizar nossa pratica por meio do
“Voo da Aguia”.

O segundo capitulo sera dedicado a apresentacdo, reflexdo e construcdo da
concepcao metodoldgica, com o anuncio do materialismo historico-dialético cujos
principios devem alinhar as construcdes tedricas e iluminar nossa proposta de trabalho,
embasando os procedimentos empiricos e analiticos que devem sustentar a pesquisa

como uma totalidade refletida nas sinteses explicativas que esperamos produzir.

O terceiro capitulo, entdo, surge como o coracdo da pesquisa e deve explicitar a
forma como concebemos o processo de analise daquilo a que nos propusemos de modo
a nos permitir desvendar nossa questdo de pesquisa. Durante a tarefa de construgédo
deste capitulo é que pretendemos demonstrar nossos esforcos de desenvolvimento do
trabalho, costurando nossas a¢des de modo a perseguir nossos objetivos e perscrutar as

possibilidades que eles nos oferecem.

Justamente por isso, este caminho ndo obedece a uma estrutura rigida, mas
cresce junto com o desenvolvimento da pesquisa. Ele ndo esta pré-determinado, mas,
representa uma posicdo tedrica e filosofica, politica e pessoal na medida em que visa
promover transformacdes sistémicas sobre a atuacdo do psicdlogo em uma realidade
que produz e reproduz sofrimento humano, mas também produz e reproduz
possibilidades amplas de desenvolvimento. Enfim, encarando a pesquisa também como
praxis, pretendemos enfatizar a categoria situacao-limite como capaz de materializar a
construcdo de uma proposta de intervencdo preventiva nos espacos educativos a luz de

uma Psicologia efetivamente critica.

Neste sentido, € preciso esclarecer, desde ja, que ao utilizar o termo critica nos

referimos a Psicologia que se opbe ao corpo de conhecimentos que se constituiu
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hegemonicamente com base nos preceitos liberais e positivistas. Esta posi¢do explicita
uma concepcao de homem e de ciéncia e estabelece suas vinculacbes com autores e/ou
conjunto de teorias, de dentro e complementares a Psicologia, que a endossaram em
diversos periodos e contextos. Sua estrutura envolve a producédo de autores como Lev
Semenovich Vigotski, Paulo Freire, Ignacio Martin-Bar, Franz Fanon?, Klaus

Holzkamp, Isaac Prilleltensky, lan Parker e Erica Burman.

Cada um deles, a seu tempo e a seu modo, buscou fundamentos filoséficos,
socioldgicos e antropoldgicos para questionar o papel da Psicologia. Com o auxilio de
elementos oriundos de outros campos de saber eles se opuseram as caracteristicas da
Psicologia construida hegemonicamente, dedicada a compreender aspectos cindidos de
uma humanidade fragmentada. O trabalho destes autores tém resultado na construgéo de
uma opcdo critica que se dedica a edificacdo de uma Psicologia da humanidade
concreta, para o estudo dos seus fendmenos em sua constituicdo historica, social e

relacional.

Todavia, como ndo queremos e ndo podemos abordar a totalidade de autores que
contribuiram para a construcao desta opcdo, declaramos nossa énfase sobre a Psicologia
Social da Libertacdo (como fonte do conceito de situacdo-limite que provoca e orienta
nossas acgoes refletidas) ao longo do desenvolvimento desta pesquisa. N&o obstante a
delimitacdo desta énfase, buscaremos conduzir aproximacdes teoricas, especialmente
com conceitos importantes da obra de Vigotski, a fim de moldar nosso trabalho de
producdo intelectual e proposicdo de analises e sinteses que nos permitam a

configuracdo de novos sentidos sobre a tematica que nos envolve.

2 Franz Fanon foi um psiquiatra nascido em uma colénia francesa. Ele acompanhou os processos de
libertacdo do povo argelino e discutiu os efeitos da colonizagdo na estrutura psiquica do povo colonizado.
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Capitulo 1

Fundamentacao Teorica

“Ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexdo.”

Paulo Freire®®

3 Freire, P. (1969/2005). Pedagogia do Oprimido. Pag. 44.
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1.1) Por uma Psicologia Critica

Anunciar a compreensao da Psicologia a partir de uma perspectiva critica exige
0 esclarecimento anterior de duas questdes importantes: o que quer dizer o termo critica
e a que se propde esta Psicologia que assim se pretende. Estes passos sdo necessarios
para evitar uma possivel dispersdo semantica e para sinalizar o que significa a adocao
do termo critica no interior do nosso trabalho. Assim, este item pretende esclarecer o
que ja foi indicado nas consideracdes iniciais por meio da apresentacdo dos principios
ontoldgicos e epistemoldgicos que fundamentam a perspectiva que chamamos de

critica.

Conforme explica Parker (2007b), o termo critica tem sido usado, em Psicologia,
para significar o conjunto de proposicGes que, construidas no seu interior, questiona o
anterior e abundante conjunto de proposi¢cGes que a constituiram ao longo da sua
historia, construindo explicagbes tanto polarizadas quanto hegemonicas. Assim, a
caracteristica precipua da perspectiva critica seria a oposi¢do veemente aos postulados
da Psicologia que, ao longo do tempo, a constituiram como uma ciéncia dedicada ao
estudo do individuo por meio da sua fragmentacdo nos aspectos bioldgicos, sociais,

emocionais e culturais.

Segundo Parker (2007b), a Psicologia hegemdnica é aquela cuja origem esta
relacionada ao contexto de surgimento do capitalismo. Se, como disciplina, a Psicologia
surge no bergo do capitalismo e, portanto, na Europa, é nos Estados Unidos que ela se
desenvolve, acompanhando o crescimento da nova ordem social vigente. Esta nascente
Psicologia herda, pois, 0 pragmatismo norte americano e 0 empirismo inglés,
caracteristicas estas que a constituem como um conjunto de praticas que separa 0S

sujeitos com a intencao de entendé-los individualmente.

Ao fazé-lo, contudo, a Psicologia organiza e disponibiliza uma forma de
construcdo e teorizagdo restrita do que é, intrinsecamente, social. Como ferramenta
ideoldgica, ela captura e reflete as ideias dominantes na sociedade capitalista. A reducgdo
e distorcdo da atividade humana social ocorrem por meio do processo de
psicologizacédo, segundo o qual a Psicologia se apropria dos resultados de pesquisas de

outras disciplinas (como as bioldgicas, antropoldgicas e sociais) para construir
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explicacbes que naturalizam as diferencas entre os individuos e as organiza conforme
padrdes de normalidade e anormalidade. Seu pretenso individualismo ganha a forma de
um perverso totalitarismo (Parker, 2007b).

Se buscarmos as nuances do conceito de hegemonia na tradicdo marxista,
podemos compreender mais aprofundadamente qual é o seu significado para a
proposicdo de uma psicologia critica que se articula no seu contrafluxo. Ao se dedicar a
esta questdo, Alves (2010), sinaliza a emergéncia da ideia de hegemonia como um
conceito intrinsecamente marxiano, cuja origem esta localizada em Lénin e cujo
aprofundamento é encontrado em Gramsci: quando um grupo social estd em uma
relacdo de subordinacdo a outro grupo, € comum que ele adote a concep¢do de mundo
deste grupo, mesmo que ela esteja em contradicdo com sua atividade pratica. Tal
concepgdo de mundo pode ser tdo hegemonicamente constituida que a sua adogédo
acontece de forma mecanica e acritica e resulta em um contraste entre 0 pensar e o agir.
A consequéncia desta adocdo desagregada e arbitraria € a conservacdo da unidade

ideoldgica do bloco social hegemdnico.

Assim, esclarecemos a posicdo de Parker (2007b) ao salientar que a perspectiva
critica é aquela que se propde a fazer o desvelamento, a recuperacdo da historia da
propria psicologia e a identificacdo das caracteristicas que a associaram & manutencéo
da ideologia dominante. A Psicologia Critica, portanto, € aquela que declara este
desvelamento como o limite necessario para a reconstrucdo da ciéncia psicoldgica.
Como denuncia, ela parte da critica a propria Psicologia para anunciar a mudanca
necessaria e inadiavel de sua estrutura e de suas tarefas. A este respeito o autor enfatiza
gue, mesmo que muitos psicologos ndo se dediquem deliberadamente a manutencao da
ideologia capitalista eles ndo questionam o que fazem e porque fazem. A perspectiva
critica preconiza uma Psicologia que ndo faca escolhas impossiveis para individuos
fragmentados, brindando-lhes com a ilusdo de que seus méritos sdo singulares e seus
fracassos também. Ela propde o rompimento da tensdo entre liberdade e obstaculos

individuais que tem forjado o compromisso histérico da Psicologia.

Inseridos nesta discussdo e dedicados a tarefa de contribuir para o
esclarecimento do que é a Psicologia Critica, Prilleltensky e Nelson (2002), explicam
que o entendimento dos principios que compdem sua estrutura tedrica pode ser

alcancado quando observamos as ac¢Oes dos profissionais, qualquer que seja 0 seu
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espaco de insercdo. Segundo o ponto de vista dos autores, quatro dimensdes devem ser
consideradas quando da andlise destas acOes: poder, bem estar, opresséao e libertagdo. O
modo como se lida com estas dimensdes revela a posicao da critica ou a op¢do pelo que

estd hegemonicamente colocado.

Assim, Prilleltensky e Nelson (2002) argumentam que, para a concepcao critica,
0 poder ndo pode ser entendido como uma varidvel externa, ao contrario, € preciso
concebé-lo como intrinseco as relagbes humanas e ao proprio fazer psicolégico. Do
mesmo modo com relacdo a ideia de bem estar que ndo deve ser identificada como um
fator intrapsiquico, mas deve refletir um balango simultaneo entre as dimensdes
pessoais, relacionais e coletivas. Quanto a nocdo de opressédo, € importante que ela seja
entendida como fruto de relagdes assimétricas de poder, como um processo que envolve
elementos psicoldgicos, econdmicos e sociais. E, finalmente, com relacdo a libertagdo

deve-se encara-la como um processo de resisténcias as forcas opressoras.

Ora, estas colocacBes contribuem para o esclarecimento do que € a Psicologia
critica e reforcam o que diz Parker (2007b) sobre a forca de rompimento que a
caracteriza. Ignacio Martin-Bar6, como proponente da Psicologia da Libertacéo,
também chamou a atencdo para a importancia deste rompimento quando declarou que a
Psicologia deveria se libertar de suas proprias amarras para definir seu papel com e ndo
para as pessoas. Paulo Freire, como proeminente educador popular, deixou grande
lastro, principalmente para o trabalho em Educacdo, ao enfatizar que a educacéo
emancipa quando ndo se desvencilha do cotidiano e, ao contrario, oprime quando impde
modelos e exige resultados. Frantz Fanon, psiquiatra e escritor de ascendéncia africana,
produziu reflexdes sobre o impacto dos processos de colonizagdo e as possibilidades
dos movimentos de libertacdo. Estes, entre outros, em momentos e épocas distintas,
endossaram a posicdo critica ao questionar, de dentro e de fora da Psicologia, 0 que
estava posto como natural, ideal e atemporal. Cada um a seu tempo, contribuiu com a
construcdo de ideias que delimitaram a dinamica da Psicologia a que nos referimos

guando a denominamos Critica.

Para os propdsitos deste trabalho, nos interessa, especialmente, destacar a
importancia da obra de Martin-Bar6 como Psicologia Social Critica e, por este meio,
contribuir para o desvelamento das possibilidades que ela nos oferece enquanto praxis.

Por isso, retomamos 0s importantes esclarecimentos conduzidos por Ibanez (2000) neste
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sentido. Ao explicitar a Psicologia da Libertagdo como uma Psicologia Social Critica, o
autor salienta a profundidade da producdo de Martin-Baré como um marco que, a partir
da consideracédo da realidade latino-americana, reformulou a estrutura de uma disciplina

cuja crise revelava a sua irrelevancia social na America Latina e no mundo.

Ibanez (2000) explica ainda que os escritos de Martin-Bar6 contribuiram para
esclarecer o sentido da critica como praxis ao explicitar a diferenca entre destruicéo e
reconstrugdo. E consequéncia da sua producéo, o entendimento de que a destruicdo dos
fundamentos da Psicologia Social hegem6nica poderia levar a falacia de se desejar
construir um novo aporte tedrico e pratico que poderia se tornar a nova hegemonia. A
reconstrucdo é, pois, a via dialética sugerida por Martin-Bard para a concretizacdo de
uma Psicologia Critica mais do que a mera construgdo de criticas a Psicologia. Segundo
as palavras de Ibanez (2000): “Martin-Bar6 propone un enfoque dialéctico, no solo en

sentido epistemoldgico sino también ontologico” (p.444).

E o proprio Martin-Bar6 (1986/1998) quem explicita o significado da
reconstru¢do: “Pero elaborar una Psicologia de la Liberacion no es una tarea
simplemente tedrica, sino, primero y fundamentalmente una tarea practica” (p. 295).
Assim, ele explicita a pratica como o critério da critica. N&o a préatica alienada, mas
aquela que reflete sobre os fundamentos que a inspiram e reflete o envolvimento com a
realidade que a acolhe, porque a medida que o &mbito de aplicacdo de uma teoria difira
em mais elementos com relacdo ao seu contexto de surgimento, menor sera a validade
desta aplicacdo e, ao contrario, quanto mais semelhantes forem entre si os elementos de

aplicacdo e os do contexto de surgimento da teoria, maior sera a sua validade.

Ao enfatizar esta posicdo, Martin-Baré (1986/1998) sugere a adogdo do
chamado realismo critico. Como atitude, o realismo critico refere-se a uma escolha
analitica que parte da acdo para a elaboracdo da teoria e ndo o contrario. Dessa forma,
ela se opde ao idealismo metodoldgico como a atitude que prevé a existéncia de
modelos ideais conduzindo as a¢des e, portanto, a supremacia da teoria sobre a prética.
Logo, por meio do realismo critico, a reconstru¢do evita a incursdo em dois erros
graves: a aceitagdo acritica de modelos prontos, alheios as especificidades do contexto e
a construcdo de uma espécie de teoria nacionalista que descarta e nega todas as

construcdes precedentes. Nas palavras de Ibanez (2000):
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“Si la teoria no se aviene a la realidad a la que se
aplica, debe ser renovada, transformada o
sustituida. El problema tedrico-epistemoldgico al
que Martin-Bar0 alude exige una solucion que
combine la indagacion empirica con el desarrollo
de un andamiaje tedrico que proporcione
fundamentacion y base al proceso investigador. En
consecuencia, a la hora de analizar su realidad
circundante, el psicélogo social estaria tan obligado
a aprovechar las herramientas tedricas con las que
su disciplina le abastece como a formular nuevos
esquemas conceptuales que solucionasen las
carencias de la teoria preexistente.” (p. 444).

As contribui¢bes de Martin-Baro (1986/1998), portanto, somaram-se a outras
iniciativas de reconstrucdo e passaram a constituir o fundamento que iluminava as
possibilidades de uma Psicologia que se reelaborasse a partir dela mesma e explicitasse
uma concepcdo de homem, de mundo e de ciéncia critica. Buscando desvendar a
esséncia deste fundamento, Tolman (1989), sugere que ele esta alicercado nos
principios do materialismo que acentuam a realidade concreta e a histéria de seus

fendmenos como a fonte sobre a qual a Psicologia deve se debrucar.

Nesse interim, fica claro, conforme assegura Tolman (1989) que Psicologia
Materialista ndo € sinbnimo de Psicologia Objetivista. Referendar a Psicologia a partir
de pressupostos materialistas significa enfatizar as nuances da realidade como Unica
perspectiva em que os fendmenos psicoldgicos se desenvolvem, significa reconhecé-los
como datados e circunscritos e, portanto, ndo generalizaveis. A perspectiva materialista,
segundo Silveira (1989), busca seus pilares na proposta metodoldgica construida por
Marx e Engels, mas ndo a transporta pura e simplesmente para a ciéncia psicologica. Se,
para aquela constituicdo, as categorias econdmicas substanciam o desenvolvimento da

teoria, para esta, as categorias psicoldgicas sao o cerne da sua producao.

Por outro lado, o desvelamento de que estas categorias psicologicas estdo
relacionadas a determinadas circunstancias produtivas € também oriunda da
metodologia proposta por Marx. A l6gica dialética desta metodologia acentua que toda
e qualquer producdo humana (as cientificas inclusive) estdo imersas em determinados
panoramas politicos e econdmicos, os quais influenciam também toda e qualquer
relacdo entre os individuos (Trivifios, 1987). Esta relagdo, portanto, descarta qualquer
possibilidade de que a Psicologia se constitua de maneira alheia a realidade, qualquer

que seja a sua constituicao.
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Assim, a Psicologia Critica reflete uma composicdo tedrica especifica que
ilumina a prética, mas, também, é iluminada por ela. Logo, no bojo da reafirmada e
necessaria coeréncia epistemoldgica, assumir o0s pressupostos da Psicologia
Materialista, significa, antes de qualquer coisa, reconhecer as semelhancas sem
negligenciar as diferencas. Esta é a incorporacdo da logica dialética, que incita a
construcdo por meio da contradicdo, expressa o real por meio do aparente, observa o
mesmo fendmeno sob angulos distintos com a intengdo de tentar explica-lo e ndo apenas

descrevé-lo (Tolman, 1989).

Esse enfoque, conforme acentua Silveira (1989) indica a nocdo de que a
realidade material tem existéncia independente em relacdo a ideia, ao pensamento e a
razdo. A realidade material é, na verdade, fonte e origem de todas as abstracdes
possiveis. O materialismo histérico dialético é, antes de qualquer coisa, uma
compreensdo ontolégica' e, por isso, revela uma posigdo assumida pela pesquisa e pelo
pesquisador. Ele envolve procedimentos investigativos, ilumina objetivos, desvela uma
forma de olhar o homem no mundo e propde uma maneira de se colocar ao seu lado
como uma tentativa de compreendé-lo concretamente por meio das relagbes que o

constituem.

Lessa (2001), nesse sentido, destaca o grande valor da obra de Lukécs sobre a
ontologia do ser social, quando ela revela a grande contribuicdo de Marx para a analise
e a compreensdo da historia. Antes de Marx, desde as proposicdes gregas até as
hegelianas, o fundamento da historia estava fora dela propria e sua esséncia estava
relacionada a ordem cosmoldgica, ao mundo das ideias ou a natureza. Ao inaugurar a
ontologia do ser social, Marx descola a existéncia do fenébmeno como decorrente da
existéncia primordial da esséncia e opera uma verdadeira revolugcdo. A esséncia e 0
fendmeno possuem, na sua concep¢do, 0 mesmo estatuto ontoldgico, ou seja, sdo
igualmente existentes e igualmente necessarios ao desenvolvimento de qualquer

processo.

“ Para 0 entendimento do que seja ontologia, fazemos uso da concep¢éo Lukacsiana com o recurso dos
proficuos estudos sistematizados e disponibilizados por Sérgio Lessa. Lukacs propde a Ontologia como o
projeto revolucionério de Marx no sentido da superacdo de todas as concepg¢des a-historicas, teleoldgicas
e idealistas da esséncia humana.
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Sendo assim, esséncia e fendmeno estdo intimamente relacionados e o0 que o0s
distingue sdo as diferentes funcdes que assumem no interior da sua processualidade.
Esta é a concepgdo intrinsecamente dialética na medida em que enfatiza o processo
como relacdo entre momentos diferentes, imbricados, mas diferentes (obviamente, se
eles coincidissem ndo haveria a possibilidade da relacdo). Esta distincdo entre os
momentos enfatiza, a um sé tempo, sua singularidade e os elementos de continuidade
que os permeiam. Deste modo, também é verdade que, em cada um destes momentos, o
horizonte possivel de desdobramentos futuros é dado pelo campo de possibilidades
historicas reais. Nas palavras de Lessa (2001):

“Ha, portanto, duas determinac¢des fundamentais para
gue ocorra qualquer processo: 0s elementos de
continuidade que articulam cada um dos seus momentos
singulares em um Unico processo, e 0s elementos que
consubstanciam a diferenca dos momentos entre si e,

portanto, do ponto de partida do processo ao seu ponto
de chegada” (p. 10).

Sinteticamente, Lessa (2001) esclarece que no interior deste processo, duas
funcBes estdo articuladas: a presenca de determinacGes mais universais que garantem
sua continuidade e a mediacao feita pelos momentos singulares que elevam o processo
de estagios mais primitivos para aqueles mais desenvolvidos. Portanto, o fenbmeno s6
acontece na sua relacdo com a esséncia, ao passo que a esséncia s6 se desenvolve pela
mediacdo fenoménica. Em oposicdo a todas as ontologias anteriores, na ontologia
inaugurada por Marx o desenvolvimento dos fenémenos exerce influencia real no
desdobramento da esséncia que podera, em ultima instancia, ser transformada por eles.

Logo, ao enfatizar a ontologia marxista, € preciso destacar a producdo de
Vigotski (1932/2006) e a sua posicdo de que 0 homem € constituido no interior das suas
relacGes, as relacdes do humano com a natureza e dos seres humanos entre si no interior
de sociedades especificas. Esta é concep¢do da perspectiva critica, para a qual as
caracteristicas da sociedade constituem, historicamente, o fenémeno humano. E, por
isso, partir do ponto de vista critico significa considerar este fenémeno por meio dele e
ndo para ele. Homens, mulheres e criancas ndo estdo separados da realidade que
vivenciam, eles sdo parte dela. Sua consciéncia, como unidade intelectual-afetiva, é

construida por esta realidade e, portanto, ndo € uma entidade metafisica que a reflete.

A consciéncia, como fruto das transformacdes fisicas e sociais dos sujeitos é a

expressao das peculiaridades superiores e mais importantes da personalidade humana. A
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personalidade, por sua vez, € produto do desenvolvimento humano, como um processo
dialético que ndo se realiza de forma evolutiva, mas revolucionaria. Sua complexidade,
organizacdo e composicdo garantem que novas estruturas sejam formadas em um ciclo
criador e construtivo (Vigotski 1932/2006).

Sintetizando esta questdo tdo importante quanto complexa, Delari Jr. (2009),
afirma que a caracterizacdo do humano como ser social, simbodlico e historico é o que
compde um conceito pertinente a esta constituicdo ontoldgica. No seu interior estd
expressa a relagdo entre generalidade e singularidade que a fundamenta. Isto significa
que o sujeito humano pode ser compreendido a partir das relacbes sociais que 0
constituem, dos processos de significacdo que o vinculam com as possibilidades
universais do género humano. Mas também significa a necessidade de compreender o
especifico da realizagdo de cada sujeito concreto que o singulariza nas suas vivéncias.
Portanto, o desenvolvimento da personalidade do sujeito, ao expressar suas dimensdes
singulares, também revela algo de geral, partilhado com os nossos semelhantes.

Nesse sentido, ao nos dedicarmos, ainda nas paginas iniciais deste trabalho, a
busca pela delimitacdo do que é a Psicologia Critica a qual nos referimos, sabemos que
abordamos uma tarefa importante por duas razdes: a primeira é indicar a concepc¢ao
ontoldgica que a fundamenta e, a segunda, € sinalizar para o leitor as decorréncias
metodoldgicas imbricadas e exigidas por esta concepcao.

Desta perspectiva, acentuamos que a Psicologia Critica é 0 conjunto de
movimentos, acOes, praticas e elaboracGes tedricas que denunciam a relacdo entre a
ciéncia psicoldgica e ordem capitalista. Mas, ndo s0. Para além da denlncia ou por meio
dela, a Psicologia Critica é aquela que se dedica ao rompimento desta ordem, que
almeja a construgcdo de uma outra sociabilidade e que acredita que a escola é fonte que
pode organizar e promover esta mudanca. Por isso, a Psicologia Critica ndo pode ser
cindida da histdria da crise da Psicologia e da critica a Psicologia (Paulo Netto, 1997).

Cada uma destas dimensdes da crise mereceria uma analise e até um capitulo a
parte. Se ndo conseguimos fazer com que assim seja, sobretudo pela escassez do tempo
e énfase sobre nosso objeto, acentuamos que esta consideracdo ndo escapa da nossa
problematizacdo. Ao contrario, se nos fundamentamos, por um lado, na obra de
Vigotski e na sua elaboracéo sobre a crise da Psicologia como um projeto ético-politico

que reverbera a esséncia da revolucdo russa e, por outro, na obra de Martin-Baré que
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expressa a histéria da America Latina nos marcos da colonizacdo e do imperialismo,
esta questdo nos é premente.

Na medida da nossa possibilidade, nés a temos considerado por meio da praxis,
a estudada e a vivida. Por isso, dizemos que a Psicologia Critica exige a pratica, se
materializa nela, ndo se esgota na dendncia e na explicacdo das raizes burguesas da
ciéncia. Assim, a Psicologia Critica coloca a crise da Psicologia em movimento e ndo
esvazia a critica a Psicologia a retérica improdutiva. Desta perspectiva, para nés a
Psicologia Critica se concretiza por meio do materialismo histérico-dialético ou pela
dialética historica como preferia Martin-Baré (Martin-Barg, 1998).

Ao explicar a abordagem marxista da Historia, como a responsavel pela
compreensdo de que a historia é fruto da producdo humana no interior das forcas
materiais de producdo ao longo das contradi¢cbes que as vinculam e movimentam,
Hobsbawn (2013), demonstra o seu valor e o seu risco. Isto porque, compreender que as
contradi¢des ndo podem ser definidas como disfuncionais (a menos que a estabilidade e
a permanéncia sejam consideradas como a norma e a mudancga a excegdo) e operar com
a sua consequente logica dialética requer ndo escorregar pela tentacdao de que, conforme
0 gosto ou a ocasido, a mudanca ou a estabilidade sejam manipuladas como necessarias
ou dispensaveis. Por isso, dizemos que a critica SO existe na pratica e que a denincia
sem acdo ¢ falacia. Assim, explicitamos a Psicologia Critica a qual nos referimos: a
praxis. Resta-nos agora estabelecer como ela serd incorporada aos limites deste
trabalho.

A nossa escolha pessoal e profissional é a Psicologia Escolar e, por isso, dentro
dela, pretendemos conduzir uma aproximacdo entre o conceito de situacdo-limite,
elaborado no interior da Psicologia Social da Libertacdo e a Teoria construida por
Vigotski, especialmente no que concerne as suas ideias que envolvem o processo de
desenvolvimento humano. Isto porque nos interessa, especialmente, refletir sobre como
se ddo os processos de desenvolvimento no contexto da escola e sobre como o
psicologo pode atuar neste contexto por meio de uma perspectiva critica.

Obviamente que esta aproximacdo ndo visa o detalhamento exaustivo da teoria
construida pelos dois autores, mas, justifica-se mediante 0 nosso entendimento de que
ela seja capaz de nos instrumentalizar para o alcance dos nossos objetivos. Assim
entendemos por considerar que se por um lado, a categoria situacdo-limite, oriunda da
Psicologia Social da Libertacdo nos permite pensar sobre a materialidade dos limites

que envolvem o desenvolvimento humano; por outro, a teoria de Vigotski ressalta a
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singularidade do sujeito que se desenvolve tendo como fonte estes limites na sua
condicdo material, concreta e objetiva.

Assim, reiteramos a necessidade de que as situacdes-limite sejam desveladas por
meio da sua implicacdo com o0s processos de desenvolvimento do sujeito. Enfatizar
estas situacbes ao longo do processo de desenvolvimento é fundamental para
compreender suas singularidades e universalidades a partir da perspectiva materialista.
Por isso, 0 item seguinte, pretende abordar as caracteristicas da sociedade que envolve

0s sujeitos em sua especificidade estrutural, econémica e cultural.

1.2) A Vida no Capitalismo

Como forma de sociabilidade instituida ao longo de um processo de
transformacédo econdmica, o capitalismo se funda sobre a base da propriedade privada e
se mantém sobre a divisdo de classes, ou seja, sobre a divisdo entre aqueles que
possuem 0s meios de producgéo e aqueles que ndo os possuem. A classe detentora dos
bens, por sua vez, subjuga a outra que precisa vender sua forca de trabalho para
sobreviver, instituindo, entdo, a exploracdo do homem pelo homem, cuja consequéncia
mais imediata (apesar de nem sempre tdo evidente) € um grande lastro de desigualdade
social (Tonet, 2007).

Segundo acentua Tonet (2007), a ordem do capital surgiu, em principio, como
resultado de um movimento que suplantou as diferengas sociais impostas pela
instituicdo feudal. Mas, ao promover o impulso das forcas produtivas, da ciéncia e da
tecnologia que deveriam, em tese, estabelecer a justica e igualdade, ela elevou a
humanidade a um novo patamar de existéncia: a producdo de riqueza a um nivel nunca
antes visto, ofereceu as condi¢Ges necessarias para o desenvolvimento de recursos
igualmente sofisticados de exploracédo. E esta riqueza sé poderia ser mantida se a grande
maioria da populacdo estivesse impedida de acessa-la. A pretensa evolucdo gerava (e

gera) a decadéncia e a degradacédo da vida humana.

Assim, estava instituida uma nova forma de sociabilidade, cujo conteddo das
relacOes revelava o peso das exigéncias da producéo e das consequéncias da exploracao.

Quiais seriam as peculiaridades deste novo sujeito social? Compreende-lo a partir da sua
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insercdo nesta nova configuracdo desvendaria importantes implicagdes pessoais, sociais
e culturais. Lessa e Tonet (2004) nos esclarecem que ai reside o valor da ontologia
inaugurada por Marx: a delimitacdo de que ndo existe uma esséncia humana
independente da historia e de que os homens se desenvolvem por meio do que
constroem a cada momento, imersos no espago em que vivem e na cultura que 0s

envolvem. Nas palavras de Lessa e Tonet (2004):
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“Para Marx, ndo haveria uma esséncia humana
independente da histéria. Os homens sdo o0 que
eles se fazem a cada momento histdrico. A
reproducdo da sociedade burguesa produz
individualidades essencialmente  burguesas.
Contudo, reconhecer este fato ndo significa
afirmar que a esséncia mesquinha do homem
burgués seja a esséncia imutavel da
humanidade.” (p. 7).

Tuleski (2004), a partir de uma analise histdrica, explica que a Psicologia, como
profissdo emergente deste conjunto complexo e como ciéncia gestada no bojo desta
sociabilidade também refletiu os designios e serviu aos propositos do capital. Seu saber
foi estruturado como uma das ferramentas necessarias para a manutencdo do abismo
entre os individuos e a sociedade que os abrigava. Os sujeitos humanos deveriam ser
adaptados a nova ordem por meio de uma ciéncia que lhes explicasse o sentido de suas
existéncias. A sociedade se desenvolvia e eles deveriam contribuir para que recebessem
de volta os beneficios do seu trabalho. Se ndo fossem capazes, deveriam, entdo, ser

avaliados para que o defeito, descoberto, pudesse ser sanado.

Para que isso acontecesse, 0 homem precisava ser descrito, medido e explicado.
Nesse sentido, no interior da Psicologia, uma série de estudos e investigacbes foi
empreendida com a intencdo de elucidar as expressdes, percepgdes, sensacOes e
comportamentos humanos. Em sua esséncia, elas se diferenciavam por suas leis e
principios fundamentais que serviam a acumulacdo deste conhecimento explicativo, mas
com relacdo ao conteudo, elas expressavam a cisdo objetividade/subjetividade, interno/
externo, normal/patoldgico. Os talentos seriam individuais e a todos estariam
asseguradas as mesmas chances, ao passo que as caracteristicas individuais garantiriam

0 sucesso ou o fracasso como aspectos, igualmente, individuais (Tuleski, 2004).

Para entender a complexidade deste tema, devemos recuperar a complexidade da
prépria histdria da regulamentacdo da Psicologia no Brasil, ou seja, devemos retomar,
ainda que brevemente, a historia da historia. A literatura que aborda esta temaética
acentua que a Psicologia, como um campo de conhecimento relativamente recente e que
cresceu rapidamente, desenvolveu-se baseada nos pressupostos das ciéncias naturais,

apoiada no advento do positivismo e, portanto, fundamentada em um modelo
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medicalizado e assistencialista (Pereira & Pereira Neto, 2003; Antunes, 2008, Barbosa,
2011).

Em seus trabalhos estes autores explicam que nos primdrdios do seu surgimento,
no final do século XI1X, a Psicologia ndo era uma pratica definida ou regulamentada. A
sua estruturacdo era ainda incipiente e 0 que havia era apenas um interesse, pouco ou
nada consistente, sobre alguns temas ou questdes psicologicas. A génese da
institucionalizacdo da profissdo s6 aconteceu em 1946, a sua organizagdo em
estabelecimento de nivel superior em 1957 e, finalmente, a sua regulamentacdo
aconteceu em 1962, com o estabelecimento do curriculo minimo e a duracdo do curso
universitario. A partir dai, a Psicologia adquiriu reconhecimento proprio, mas, ainda
estava atrelada as areas da medicina e da educacdo e arregimentada dentro de uma
esfera privada.

No caso da relacdo que levou a Psicologia até a Escola, o caminho percorrido
ndo foi diferente e, ao contrério, até serviu para sustentar e fortalecer a situacao tal
como ela estava. Conforme sinaliza Patto (1993), a Psicologia ocupou seu espaco na
escola proclamando seu poder para descobrir quais seriam as razbes do ‘“ndo
aprendizado” e, assim, ela respondia a sua propria questdo afirmando que para aprender
“a crianca deveria se adaptar”. J4 em um trabalho mais recente, Angelucci, Kalmus,
Paparelli e Patto (2004) realizaram um estudo introdutério do estado da arte da pesquisa
sobre a producdo do chamado fracasso escolar na rede publica de ensino fundamental, a
partir de uma retrospectiva histérica da pesquisa educacional no Brasil no periodo de
1991 a 2002. Suas conclusdes revelaram que o “nao aprender”, era entendido como

problema essencialmente psiquico ou meramente pedagdgico.

Assim, seja dentro ou fora da escola, esta conjuntura conferiu a Psicologia um
carater eminentemente clinico, em cujo ambito foram criados espacos privados, nos
quais, supostamente, reinaria 0 controle, o atendimento individual e especializado, a
certeza da resolucdo de problemas e da cura para dores e aflicdes. Dessa forma, as
questbes sociais eram desconsideradas, como se ndo refletissem uma materialidade
especifica ou como se ndo incorporassem uma diversidade de relacfes e saberes. Logo,
ndo podemos negar que desde o periodo do seu surgimento, passando pela época da sua

regulamentacdo, o fazer psicolégico esteve (e em alguma medida ainda esta)

26



impregnado por um viés ideoldgico que o identifica como a ciéncia da cura (Patto,
1984; 1993; 2009).

Todavia, 0 reconhecimento desta conjuntura significa, justamente, a
possibilidade do seu combate. Por isso, segundo reitera Martin-Bard (1986/1998), a
critica deve partir de dentro da Psicologia, ou seja, ela deve libertar-se de suas proprias
amarras antes de dedicar-se a promocao da libertagdo. A Psicologia cabe o rechaco da
falsa assepsia e da suposta neutralidade e a construcdo de um arcabougo que contribua
significativamente para dar resposta aos problemas cruciais da nossa realidade, as
questdes reais e concretas que afetam e oprimem as maiorias populares. A Psicologia
que tem desvelado as caracteristicas do seu surgimento e se reconstruido em oposicéo a
esta hegemonia, é aquela fundamentada nos principios marxianos, cuja posicdo a
delimita como Critica (Vigotski, 1927/1991; Silveira, 1989; Tolman, 1989; Martin-
Baro, 1986/1998; Elhammoumi, 2009).

Historicamente, esta posi¢do tem sido constituida ao longo da interface entre a
Psicologia e a Educacdo e a razdo para isto ndo é mera coincidéncia. Ao priorizar 0s
espacos educativos e comunitarios como l6cus de atuacdo, a Psicologia
Escolar/Educacional tem percorrido o caminho contrario, imersa no cotidiano, valida a
teoria na préatica e reconstroi a teoria no contato com a préatica. A consequéncia mediada
€ 0 desvelamento do real para além do aparente (Machado, 2003; Barroco, 2004;
Martins, 2006; Tanamachi, 2007; Souza, 2009; Patto, 2009; Guzzo, 2009; Guzzo,
Moreira & Mezzalira, 2011).

Assim, de acordo com Parker (2007), conseguimos identificar a Psicologia
Critica como aquela que busca e combate o componente da ideologia capitalista
presente no discurso da ciéncia psicologica emergente. Neste sentido, ela rechaca o peso
excessivo dedicado pela tradicdo hegemoénica as caracteristicas individuais, a énfase
sobre os problemas sociais como desajustamentos psicoldgicos, as praticas coerentes
com 0S seus necessarios ajustamentos e a reducdo das possibilidades de acesso as
nuances da realidade opressora que afasta os sujeitos das suas maximas possibilidades

de humanizacéo.

A Psicologia Critica, sobretudo, desvela estas possibilidades e toma a realidade
como ponto de partida para a compreensdo da constituicdo dos seres humanos. As

relagbes humanas cotidianas no interior de uma sociedade especifica, com
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caracteristicas econémicas singulares sdo ressaltadas como fonte e ndo como fator de
explicagdo para os fendmenos psiquicos. Assim, se a Psicologia Critica ressalta as
caracteristicas objetivas que tem constituido a ciéncia psicolégica desde o seu
surgimento, ela enfatiza, com a mesma medida, as dimensdes subjetivas que emergem

das relacOes dos sujeitos com esta realidade.

Esta Psicologia sustenta a tarefa de ndo confundir objetividade com objetivismo
e de explicitar que a preocupacdo com o0s sujeitos humanos é central dentro do
materialismo. Neste sentido, resgatamos as reflexdes de Seve (1989) que, ao se referir
como um “apaixonado pela Psicologia” esperava que ela fizesse ciéncia “a partir do
préprio contetido da existéncia, a fim de contribuir para sua revolugdo” (p. 151). Mas,
ao contrario, “ela ignorava tudo dos problemas da vida para mergulhar na mania
classificatéria quando pretendia ocupar-se da personalidade” (p. 151). E se assim a
psicanalise parecia “bem mais voltada para a existéncia concreta” (p. 151) ela ainda ndo
se detinha sobre a complexidade da vida humana concreta. Por isso, ele enfatizava “o
misto de lucidez global e de paixdo transformadora em relacdo a vida real que
diferenciava a cultura marxista de qualquer outra” (p. 151).

Assim é que anunciamos os principios da ontologia marxista como a fonte da
Psicologia Critica que também assumimos como estrutura e dindmica do nosso trabalho.
E a partir dela que pretendemos percorrer a trajetdria desta pesquisa. Como primeiro
passo, o item seguinte se encarrega de discutir o desenvolvimento humano sob a ética
da perspectiva critica. Em seguida, abrimos uma nova discussao que explicita o conceito
de situacdo-limite como categoria construida no interior da Psicologia (Critica) da
Libertacdo de Ignacio Martin-Bard. Vislumbramos a ideia de situacdo-limite como a
unidade que desvela nossas acOes de intervencdo e de pesquisa dentro da escola e que,
portanto, pode mediar a constru¢cdo de um modelo de intervencdo psicossocial para os
espacos educativos. E depois, os Ultimos dois itens deste capitulo introdutério
explicitam uma discussdo mais detida sobre a Psicologia Escolar e sobre nossa pratica

cotidiana dentro da escola.
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1.3) Psicologia (Critica) do Desenvolvimento

Dentre suas elaboracdes, a producdo da Psicologia hegemonica consolidou um
conjunto de conhecimentos que versam sobre o desenvolvimento humano. A ciéncia
psicologica, desde seu surgimento, se interessou pelo estudo dos processos que
caracterizam o desenvolvimento, seja enfatizando-o como uma sucessdo de etapas
sobrepostas seja identificando-o com seu contedo ou com seu produto. De maneiras
distintas, estes conhecimentos forjaram explicacbes sobre as mudancas fisicas e

psicoldgicas que acompanham a crianca desde seu nascimento.

No livro A century of developmental psychology, produzido pela American
Psychological Association (APA) e publicado em 1994, Parke, Ornstein, Reiser & Zahn-
Waxler (1994) fazem uma apresentagdo das teorias sobre desenvolvimento gestadas no
interior da ciéncia psicolégica como uma evolucdo das perspectivas tedricas que,
tradicionalmente, se debrucaram sobre o estudo dos aspectos psicolégicos do
desenvolvimento humano. Segundo estes autores, tais perspectivas podem ser
organizadas em dois grandes grupos: o primeiro se dedicava a investigacdo dos
processos de mudanca por meio da compreensdo do desenvolvimento emocional,
resgatando os aspectos inconscientes do funcionamento social e cognitivo e o segundo
guiava o interesse pela deteccdo de capacidades ou habilidades que distinguissem etapas

ou estagios do desenvolvimento.

Deste modo, o conjunto de informacdes disponibilizado para a sustentacdo do
entendimento sobre o desenvolvimento humano oscilava entre dois pélos: ora a énfase
recaia sobre as bases biolégicas do comportamento e visava identificar a relacdo entre
evolugdo e desenvolvimento (caso do segundo grupo), ora priorizava 0s aspectos
emocionais e inconscientes do psiquismo humano que deveriam evoluir de um estado
de total indiferenciacdo para a incorporacdo da sociabilidade necessaria (como o
primeiro grupo) (Parke, Ornstein, Reiser & Zahn-Waxler, 1994). Em ambos 0s casos, 0s
estudos identificavam padrdes normativos de desenvolvimento, ou seja, identificavam o
que era esperado e o que ndo deveria acontecer, delimitando, pois, 0s consequentes

padrGes de salde e de doenca, de desenvolvimento saudavel ou patologico.
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A leitura do volume da APA, no entanto, sinaliza uma questdo importante: as
teorias do desenvolvimento humano séo apresentadas como uma compilacdo e néo
atingem uma perspectiva de anélise histdrica capaz de confrontar as teorias entre si e de
compreendé-las a partir da realidade que as produziu. E preciso considerar que esta seja
uma producdo gestada no berco da sociedade norte-americana, no interior de um
contexto econdmico e social especifico e que, justamente por isso, estava longe de
representar todos os estudos produzidos pela psicologia na area do desenvolvimento
humano. Assim, se pudemos identificar um viés na organizacdo desta obra organizada
no ano de 1994, anos mais tarde, ainda no campo da literatura internacional,

vislumbramos a construgdo de uma ruptura neste sentido.

Em 2008, a psicologa inglesa Erica Burman, partindo de uma perspectiva
historica, analisa a situacdo fragmentada e polarizada das produgdes sobre o
desenvolvimento humano e explica que uma variedade restrita de temas estruturava as
formas e as fungbes das producBGes psicoldgicas que, hegemonicamente, se
responsabilizavam por esta producdo. Estes temas abordavam os aspectos biolégicos ou
emocionais do desenvolvimento sem destacar suas continuidades, aproximacdes ou
relacBes. A repeticdo desconexa destes topicos sinalizava, na visdo da autora, ndo s a
restricdo, mas também a normatividade das tematicas que a psicologia do
desenvolvimento estudava e refletia, em estreita concordancia e colaboracdo com as

ciéncias naturais e com as praticas ditadas por elas.

Assim, Burman (2008) enfatiza que as ideias veiculadas pela psicologia sobre o
desenvolvimento estavam sempre centradas na crianga. A crianga era o foco para o qual
0s postulados se remetiam. A crianga era quem atingia ou ndo 0s estagios esperados de
desenvolvimento para cada periodo de idade. A crianca era saudavel ou doente
conforme respondia aos niveis elaborados pela ciéncia psicolégica que a estudava e a
avaliava. Quando, minimamente, se afastou da crianca, influenciada pelos
guestionamentos das correntes subjetivistas, a ciéncia psicolégica dedicou-se ao estudo
da familia e passou a buscar nela as razdes para 0s insucessos ou fracassos das criancas

que ndo atingiam os parametros esperados.

Esta autora acentua, ainda, que esta compreensdo, sobretudo, fez com que a
psicologia vislumbrasse objetos e sujeitos para 0 campo da pesquisa sobre

desenvolvimento. Como ciéncia que se consolidava, ela deveria explicar os tais
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insucessos e fracassos e, para isso, resolveu se dedicar ao desenvolvimento de uma
metodologia capaz de explica-los. Os testes psicoldgicos serviram, pois, a este fim. A
necessidade de avaliar e garantir a explicagdo cientifica para os atrasos das criangas que
ndo acessavam as fases naturais do desenvolvimento revelava também o cumprimento
de uma demanda social e, portanto, ideoldgica que delegava aos sujeitos e, no maximo
as suas familias, a responsabilidade pelos seus sucessos e fracassos. Esta posicao
demonstrava a relagdo das concepgdes psicoldgicas de entdo com as caracteristicas do
contexto que as envolvia. Para tais concepcles, a salude ou a doenca eram processos
individuais. Neste caso, os resultados dos testes deveriam descrevé-los e indicar

solucBes também individuais (Burman, 2008).

No caso do Brasil, algumas iniciativas tem se destacado ao contribuir para a
discussdo sobre a interface entre as Teorias do Desenvolvimento, a Psicologia e a
Educacao. (Patto, 1997; Moysés & Collares, 1997; Machado, 2003; Angelucci, Kalmus,
Paparelli & Patto, 2004; Marinho-Araujo & Almeida, 2005; Facci, Eidt & Tuleski,
2006; Martins, 2006; Tanamachi, 2007; Souza, 2009; Guzzo, 2009; Costa, 2010;
Marinho-Araujo, 2010; Pasqualini, 2010a; Asbahr, 2011; Martins, 2011; Petroni, 2013;
Souza & Andrada, 2013). A razdo para que assim seja ndo € mera coincidéncia. Trata-se
de uma discussdo pautada na insercdo pratica, na reflexdo contextualizada e na

consideracdo dos espacos em que se ddo os processos de desenvolvimento.

Todavia, é preciso considerar também o lastro da Psicologia Soviética na
construcdo de ideias que contestavam a polarizacdo produzida pela ciéncia psicoldgica
no campo dos estudos sobre desenvolvimento. Esta fonte, inclusive, inspirou e ainda
inspira, em alguma medida, muitas das producdes brasileiras dedicadas ao estudo sobre
desenvolvimento humano no interior da Psicologia. Ja em 1927, Vigotski (1927/1991)
explicitou a estrutura do seu argumento quando escreveu o texto “O significado
histérico da crise da psicologia”. Sua articulacdo sinalizava a fragilidade de uma
ciéncia dedicada a construcdo de proposi¢cdes cada vez mais sectarias que, na tentativa

de se auto afirmarem, se enfraqueciam irremediavelmente.

Ao abordar a constru¢do das concepgOes que estavam na base das explicagdes
fragmentadas oferecidas pela Psicologia para explicar o desenvolvimento do psiquismo
humano, Vigotski (1960/2001) discute as teorias associacionistas e subjetivistas como

fontes das concepgdes que compreendem o desenvolvimento ou como uma sucesséo de
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fases orientadas por eventos biol0gicos ou como um processo puramente intrapsiquico.
Assim, no texto escrito em 1927 e naqueles que se desenvolveram depois, Vigotski
revela a construgdo de um projeto politico e cientifico, com o anincio de uma proposta
que emerge da sociedade soviética, demonstra sua origem materialista e, segundo nosso
entendimento, prenuncia a possibilidade da Psicologia Critica.

Dizemos deste modo porque sabemos que o proprio Vigotski ndo denominou a
sua producdo tedrica, definindo-a como uma abordagem ou caracteristica especifica. O
que observamos, sim, e de modo contundente, ao longo dos seus textos, € uma
coeréncia epistemologica e metodoldgica, capaz de explicitar seus esforcos de romper
com as amarras que detinham a psicologia com uma ciéncia polarizada ante a definigéo
de seus objetos de estudo e de seus métodos de investigacdo. Neste sentido, ao
confrontarmos a teoria de Vigotski com a literatura que tem sintetizado elementos para
delimitacdo da concepcao que se constitui como critica no campo da psicologia (Parker,
2007Db), a identificamos como um marco histérico representativo desta posicao.

A referéncia ao fundamento materialista perpassa os escritos de Vigotski e
indica a direcdo do seu projeto ao buscar uma concepcao filosofica que possibilitasse a
Psicologia compreender o sujeito como ser ativo ao longo do seu processo de
desenvolvimento historico e social. Sua analise ndo sobrepuja o valor de outras
concepgdes e de suas consequentes explicacOes tedricas sobre a questdo social, mas
revela a distincdo fundamental que existe entre considerar o espaco social como meio
cuja influéncia esta colocada sobre o individuo e considera-lo como fonte do
desenvolvimento a partir da analise da relacdo que o envolve com o sujeito
essencialmente.

Na busca pela construcdo de uma Psicologia que estudasse o sujeito na sua
totalidade sem fragmenta-lo em aspectos diversos, Vigotski (1932/2006) se propde a
estudar o processo de desenvolvimento das fungdes psicolédgicas superiores, tomando-as
como a possibilidade de desvelar um sistema complexo envolvido pelo substrato
bioldgico e pelos processos psicoldgicos. Por isso, as criangcas e 0 entorno social que
envolve o seu desenvolvimento constituiram-se como fonte de muitos dos estudos e
pesquisas empreendidos por ele. O resultado é um trabalho que inaugura uma nova
concepcao para o entendimento e explicacdo do desenvolvimento humano a partir de
uma perspectiva integral, historica, cultural e dialeticamente organizada.

Neste sentido, o trabalho de Vigotski (1988/2006) ainda contribui para elucidar a

importéncia da relacdo entre o desenvolvimento do sujeito e o processo educativo. Ele
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destaca que o ensino ¢ fonte de desenvolvimento e “momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianca as caracteristicas humanas
ndo naturais” (p.115). Dai, depreendemos que o valor do ato de ensinar envolve a
compreenséo das leis que regem o sistema de desenvolvimento. E o ato de ensinar como
intervencao consciente que viabiliza a apropriacdo do patriménio humano-genérico pela
crianca. E na relagdo com o adulto que a crianca assimila os objetos da cultura e
constroi 0s motivos que orientam a sua prépria atividade. O ensino &, pois, fonte de
desenvolvimento e possibilidade de emancipacdo social e psiquica (Vigotski,
1988/2006).

A partir da teoria historico-cultural explicitada na construcdo do seu trabalho,
Vigotski (1932/2006) resgata e discute as concepcOes usualmente utilizadas pela
Psicologia para explicar o desenvolvimento humano. No texto “O Problema da Idade”
de 1932, ele problematiza a questdo referente a periodizacdo das idades no
desenvolvimento infantil a partir do questionamento as posi¢des vigentes no campo da
Psicologia que, ora associavam o processo de desenvolvimento ao florescimento de
capacidades inatas, ora o identificava com as suas supostas fases, discriminadas pelo
surgimento de seus produtos ou novas formacgdes bioldgicas. A partir desta sintese,
Vigotski (1932/2006) sugere que o estudo sobre o processo de desenvolvimento deve

partir de suas leis internas e ndo de seus sintomas, atributos ou caracteristicas externas.

Segundo a elaboragao de Vigotski (1932/2006), o processo de desenvolvimento
acontece ao longo dos chamados periodos de idade. Cada periodo constitui um todo
unico, cujas leis internas regem a constituicdo de sua estrutura e dinamica de
funcionamento. Chama-se de estrutura as formacdes globais e qualitativamente novas
que surgem em cada periodo de idade por meio de transformacgdes psiquicas e sociais
que se produzem pela primeira vez ao longo do processo (como a aquisi¢édo da fala por
exemplo). A dindmica por sua vez é entendida como 0 movimento do processo, como
orientadora da relacdo entre as unidades estruturais. Ela é o conjunto de leis que norteia
o funcionamento das estruturas como um sistema integrado. A dinamica se refere, pois,
as relacbes que se estabelecem entre a nova formacdo e aquelas formacdes que ja
existiam anteriormente (como, por exemplo, a fala se relaciona com a percepcao).
Assim, estrutura e dindmica compdem um processo, uma totalidade Unica e coesa que

explicita e mobiliza o processo de desenvolvimento.
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Isto significa que ao longo dos periodos de idade, o processo de
desenvolvimento segue um curso lento, de transformagdes moleculares na sua relagédo
com o meio, até que o acumulo destas transformac6es microscopicas atinge um limite
maximo que culminam na formacdo de uma estrutura qualitativamente nova. Esta
estrutura inaugura uma crise na medida em que altera a possibilidade da relacdo ja
estabelecida entre a crianca e 0 meio: “desarrolla de forma brusca, impetuosa, que

adquiere em ocasiones, caracter de catastrofe” (Vigotski, 1932/2006, p. 256).

Segundo depreendemos das elaboracBes de Vigotski (1932/2006), a crise é a
prépria tensdo entre o social e 0 pessoal, € 0 encontro entre o objetivo e a producdo de
subjetivacdes, € 0 momento em que este movimento de natureza dialética modifica a
estrutura da personalidade do sujeito e, assim, altera, reorganiza e delimita novas
possibilidades para o curso do desenvolvimento. Assim, Vigotski (1932/2006) explica
que a ldgica interna do proprio processo de desenvolvimento provoca a necessidade da
crise e questiona a acep¢ao negativa associada, usualmente, a ideia de crise no ambito
da ciéncia psicologica:

“Como cualquier vida es al mismo tempo
extincion, asi también el desarrollo infantil, que es
una de las formas complexas de la vida, contiene
forzosamente procesos de reduccién y de extincion
(...) El desarrollo no interrumpe jamas su obra

creadora y hasta en los momentos criticos se
producen procesos constructivos” (p. 259).

Deste modo, ao postular o carater social do desenvolvimento, Vigotski
(1932/2006) acentua a importancia das relagfes cotidianas entre a crianca € 0 meio.
Mas, ao sinalizar que ndo compreende o meio como fator ou dimensdo externa que
influencia ou condiciona o desenvolvimento do sujeito, ele se detém sobre o conteddo
destas relacdes e ndo sobre o individuo ou a circunstancia. Segundo ele, a relacdo da
crianga com o meio modifica-se a cada periodo do desenvolvimento de modo Unico,
peculiar e especifico. A esta relacdo, Vigostki (1932/2006) chama de situacéo social de

desenvolvimento.

Ao longo do processo de desenvolvimento, situagGes sociais de desenvolvimento
expressam a sintese da relacdo entre a crianga e 0 meio. A constituicdo das novas
estruturas e a sua dindmica decorrente constituem crises, ou Seja, a tenséo que mobiliza

0 avango do processo. Nesse sentido, a cada periodo de idade, novas situagGes sociais
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de desenvolvimento surgem. Ao explicar 0s nexos que relacionam a dinamica da idade
escolar, Vigotski (1933/2006) acentua que neste periodo surge a estrutura da vivéncia,
ou seja, “la relacion interior del niflo como ser humano, com uno u outro momento de la

realidad” (p. 383).

Assim, Vigotski (1933/2006) explica a vivéncia como o contetdo da relagédo
entre o sujeito e 0 meio e, portanto, como a esséncia da sua personalidade. A vivéncia e,

pois, a unidade da consciéncia. Nas suas palavras:

“El niflo es uma parte de la situacion social, su
relacién con el entorno y la relacion de éste con él
se realiza através de la vivencia y la actividad del
propio nifio, las fuerzas del medio adquieren
significado orientador gracias a las vivencias del
nifio.” (p.383).

Nesse sentido, podemos dizer que vivéncias sdo promovidas no interior de
situacOes de desenvolvimento e que, por sua vez, as vivéncias reconfiguram as situacoes
sociais de desenvolvimento. A vivéncia é, portanto, a especificidade da relacdo da
crianca com o meio. Na vivéncia, a crianca € 0 meio estdo integradas de modo
indivisivel. Assim, conclui-se que “la esencia de toda crisis reside em la
reestructuracion de la vivencia interior, reestructuracion que radica en el cambio del
momento que determina la relacion del nifio con el medio” (Vigotski, 1933/2006 p.
385).

Segundo propde Vigotski (2010), entre 0 meio e o desenvolvimento da crianga
existem certas relagcbes que sdo inerentes, somente, ao desenvolvimento da crianca e a
mais nenhum outro desenvolvimento. Cada sujeito, na sua singularidade, assimila o
conteddo do desenvolvimento do género humano. As universalidades histéricas estdo
contidas nas singularidades especificas. O meio, como uma situagdo concreta, esta
sempre representado em dada vivéncia e a vivéncia, por sua vez, delimita como a
crianca interage com o0 meio. Neste sentido, a vivéncia constitui a tomada de

consciéncia do sujeito sobre si e sobre 0 meio.

Souza e Andrada (2013), ao refletirem sobre o conceito de vivéncia no ambito
do processo de desenvolvimento tal como o concebe Vigotski, explicam que por meio
da vivéncia a crianga constrdi sentidos para a sua propria vida. Suas a¢Ges passam a ser

mediadas por estes sentidos e outras vivéncias sdo recriadas. Assim, as autoras
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ressaltam que a vivéncia revela a relacdo entre a personalidade da crianca e 0 meio. Dali,
compreendemos que a reconfiguracdo das vivéncias constitui novas tensdes que, por sua
vez, podem resultar na producdo de novos sentidos. Este movimento &, pois, o proprio

desenvolvimento.

As vivéncias representam, entdo, o processo de subjetivacdo do contetdo
objetivo das relacdes sociais. Nesse sentido, é que elas sdo suscitadas por uma situacdo
social, a chamada situacdo social de desenvolvimento. Assim, o contetdo das vivéncias
se modifica conforme a situagéo social de desenvolvimento se altera (Souza & Andrada,
2013). Ora, se as subjetivacBes constituem a singularidade do sujeito e seus sentidos
préprios, Unicos e especificos, devemos considerar que as vivéncias por elas mesmas
ndo podem ser acessadas. No entanto, podemos acessar as situagdes sociais objetivas
que atuam para a construcdo destas subjetivacdes. A luz da légica dialética, a situago

objetiva contém dimensdes da subjetividade.

No seu livro The Psychology of Experiencing, Fyodor Vasilyuk (1991),
apresenta a vivéncia como uma categoria operativa, abstratamente posta no interior da
Psicologia Historico-Cultural e propde a sua investigacdo na relacdo com a Teoria da
Atividade. Nesse sentido abstrato, reflexivo, ele define a vivéncia como o desafio contra
a impossibilidade da vida e diz que se, hipoteticamente, nds pudéssemos isolar e
descrever as leis e principios de cada forma da vida, estas leis determinariam que a vida

acontece em momentos extremos. A vivéncia seria este momento extremo.

Desta elaboracdo, o autor acentua que a vida € o campo da Psicologia e a
atividade (a acdo humana) € a unidade da substancia da vida. As atividades sdo
orientadas por motivos manifestos em objetos, materiais ou ideais (Vasilyuk, 1991).
Esta sintese, complexa, ainda abstrata, e que alcanca mais do que podemos abordar
aqui, explicita relacdo entre a atividade humana que conduz a vida, 0s motivos
expressos nos objetos que a orientam, as estruturas que ela produz, as crises que se
instauram nas tensdes com as suas dinamicas e as situacfes sociais de desenvolvimento
que se constituem e podem promover vivéncias, como situages extremas, situacdes-

limite.

Esta compreensdo de Vasilyuk (1991) subsidiou a discussdo de outros autores
que insistiram na explicacdo da vivéncia como uma experiéncia viva. Dai, entende-se,

conforme explica Blunden (2014), que o contetdo da vivéncia é o que constitui a agdo
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ativa do sujeito ou dos sujeitos no sentido da superacdo da crise. Esta superacdo,
certamente decorrente da ldgica dialética, significa incorporagdo e transformagdo. A
vivéncia que constitui acdo, assim, é a substancia da subjetividade objetivada na vida

material externa.

E onde estdo as situagcdes extremas e suas vivéncias se nao as proprias relagdes
cotidianas entre adultos e criancas e entre as proprias criancas? O percurso tedrico que
percorremos até aqui nos leva a postular que uma situacdo social de desenvolvimento é
composta por outras situagdes e que algumas delas constituem-se como situagdes-limite.
Se, por sua vez, as situacdes-limite, tal como nos a definimos, sdo aquelas que,
aparentemente, impedem o processo de desenvolvimento no contexto da escola, ao

identifica-las podemos refletir sobre suas implicagdes, nexos ou conexdes possiveis.

Dessa forma, ao nos determos sobre as situacfes-limite acessaremos dimensdes
da situacdo social que a contém e, possivelmente, das subjetivacfes que elas produzem
no sujeito. Com o recurso do método que tomamos podemos também postular que as
situacOes-limite sdo as manifestacdes singulares das condigdes particularizadas na
instituicdo educacional e universalizadas nas politicas brasileiras de educacédo. Por isso,
reiteramos nossa compreensdo das situagOes-limite como unidades que nos permitem
conhecer como se d& o impacto da conjuntura e das circunstancias no ambito do

desenvolvimento.

Ao analisar as situacfes-limite podemos, entdo, considerar o sujeito a partir da
sua inser¢do no meio sem, no entanto, limitar suas possibilidades de desenvolvimento as
suas caracteristicas. Enfatizamos o desenvolvimento da crianga, mas ndo
negligenciamos que enquanto ela se desenvolve o outro também se desenvolve. O poder
de ruptura com o que oprime, subjuga ou detém ndo esta nem s6 no meio nem sO no
sujeito. E, se quisermos pensar e agir sobre estas possibilidades de dentro da Psicologia,
a concepcdo critica que mobilizamos devera atentar-se para esta relacdo, evitando o

risco de reproduzir sua polarizacao.

Além disso, nos permitimos, com 0 recurso deste contraponto, mais uma
reflexdo a partir das ideias de Vigotski: se entendemos a crise como promotora do
desenvolvimento a partir da tensdo que ocorre entre as caracteristicas do meio e as
demandas do sujeito; a situacdo-limite pode, segundo nossas proposicoes, ser entendida

como promotora de modificacdo na situacdo social de desenvolvimento. Assim, ao
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identificarmos uma situacdo-limite podemos alterar a situacdo mais ampla que a contém
no sentido da promocdo do desenvolvimento ou da elaboracdo de estratégias de
prevencdo. Dai, também decorrem implicagdes metodoldgicas importantes para o
planejamento das atividades de ensino propostas pelo professor, para a elaboracdo do
projeto politico pedagogico e para o estabelecimento do contato entre a escola e 0s
demais espagos de desenvolvimento como a familia ou os servicos da rede relacionados

a saude e a assisténcia.
Neste sentido, Souza e Andrada (2013) acentuam:

‘E, pois, por intermédio da vivéncia, promovida e
vivida na situacdo social de desenvolvimento, que
0 sujeito pode aceder a novos modos de funcionar,
pela transformacdo de dadas funcbes psicoldgicas
superiores que, por sua vez, promovem a
transformacéo de todo o sistema psicologico. Uma
realidade social se transforma e se engendra a
outras, possibilitando acdes que promovem a
conscientizacdo do sujeito por meio da
reelaboracdo de sentidos e  significados,
transformando-se a si e ao contexto ao Seu
redor.’(p. 22 3 23)

Obviamente que este caminho que temos percorrido na direcdo de uma
elaboracdo tedrica disparada pela categoria situacdo-limite ndo pretende empreender
uma analise exaustiva dos conceitos que constituem a teoria de Vigotski. Todavia, ndo
podemos refutar a sua importancia para o nosso processo de construcdo desta pesquisa
na busca pela delimitacdo das situacbes-limite e na reflexdo sobre os processos de
desenvolvimento da crianga no contexto da escola. Neste sentido, temos acordo com
Veresov (2010) que considera a importancia das ideias de Vigotski para aqueles que se
envolvem com o estudo dos processos de desenvolvimento humano desde suas
‘sementes’ até seus ‘frutos’. Assim, Se 0S n0ssos objetivos envolvem a identificacdo de
situacbes que se constituem como limites para o desenvolvimento das criangas no
ambiente escolar, devemos persegui-los em conjunto com uma teoria do
desenvolvimento e com os fundamentos da Psicologia Escolar como &rea de producdo e

aplicacdo de conhecimentos.
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1.4)  Situacdo-limite: introducao a partir das producées de Ignacio Martin-Baro.

Ignacio Martin-Bard foi um psicélogo social e jesuita espanhol que participou
ativamente da longa guerra civil que atingiu El Salvador durante 12 anos. Por meio de
sua formacdo teoldgica, filosofica, politica e psicoldgica, ele experimentou a realidade e
desenvolveu um valoroso estudo sobre as contradi¢cGes sociais, 0 contexto da guerra,
seus condicionamentos historicos, estrutura politica e a contraposicdo de suas
consequéncias objetivas e subjetivas para a constituicdo do psiquismo humano. Nos
anos 1970, instalou-se definitivamente em San Salvador e consolidou seu trabalho como
professor, pesquisador e ativista na Universidade José Simeon Cafias, até o dia do seu

assassinato em 16 de novembro de 1989. (Ibafiez, 1998).

Ao escrever este trabalho, 25 anos depois da sua morte, acentuamos que a
chegada de Martin-Bar6 a Ameérica Latina e a sua permanéncia em El Salvador
possibilitaram a construcdo de uma reflexdo critica sobre as condi¢cdes econémicas e
sociais que envolveram (e envolvem) a vida dos povos latinos e, mais ainda, sobre o
papel da psicologia como profissdo e ciéncia diante desta conjuntura. A riqueza desta
producdo, entdo denominada Psicologia Social da Libertacdo, delimitou um campo de
producdo tedrica sobre as condi¢fes concretas de vida que se relacionam com 0s
processos de desenvolvimento humano. (Dobles, 2009; Montero, 2009 e Lacerda Junior
& Guzzo, 2009).

Ao fazer esta breve introducdo, consideramos que a despeito da riqueza
evidente, foge ao escopo deste trabalho apresentar a biografia detalhada de Martin-Bard,
inclusive porque outras producdes ja se dedicaram a esta tarefa com louvor™. No
entanto, é nosso dever refletir sobre as condi¢des histdricas que nutriram a construcéo e
0 objetivo de sua teoria. Para isso, recorremos também a dissertacdo de Pereira (2013)
que, por meio de uma pesquisa histdrica buscou apreender o projeto ético-politico da

Psicologia Social da Libertacdo na obra textual de Martin-Bard.

Neste trabalho, o autor desvenda a intima relacdo de Martin-Bar6 com a
realidade de opresséo, desigualdade e injustica do povo latinoamericano. Deste lugar, a

sua acdo profissional e producéo cientifica acentua a grande diferenca que existe entre ir

' Ver: Ibéfiez, L. C. (1998). Compromiso y Ciencia Social: El ejemplo de Ignacio Martin-Baré. Tese de
doutorado apresentada a Faculdade de Psicologia da Universidad Auténoma de Madrid. Acesso pelo site:
http://www.uca.edu.sv/facultad/chn/c1170/testo.html
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a ciéncia desde a realidade e ir a realidade desde a ciéncia. Atento a responsabilidade
historica, Pereira (2013) revela o percurso tedrico de Martin-Baro, ou Nacho, como ele
era conhecido, desde os apontamentos existencialistas dos seus primeiros textos,
passando por sua reflexdo sobre a psicanalise, até a discussdo da matriz marxiana nos
seus ultimos textos. Ao longo desta trajetéria, o compromisso com a Teologia da

Libertacdo foi o principio que o conduziu desde a realidade para a ciéncia.

Quanto a importancia deste compromisso, Pereira (2013) elucida a relagéo entre
a posicdo da Igreja, a conducédo da politica e a producdo de conhecimento no contexto
da histdria da colonizagédo dos paises latinos. Desta perspectiva, a semente da Teologia
da Libertacdo™ é considerada como acdo cristd em resposta & compreensdo da anélise
marxista da sociedade: Igreja no mundo e ndo Igreja para 0 mundo. A compreensao
desta conjuntura é importante para contextualizar a proposta de Martin-Bard: a

libertacdo como préaxis, a realidade como fonte e a acdo como método.

Ao discutir a teoria a partir da pratica, Nacho anunciou os embates da producéo
e disponibilizacdo do conhecimento no interior da sociedade de classes e preservou o
principio ético do quefazer que defenda os interesses e os direitos dos oprimidos e

explorados. Segundo suas préprias palavras (1987/1998):

“El problema, en mi opinién, es mas de orden
epistemoldgico que conceptual, mas metodolégico que
tedrico. Lo que fallan no son tanto los conceptos en si
de la Psicologia cuanto el momento dialéctico de su
vinculacion; lo que termina por distorsionar la visién de
la realidad no es tanto la teoria que se aplica cuanto el
objeto al que se pretende aplicarla. Por ello mi
propuesta estriba en una inversion marxiana del
proceso: que no sean los conceptos los que convoquen a
la realidad, sino la realidad la que busque a los
conceptos; que no sean las teorias las que definan los
problemas de nuestra situacion, sino que sean esos
problemas los que reclamen vy, por asi decirlo, elijan su
propia teorizacion” (p. 314).

'® N&o nos aprofundaremos sobre a questdo da relagdo entre Igreja, politica e colonizagdo. Tampouco, nos
aprofundaremos sobre Teologia e Teologia da Libertagdo. A despeito da importancia destas questdes para
a historicizagdo do que propomos, uma discussdo aprofundada foge ao nosso escopo. No entanto, caso o
leitor queira dedicar-se ao tema, indicamos a seguinte bibliografia: Catéo, F. (1984). O que é Teologia da
Libertacdo. Sdo Paulo: Nova Cultural Brasiliense e Léwy, M. (1991). Marxismo e Teologia da
Libertacdo. Sao Paulo: Cortez.
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Assim, concluimos que conjunto de principios que constituiu a Psicologia Social
da Libertacdo enfatizou a anélise histérica como ferramenta da psicologia, necessaria
para a compreensdo da relacdo individuo e sociedade, para a andlise das formas de
organizacdo dos grupos e dos conflitos existentes, especialmente, no ambito das
complexas e, por vezes injustas, relacbes econdmicas, politicas e sociais. A ideia de
libertacdo, decorrente desta formulacdo, pode ser entendida como condig¢do e como fim,
como objeto e como objetivo, que visa a busca pela superacdo destas condigdes sociais
opressivas e luta pelo estabelecimento de relagbes interpessoais saudaveis e
emancipadas (Martin-Bar6, 1986/1998).

Nesse sentido, € inquestiondvel que a Psicologia Social da Libertacdo foi
concebida por Ignacio Martin-Baré como um projeto tedrico e politico. Seu contetdo
prevé a libertacdo da prdpria psicologia como condi¢do para a construcdo de um corpo
tedrico que, por meio da pratica, contribua de forma significativa para o entendimento
das demandas da realidade. Por isso, sua vida e a obra nos questionam sobre a origem e
a funcdo das préticas psicoldgicas. A sua insercdo no cotidiano da guerra, o faz
estabelecer a proposta de desvelar o sofrimento humano, combater a opressao fisica e
politica dos povos e tentar entender a relacéo intima que existe entre a materialidade das
condicdes objetivas e o desenvolvimento da subjetividade humana (Martin-Barg,
1986/1998, 1990 a,b, 1996).

Logo, o arcabougo tedrico construido por Ignacio Martin-Bar6 forneceu as bases
para uma compreensdo mais ampla das diversas dimensdes que contribuem para o
desenvolvimento humano, como um processo intrinsecamente social. Os seus
pressupostos langaram luz sobre a ciéncia psicoldgica e sobre seus métodos de agédo e
intervencdo. E, dessa forma, a Psicologia Social da Libertacdo convergiu na diregdo das
posturas criticas, que buscavam se colocar ao lado dos sujeitos nas suas condi¢des
concretas de vida e ndo apartado delas, que se opunham as praticas fragmentadoras da
psicologia que, hegemonicamente, organizava seus recursos de diagndstico e tratamento

do individuo que ndo se adaptava a sociedade (Martin-Bard, 1990 a,b).

Sabemos que a base da organizacdo da Psicologia Social no Brasil constitui-se
de teorias e praticas importadas da Europa e Estados Unidos. Do mesmo modo,
sabemos da critica que tem sido feita por algumas vertentes da Psicologia Social latino-

america a aplicacdo descabida e irrefletida destas concepcdes a nossa realidade. Se esta
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critica anuncia o rompimento com esta posi¢ao ao propor que tomemos nossa histéria'’
de producdo como fonte da nossa teoria e da nossa praxis, a vida e obra de Martin-Baro
revelam um compromisso ético-politico cuja referéncia nos permite a compreensao e a
organizacdo da acao nesta realidade (Lane, 1996; Freitas, 1996; Montero, 2004; Dussel,
2007).

O conceito de libertacdo anunciado na sua obra vivifica-se na sua pratica ndo
como uma acepcao metafisica, mas como pratica cotidiana necessaria. Cunhado a partir
da Teologia ele significa acdo na realidade. Se a Teologia delimita uma escolha, a
pratica reconstréi uma teoria alinhada aos principios marxistas. A aproximacao
construida por Martin-Bard entre Teologia e Psicologia expressam o cerne da praxis,
porque, para ele, a ciéncia psicologica e sua agdo cotidiana constituiam uma unidade
tedrico-prética. Assim, ele se opunha aos preceitos da Psicologia Social hegemdnica,
propondo: movimento dialético de apreensdo da realidade, clareza do papel da
Psicologia na ordem capitalista e énfase sobre a acdo pessoal e psicologica sobre a

mudanca da realidade (Ibafiez, 1998).

O conteudo da sua obra revela como ele materializou a acéo critica que clamava
para a psicologia. Ele discutiu em espacos cotidianos e cientificos a organizacdo dos
movimentos populares envolvidos com os conflitos na América Latina; construiu um
Instituto de Opinido Publica (IUDOP) dedicado a conducdo de pesquisas que,
efetivamente, transmitissem a voz do povo e revelassem a distribuicdo da renda no
interior das classes sociais; problematizou os resultados destas pesquisas nos cenarios
politicos, religiosos e académicos; discutiu estes temas com os membros dos grupos do
exército e dos insurgentes; visitou universidades dentro e fora do pais denunciando os

crimes e 0s motivos da guerra (Ibanez, 1998).

Por isso dizemos que o trabalho construido por Martin-Bar6 (1990 a,b, 1996)
toma forma e se evidencia a partir da sua vivéncia da situacdo de guerra. Desta pratica
viva, por meio do que ele chamou de realismo-critico e dialética-histérica, a Psicologia
Social da Libertag&o construiu conceitos coerentes com a nossa realidade. Fundados na

pratica e destinados a pratica, estes conceitos exigem que reflitamos sobre a sua

Y Nossa concepcao de histéria ndo, como esclarece Hobsbawn (2010), a ‘histéria em si’. Falamos da
historia do processo real da producdo, das relagdes entre trabalho e natureza e daquelas que surgem a
partir delas, inclusive a constitui¢cdo do psiquismo humano.
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potencialidade para a construcdo da acdo psicoldgica na (nova?) realidade da América
Latina, no nosso caso, sobre a realidade brasileira. Retomemos a sua vivéncia, enquanto

refletimos sobre a nossa.

A precariedade das condi¢Bes de vida e o contato intimo com a violéncia e o
com o medo o levaram a refletir sobre o desenvolvimento humano como um processo
que acontecia circunstanciado por eventos extremos. Neste contexto, a sua atengdo
volta-se, especialmente, para o desenvolvimento das criancas pequenas e 0S Seus
esforgos sdo direcionados para o propésito de entender 0s movimentos e as imbricagdes
deste processo. Nesse sentido, Martin-Bard (1990 a,b, 1996) apropria-se, a partir das

producdes de Paulo Freire (1969/2005), do conceito de situacao-limite.

Sabemos que a sua dedicacdo a apreensdo da realidade salvadorenha para
constituicdo de uma acao consequente ndo o permitia manter-se exclusivamente dentro
do campo da psicologia. Por isso, utilizando-se da matriz marxiana no interior da
elaboracdo da sua teoria psicoldgica, ele problematiza as ideias de Paulo Freire
explicando as situacdes-limite como eventos concretos que refletem a relacéo entre o
sujeito e 0 meio, seus determinantes e possibilidades de mudanca (Martin-Bard, 1990
a,b, 1996).

Da sua perspectiva, a relagdo entre estes eventos desvela 0 movimento e o curso
do desenvolvimento, cuja fonte estd na materialidade da vida cotidiana. Segundo
explica Martin-Bard (1990 a, b, 1996), na realidade da guerra, estes eventos envolvem,
por exemplo, expressbes de panico, ansiedade e estresse, as quais, longe de
identificarem-se a inabilidade ou desajustamento do sujeito, referem-se a iminéncia da
morte, a orfandade, escassez absoluta de alimento e privacdo de sono. A partir dessa
compreensdo, o0 autor discute o trauma como uma situacdo-limite que se estrutura e se
mantém em uma realidade social especifica e que, portanto, pode ser reconfigurado ou

modificado na medida em que estas estruturas sejam modificadas.

Visivelmente insatisfeito com os recursos produzidos no interior da psicologia
hegeménica, originarias de um modelo liberal e positivista, cujas forgas sustentavam,
inclusive, a guerra que destruia o pais que ele escolheu para viver, Martin-Baré (1990 a,
b, 1996) questionou a utilidade da ciéncia psicoldgica que deveria mitigar o sofrimento

humano, mas que, muitas vezes, contribuia com a sua produgdo e manutencdo quando
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se dedicava a producédo de constructos tedricos que acabavam por aprisionar os sujeitos

na irrefutabilidade da doenca.

Na busca pelo rompimento com este modelo e decidido a ndo condenar aqueles
sujeitos, principalmente as criangas, ao desenvolvimento de psicopatologias como a
ciéncia psicoldgica de entdo apregoava, ele propés um caminho alternativo para a
compreensdo do que seria a saude mental. Para cumprir seus propositos, ele discutiu as
concepgdes tedricas ndo hegemodnicas que surgiam no ambito da Psicandlise, da
Pedagogia, da Psiquiatria e da Filosofia sob a forma de questionamentos ao modelo

vigente.

A partir da interlocu¢do com Paulo Freire, localizamos, no interior da sua obra, a
emergéncia do conceito de situacdo-limite cuja fonte remonta a compreensdo do
filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto. Ao explicar que concebe a prética da educacio
libertadora como possibilidade de promover o desenvolvimento dos ‘homens em
situagdo’ (p. 98), Freire (1969/2005) explicita sua visdo intrinsecamente histérica do
homem social, ativo e consciente cujo contato dialético com o mundo € circunstanciado
por situacOes-limite, como dimensdes concretas e historicas de uma dada realidade. Elas
constituem momentos criticos ao longo do processo de desenvolvimento e explicitam
singularidades na relacdo com a totalidade. Para Freire (1969/2005), portanto, as
situacOes-limite sdo aquelas reveladoras doas atos-limite, isto é, dos atos humanos que
carregam sua caracteristica de liberdade, de ser ativo, de agdes que transformam a
realidade em que se vive. Assim, as situagdes-limite ndo sdo o contorno que esgota as

possibilidades, mas, ao contrario, sdo as margens que as anunciam.

Portanto, o que faz Martin-Bar6 (1990 b) é desenvolver como categoria
psicolégica uma ideia que esta colocada como categoria socioldgica. Na concepcdo de
Martin-Bar6 (1990 a, b), o conceito de situacdo-limite demonstra que o
desenvolvimento dos sujeitos esta circunscrito por limites concretos oriundos da clara e
indiscutivel distingcdo de classes no interior da sociedade que se funda sob a égide da
exploracdo de servigos e recursos para sustentar a acumulacéo de capital. Coerente com
sua opgdo de vida e com a forca de quem ndo dissocia as propostas de atuagédo
profissional da realidade em que elas tomam forma, Martin-Baré (1986/1998, 1990 a, b,
1996) explicitou o seu vinculo com a epistemologia marxista e enfatizou que os limites

devem ser reconhecidos e considerados. Todavia, ele 0s concebeu como processos vivos
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e imersos nas relagbes que as criangas constroem com o mundo ou que 0 mundo
constroi com as criancas e ndo como fatores externos, determinantes de um
desenvolvimento adoecido e fadado ao insucesso. Portanto, 0 conceito de situagéo-
limite se configura como uma aposta de Martin-Bard nos sujeitos e nos coletivos que 0s

constituem.

O cotidiano da guerra fez com que Martin-Baré (1990 b), compreendesse a
confluéncia de aspectos politicos, psicologicos e ideoldgicos que envolvem as relagdes
cotidianas das pessoas dentro ou fora de situagOes extremas. Estes aspectos ou seus
efeitos criam padrdes que absolutizam os critérios e esquemas interpretativos da
realidade politica e social e, ainda, exacerbam temores e desconfiancas, privando as
pessoas do acesso a informagGes concretas e objetivas. Desse modo, 0 pensamento de
cada individuo ou grupo passa a ser guiado por ideias distorcidas que restringem,
consideravelmente, a amplitude da realidade objetiva ou subjetiva, objeto da distorcao.

Segundo Martin-Bar6 (1986/1998), a guerra seria, pois, a consequéncia maxima
e materializada de uma conjuntura econdémica e social que prevé a exploracdo e a
opressdo como imprescindiveis para a sua sobrevivéncia. Compreender esta
caracteristica macroestrutural é, portanto, papel da ciéncia psicoldgica. Mas, ndo afastar
esta compreensdo dos proprios sujeitos, entendendo-0s como participantes ativos e sem
reduzi-los a meros receptores de sucessos ou fracassos € a garantia de que ela seja, de
fato, uma ciéncia socialmente comprometida.

Esta concepcdo adotada por Martin-Bard (1990 b, 1996), denota sua referéncia a
uma concepcdo especifica de homem e de ciéncia, fundamentada em uma postura critica
(porque contra hegeménica) que reflete a incorporacdo dos principios materialistas. A
leitura da sua producdo, densa e espalhada segundo suas praticas, demonstra sua
apropriacdo do método marxista refletida na discussdo que faz das obras de Paulo
Freire, Alvaro Vieira Pinto, Fals Borda e Lénin, por exemplo. Sua escrita, ti0 permeada
por sua acdo, indica o caminho que ele percorria e nos leva a refletir sobre as
circunstancias do seu assassinato brutal no auge de suas construc@es tedricas. Sua morte
precoce expressa as razdes de sua luta e revela que ele perdeu a vida trabalhando por
ela. Ao proferir e viver suas escolhas profissionais e pessoais, ele sofreu as
consequéncias e revelou a crueldade do sistema, cujas caracteristicas ele insistia em

combater. Martin-Bar0 foi assassinado pelas tropas do governo em novembro de 1989
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em El Salvador, no auge de uma guerra civil que massacrava os direitos humanos
defendidos por ele na sua rotina de trabalho como psicdlogo, professor e padre.

Assim, ele esclareceu as posi¢cdes que assumia e, apesar da morte violenta e
precoce, revelou o caminho percorrido e indicou aquele que gostaria de percorrer. Ele
enfatizou que a desigualdade das condi¢cGes materiais da vida, a sobrevivéncia em um
clima de inseguranca, o ter que construir a existéncia sobre as bases da violéncia, as
referéncias polarizadas e ambiguas, a consciéncia da falsidade e o temor da propria
verdade, acabam por revelar uma anormal normalidade repleta de vinculos enganadores.
Assim, ele subverteu os conceitos de salde e doenca psicologica e enfatizou o papel do
psicdlogo como profissional das relagfes humanas, apto a mediar o desenvolvimento
das criangas sem assumir uma postura fatalista frente as forcas estruturais, mas sem
deixar de apostar no maximo potencial deste desenvolvimento (Martin-Bard, 1990 b,
1996).

Justamente por isso, 0 conceito de situacdo-limite compreende o cerne do
trabalho que pretendemos desenvolver. Ele esclarece nosso ponto de partida e deve
iluminar os possiveis espagos da chegada. Se, desde as primeiras linhas, anunciamos
nossa insercdo nos espacos educativos e nossa intencdo de compreender e promover 0s
processos de desenvolvimento que acontecem dentro deles, a nocdo de situacao-limite
como a concentracdo de uma posicdo filosofica e pratica, tem se constituido como nossa
unidade de trabalho e, a partir de agora, deve constituir-se também como unidade
possibilitadora desta pesquisa. Assim, acreditamos que a sua analise a luz de nossas
reflexdes e préaticas cotidianas subsidiara a construcdo de uma sintese que as explique e,
entdo, possa subsidiar a construcdo de um modelo de intervencao que oriente a acdo dos

profissionais na interface Psicologia e Educagéo.

Todavia, para que isso aconteca é preciso esclarecer as influéncias que, de algum
modo, estdo relacionadas com a construcdo do conceito de situagdo-limite. Isto porque,
ao introduzi-lo, Martin-Baro faz referéncia aos conceitos de crise e trauma elaborados
no interior, principalmente, da Psicandlise. Dessa forma, ele revela sua preocupagéo
com a nogdo de crise e trauma como expressao de uma fragilidade psicologica, mas
enfatiza que ndo consegue entendé-los fora da trama social que as envolve. Assim, a
escolha do termo situacdo-limite ndo € mera coincidéncia e, ao contrario, denota a sua
clara posicao ontologica, situada na obra de Paulo Freire (1969/2005). Ao incorporar a

nocdo de situacdo-limite para o interior da Psicologia Social da Libertacdo, Martin-
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Baro (1996) a eleva ao status de categoria psicologica e, nesse sentido, descortina as

suas possibilidades para o campo dos estudos sobre desenvolvimento.

Nesse sentido, fica claro que o conceito de situacdo-limite, apresentado por
Martin-Bard (1996), corresponde a sua intencdo de compreender o desenvolvimento das
pessoas, especialmente as criangas, por meio das relacdes materiais que as envolvem.
Assim, o trauma sO poderia ser entendido a partir de uma perspectiva relacional e por
meio de um referencial tedrico que ndo fosse aquele adotado pela psicologia
hegemonica. Portanto, mesmo que a sua producdo tedrica tenha sido precocemente
interrompida, a indicacdo de seus fundamentos ontoldgicos e epistemologicos estava
clara e suficientemente colocada para esclarecer que, para ele, o trauma era entendido
como um limite, como um evento cujas possibilidades e consequéncias s6 podem ser
avaliadas no ambito das relagfes que constituem o desenvolvimento do sujeito.

Ao esclarecer o que seria a situacdo-limite Martin-Bar6 (1990 b) ja anunciava a
compreensdo do desenvolvimento infantil como um processo ndo linear e alertava para
0 perigo de que a nogédo de trauma fosse identificada com sua consequéncia negativa.
Portanto, o conceito de situagdo-limite denota uma posic¢do politica clara, cuja producgéo
diferenciada se distancia das concepces que identificam as ideias de crise e trauma'®
com o estabelecimento de doencas e, assim, anuncia uma nova perspectiva para o
entendimento dos processos que permeiam o desenvolvimento infantil para além da
nocdo de fatores, ainda amplamente utilizada. Por isso, o item subsequente deve
anunciar as relaces que temos visualizado para abordar o processo de desenvolvimento

a partir da categoria situacdo-limite.

'8 Sabemos que as nocdes de crise e trauma foram apropriadas e utilizadas de modos diferentes
tanto pela Psiquiatria quanto pela Psicanalise. Ndo cabe a nds e nem é o escopo deste trabalho promover
uma discussdo sobre a Psiquiatria ou sobre a Psicanalise, nem, tampouco, debater suas controvérsias e
questdes internas. Contudo, ndo podemos desconsiderar que as nog¢des de crise e trauma dispararam as
reflexbes de Martin-Bar6, justamente, porque expressavam a ideia de doenga mental como psicopatologia
decorrente de uma incapacidade de superagdo ou ajustamento do individuo. Para uma discussdo mais
ampla sobre as diferencgas entre as ideias de crise e trauma no interior da Psicanalise, Antipsiquiatria e
Psicologia Social da Libertacdo, sugerimos a leitura do manuscrito que produzimos: Moreira, A. P. G. &
Guzzo, R.S.L. (no prelo). Do trauma psicossocial as situages-limite: a compreensdo de Ignacio Martin-

Bar6. Estudos de Psicologia — Campinas.
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1.5) Da situagdo-limite ao sujeito do desenvolvimento

O caminho percorrido durante a constru¢do da minha dissertacdo ofereceu para
nos as bases do que hoje temos compreendido como a ideia de situacdo-limite. A partir
dos principios da Psicologia Social da Libertacdo, seguimos na proposta de acompanhar
0s processos de desenvolvimento das criancas no contexto da escola publica. Assim,
avancamos com um movimento historico conduzido pelo Grupo de Pesquisa. Em
principio, os passos desse movimento ja anunciavam a presenca do psicélogo dentro da
escola como a praxis possivel para agdes de intervencgdo e de pesquisa que indicassem a

possibilidade da prevencéo psicossocial.

Na sua génese, 0 “Voo da Aguia” discutia fundamentos tedricos para subsidiar a
acao do psicologo dentro da escola por meio da reflexdo sobre as concepcdes de risco,
protecdo, vulnerabilidade e resiliéncia. Esta reflexdo caracterizava a interface entre
Psicologia e prevencgéo na literatura nacional e internacional (Thompson, Easterbrooks e
Padilla-Walker, 2003; Garmezy, 2000; Masten & Powell, 2003; Blum, McNeely e
Nonnemaker, 2002; Rutter, Champion, Quinton, Maughan & Pickles, 2001; Yunes &
Szymansky, 2002; Cecconello, 2003; Guzzo & Machado, 2007; Poletto & Koller,
2008.). Naquela ocasido, esta imersdo buscava debater as possibilidades da prevengéo
em Psicologia para além da ideia de fatores de risco e protecdo, decorrente da tradicdo

epidemioldgica das ciéncias médicas.

Este movimento de debate avancou historicamente no contraponto com o
contato cotidiano que nos vinculava a realidade da escola. Para nés, a discussao sobre
prevencdo nao estava associada as nogoes da epidemiologia, mas buscava constituir o
sentido da prevencdo como unidade da intervengdo critica em Psicologia Escolar.
Assim, a totalidade escolar é entendida como fonte e ndo como fator de
desenvolvimento. Nesse sentido, nossa acdo cotidiana nos aproximou da Psicologia

Social da Libertacdo e seus principios reconfiguraram nossa pratica.

A ideia de situagdo-limite é, entdo, tomada desta compreensdo como possivel
categoria mediadora da reflexdo sobre a intervencdo preventiva para 0 campo da
Psicologia Escolar sem que ela fosse reduzida ou associada & manipulacdo de fatores

cuja presenca ou auséncia garantiriam a salde ou a doenca psicologica.
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O desenrolar da dissertacéo, por sua vez, expressou a importancia desse debate e
das suas consequéncias revelando, efetivamente, que teorias sdo reconstruidas a partir
das contradi¢es desveladas na pratica e mediadas pela tensdo do pensamento. Assim,
ao longo do processo que configurou a emergéncia do doutorado, temos construido,
com o recurso da abstracdo, uma concepcédo sobre o que seja uma situacdo-limite. Esta
concepcdo toma como fonte a elaboragcdo de Ignacio Martin-Bar6 e agrega as
contribuicdes de Leonardo Boff e L. S. Vigotski para a elaboragdo de um conceito que

materialize o contelido da nossa vivéncia no interior da escola.

No movimento que caracteriza a nossa insercdo dentro da escola, temos
observado que o psicologo participa de um conjunto de situacdes que compdem o
processo de desenvolvimento das criancas. Se o psicélogo esta dentro da escola, estas
situacbes ndo surgem como demandas isoladas, apresentadas ao profissional de
psicologia. Ao contrario, ele as vivencia no cotidiano. Por isso, tal como nos ensina
Martin-Bar6 (1986/1998), entendemos a importancia do seu conteudo para 0 processo

de subjetivacéo das criangas.

Estamos atentos a aparéncia das situacdes, cuja externalidade parece negativa na
medida em que contraria 0s processos de desenvolvimentos mediados pela escola.
Assim, identificamos criancas que ndo vao a escola, que nao participam das atividades
propostas pelos professores ou criancas que supostamente estejam expostas a dindmicas
de violéncia. Mas, interessa-nos mais do que a aparéncia, interessa-nos compreender as
condigdes e circunstancias que constituem estas situacfes no interior das relagdes

construidas no espaco da escola.

Dessa forma, incorporando as contribuigdes de Boff (2011), podemos entender
as situacdes-limite como momentos criticos, como unidades desveladoras das
possibilidades dos processos de desenvolvimento das criancas. A esta consideracao
agregamos as elaborac6es de Vigotski (1932/2006) e propomos que as situagdes-limite,
como situagdes-criticas ndo sejam entendidas como situacdes negativas ou indicadoras
de problemas ou patologias. Ora, ao compreender situa¢Ges-limite como unidades que
revelam as circunstancias do desenvolvimento das criangas, o psicélogo pode superar 0s
enganos da aparéncia e propor agdes-limite, isto €, agdes que caracterizem o contetdo
da intervencéo psicoldgica, as quais devem ser tomadas como condicéo para o trabalho

do professor e do orientador pedagogico.
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Nesse sentido, se retomarmos os escritos de Alvaro Vieira Pinto, em um esforco
de, tal como acentua Nunes (2010), deixar de “fazer Filosofia olhando para a Europa e
de costas para 0 nosso continente”, descobriremos o valor de uma obra filoséfica
produzida no Brasil e nos encontraremos com a fonte do que, a nosso ver, pode
fundamentar a construcdo do conceito de situacdo-limite como categoria que possibilita
a estruturacdo da atuacdo preventiva do psicologo em espacos educativos e

comunitérios.

No livro Consciéncia e Realidade Nacional escrito em 1960, Vieira Pinto se
dedica ao exame das categorias que compdem o entendimento do que seja a consciéncia
critica das pessoas sobre a realidade do pais. Ao discorrer sobre a categoria liberdade,
ele nos explica que, quando destituida do carater metafisico e incorporada a concep¢éo
materialista, ela passa a ser entendida com qualidade do ato e ndo do agente. Este
pressuposto considera a liberdade em seu carater objetivo. Ao agir no mundo, ao agir na
relacdo com outros, o sujeito instaura elementos de contradicdo que garantem o

movimento da histéria.

De uma perspectiva materialista, entende-se que os atos sdo determinados por
condigdes econdmicas e sociais que regulam a dindmica da relacdo. Mas, Vieira Pinto
(1960) explica o que chama de dialética da liberdade, uma vez que alterada a dindmica
da relacdo novas circunstancias sdo instaladas. O ato libertador seria, pois, aquele que
surge da emergéncia do limite, das situacBes-limite. As situacdes-limite, segundo seu
entendimento, sdo aquelas que oferecem a oportunidade de gquestionamento e ruptura
com o contexto determinado. Uma compreensdo simbdlica nos levaria, portanto, a
considerar a situagdo-limite como a gota d’agua, a perspectiva no front, a possibilidade

de alteracdo da rota.

Assim, tal como sdo entendidos, atos-limite constroem uma situacao-limite e

outros atos-limite podem altera-la, questiona-la, modifica-la. Nas palavras do autor:
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“A liberdade ndo é o jorro gratuito de atos sem
determinantes, a partir de um eu absoluto e
inescrutavel, nem a beatitude interior, o prémio da
boa conduta moral; é a qualidade de determinada
acao, e tem de ser medida de um ponto de vista
tomado do processo real, do qual aquela acéo é
parte integrante. Subjetivamente, a liberdade é o
apelo a pratica desses atos Uteis e transformadores
(...) mas estes s6 sdo tais quando se realizam
objetivamente na historia.” (p. 281).

Pensar esta elaboracdo do ponto de vista da Psicologia Escolar nos leva a
considerar a constituicdo de situacdes-limite ao longo do desenvolvimento das criangas
e a refletir sobre quais sdo ou quais podem ser as ac¢Ges-limite tomadas pelo psicélogo
nesse espaco. Assim, da perspectiva do desenvolvimento, nos aproximamos da teoria
construida por Vigotski e pretendemos conduzir as mediacBes possiveis para 0 que
vislumbramos ser a compreensdo dos processos de desenvolvimento na escola a partir
de situacdes-limite. O nosso processo de trabalho, dentro e fora da academia, tem
demonstrado nossos esforcos de revelar o sujeito do desenvolvimento na escola publica.
Partindo do pressuposto de que as dimensBes sociais 0 constituem histérica e
culturalmente, buscamos a responsabilidade de refletir sobre a sua singularidade que

assim se constitui.

Parece comum dizer que o sujeito se constitui no contexto que o envolve e que a
sociedade é composta de sujeitos singulares. Mas, ndo é comum anunciar que sujeito e
sociedade se constituem por meio de uma tensdo mutua, que mobiliza a transmissao do
acumulo cultural apropriado pelo género humano e fomenta a construcdo de
singularidades Unicas, de sujeitos ativos, as quais também sdo, a todo tempo, devolvidas

para a sociedade que se reconfigura e se movimenta continuamente.

Assim, conceber situacdes-limite, significa enfatizar determinadas situacdes da
vida cotidiana, prestando atencéo sobre os sentidos que elas produzem para 0s sujeitos
que as vivenciam. No nosso caso, nos detemos sobre a escola como um espaco
cotidiano de desenvolvimento e destacamos as situagcbes que conduzem o
desenvolvimento das criangas. No interior da escola, estas situagbes sdo mediadas,
participadas e compartilhadas por outros sujeitos (psicélogos, educadores, orientadores

pedagdgicos, diretores, familia e comunidade), cujas agdes determinam situacdes
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subsequentes que, por sua vez, determinam novas dimensfes e novas possibilidades

para o desenvolvimento da crianca.

Dessa forma, também esta claro que, dada uma formulacdo teérica que se
constroi, nos permitimos um recorte que organiza e viabiliza a pesquisa: no espaco da
escola, tomamos situacdes que digam respeito ao desenvolvimento das criancas e que,
dada a natureza da tarefa, envolvam a¢des conduzidas pela psicéloga/pesquisadora. Essa
questdo deve ser desvelada ao longo do trabalho. No entanto, ela também nos leva a
pensar que este item deva abordar e facilitar a compreenséo daquilo que almejamos: a
concepcao de situacdo-limite como reveladora das singularidades do sujeito que se

constitui no cotidiano da vida escolar. Mas, de que sujeito estamos falando?

Ao se deter sobre esta questdo, Séve (1994) busca elucidar possiveis diferencas
entre as ideias de individuo, pessoa e sujeito. Tecendo interfaces com construcdes
bioldgicas, juridicas e antropoldgicas, ele sugere que a ideia de individuo nos remete ao
ser bioldgico, definido pelas caracteristicas de uma espécie. Quanto a no¢édo de pessoa, a
acepcdo moral e a tradicdo juridica a inserem em uma perspectiva de direitos. Assim,
resguardadas as limitacdes dos diferentes campos de saber, estas definicdes estariam
garantidas. Todavia, acentua ainda o autor, quando esta questao é considerada do ponto
de vista da Psicologia, outros elementos passam a constituir a discussdo, afinal o
individuo, membro de uma espécie, ou a pessoa, a quem direitos devem ser concedidos
na medida em que obrigacdes sdo imputadas, ndo podem ser entidades tdo abstratas cuja

origem e fim ndo sejam determinados no tempo.

Esta observacdo da elaboracdo de Seve (1994) denota a sua preocupacao em
abordar o sujeito historico que age no interior da vida material. Dessa forma, ele
explicita o seu fundamento na concepcdo marxista do ser social e, deste lugar, anuncia a
responsabilidade da Psicologia para com este sujeito. Nesse sentido, resgatamos o
trabalho de Oliveira (2008) cujo conteldo estd dedicado ao exame da categoria
individualidade na obra de Marx. Para além das questdes bioldgicas apontadas por Séve
(1994), a autora propde uma discussao a partir do ponto de vista da Sociologia e, assim,

anuncia outras possibilidades para a Psicologia.

Oliveira (2008) anuncia o processo de individuacdo como a expressdo da
categoria individualidade no pensamento marxiano. A individuagédo, desta perspectiva,

seriam as sinteses maximas das formas de sociabilidade ou da produgéo social. Dai
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depreende-se a categoria do ser social como objetivo, ativo, social, individual, subjetivo
e historico. Para assim compreender o que esta concep¢do ontoldgica determina, a
autora reitera que é preciso reconhecer individuo e género enquanto dois polos do ser
social, “desvendando a partir de entdo suas relagdes, isto ¢, todas as mediacdes das

formas de interatividade social, buscando as instancias que as integram” (p. 349).

Na nossa tarefa intelectual, contrapondo as sugestdes de Seve (1994) sobre as
interfaces bioldgicas, antropoldgicas e juridicas que participam de uma possivel
definicdo do sujeito com os apontamentos de Oliveira (2008) sobre a constitui¢do do ser
social, extraimos o principio da filosofia materialista que envolve a ambas e que
determina o sujeito que somos, que conhecemos e com que interagimos dentro e fora do
espaco da pesquisa. Para o &mbito da pesquisa, no entanto, esta € uma determinagdo
especialmente importante e devemos dizer que é a este individuo, resultante do processo
de individuacdo social que nos dirigimos ao longo deste trabalho. A ele chamamos de

sujeito significando sua dinamica social, historica e cultural.

Os nossos sujeitos sdo criancas, ativas no seu processo de desenvolvimento
socialmente determinado. NOs interagimos, cotidianamente, com elas e com outros
atores deste cenario. E no interior deste movimento, temos pensado em situa¢Ges-limite
como momentos desveladores de singularidades na sua relacdo com a sociabilidade que

a contém.
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1.6) Psicologia Escolar no Brasil: Uma atuacao critica?

A histéria da origem e surgimento da Psicologia Escolar no Brasil esta
relacionada com a histéria da origem e surgimento da propria Psicologia como
disciplina e como profissdo. O relacionamento é tdo intimo que ndo seria exagero
escrever a frase ao contrario e dizer que a historia da origem e surgimento da Psicologia
como disciplina e profissdo no Brasil estd relacionada com a historia da origem e
surgimento da Psicologia Escolar no nosso pais. O principio desta relacdo ja foi
exaustivamente abordado pela literatura da area, todavia, devemos menciona-lo

brevemente para o desenvolvimento do que se segue.

Conforme aponta Massimi (1990), ainda no século XIX, a chegada da familia
real no pais e o processo de valorizacdo da metropole na coldnia resultaram na busca e
organizacdo de informagdes sobre a saude e a higiene mental que contribuissem com a
formagéo das pessoas para 0 novo mundo. Esta necessidade crescente impulsionou a
producdo de temas ou ideias psicoldgicas que, surgidas e alimentadas pelas demandas
da época, faziam emergir discursos sobre a avaliacdo do comportamento humano nas

areas da filosofia, medicina, teologia e pedagogia.

Assim, como fruto dos interesses de circulos restritos, a Psicologia desta época,
obviamente, ndo se constituira ainda como disciplina autbnoma e nem como objeto
sistematico de pesquisa e ensino. A despeito disso, com a declaracdo da independéncia
em 1822, os conhecimentos psicoldgicos passaram a exercer um importante papel no
processo de formacdo dos sujeitos. Tal processo era encarado como funcdo da
metrépole e exigéncia da organizacdo social que se desenhava na coldnia. Foi por este
caminho, entdo, que, além das escolas de Medicina, Direito e Filosofia, a Psicologia
entrou nas Escolas Normais, as quais, surgidas na segunda metade do século XIX,
tinham o objetivo de formar um corpo docente competente e adequado as necessidades

educativas demandadas pela metropole para a formacéo das pessoas. (Massimi, 1990).

Conforme enfatiza Massimi (1990), ai encontramos o principio da vinculagdo
entre a Psicologia e a Pedagogia. Seu conteudo inicial englobava tematicas relacionadas
a inteligéncia, a vontade, aos habitos e a didatica de aprendizagem. Neste sentido, a

utilizacdo dos recentes conhecimentos psicolégicos estava direcionada para a
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configuracdo da escola como um laboratorio destinado a construcdo de cidadaos
exemplares. Para isso, o arcabouco psicoldgico deveria captar a dindmica evolutiva do
ser humano e identifica-la como pec¢a fundamental para o funcionamento do organismo

social.

Esta rapida recuperacdo da historia da relacdo entre a Psicologia e a Escola no
periodo nos faz entender que a génese da sua constituicdo estava imbricada com a
génese da constituicdo da sociabilidade capitalista. A incorporagdo das colonias e a
expansdo dos limites territoriais sinalizavam o desenvolvimento econdmico e a
exploracdo dos servicos como marcos de um novo sistema operativo. Nesse sentido, 0s
temas psicologicos constituiram-se, a um sO tempo, como consequéncia da nova
necessidade instaurada e como ferramenta destinada ao seu aperfeigoamento.

Anos depois dos estudos conduzidos por Massimi (1990), as reflexdes
construidas por Tonet (2007), nos ajudam a entender a relagdo entre o nascimento da
Psicologia e a organizacdo da sociabilidade capitalista. O autor explica que a ordem do
capital exigiu o distanciamento entre a sociedade e 0 homem de modo que muito do seu
trabalho pudesse ser explorado e acumulado. As ciéncias emergentes neste cenario,
portanto, s deveriam servir para explicar as razdes que faziam este homem aprender
pouco e, dai, produzir pouco. Para cumprir com este proposito, a Psicologia se dedicou
ao desenvolvimento de técnicas especificas, ancoradas nas propostas de avaliacdo e
controle dos comportamentos humanos e, assim, muito precocemente, comprometeu-se
com a ordem vigente que, por sua vez, como que em caradter de retribuicdo,
comprometeu-se também com a Psicologia.

Felizmente, para o desafio da critica que se desenvolveria mais tarde, as
denuncias sobre a natureza e o impacto do vinculo que unia a Psicologia e a Educacgdo
no berco da sociabilidade capitalista emergente, comecaram a ser reveladas pelo
trabalho de Patto (1984). Os seus estudos desvelaram as caracteristicas da trajetoria que
levaram a Psicologia a Escola, fazendo-a cumprir o protocolo de predicdo, avaliacdo e

controle esperado pela nova ordem econdmica.

Segundo Patto (1984), os marcos que identificam esta trajetdria permitem a sua
divisdo em trés grandes periodos. O primeiro estaria localizado entre os anos de 1906 a
1930, durante a Primeira RepuUblica, quando a maioria da populacdo brasileira ainda ndo
tinha acesso a escola. Neste momento, a Psicologia se desenvolveu dentro de

laboratdrios anexos as escolas e esteve voltada para atividades de experimentacao
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norteadas, essencialmente, pelo modelo europeu. O segundo periodo envolveria 0s anos
de 1930 a 1960, intervalo simultaneo ao processo de desenvolvimento industrial do
impulso capitalista e, justamente por isso, foi caracterizado pela implementacdo das
praticas diagnosticas orientadas para avaliacdo dos mais aptos a entrada na escola ou a
progressdo dos estudos. Ja o ultimo periodo, corresponderia ao inicio da década de
1960, marcada, inclusive, pela regulamentacéo da profissao, quando a Psicologia entrou
de fato nas escolas para atender a demanda de acompanhamento da formag&o de méo de
obra qualificada para o exigente mercado de trabalho ainda em expanséo.

Quanto a especificidade da situacdo da Psicologia Escolar no estado de S&o
Paulo, a época da publicacdo das ideias de Patto, na década de 1980, € preciso resgatar a
importancia do trabalho desenvolvido por Yvonne Khouri e sua equipe no municipio de
Sdo Paulo. Psicéloga e educadora, envolvida com as implicacdes praticas e politicas da
atuacdo psicoldgica no campo da Educacdo, ela propbs a Secretaria de Educacdo da
prefeitura o Projeto Piloto de Psicologia Escolar. Seu projeto pioneiro, de abrangéncia
comunitéria, dedicava-se a necessaria definicdo da acao do psicélogo escolar na relacéo
com professores, orientadores educacionais, criancas e familias (Taverna & Leite,
2013).

Inserido na efervescéncia politica deste periodo no pais, seu trabalho contribuiu
para a reflexdo e reconfiguracdo da acdo do psicologo escolar e para a importancia de
que ela ndo se desvinculasse das Secretarias e Departamentos de Educacdo. Em 1986,
entretanto, o retrocesso aconteceu e 0 Servico de Psicologia Escolar voltou a integrar o
Departamento de Salde Escolar e, em 1989, ele foi completamente extinto ou
completamente transferido para a secretaria de satde. O deslocamento do propésito da
Psicologia Escolar no municipio e no estado de Sdo Paulo encontram as marcas da sua
historia no pais e reverberam o sinuoso caminho de avancos e retrocessos que definem a
sua trajetoria (Antunes, 2011b; Prates & Caldas, 2013).

No contorno desta importante demarcacdo historica, trabalhos posteriores
continuaram insistindo em desvelar os motivos fortemente remediativos e
adaptacionistas que conduziram a disponibilizagdo dos recursos da pretensa avaliagéo
psicologica para fins classificatorios e normatizadores da “satide psicologica” cuja
influéncia podia ser encontrada no bojo da ciéncia psicologica norte americana e
européia (Pfromm Netto,1994; Patto, 1997; Pereira & Pereira Neto, 2003; Facci, Eidt &
Tuleski, 2006; Oliveira & Marinho-Araujo, 2009).
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Nesse sentido, a revisdo de Oakland e Sternberg (2001) sobre o movimento
internacional de constituicdo da Psicologia Escolar nos ajuda a compreender as
influéncias dominantes sobre a area. Para explicar os rudimentos do vinculo entre a
Psicologia e a Educacdo no ambito mundial, os autores citam os resultados da pesquisa
conduzida pela UNESCO ao final da 22 Guerra Mundial com 43 paises desenvolvidos e
em desenvolvimento para averiguar as fungdes, a preparacao e as caracteristicas gerais
da Psicologia, assim como a regulamentagéo da disciplina e a importancia da pesquisa.
Segundo estes resultados, os psicologos escolares eram responsaveis pelo diagnostico
de criancas excepcionais, para identificar e tratar varias dificuldades educacionais,
assim como implantar programas educacionais que incluissem testes, métodos
individualizados e programas pré-vocacionais.

A partir do seu trabalho, Oakland e Sternberg (2001) sinalizaram que o
crescimento da Psicologia e, especificamente, da Psicologia Escolar, foi influenciado
por uma série de questdes sobre as quais ndo era possivel exercer controle direto. As
contribui¢des ou influéncias dominantes que incidiram sobre a Psicologia no mundo se
originaram, essencialmente, de fontes localizadas em poucos paises norte-americanos e
da Europa Ocidental cujas caracteristicas culturais, econébmicas e sociais eram comuns.
Em razdo disso, os seus interesses no campo da atuacdo e da pesquisa psicolégica
também eram comuns e associados & area das ciéncias medicas. Assim, o rigor e a
validade das producbes eram garantidos com o recurso dos experimentos e medicdes e,
portanto, em consonancia com estas influéncias, o desenvolvimento da Psicologia em
paises ndo ocidentais obedeceu a uma trajetoria de simples incorporacdo sem livrar-se
da esséncia estrangeira.

Investigando o peso de tais influéncias e de suas consequéncias para a
construcdo e a pratica da Psicologia Escolar, Angelucci, Kalmus, Paparelli e Patto
(2004) realizaram um estudo introdutério do estado da arte da pesquisa sobre a
producdo das dificuldades escolares na rede publica de ensino fundamental, a partir de
uma retrospectiva historica da pesquisa educacional no Brasil no periodo de 1991 a
2002. Suas conclusdes revelaram que o “ndo aprender” era visto ou como problema
essencialmente psiquico ou meramente pedagogico. Isto significa que importantes
caracteristicas estruturais e conjunturais estavam completamente apartadas da
construcdo do suposto fracasso escolar presente na pretensa sociedade do sucesso.

Neste sentido, o trabalho de Guzzo, Martinez e Campos (2006) acrescenta

contribui¢bes importantes ao enfatizar o peso das caracteristicas do Brasil como um pais
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colonizado de dimensdes continentais, em cujo seio vigora uma disparidade acentuada
entre os extremos de pobreza e riqueza. Ignorando esta configuragdo, uma Psicologia
constituida no e para o bojo de uma sociedade burguesa, de uma s6 vez, construia e
refletia uma concepcao de homem e de mundo condizente com o sistema capitalista que
a sustentava.

Assim, ela estava distanciada da realidade e podia mascarar a crueldade e a
desigualdade de um sistema opressivo, cujos precarios indices de desenvolvimento
desvelavam o obscuro para além do aparente e ndo conseguiam mais esconder o fato de
que a Psicologia chegou até a Escola como ferramenta organizada por uma classe
especifica que ansiava atender as suas proprias demandas a despeito das necessidades
das criancas, das familias e dos professores. Conforme acentua Guzzo (2009), esta € a
esséncia da razdo pela qual a Psicologia ainda ndo € reconhecida e requerida como
profissdo dentro do sistema educacional nacional.

De uma perspectiva complementar, FuhrRaad e Ximenes (2013) consideram
que, dentro do seu proprio processo de vinculo com as impregnagdes da sociabilidade
capitalista, a Educacdo foi levada a acreditar que para legitimar-se como ciéncia,
dependeria do suporte da Psicologia. Desta feita, a Educacdo reivindicou (reivindica?) a
psicologizagdo patologizante do espago escolar, instaurando uma ideia de padréo,
progresso e hierarquia que normaliza e normatiza o desenvolvimento humano.

A partir dessa necessaria explanacdo histérica € que pretendemos encontrar as
bases para pensar sobre a atualidade e as possibilidades da atuacdo da Psicologia na
Escola. Desde as reflexdes levantadas por Patto (1984), a literatura produzida na area
tem se dedicado ao estudo das rela¢des entre o conhecimento psicolédgico e a educacdo e
a definicdo do que seja o psicologo escolar. Nesse sentido, o trabalho de Oliveira e
Marinho-Araujo (2009) investiga as diferencas entre o que se tem significado com as
denominacdes Psicologia Escolar e Psicologia Educacional ou Psicologia da Educacéo.
As autoras explicam que a confusdo entre estas nomenclaturas acontece em razéo de
concepcdes dicotbmicas que atribuem a Psicologia Escolar o carater pratico e a
Psicologia Educacional a construgéo de conhecimentos que sejam aplicados ao processo
educacional. Apresentando 0s prejuizos dessa posi¢do dicotdmica para 0 movimento de
reflexdo que vem se consolidando na éarea, elas delimitam a Psicologia Escolar como
campo de producéo de conhecimento, pesquisa e intervengéo.

O acordo com esta posicao justifica nossa utilizagcdo do termo Psicologia Escolar

ao nos referirmos as perspectivas tedricas e praticas que perpassam a formacédo e a
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atuacdo do psicélogo neste campo. A partir da concepcéo marxista'® de praxis que ja
anunciamos, compreendemos que a produgdo de conhecimento se relacione
intimamente com a insercdo pratica do mesmo modo que esta insercéo revela diferentes
fundamentos filoséficos modulados em diferentes concepcdes teoricas.

Entre convergéncias e divergéncias a este respeito, a consolidacao histérica da
area é evidente. Ela vem sendo concretizada desde 1990 com a fundacéo da Associacao
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE) com o0 objetivo de
“congregar os estudiosos e profissionais da area, visando o reconhecimento legal da
necessidade do psicologo escolar nas instituicdes de ensino, bem como estimular e
divulgar pesquisas nas areas de psicologia escolar e educacional”?

Além da ABRAPEE, no Brasil, a promocdo de discussdes sobre o papel e a
identidade do psicologo escolar nos espacos da formacdo e da atuacdo vem sendo
conduzidos pelo Grupo de Trabalho da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds
Graduacgdo (ANPEPP). Ha alguns anos a Associacao organiza uma série de publicagdes
que contribuem para as ja mencionadas reflexes. Em muitas destas publicacfes
produzidas pela area, dentro e fora destas Associacfes, 0 conteldo é decorrente de
algum tipo de intervencao pratica em escolas e, por vezes, anuncia e propde a chamada
atuacdo critica, na medida em que se contraponha aos parametros normatizadores que
marcaram as origens da area (Patto, 1984,1997, 2009; Tanamachi & Meira, 2003;
Witter, 2007; Martinez, 2007; Guzzo, 2007, 2009; Souza, 2009; Oliveira & Marinho-
Araujo, 2009; Marinho-Araujo, 2010; Antunes, 2011).

No que se refere especificamente a atuacdo do psicologo escolar, o trabalho de
Guzzo, Mezzalira e Moreira (2012), ao analisar discussdes sintetizadas e apresentadas
no Seminario Nacional do Ano da Educacdo em 2009, cumpriu a tarefa de revisar as
caracteristicas e as condi¢des da presenca do psicélogo dentro das escolas. Segundo esta
revisdo, os estados do Parana, Alagoas, Rio de Janeiro, Maranhdo, Paraiba e o Distrito
Federal contam com psicologos nos servicos publicos de educacdo. Nesses casos, eles
ainda aparecem em numero reduzido devido ao escasso humero de vagas ofertadas nos
concursos publicos e, algumas vezes, sdo remanejados da Secretaria de Salde para

atuacdo dentro das escolas ou nas Secretarias de Educacéo.

9 Marx, K. (1845/1999). Teses sobre Feuerbach. Vers&o para ebook. Disponivel em: www.jahr.org

20 \ser em: (http://www.abrapee.psc.br/oqueeaabrapee.htm).
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Mas, para além dessa importante questdo, a consideracdo da situacdo destes
estados revela historias dentro da histdria da atuacéo do psicélogo escolar no Brasil. A
singularidade dos movimentos que constroem os sentidos da atuacdo do psicologo
contribui significativamente para a sensibilizacdo do cenario politico a esse respeito.
Nesse sentido, destacamos, como avanco e conquista da area, a construcdo do texto
substitutivo do Projeto de Lei 3.688/2000%! de autoria do deputado José Carlos Elias,
que preveé a insercdo de profissionais da Psicologia e do Servigo Social na rede publica
de educacéo basica.

Certamente, as acdes desenvolvidas nos estados do Parana, Alagoas, Maranhéo,
Paraiba e no Distrito Federal, além das iniciativas conduzidas no estado de S&o Paulo
oportunizaram a instrumentalizacdo para a relatoria deste Projeto de Lei. No ambito
desta articulacdo politica, devemos destacar a construcdo das Referéncias Técnicas para
atuacdo das (0s) psicologas (0s) na Educacdo Basica pelo Centro de Referéncia Técnica
em Psicologia e Politicas Publicas (Crepop). Como resultado do ano tematico da
Educacdo em 2008, da pesquisa proposta no ano de 2009 sobre a atuagdo de psicélogos
em Politicas de Educacdo Basica e da metodologia de Consulta Publica, esta acdo do
Sistema Conselhos tem o objetivo de subsidiar a atuacdo de psicélogos na Educacdo
Bésica (Conselho Federal de Psicologia - CFP, 2013).

Todavia, se ressaltamos as singularidades que expressam avangos e conquistas,
também precisamos ouvir 0 que nos dizem as experiéncias singulares protagonizadas
em alguns estados brasileiros. Ao considerar a atuacdo dos psicélogos escolares em
Campina Grande na Paraiba, Medeiros e Aquino (2011), consideraram que 0S
referenciais tedricos que embasam suas praticas estdo desarticulados e ndo envolvem a
relacdo entre a psicologia e a educacdo. Por causa disso, suas acdes sdo destinadas a
realizacdo de diagndsticos centrados no ajustamento do aluno.

No caso do Parand, ao investigarem a atuacdo dos psicologos que trabalham na
educacdo Lessa e Facci (2011), anunciam que a modalidade de atuacdo esta
majoritariamente relacionada a avaliacdo psicoldgica. Segundo acentuam as autoras,
essa predominancia revela o impacto do compromisso histérico da psicologia com as
atividades de controle e ajuste. Apontando um contraponto, as autoras também

mencionam resolu¢cdes municipais que exigem a contratacdo de psicélogos para a

?! Para mais informagdes e acesso & situacéo de tramitacdo do projeto que, atualmente, esté aguardando
deliberacdo na Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania, consulte o site da Camara dos Deputados:
WWW.camara.gov.br
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composicdo de uma equipe multiprofissional que conduz avaliacdo psicoeducacional
para frequentar a classe ou escola especial.

Quanto ao Distrito Federal, ao analisar a atuacdo do psicologo escolar na
educacdo superior, Bisinoto e Marinho-Araujo (2011) cumprem, a um sé tempo, o papel
de resgatar a educacdo superior como area ainda pouco considerada para a intervencao e
producdo de pesquisas em Psicologia Escolar e de mapear quais Instituicdes de
Educacgdo Superior contam com psicologos no seu quadro de profissionais e investigar
quais concepgdes orientam suas praticas. Os resultados deste trabalho revelam o que
podemos chamar de coexisténcia de praticas ainda inspiradas nos modelos tradicionais
de oferecimento de atendimento individual ao estudante e, praticas mais criticas que
relacionam a participacdo do psicélogo aos processos de orientagdo de professores e
formacdo ampliada.

Na regido de Campinas, destacamos os trabalhos realizados pelo nosso Grupo de
Pesquisa e pelo PROSPED?, no sentido de conduzir investigacées que explicitem o que
significa e como se da a atuacdo do psicologo escolar no municipio (Sant’Ana, 2008;
Weber, 2009; Costa, 2010; Dugnani, 2011; Petroni, 2013; Faria, 2013). Neste caso, as
pesquisas tem revelado, cotidianamente, os esfor¢cos mobilizados no sentido de construir
propostas que explicitem a atuacgdo critica para o psicologo escolar. No entanto, estas
iniciativas ainda estdo concentradas no &mbito da academia, por meio de projetos de
pesquisa, intervencdo e extensao.

Assim, entre limites e conquistas, a analise das condicdes e circunstancias
reveladas nestes estudos, somada aos desafios encontrados na nossa propria experiéncia
no momento histérico que anuncia a possibilidade de que a lei sistematize a insercao
dos psicologos nas escolas, ainda revela o hiato entre o avanco alcancado pela area e a
compreensdo do que faz ou o que pode fazer o psicologo escolar. Se a solidez da
literatura e a luta da area exprimem a importancia do papel do psicélogo escolar
definindo sua atuacdo critica, mas as escolas e/ou as politicas educativas ainda ndo o
reconhecem ou esperam dele a conduta que combatemos, esta é uma contradicdo que
clama por nossa responsabilidade e exige nossa atencdo. Precisamos refletir sobre as
caracteristicas da atuacdo do psicologo na escola ou sobre como contribuir para que a

critica construida diariamente seja absorvida e vivenciada no cotidiano das escolas

> Grupo de Pesquisa Processos de Constituicio do Sujeito em Préticas Educativas (PROSPED)
coordenado pela Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza e também vinculado ao Programa de Pds Graduagao
em Psicologia como Profissdo e Ciéncia da PUC de Campinas.
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O reconhecimento deste hiato ja foi mencionado na pesquisa desenvolvida por
Souza (2000). A autora acentuava que os discursos criticos ainda ndo haviam efetivado
mudancas nas praticas conduzidas por psicologos na relacdo com 0s processos de
escolarizacdo. Em 2010, o trabalho de Martinez reiterou que as possibilidades de
atuacdo do psicologo na escola ainda constitui tema de reflexdo e debate entre os
proprios profissionais, especialmente, os que se envolvem com o processo educativo.
Segundo explicita a autora, para além desse debate interno, os gestores e pedagogos,
como atores deste processo educativo ndo reconhecem o papel do psicélogo na escola e,
muitas vezes, rejeitam a sua participacdo, tomando-o pela sua incapacidade para
resolver os problemas que afetam o cotidiano da instituicao.

Mais recentemente, o estudo de Lima (2011), com o objetivo de conhecer a
constituicdo de propostas formativas em Psicologia para o atendimento as demandas
escolares e educacionais desenvolvidas em servigos-escola de Psicologia baseadas em
referenciais criticos da area, conduziu entrevistas com seis profissionais que atuam em
instituicdes publicas consideradas como referéncia para a formacdo, construgdo de
modalidades de intervencdo e divulgacdo de textos cientificos. O conteido das analises
conduzidas pela pesquisadora indica que a construcdo e consolidacdo de uma area de
conhecimento e atuagdo pressupdem um exercicio continuo de critica e revisdo de seus
pressupostos tedrico-metodoldgico no sentido da superacdo da cisdo entre teoria e
pratica e dimensdes da formacéo e atuacdo profissional que tem caracterizado a histéria
de consolidacdo da Psicologia, especialmente apds sua profissionalizagéo.

No contexto deste panorama, nos permitimos dizer que junto as pesquisas que
reiteram a legitimidade e a atualidade dos questionamentos sobre o que significa a
atuacdo critica do psicélogo escolar, precisamos reforcar aquelas iniciativas que buscam
e oferecem respostas. Nossa compreensdo de que a fragmentacdo entre as dimensdes
tedricas e praticas constitutivas da Psicologia Escolar deva ser superada fundamenta a
defesa de que pesquisas complementares devam ser desenvolvidas no sentido de
fomentar ou dar visibilidade para propostas ou modelos criticos de atuacéo.

A busca por respostas é acelerada pela contradi¢éo - entre os avangos historicos
alcancados pela area e as condic¢des e circunstancias da (ndo) insercdo dos psicélogos
nas escolas publicas brasileiras - que delimita a urgéncia de um problema: a falta de
clareza sobre como a atuacéo critica que, historicamente, vem sendo defendida para o

psicologo escolar pode ser efetivamente desenvolvida e sistematizada. Como delimitar
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ou definir a atividade do psicélogo escolar segundo uma concepcao critica? Quais agdes
a significam?

No sentido da complementaridade, expressamos nossa intencdo de que esta
pesquisa colabore para o esclarecimento desta questdo, somando-se, assim, as
iniciativas que ja vem cumprindo este objetivo (Santos, 2002; Viegas, 2007; Oliveira &
Marinho-Araujo, 2009; Costa, 2010; Pasqualini, 2010a; Dugnani, 2011; Asbahr, 2011,
Barbosa, 2011; Petroni, 2013), mas, aliando-se e erigindo-se, principalmente, sobre as
construgdes produzidas pelo Voo da Aguia como conjunto de agbes e reflexdes que
estruturam o nosso Grupo de Pesquisa (Sant’Ana, 2008; Weber, 2009; Costa, 2010).
Este esforco coletivo, hoje, dedica-se a incorporacéo dos principios da Libertagdo para a
construcdo de uma proposta de atuacdo do psicélogo escolar.

De todo modo, estas iniciativas denotam que o traco individualizante presente na
base do surgimento da Psicologia tenha criado a ilusdo de que a Psicologia pudesse
explicar e tratar problemas concebidos como disfungfes ou desajustes individuais. A
consequéncia aparece como a instauracdo de uma confusdo metodoldgica que, ora
iguala o fazer psicoldgico a postura remediativa, ora obscurece ou evita a definicdo do
fazer que se oponha a esta postura e se constitua segundo uma concepc¢ao critica. Em
contrapartida, acentuamos que este fazer critico (fonte dos importantes avangos que ja
sinalizamos) concentra parte da responsabilidade por esta confusdo, na medida em que a
auséncia de clareza com relacdo a estrutura metodologica que organiza o seu modo de
agir nos espacos educativos favorece a incompreensao dos seus principios e propostas,

sobrepujando- as ao imperativo da l6gica individualizante.

Assim, reiteramos a ideia de que, concomitante a importante tarefa de
reafirmacdo da postura politica que nos constitui no contra-fluxo da psicologia
hegem®nica, é preciso esclarecer as nuances da teoria e da pratica que temos anunciado
como alternativa, enfatizando a conduta metodoldgica que a fundamenta e que deve ser
expressa por meio de acdes coerentes dentro da escola. Isto porque uma préatica que ndo
diga da teoria, acaba por propagar as teorias dominantes e uma teoria que néo reflita a
pratica acaba por tornar-se indcua e improdutiva. Portanto, acreditamos que 0 primeiro
passo no sentido do resgate da construcdo de uma concepgdo metodoldgica para o
campo da Psicologia Escolar deva partir do conceito de praxis, tal como explica
Janousek (1972) enquanto teoria-acdo, fazer refletido que nos constréi e reconstroi

perante 0 mundo.
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Ao confrontarmos a concepg¢do tedrica que nos sustenta com nossas vivéncias
dentro da escola temos vislumbrado a tarefa que nos espera: se 0s sujeitos que recebem
nosso fazer cotidiano ainda esperam a Psicologia que combatemos é possivel que nossas
acOes ndo estejam sendo portadoras da critica que nos orienta e fundamenta. Assim,
apostamos na necessidade de um resgate metodoldgico, no escrutinio de nossas agoes,

no detalhamento do fazer que retome o saber.

Ao tomarmos a Psicologia Social da Libertagdo como fundamento do nosso
trabalho, acentuamos a aproximagdo entre a Psicologia Escolar e a Psicologia
Comunitaria (Guzzo, Mezzalira, Moreira ¢ Sant’Ana, no prelo). A andlise do trabalho
de Oliveira, Ximenes, Coelho e Silva (2008), ilumina a concretude desta possibilidade.
Ao tematizar as articulagdes tedrico-metodoldgicas entre a Psicologia Comunitéria e a
Educacdo Libertadora, o0s autores apontam uma significativa consisténcia
epistemoldgica, coesdo tedrico-metodoldgica e coeréncia ético-politica entre a praxis
destes dois campos a partir do desvelamento de seus objetivos e propostas. Ora, se 0s
objetivos da Psicologia Comunitaria referem-se ao desenvolvimento do sujeito
comunitario e a Educacdo Libertadora propde a emancipacdo dos sujeitos a partir de
experiéncias dialdgicas, ambas estdo envolvidas com uma concepc¢do de educacdo que

compreende o desenvolvimento do humano como um processo intrinsecamente social.

Ao evidenciar a articulacdo entre alguns dos conceitos e tematicas centrais a
Psicologia Comunitaria a Educacdo Libertadora, Oliveira, Ximenes, Coelho e Silva
(2008) discutem sobre a nocéo de sujeito decorrente desta unidade e, assim, contribuem
para o esclarecimento das possibilidades que se descortinam para a Psicologia Escolar
que considere esta aproximacdo. Segundo a analise dos autores, a unidade emergente
deste confronto revela a compreensdo de sujeito ndo como um ente dado, mas como
constituido a partir do seu contexto histérico e cultural. O sujeito é aquele que esta
fortalecido com a oportunidade da transformacao da realidade vivida.

Assim, entendemos que propor a reconfiguracdo da Psicologia Escolar a partir
da perspectiva critica nos exige o cuidado de ndo sucumbir aos questionamentos que
confundem materialismo com abandono da dimensdo subjetiva. Ao contrario, devemos
ser capazes de revelar o que significa a tentativa de compreender a constituicdo da
subjetividade dos sujeitos na materialidade das condic¢des cotidianas. Devemos ser

capazes de extrair das nossas agdes a estrutura de um método que reconstrua a posi¢do
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tedrica que chamamos de critica. E ndo podemos perder a coragem necessaria para
reconstruir o que for preciso, seja a conduta préatica seja a posicdo tedrica, ao longo do
processo de elaboracdo da critica.

Por meio desta formulagdo, compreendemos a atividade do psicologo escolar, na
escola, junto a comunidade e ao desenvolvimento das atividades pedagogicas. A partir
da consideracdo do contexto comunitario anterior a escola, acentuamos que a atividade
psicolégica na escola, contribua com o estabelecimento de condi¢cbes para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico que formaliza o processo educativo. Assim,
acentuamos que a categoria situacdo-limite elaborada por Ignacio Martin-Baro
configure-se como aporte para a compreensdo dos processos de desenvolvimento das
criangas no cenario escolar e, por isso, propomos que ao identificar as situacdes-limite
objetivadas no cotidiano, o psicologo possa promover acGes-limite no sentido de
favorecer o desenvolvimento das criancas. Estas acGes-limite, entdo, delimitariam a

atuacdo critica do psicologo escolar.

Por isso, o item seguinte serd dedicado a um exercicio de retomada e reflexdo
sobre as possibilidades da prevengdo como intervencdo critica em Psicologia Escolar a
partir do fazer cotidiano que constroi a pratica desenvolvida pelo nosso Grupo de
Pesquisa dentro de escolas publicas no municipio de Campinas. No nosso caso,
enfatizamos a escola como o espago que acolhe e suporta esta construcdo. Ao refletir
sobre nosso proprio fazer, esperamos perscrutar o desafio metodoldgico que

mencionamos a luz das nossas a¢des de pesquisa e intervencao.
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1.7) O “Voo da Aguia” e o horizonte da atuacao preventiva critica

A ideia de prevencdo surge do campo da salde publica e assume relevancia para
a area da Psicologia, especialmente, a partir dos trabalhos de Albee (1980, 1982, 1986)
e Cowen (19914, 1997, 2000) desenvolvidos no bojo da Psicologia norte americana. A
despeito das divergéncias conceituais, os trabalhos desenvolvidos neste contexto se
dedicavam a diferenciacdo entre prevencdo e tratamento e, por isso, debatiam as
concepcdes de salde e doenca vigentes na area das ciéncias médicas e incorporadas a

Psicologia.

O contetido deste debate afirmava que, se o tratamento deveria se dedicar ao
manejo do problema (ou da doenca) ja instalado, a prevencéo, deveria se preocupar com
a reducdo dos riscos para o seu desenvolvimento. Tal discussdo tornou-se ainda mais
proficua no ambito da Saude Mental onde ganhou novos contornos e delimitou sua
interface com a Psicologia. E, a partir desta interface, novas questdes surgiram e
chamaram a atencdo para 0s aspectos sociais e contextuais que circunstanciavam o

desenvolvimento das doencas e que, até entdo, eram negligenciados. (Albee, 1996).

A proeminéncia da questdo social desvelava também as questfes econdmicas e
trazia a baila a discussdo sobre pobreza, condi¢cdes de moradia, alimentacdo e violéncia.
Esta nova configuracdo, obviamente, influenciava o argumento prevalente até entdo de
que a doenca mental ndo era passivel de prevencdo a menos que a causa organica da
doenca fosse descoberta e entendida. Aqui, conforme sugeriu Albee (1986), estava o0
germe da oposicdo entre prevencdo (tal como ela era concebida na aérea da saude

publica) e a mudanca social.

Mas, como ainda pontua Albee (1986), se algum indicio de avancgo se revelava a
partir desta discusséo, outro perigo (menos evidente e tdo relativista quanto) comecava a
surgir: a referida questdo social seria entdo a causa das supostas doencas mentais?
Assim, a pobreza ou a instabilidade econdmica seriam fatores de risco para o

desenvolvimento de doencgas? O fator organico seria substituido pelo fator social?

Por isso, neste momento, a clareza da oposi¢cdo entre prevencdo e mudanga
social ndo sugeria muito mais do que a substituicdo do meétodo vinculado a

epidemiologia por um outro relacionado a psicopatologia. No entanto, € preciso
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considerar que os estudos conduzidos por Emory Cowen, lancaram a semente da
construcdo de uma concepcdo ampliada de prevengdo ao discutir sobre suas
possibilidades no contexto educativo. Cowen (1991b) afirmou que as escolas sdo 0s
cenarios fundamentais para a promoc¢éo da prevencao com criangas, uma vez que, junto
com a familia, elas séo o principal espaco de desenvolvimento: é dentro da escola que as
criangas estabelecem contatos importantes com pessoas e circunstancias significativas.
Segundo sua perspectiva, o desenvolvimento de um modelo de prevencéo em psicologia
escolar so seria possivel por meio da articulacdo de uma equipe multiprofissional, de
uma rede de apoio efetiva, que envolvesse pais, educadores, gestores, liderancas de
bairro e psicdlogos escolares, em contato direto com as instancias organizativas como
centros de referéncia e conselhos tutelares. Todos deveriam trabalhar em conjunto e em
favor de um mesmo propdosito: atuar nas condi¢Ges e circunstancias que constituem
problemas ou dificuldades para o desenvolvimento (Cowen, 1991b).

As possibilidades da prevencdo para 0s campos educativos e comunitarios nos
interessa especialmente e, por isso, temos incorporado estas reflexdes nas discussdes
que fazemos no nosso Grupo de Pesquisa desde a realizacdo do pos-doutorado da
professora Raquel Guzzo no Children’s Institute de Rochester, o referido centro de
pesquisas dedicado ao estudo da prevencdo em Psicologia no campo educativo liderado
por Emory Cowen. Desde entéo, temos refletido sobre o que significa a prevengédo junto
a realidade da escola publica brasileira (Guzzo, 2000; Trombeta & Guzzo, 2002;
Giannetti, Tizzei & Guzzo, 2004; Costa, 2005; Guzzo & Tizzei, 2007; Costa, 2010).

Para avancar neste sentido, nos esforcamos em esclarecer que quando falamos
em prevencdo para o campo da Psicologia nos contextos educativos, temos nos referido
a posicao filosofica e a concepgdo tedrica que nos orienta. Enfatizamos a compreenséao
do desenvolvimento humano como um processo social, que constitui 0s sujeitos
integralmente. Portanto, ao resgatar o papel da Psicologia neste cenario, acentuamos a
possibilidade de que ela conhega os atores com 0s quais interage, de que ajude a
desvendar seus limites e, finalmente, de que, pela via da participacdo, fomente a
organizacdo de informacoes, a construcdo de sinteses sobre elementos que auxiliem na

promocdo do desenvolvimento.

Assim, quando falamos sobre prevencdo néo estamos nos identificando com as
ideias decorrentes do modelo médico e que, hoje, norteiam a organizagdo das politicas

de saude. Nao nos detemos sobre niveis que diferenciam doencas ja instaladas da busca
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pela identificacdo de fatores ou comportamentos de risco, nem, tampouco, sobre a
construcdo de programas elucidativos. Quando falamos sobre prevencdo, estamos nos
referindo a participacdo efetiva junto aos espacos educativos. Também ndo estamos
refutando a responsabilidade de nos envolvermos com o sofrimento humano imediato.
Mas, ndo ¢ pela via do tratamento que nos envolvemos. Por meio da participacéo diaria,
sim, nos envolvemos com questdes imediatas que exigem o pronto planejamento de
acles conjuntas. E, também por meio da participacdo diaria nos envolvemos com o

fortalecimento muatuo que ilumina acbes capazes de evitar problemas futuros.

Assim, o acumulo e o desenvolvimento das investigacfes que conduzimos, nos
tem permitido consolidar a posicdo de que falar sobre prevencéo para o campo da
Psicologia Escolar € refletir sobre a pratica cotidiana que nos funda. E, assim, delimitar
as possibilidades da prevencdo é anunciar, ja, uma modalidade de intervencdo. Isto
significa que intervencdo e prevencdo nao sao instancias dissociadas porque a
prevencdo €, antes de mais nada, o horizonte da intervencéo que temos desenvolvido no
interior do nosso Grupo de Pesquisa®®, por meio de projetos e programas subsidiados
por agéncias de fomento.

No ano de 2000, o projeto “Construindo as Bases para a Prevengdo Primaria
no Brasil” foi criado com o objetivo de realizar uma reflexdo introdutéria sobre o
conteudo da relagdo entre Psicologia e Prevencdo (Guzzo, 2000). J& no ano de 2004, um
outro projeto denominado “Risco e Protec¢do: Andlise de Indicadores para uma

24 aperfeicoou esta reflexdo e buscou elaborar subsidios que

Intervencdao Preventiva
norteassem a intervencdo preventiva para o trabalho do psicélogo que trabalha com a

escola publica e com a familia e a comunidade que envolvem (Guzzo, 2004).

O “Voo da Aguia” é, pois, o programa que deriva destas iniciativas e se constitui
como concretizacdo da proposta de intervencdo preventiva que temos sustentado. Ha 14
anos ele esta inserido em instituicbes da rede publica de educacdo, sendo desenvolvido

por uma equipe de psicologos e estagiarios do curso de Psicologia da PUC de

> Grupo de Pesquisa Avaliacdo e Intervencdo Psicossocial: Prevencdo, Comunidade e Libertacio.
Liderado pela Prf Dr2 Raquel Souza Lobo Guzzo na PUC de Campinas.

?* Para maiores informagdes sobre os fundamentos iniciais do “Voo da Aguia” ver Costa, A. S. (2005).
. Dissertacdo de Mestrado. PUC-

’

Psicélogo na escola: avaliagdo do projeto “Voo da Aguia
Campinas, Campinas, SP, Brasil
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Campinas. Ao corporificar um modelo de intervencédo especifica ele envolve, portanto,
elementos de ensino, pesquisa e extensdo e se constitui como a objetivacdo dos
principios que foram desenvolvidos ao longo dos dois projetos anteriores. Ele preconiza
0 acompanhamento de criangas na escola e na comunidade segundo uma perspectiva
longitudinal que considere todas as dimensdes de sua vida. Para cumprir este objetivo,
organizamos suas a¢fes de modo a envolver os professores, gestores, familias e redes de

apoio.

A sistemética de funcionamento do programa prevé o reconhecimento do espaco
escolar e da comunidade que a envolve. Por isso, uma analise junto aos documentos de
matricula das criancas na escola é o nosso ponto de partida. As informacdes de idade,
profissdo dos pais ou responsaveis, dos bairros prioritariamente atendidos e de
informagdes importantes sobre as criangas como alusdes as necessidades especiais, as
possiveis dendncias feitas ao Conselho Tutelar (CT) ou os casos de adverténcia e
suspensdo sdo organizadas sob a forma de um mapeamento inicial. Este mapeamento
nos permite identificar um panorama das caracteristicas da regido nas proximidades da

escola e da populagéo de criangas que a frequenta.

Concomitante a realizacdo do mapeamento, nos aproximamos da equipe escolar,
primeiro, apresentado e discutindo as caracteristicas da Psicologia Critica dentro da
escola junto a equipe administrativa e gestora. Em seguida, estendemos nosso contato
ao grupo de professores, participando dos momentos de trabalho coletivo, individual ou
reunides de formacdo. E, finalmente, com a anuéncia da gestdo e dos professores
participamos dos momentos em sala de aula, patio ou refeitorio, nos aproximando das
criancas por meio da rotina escolar. Além disso, participamos das reunides de
pais/responsaveis ou promovemos encontros com as familias, normalmente, escrevendo

bilhetes de apresentacédo e convite nos cadernos das criangas.

Esta etapa que caracteriza a entrada e a consolidacdo da nossa proposta, na
verdade é ampliada para todo o periodo de permanéncia do programa na escola porque é
este contato cotidiano da equipe de psicologia com os agentes do espago educativo e
comunitario que cumpre a tarefa de explicar nossa atuacéo, esclarecendo como ela se
diferencia das acGes usualmente implementadas pela Psicologia nestes espagos. Ao
longo de todos estes momentos, problematizamos o que seja o atendimento psicolégico

no ambiente da escola e refletimos sobre os encaminhamentos das questfes escolares
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para 0s postos de saude, questionando o funcionamento e as consequéncias desta

préatica.

Por outro lado, o contato com o0s professores e com as criangas nos ambientes
dentro e fora da sala de aula, nos faz participes do dia-a-dia e das questdes educacionais
e pedagogicas do cotidiano. Assim, o vinculo construido nos permite elaborar, em
parceria com o0s professores, estratégias de intervencdo, delineadas para questbes
especificas. Nesse sentido, enfatizamos os aspectos que se relacionam de forma ampla
com o desenvolvimento das criangas, sejam questfes pedagdgicas, familiares ou

econdmicas.

Imersos no movimento do cotidiano, participamos da dindmica do processo de
desenvolvimento e vislumbramos sua relagdo com aspectos diversos, como: expressoes
de violéncia, dificuldades financeiras relacionadas aos empregos informais ou a
participagdo no tréfico, dificuldades de acesso aos servicos de salde e assisténcia que
impedem a identificacdo de questdes bioldgicas importantes ou o impacto das
dimens@es da desigualdade que exigem que a sobrevivéncia seja garantida com parcos
recursos econémicos. Assim, explicitamos que nossa intervencdo dentro da escola
acontece ao longo de trés eixos centrais: crianca, familia e professor. A partir dai, o
contato com a equipe gestora, com os nucleos da Secretaria de Educagdo, com as
liderancas de bairro e com os dispositivos da Rede de Salude e Assisténcia

complexificam e sustentam nossa atuacao.

Para estruturar nosso modo de agir dentro da escola segundo estas diretrizes, n6s
acumulamos um conjunto de informacgdes organizadas, normalmente, sob a forma de
diarios de campo. Os diérios concentram notas escritas sobre cada crianca, cada familia
ou cada situacdo. A partir das notas escritas, nds conseguimos destacar cenas
especificas, fruto de um olhar mais apurado do psicologo, do professor, das familias ou
da prdpria crianca. Feito o destaque, o conteudo do diario de campo passa a constituir
um outro documento chamado de primeiro contato. O primeiro contato € um documento
que comporta um breve conjunto de informagdes relevantes, como dados de
identificacdo da crianca e da familia, além de apontamentos sobre determinada dindmica

que sugira investigagéo.

Quando constatamos a necessidade de investigacdo subsequente, o primeiro

contato evolui para uma pasta que condensa todas as informacGes sobre cada crianca
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destacada. Assim, a pasta reflete a diversidade de olhares que compdem a descri¢do da
crianca e culmina com um conjunto que evidencia as contradi¢fes de cada olhar. A
partir dai, ela abre novas possibilidades de investigacdo que sdo alcangcadas com o
planejamento de visitas domiciliares, reunifes de equipe, reunides com a familia na
escola, visitas aos centros de salde ou aos dispositivos da assisténcia. O conteddo destas

novas investigacGes também é registrado na pasta sob a forma de notas escritas.

Assim, ap0s esta importante etapa descritiva, as informac6es contidas nas pastas
podem ser analisadas por meio de uma leitura detalhada e iluminada pelas vivéncias que
envolvem a nossa participacdo no campo. Isto significa, conforme sugere Brand&o
(1982) usar a ldgica dialética para dar vida a fala que é oculta, a fala que revela
maneiras de sentir, lugares, pessoas, objetos e situa¢des, enfim, uma multiplicidade de

linguagens possiveis.

A permanéncia no campo concomitante ao trabalho de andlise sinaliza a
emergéncia da dialética como ldogica de conhecimento e de investigagdo. Assim, a
intervencdo que, segundo nosso ponto de vista, caracteriza a tarefa do psicologo escolar
€, aum soO tempo, vivida e refletida. Assumimos esta posi¢ao porque acreditamos que s
ela permitira o reconhecimento dos sentidos daquilo que estabelecemos como principio:
colocamos-nos ao lado das criancas que se desenvolvem em um contexto marcado pela
exclusdo e pela desigualdade, decidimos olhar junto delas para a realidade que as
envolve, participamos de suas vidas cotidianas na tentativa de entender suas
necessidades, seus conflitos, suas alegrias, suas dores, sua infancia. Fazemos isso
quando buscamos desvelar o olhar de todos que, cotidianamente, participam do seu
desenvolvimento, com o intuito de investigar quais dimensGes podem, de alguma

maneira, promove-lo ou prejudicéa-lo.

Nesse sentido, nossas acdes isoladas ndo se dissociam da intervencdo que
discutimos como o papel do psicdlogo escolar. Isto porque, cada acéo isolada compde a
totalidade da intervencéo, cada encontro e desencontro, cada fala e cada siléncio, cada
minima decisdo tomada em conjunto com um professor ou uma familia, como uma
mudanca de cadeira do lugar na sala de aula, a alteracdo dos horarios de sono em casa
ou até uma dendncia construida coletivamente e levada as instancias legais, interfere e

redireciona os rumos do desenvolvimento da crianca.
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A esta concepc¢édo que aglutina acdo, avaliacdo e intervencdo temos chamado de
intervencdo psicossocial. Seus principios ja foram abordados em outro trabalho de nossa
autoria (Guzzo, Moreira & Mezzalira, 2011) e, por agora, queremos enfatizar que a
intervencdo psicossocial sinaliza os esforcos de esclarecer nossa postura cujo
fundamento é o imperativo do método alicercado nos pressupostos materialistas,
historicos e dialéticos, e cuja consequéncia deve ser a vivificagdo da Psicologia Critica

tal como a concebemos.

Assim, temos postulado que a intervengdo psicossocial é preventiva na medida
em que acontece no bojo das relacdes que se desenvolvem dentro da escola (Guzzo,
Moreira & Mezzalira, 2011). Ela s6 toma forma quando esta inserida na estrutura
escolar. Por isso, ao anunciar a prevencdo como intervencdo, nao nos referimos a
evitacdo de fatores identificados como patogénicos, tal como prevé a epidemiologia
(Albee, 1996). Ao contrario, estamos dedicados a construcdo de uma intervencao
conjunta que, inserida na dindmica das relagbes entre os sujeitos na escola, consiga
identificar suas possibilidades maximas de desenvolvimento, por meio de acbes que

intervenham na sua estrutura ou no seu contetdo.

Por isso, acentuamos que a possibilidade da prevencdo critica envolve a
interface entre a Escola e a Comunidade. Deste modo, nos tem inspirado os estudos
realizados pelo Nucleo de Psicologia Comunitaria (NUCOM) da Universidade Federal
do Ceara, especialmente, suas consideracdes sobre as influéncias da Psicologia Social
da Libertacdo para a construcdo da Psicologia Comunitéria na atualidade (Nepomuceno,
Ximenes, Cidade, Mendonga e Soares, 2008). Isto ndo esmorece nossa defesa sobre a
importancia do psicologo dentro das escolas publicas, ao contrario, revela nossa busca

no sentido de enriquecé-la.

Importa dizer que este percurso que anunciamos revela a histéria do “Voo da
Aguia” ao explicitar os seus sentidos mais recentes. Os fundamentos que embasaram a
sua constituicdo estavam relacionados a intencdo de refletir sobre a prevengdo como
intervencdo no campo da Psicologia Escolar e, por isso, envolveram o debate sobre as
dimensGes de risco e protecdo apresentadas para a Psicologia e para as Teorias do
Desenvolvimento. Ao longo do trabalho, a pratica foi reconfigurando a teoria e
estruturando a compreensdo da historicidade iluminada pela logica dialética. Nesse
sentido, os fundamentos do Materialismo Historico Dialético, da Teoria Historico-

72



Cultural e, especialmente, da Psicologia Social da Libertacéo, incorporam, corroboram e

sustentam a concepcao que hoje significa o “Voo da Aguia”.

Assim, 0 “Voo da Aguia” é, a um sO tempo, condicdo e consequéncia da
pesquisa que, ora, realizamos. Por meio dele é que estamos dentro da escola,
participando, interagindo, intervindo e investigando. Por outro lado, as acGes que ele
viabiliza sdo as mesmas que o fazem modificar a partir das reflexdes que geram. Logo,
podemos dizer que as reflexdes sobre prevengéo para a construgdo de uma proposta de
atuacio para o psicologo escolar tém sido construidas enquanto o “Voo da Aguia” se

desenvolve.

Com este trabalho, portanto, partimos do “Voo da Aguia” como uma construgio
coletiva que vem anunciando uma proposta de atuacdo para o psicologo na escola
publica. Tomamos a sua consolidacdo como subsidio para, segundo os objetivos que
aqui nos propusemos, apresentar um modelo que sistematize esta atuacdo por meio da
categoria situacdo-limite extraida das elabora¢des de Ignacio Martin-Baré e confrotadas
com a concepcdo de Vigotski sobre o desenvolvimento psicologico. Este modelo advém
da defesa que fazemos de que a categoria situacdo-limite sintetiza dimensdes histéricas,

culturais e sociais estruturantes da concepcdo critica tal como a compreendemos.

Nesse sentido, a categoria situagdo-limite pode mesmo ser entendida como
sintese do proprio “Voo da Aguia”, como desfecho de um periodo historico que
caracteriza uma nova formacdo e que, certamente, seguird seu percurso, integrando e
absorvendo novas dimensdes que acarretardo, ainda, novas formacdes. Este trabalho
pretende, entdo, o andncio e a explicacdo desta sintese, por meio da explicitacdo das

cenas que a desvelaram teorica, pratica e metodologicamente.
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Capitulo 2

Método

“Nosotros continuamos patrocinando la
ilusion de la cientificidad social .

J.P. Netto?

% pauloNetto, J. (1986). Teoria, Método e Historia em la Formacion Profesional. Cuadernos ABESS, n. 1
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2.1)  Por onde caminhamos: explicagdes iniciais

Conforme anunciamos nas primeiras linhas deste trabalho, esta € uma pesquisa
que surge da relagdo entre a pesquisadora e a realidade pesquisada. H4 uma imbricacdo
que a caracteriza e perpassa todos 0s momentos da sua realizacdo. Assim, se 0 método
indica um caminho a ser percorrido sob a direcdo norteadora dos objetivos que o
antecedem, este capitulo é o coracdo da pesquisa. Aqui estdo reveladas as dores e as
delicias que a constroem essencialmente. E possivel que, em virtude desta
complexidade, as palavras sejam insuficientes, porque ao serem escritas, elas pretendem
atender ao desafio de transmitir ideias pensadas e vividas, elas sdo reflexdo, mas

também séo acéo.

Provavelmente em razdo desta complexidade anunciada, na literatura nao existe
um consenso sobre a nomenclatura que define a op¢do de pesquisa gque assim se
delineia. Tal dissenso, na verdade, tem suas raizes em dois processos distintos, mas
complementares: o primeiro envolve o debate sobre os diferentes procedimentos
metodoldgicos que levam a construcdo do conhecimento nas ciéncias naturais e nas
ciéncias sociais; 0 segundo € decorrente do primeiro e diz respeito as controvérsias que
se instituiram no campo das ciéncias sociais com a instauracdo da dicotomia
quantitativo x qualitativo e as consequentes apropriagdes e utilizacbes diversas do termo
qualitativo (Alves-Mazzoti & Gewandsnajder, 1999).

A primeira questdo reflete a tentativa de buscar alternativas a utilizacdo dos
modelos das ciéncias naturais para a compreensdo dos processos sociais que
perpassavam as praticas cientificas. A segunda questdo expressa a dificuldade deste
processo e o delineamento das propostas quanti ou qualitativas revelam a proeminéncia
de uma cisdo entre, de um lado, os que ndo vislumbravam possibilidade de ciéncia
afastada da chamada neutralidade e objetividade e do recurso aos instrumentos de
medida e quantificacdo e, de outro, os que professavam a instalacdo do chamado
paradigma qualitativo, que deveria assegurar as particularidades subjetivas proprias das

ciéncias humanas e sociais (Alves-Mazzoti & Gewandsnajder, 1999).

Deste modo, esta cisdo revelou a base das controvérsias que atingiram o ambito

das defini¢cGes de nomenclatura, objetivos e modos de execucdo das ditas modalidades
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de pesquisa qualitativa para o campo das pesquisas sociais dentro e fora do Brasil. Isto
porque se a pretensa modalidade qualitativa reivindicava uma metodologia coerente
com o seu objeto de estudo, esperava-se que ela explicasse como isto seria feito (Alves-
Mazzoti & Gewandsnajder (1999).

Assim, anunciando as caracteristicas de um momento histérico, Branddo (1984)
esclareceu que “ha segredos que se ocultam de teorias; assuntos do humano que ha no
oficio do pesquisador e que somente o pensar sobre a pratica pessoal revela.” (p. 7).
Segundo seu ponto de vista, 0 conhecimento da realidade a que se dedica o cientista
social sé seria possivel a partir de um envolvimento entre o pesquisador e aquilo que ele
investiga. A partir dai, ele, segundo suas proprias palavras, “inventou” a pesquisa
participante, ndo como um conceito estanque, mas, COmo uma proposta de pesquisa

coletiva que previa a relacdo organica entre o pesquisador e a realidade pesquisada.

Em 1983, Orlando Fals Borda também discutia a importancia da interacdo entre
0S sujeitos da pesquisa para o trabalho de investigagdo junto a trabalhadores,
camponeses e indigenas colombianos. Segundo o0 seu ponto de vista a pesquisa que
privilegiasse esta aproximacao deveria ser reconhecida como pesquisa-acdo uma vez
que sua acdo investigativa estava dirigida para a compreensdo da situacao historica e
social dos grupos oprimidos pela expansdo do capitalismo com vistas a transformacéo

da situacéo de opressdo e subordinacao.

O reflexo desta discussdo na Argentina é apresentado por Diéguez (1983) e, de
acordo com a sua exposicdo, a modalidade de pesquisa dedicada as particularidades da
area das ciéncias sociais e humanas deve ser chamada de pesquisa acdo-participante. A
opcdo por esta nomenclatura é anunciada como tentativa de abarcar toda a
complexidade que envolve a interacdo do pesquisador com o0s sujeitos da pesquisa.
Dentro desta concepc¢do estd implicita a nogcdo de que o conhecimento social relaciona-
se intimamente com as possibilidades de implementacéo de processos de transformagéo
que preveem o rompimento com as relacdes de dominacdo historicamente perpetuadas

pelos artificios da exploragdo no interior da sociedade de classes.

Ludke & André (1986), para quem o trabalho de pesquisa estava imerso nos
espacos educativos, postularam que a pesquisa como atividade social ndo se dissociava
das atividades da vida diaria e de suas influéncias histéricas, econdmicas ou culturais.

Esta afirmacdo caracterizava, sobretudo, uma posigédo tedrico-metodologica e, deixava
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claro, independentemente da adocdo de uma nomenclatura, o intuito de desmistificar a
nogdo que insistia em enxergar a atividade de pesquisa como um privilégio de poucos
eleitos que se afastam do mundo para construir opinides ou solucgdes assépticas. Por esta
razdo, as autoras combatiam a visdo de que o fenbmeno educacional sé poderia ser
investigado por meio da decomposicdo e isolamento de suas variaveis, afirmando que,
no dmbito da educagdo, assim como em outras instancias da vida social, os fendmenos
constroem e sdo construidos por uma diversidade de relagbes e fazeres inter-

relacionados.

Mais recentemente, observamos uma retomada desta questdo na literatura
estrangeira. Os fundamentos deste resgate parecem estar situados na incorporacao das
ideias ja debatidas pelos autores latino americanos. Nesse sentido, alguns pesquisadores
estrangeiros tem endossado o uso do termo pesquisa agdo-participante para enfatizar
tanto a relacdo entre as demandas da realidade pesquisada e as acGes propostas pelo
pesquisador como a intencionalidade da mudanca social que deve ser a sua
consequéncia. Assim, ambos seriam elementos criticamente constitutivos desta proposta
de pesquisa (Baum, Mac Dougall & Smith, 2006; Walter, 2010).

Todavia, esta aparente divergéncia seméantica no ambito da pesquisa qualitativa
ja aparece refutada na obra de Thiollent (2003) cuja cléassica definicdo diferencia a
pesquisa acdo da pesquisa participante. Para ela, toda pesquisa que se caracteriza pela
imersdo do pesquisador no campo € participante. A pesquisa-acdo, por outro lado, supde
alguma forma de acdo ou intervencdo planejada cujo carater €, basicamente, técnico.
Assim, toda pesquisa-acdo seria participante, mas nem toda pesquisa participante

acarretaria acOes interventivas.

Contudo, se o destaque dado para as particularidades das pesquisas no campo
das ciéncias sociais e humanas (sejam elas adjetivadas como acdo ou participante)
representou um avanco indiscutivel, ele também angariou criticas e reflexes que
problematizaram sobre as nuances abstratas e tendéncias relativistas intrinsecas ao
conceito de qualidade. No bojo desta discussdo, Demo (2001) explica que a origem
etimoldgica do termo qualidade indica a ideia de esséncia, de investigacdo profunda, e,
dessa forma, acentua que tal ideia privilegiaria a andlise do aspecto essencial do

fendmeno em detrimento da andlise da sua estrutura. A consequéncia, de acordo com
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ele, é que o que parece uma questdo meramente semantica poderia influenciar na

escolha dos procedimentos e na leitura que se faz do material pesquisado.

Guareschi (1998), por sua vez, constroi argumentos que sinalizam a dissolugéo
desta aparente divergéncia semantica instaurada no campo da pesquisa qualitativa e
discute o risco de, por meio dela, se reproduzir o que se tentava combater. Assim, ele
argumenta que a polémica entre as metodologias qualitativas e as quantitativas acaba
por esconder 0s pressupostos tedrico-epistemoldgicos, estes sim, fundamentais para o
processo de organizagdo e execugdo de uma pesquisa. Ora, quando 0S pressupostos
tedrico-epistemoldgicos estdo claros, a énfase sobre a quantidade ou sobre a qualidade
(e suas diversas nomenclaturas) ndo revela mais do que momentos distintos de

manifestacdo, funcionamento e dindmica, ao longo do processo de pesquisa.

Quanto a nos, temos acordo com a argumentacdo de Guareschi (1998) e, com a
intencdo de evitar os perigos de uma discussdo que se esvazia de conteudo para
preservar uma pretensa estrutura, nossa trajetoria tem nos levado a resguardar nossa
postura como participes do processo de pesquisa. A concep¢do ontologica e
epistemoldgica que ja anunciamos, explicitam a utilizacdo da dialética como ldgica de
conhecimento e de investigacdo. Para além de divergéncias semanticas, salientamos a
atividade da pesquisa como préaxis que, a um s6 tempo, constroi a teoria e ilumina a
pratica. (Lukacs, 1978, Lessa 2001, Konder, 2010).

Os argumentos de Danziger (1985), construidos a partir de uma andlise
conduzida, especialmente, para o0 campo da Psicologia, coadunam com a nossa posi¢do
ao sinalizar que as perspectivas metodoldgicas produzem as caracteristicas da ciéncia,
mas, a0 mesmo tempo, sdo o repositorio de concepgdes tedricas, sejam elas explicitas
ou implicitas. Assim, se as proposicOes tedricas sdo um componente das regras
metodoldgicas, existe o risco de que métodos baseados em determinadas teorias

produzam, apenas, observacdes que as confirmem.

Neste sentido, ja em 1956, Canguilhem (1956/1973) sugeria a dimensdo que 0
problema tomava para a area da Psicologia devido a indefinicdo de suas propostas

teoricas e de seus recursos praticos. Nas palavras de Canguilhem:
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“De fato, de muitos trabalhos de Psicologia
se tem a impressao de que misturam a uma
filosofia sem rigor, uma ética sem exigéncia
¢ uma medicina sem controle”. (p.104).

Ao considerar tais postulacdes, reiteramos nossos esfor¢os no sentido de que
esta pesquisa seja construida como praxis. Buscamos manter a coeréncia teorico-
epistemoldgica de modo a elaborar procedimentos metodoldgicos que atendam as
necessidades do nosso objeto sem incorrer no risco de aborda-lo superficialmente. Para
Isso, resgataremos algumas ideias de Vigotski (1931/2000) sobre a concepcao
metodologica que emerge da epistemologia marxista e acentua que ‘a elaboragao do

problema e do método se desenvolvem conjuntamente® (p.47).

Quando em 1927, Vigotski escreveu sobre a crise na Psicologia, ele nos chamou
a atencdo para a relacdo entre o fazer psicolédgico e determinadas concepg¢des de mundo.
As questBes sobre quais seriam 0 objeto e o objetivo da ciéncia psicoldgica enfatizaram
a necessaria reflexdo sobre o que faz porque faz e a para que(m) serve a Psicologia. A
crise anunciada revelava a recorrente cisdo que opunha qualitativo e guantitativo e as
reflexes que buscavam a sua superacgdo ja declaravam o problema do método como um

caminho para a defini¢do da ciéncia psicoldgica. (Vigotski, 1927/1991).

Ao fazer emergir o sujeito e o desenvolvimento das fungdes que assim o
constituem como seu objeto de estudo, Vigotski se dedica a discussdao da questdo
metodoldgica e desvela a estrutura e conteldo de uma diversidade de pesquisas
construidas no interior da ciéncia psicoldgica. Assim, ao estudar o desenvolvimento de
funcdes que constituem o psiquismo do sujeito, ele revela uma concepcéo teorica e
metodoldgica que esta consistentemente diluida ao longo dos seus escritos (1927/1991,
1930/1991, 1931/2000, 1934/2001).

No entanto, para enfatizar a explicitacdo desta concepcdo metodologica que
agora nos interessa especialmente, destacaremos as ideias abordadas pelo autor no texto
Método de Investigacion de 1931. Neste texto, Vigotski (1931/2000) acentua que para
compreendermos a especificidade do método que se depreende do fundamento

materialista € necessario nos atentarmos para o que significa a compreensdo materialista

*® Traducéo nossa.
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da historia. Segundo suas sinteses, a compreensdao materialista da historia considera a
atividade do sujeito sobre a natureza, de modo a modifica-la criando novas condi¢des de
existéncia. Deste modo, ela se opbe a compreensdo naturalista da historia, segundo a
qual a natureza, exclusivamente, influi sobre o sujeito, condicionando seu

desenvolvimento.

Vigotski (1931/2000), portanto, explicita a importancia da categoria historia no
interior da acep¢do materialista que incorpora a logica dialética como sua exigéncia
fundamental. Assim, ele anuncia que o método, chamado de concreto, é capaz de
estudar fenbmenos em movimento, considerando suas pequenas partes ou fragmentos
como expressdes historicas da sua constituicdo como integrante do género humano. Nas

palavras de Vigotski:

‘La valoracion cotidiana de un fendmeno y su valor
de conocimiento cientifico no siempre coinciden de
manera directa o inmediata y, mas ain, no pueden
coincidir si tal fendmeno se estudia como prueba
indirecta, como minima demostracion material,
como huella o sintoma de algun proceso o
acontecimiento grande e importante que se
reconstruye o se desvela gracias a la investigacion
y al estudio, al andlisis y interpretacién de sus
fragmentos o restos, que se convierten en un medio
valioso para el conocimiento cientifico.” (p. 64)

No livro A formacdo social da mente, ao abordar o método que utiliza para
conduzir o estudo histérico do psiquismo, Vigotski (2007) sinaliza dois de seus
requisitos fundamentais: analisar processos e ndo objetos e buscar a esséncia para além
da aparéncia. Isto significa, a um sé tempo, enfatizar as relacGes entre os objetos,
buscando evidenciar como elas acontecem e quais sdo suas causas explicativas para
além do que ¢ aparente. Neste momento, Vigotski faz referéncia a citacdo de Marx: “se
a esséncia dos objetos coincidisse com a forma de suas manifestacfes externas, entdo

toda ciéncia seria supérflua”.

Dai depreendemos que tal concepcdo metodologica de carater historico-social,
advém da ontologia de Marx, e constitui o0 materialismo histérico-dialético como matriz
fundamental (Lukéacs, 1978, Lessa 2001, Konder, 2010). Esta compreenséo, pois, é que

nos motiva para a elucidacdo das situacdes-limite relacionadas ao desenvolvimento das
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criancas no contexto da escola, tomando-as como fragmentos que expressam uma
historia de limites que envolvem o processo educativo em escolas publicas brasileiras.
Para isso, e ainda no ambito da concepcdo metodoldgica que consideramos como fonte,
faz-se necessario clarificar como vislumbramos a relacéo entre o materialismo histérico-

dialético e a Psicologia Critica tal como a temos apresentado ao longo deste trabalho.

No entanto, sabemos que o anincio do materialismo historico dialético a partir
dos fundamentos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos que o envolvem nos
remete ao andncio de uma complexidade impar. Por isso, aborda-lo integralmente nédo é
0 escopo desta pesquisa. Ao contrario, pretendemos somar esfor¢os junto a muitas
outras pesquisas que se dedicaram e ainda se dedicam a construcdo de uma trajetdria
que, efetivamente, o incorpore e reflita. Logo, 0 que temos apresentado até aqui e o que
se apresentara no item seguinte é uma tentativa de elucidagdo do materialismo como o
fundamento filoséfico que unifica a Psicologia Critica e explicitacdo da ldgica dialética
como fundante do Materialismo Histdrico-Dialético como matriz de conhecimento e

investigacao.

2.2) O Materialismo Histdrico-Dialético por uma Psicologia Critica

A apresentacdo do materialismo historico-dialético como método de
conhecimento e/ou de pesquisa € tarefa ainda controvertida no campo da Psicologia.
Isto porque, conforme adverte Paulo Netto (1985), as suas diversas apropriacdes para
dentro e fora da ciéncia psicoldgica assumem formas e funcGes variadas. No nosso caso,
temos sinalizado o materialismo historico-dialético como a matriz filosofica e
metodoldgica necessaria para o desenvolvimento da pesquisa e da intervencdo no

interior da Psicologia que chamamos de Critica.

Por isso, neste momento, pretendemos esclarecer a relagdo que vislumbramos
entre a Psicologia Critica e o Materialismo Historico-Dialético, ou, pelo menos,
contribuir para a construcdo de um caminho neste sentido. Para alcancar esta proposta
consideramos que seja necessario percorrer a busca das suas possiveis imbricagdes e, sO
assim, destacar o que de fato significa anunciar o materialismo histérico-dialético como

estrutura e dindmica em um trabalho como o nosso.
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Segundo o ponto de vista de Parker (2007), a Psicologia Critica é aquela que se
dedica ao exame sistematico de como algumas variedades de acdo e experiéncia
psicoldgica sdo privilegiadas em contraposi¢cdo a outras. Logo, 0 seu papel assume o
propdsito de entender os elementos de poder e de resisténcia presentes nas praticas que
historicamente constituiram a Psicologia como uma ciéncia ligada a ideologia das
classes dominantes e dedicada ao estudo do sujeito fragmentado entre seus
comportamentos observaveis e sua consciéncia metafisica. Em sintese, Parker (2007)
afirma que a Psicologia Critica estd comprometida com sua tarefa de rompimento da
tensdo entre 0 homem e 0 mundo, 0 sujeito e seus comportamentos ou a matéria e o

pensamento, que tem forjado o compromisso histérico da Psicologia.

Ao se dedicar a tarefa de explicar o que é a Psicologia Critica, especialmente na
América Latina, Montero (2010) a enfatiza como o contetido de um movimento critico
cujo intuito é desconstruir as praticas impostas pelas teorias dominantes, denunciando
as suas expressdes de poder assimétrico ou absoluto. Justamente por isso, ela diz que a
Psicologia Critica ndo é um ramo da Psicologia, mas, ao contrario, € uma pratica
exercida em frentes distintas. Assim, o que a unifica como Critica é a dedicacdo a
proposta de desvelar elementos de contradicdo qualquer que seja a totalidade em que ela
esteja inserida. Portanto, questionar explicagdes historicamente construidas, reconhecer
que existem outras possibilidades e atuar no sentido do rompimento com as praticas
hegemonicas que fragmentam ou absolutizam as condutas psicoldgicas é o mote da

Psicologia que se constitui como Critica.

Envolvido com a mesma proposta, Ibafiez (2005) busca desvendar o imperativo
da critica e o encontra na forca da Psicologia Social. Segundo sua perspectiva ndo pode
haver uma concepc¢éo critica destituida da andlise sisttémica proposta pela Psicologia
Social. Assim, o autor enfatiza a obra de Martin-Bard como producéo intrinsecamente
social, cuja praxis revela o teor da critica na medida em que expressa sua base marxista.
Isto significa que, de acordo com o ponto de vista de Ibafiez (2005), a Psicologia Critica
é aquela que, em consonancia com o papel que assume, explicita seus fundamentos na
ontologia do ser social. Desta forma, independentemente dos espacos que se
desenvolva, a Psicologia Critica expressa preocupacdo com a realidade imediata,

vocagdo emancipadora e carater reflexivo.
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Ora, ao sintetizarmos o conteddo destas explicacGes, concluimos que a
caracteristica central da Psicologia denominada Critica € a unidade de um projeto
tedrico, metodoldgico e politico cuja proposta prevé a reconstrucdo da Psicologia a
partir da materialidade que emana das condi¢des reais e das demandas concretas das
maiorias populares. Dai, se a luz destas sinteses realizamos o esforco de um resgate
historico da literatura, conseguimos identificar obras, textos e manuscritos, de dentro e
complementares a ciéncia psicoldgica que estdo unificados quanto a proposta de
realizacéo deste projeto (Vigotski, 1927/1991; Fanon, 1952; Freire, 1979; Martin-Baro,
1986; Holzkamp, 1992; Prilleltensky, 1994; Parker, 2007; Elhammoumi, 20009;
Montero, 2010; Marvakis, 2012).

Assim, quando nos dedicamos ao estudo e a analise deste conjunto de
producgdes, conseguimos observar que a unidade que os relaciona é a proeminéncia dos
principios materialistas, da andlise histérica e da logica dialética. A emergéncia do
materialismo historico-dialético como filosofia, teoria e/ou método é, pois, caracteristica
estruturante do projeto que vem construindo e consolidando a Psicologia Critica. A
partir do confronto entre a leitura das produgdes que assim se posicionam (Vigotski,
1927/1991; Fanon, 1952; Freire, 1979; Martin-Bard, 1986; Holzkamp, 1992;
Prilleltensky, 1994; Parker, 2007; Elhammoumi, 2009; Montero, 2010; Marvakis,
2012), e aquelas que se dedicam a tarefa de buscar definicGes para o que seja a
Psicologia Critica (Parker, 2007; Montero, 2010), postulamos que a relacdo entre a
Psicologia Critica e os principios materialistas corporificados no materialismo historico-

dialético é vital e ndo, meramente, secundaria.

Isto posto, passaremos agora a tarefa complementar e ndo menos importante: a
recuperacdo do materialismo enquanto fundamento filos6fico, por meio do
esclarecimento das suas origens e do seu papel na constituicdo do materialismo
historico-dialético. Todavia, dadas as propor¢des de um trabalho construido no interior
da Psicologia, procuraremos conduzi-la de maneira didatica, cientes da sua importancia
para a compreensdo da estrutura metodoldgica que propusemos mas sem pretender

esgotar suas especificidades.

Para comegar esta sintética, intensa e necesséria incursdo, é preciso que se
compreenda o materialismo como uma posicdo filosofica dedicada a explicacdo da

realidade. Ao esclarecer este ponto, Novack (1975) explica que a proposicao béasica do

83



materialismo se refere a existéncia da realidade independentemente da existéncia da
humanidade. Ele afirma a matéria como substancia primordial e essencial da realidade.
Assim, a matéria produz o pensamento que é o seu produto mais elevado e a forma mais

complexa da atividade humana.

Isto significa que a natureza existe independentemente do pensamento, mas que
0 pensamento ndo pode existir separado da matéria. Novack (1975), explica ainda que a
posicdo materialista se constitui em oposicdo a idealista para a qual o elemento
fundamental da realidade ndo é a matéria, mas a mente e o espirito. Para esta
compreensdo, 0 pensamento cria 0s objetos materiais e, por isso, ele € anterior a
matéria. Por isso, o materialismo é a corrente filosofica diametralmente oposta ao

idealismo.

Alves (2010) enfatiza esta questdo explicitando qual seria a pergunta materialista
feita para o idealismo. E diz que seria a seguinte: ‘se o pensamento determina a
realidade, o que determina o pensamento?’ (p. 5). Para o materialismo, a resposta seria:
a propria realidade. Assim seria porgue, para 0 materialismo, 0 que o sujeito pensa s
pode ser construido a partir do que ele produz, por meio de sua acdo sobre a natureza. A
consciéncia ndo é funcdo de um principio espiritual e, sim, da prépria matéria. Como
posicdo filosofica que ilumina a compreensdo da realidade, entdo, o materialismo

constréi determinadas formulagdes sob a forma de explicacdes teoricas.

Esclarecida a origem do materialismo como posicdo filosofica, pode-se partir
para a segunda e importante colocacdo: € no interior da obra de Marx que o
materialismo sustenta uma nova e contundente construcdo tedrica e metodoldgica.
Segundo acentua Paulo Netto (1985), o trabalho de Marx previa o estudo da sociedade
burguesa com vistas a sua explicacdo e consequente ultrapassagem revolucionaria, na

medida em que se erguia como um projeto da e para a classe operaria.

Mas, segundo esclarece Paulo Netto (1985), na busca pela concretizacdo do seu
objetivo, o intento revelou sua amplitude e, a partir de uma concepcao filosofica, acabou
por construir uma analise histérica e formatar um método de investigacdo especifico
delineado a partir da logica dialética. Acontece que, ao fazer isso, Marx ultrapassou 0s
limites de sua proposta inicial, delimitou os pilares de uma nova concep¢do de mundo,
construiu uma nova ontologia do ser social e delimitou os limites do materialismo

historico-dialético como filosofia, teoria e método.
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Ao investigar a vastiddo desta nova proposta, Reed (1966) apontou os desafios
que se colocavam frente a esta epistemologia marxista. Perguntando-se sobre o que ela
significa afinal, Reed (1966) percorre um caminho didatico e explica que a concepgdo
materialista € aquela que resgata as leis da natureza como determinantes e ndo como
pré-determinantes das acfes humanas. Isto ndo significa dizer que o sujeito esta a mercé
destas leis e que a historia o condiciona, mas, exatamente o contrario: a relagdo do
sujeito com a natureza e suas forgas de producdo é tdo concreta que constitui a sua
subjetividade, seu pensamento, sua consciéncia. Este sujeito ativo, entdo, volta a agir

sobre a natureza e modifica suas leis.

Assim, Reed (1966) contribui para a compreensdo do que significa o
materialismo incorporado ao trabalho de Marx e o distingue da identificagdo com outras
propostas materialistas acentuando o seu carater histdrico. Segundo sua explicacao, € o
fatalismo, tido como materialismo, que toma a natureza como motivo da forca da
historia; e é o voluntarismo, tido como materialismo, que toma o pensamento e a
volicdo humana como motivo da forga da histdria. Mas, € somente o materialismo
historico, tal qual Marx o concebeu, que supera esta dicotomia e esclarece: s6 tomando

0 pensamento humano como parte da natureza, € que a natureza engloba a volicéo.

Logo, a ciéncia marxista ancorada no materialismo histérico requeria uma logica
gue a movimentasse. Nesse sentido, o materialismo-historico incorporou a légica
dialética como estrutura e dindmica organizativa. Segundo esclarece Kopnin (1978), a
I6gica dialética é aquela que se opde aos esquemas dedutivos da légica formal presa ao
terreno da filosofia positivista. Ela é a légica que viabiliza a superagdo do abismo entre

as leis do pensamento e as leis do mundo objetivo tal como exigia o projeto de Marx.

Kopnin (1978) esclarece que esta superacdo é mérito de Hegel que, pela primeira
vez abandonou a concepcdo de que as formas do pensamento eram puramente subjetivas
e nada tinham a ver com o seu conteldo objetivo. No entanto, mantendo a base
idealista, Hegel ainda acreditava que as leis do pensamento seriam, simultaneamente, as
leis da realidade objetiva, na medida em que o pensamento determinava a realidade

objetiva.

E o proprio Marx(1996) quem explica esta questdo no posfacio a segunda edigdo
de O Capital:
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“(...) A mistificagdo que a dialética sofre nas maos
de Hegel ndo impede, de modo algum, que ele
tenha sido o primeiro a expor as suas formas gerais
de movimento, de maneira ampla e consciente. E
necessario inverté-la, para descobrir o cerne
racional dentro do invélucro mistico. Em sua forma
mistificada, a dialética foi moda alema porque ela
parecia tornar sublime o existente. Em sua
configuracdo racional (...), ela inclui ao mesmo
tempo o0 entendimento da sua negacdo, da sua
desaparicdo inevitavel; porque apreende cada
forma existente no fluxo do movimento, portanto
também com seu lado transitorio; porque ndo se
deixa impressionar por nada e €, em sua esséncia,
critica e revolucionaria” (p.141).

Kopnin (1978) explica ainda que, absorvida pelo materialismo a dialética
reconfigura a solugdo do problema da relacdo entre as leis do pensamento e as leis do
mundo objetivo e revela que a atividade préatico-sensorial é a base imediata do
surgimento de todas as faculdades intelectuais, inclusive, do préprio pensamento. No
interior do marxismo, sujeito e objeto estdo unificados na historia e a dialética conduz o

movimento do pensamento e representa a atividade histérica do homem no mundo.

Reed (1966) acentua, entdo, que a reivindicacdo da logica dialética pela
epistemologia materialista-histrica promoveu a reconciliacdo entre pensamento e
natureza, mostrando como leis e homens trabalnam juntos para e na geracdo de
mudancas. A atividade mental humana ndo é simples mediadora entre sensacdo e
conhecimento. Ao contrério, a consciéncia perceptual é ela propria, uma atividade, ndo
da mente ou do corpo, mas do funcionamento total do sujeito. Por meio da percepcéao, o
sujeito se torna consciente do seu entorno e dos seus recursos e pode planejar acdes que
conduzam mudancas. Ou seja, 0s objetos que compfem a natureza ndo existem
independentemente do pensamento humano, mas em relagdo com ele e, por isso, 0
sujeito ndo pode observa-los e apreendé-los na sua totalidade como se 0s enxergasse de

fora.

Nesse sentido € que, como enfatizou Kosik (1969), ao se dedicar ao objetivo de
compreender e explicar a sociedade burguesa, Marx cumpriu o papel de elucidar uma
questdo anterior e fundamental: o que é a realidade? A resposta para essa questdo
fundou a obra marxiana e delineou a sua importancia para o conhecimento e a

investigagcdo da vida humana concreta ao esclarecer que a realidade é a totalidade
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concreta, ou seja, € um todo estruturado em curso de desenvolvimento e auto-criacao.
Assim, a realidade ndo é mero conjunto de fatos, mas um todo estruturado e dialético no
qual ou do qual um fato qualquer (ou conjunto de fatos) pode vir a ser explicado e

compreendido.

Decorrente da compreensdo da realidade como totalidade € a nocdo de que a
atitude primordial de homens, mulheres e criancas em face desta realidade ndo € a de
sujeitos abstratos e meros cognoscentes, mas de sujeitos que agem objetiva e
praticamente, sujeitos historicos que se relacionam com o0 mundo e com outras pessoas.
Esta, como afirma Kosik (1969) é a realidade humano-social (e ndo natural) da qual o
humano é produto e produtor. Quando encaramos a realidade observamos uma série de
fendmenos como a expressdo primeira e imediata das relacbes que acontecem entre o
humano e o mundo. Todavia, conforme alerta Kosik (1969), os fendmenos ndo sao

diretamente acessiveis, justamente porque sua ligacao ndo é causal e, sim, relacional.

Isso significa dizer que fendmenos e realidade ndo sdo completamente idénticos
assim como também ndo sdo completamente diferentes. Fendbmeno e esséncia se
relacionam e ndo se excluem ou se igualam. Isto porque, segundo explica Kosik (1969),
0 homem ndo é mero observador da realidade que se descortina a sua frente. Ele €
sujeito que ndo estd apartado do mundo, ao contrario, exerce nele sua atividade pratico
sensivel. Se 0 mundo o constitui e € constituido por ele, a realidade ndo é resultado da
observacao direta, apresentada a primeira vista como objeto que espera intui¢do ou

analise imediata.

Logo, Kosik (1969) esclarece que compreender fendmeno e esséncia a partir de
uma relagio intima é compreender a logica dialética. E compreender que o mundo real
se oculta (apesar de se manifestar) no que ele chamou de pseudoconcreticidade. Mas
isso ndo o torna 0 mundo das condicdes irreais opostas as condicdes reais, mas o revela
como o mundo da praxis humana, isto é, da realidade humano-social como unidade de
producdo e produto, sujeito e objeto, génese e estrutura. E entender a logica dialética no
ambito da filosofia materialista é reconhecé-la para além dos artificios que tentam
aproxima-la do relativismo ou reduzi-la ao materialismo vulgar. Isso significa que a
realidade é o mundo da realizacdo da verdade. Buscar a esséncia para além da

pseudoconcreticidade significa, nas palavras do autor, que “a verdade nao ¢ nem
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inatingivel, nem alcancavel de uma vez para sempre, mas que ela se faz; logo, se

desenvolve e se realiza.” (p.19).

Dessa forma, Kopnin (1978), reitera que o materialismo historico-dialético é o
cerne do marxismo porque expressa, simultaneamente, suas funcbes ontoldgicas,
gnosiologicas e logicas. Na filosofia marxista ndo ha partes independentes com leis
diferentes, mas uma ciéncia com as mesmas leis que sdo as leis do ser e do
conhecimento. Assim, ao assumir o materialismo historico-dialético para a compreensao
do ser, ele é afirmado como método de conhecimento. Todavia, ele também pode se
constituir como método de investigacdo se orientar a organizacdo de recursos e

procedimentos coerentes.

Esta € uma questdo importante para a pesquisa, especialmente para aquelas que,

COmo a nossa, se constroem na relagdo com a intervencdo. Nas palavras de Marx
(1996):

“A pesquisa tem de captar detalhadamente a

matéria, analisar as suas varias formas de evolugédo

e rastrear sua conexdo intima. SO depois de

concluido esse trabalho é que se pode expor
adequadamente o movimento real. (p. 140).

Portanto, para os propoésitos deste trabalho, ao tomar o materialismo historico-
dialético como filosofia, teoria e método, o estamos assumindo como légica de
conhecimento e como logica de investigacdo. Envolvidos por esta concepcdo é que
conduzimos nossa revisdo bibliogréfica, questionamos a literatura e escrevemos nossas
reflexdes, enquanto buscamos a unidade que agrega estas dimensdes e possibilitam a
construcdo do trabalho. Mas, é, certamente, quando estamos dentro da escola que estas
dimens@es sdo vivificadas, as contradicbes emergem, as relacdes se estabelecem e os

limites sdo revelados.

Por isso, a partir do préximo item, vamos comecar a caracterizar o contexto e o
cenario da pesquisa, buscando incorporar elementos da descricdo objetiva que
caracterizem e circunstanciem o espaco da escola e 0 seu entorno, onde a pesquisa se

desenvolve.
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2.3)  Contexto e Cenario da Pesquisa

Segundo o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010),
Campinas tem uma populacdo estimada em 1.080.999 pessoas e caracteriza-se como um
centro de desenvolvimento tecnoldgico e industrial que, excluindo-se as capitais,
encontra-se entre 0s trés municipios brasileiros mais populosos desde 2000. Apesar de
sua figuracdo, no cendario nacional, como centro de desenvolvimento econémico,

Campinas comporta grandes marcas do processo de desigualdade social.

Como a grande maioria das metrépoles brasileiras, o0 municipio de Campinas
caracteriza-se por taxas expressivas de crescimento populacional e pela periferizacdo do
crescimento fisico-territorial. As consequéncias deste processo de expansdo sobre as
condicdes e a qualidade de vida da populacéo ja sdo reconhecidas. O trabalho de Cunha,
Jakob, Hogan e Carmo (2006) buscou analisa-las por meio do conceito de
vulnerabilidade social que, neste estudo, esta inserido no &mbito dos estudos urbanos
como uma referéncia a apreensdo dos fatores que podem levar individuos e familias a

experienciar condi¢cGes mais ou menos vulneraveis.

Com o recurso da analise dos indicadores empiricos ou dados secundarios (como
0s censitarios, por exemplo) estes autores elaboraram uma sistematizacdo que divide o
municipio nas chamadas zonas de vulnerabilidade. A despeito das controvérsias sobre a
definicdo do que seja vulnerabilidade e da distinta concepcdo tedrica que utilizamos
para entendé-lo (como ja explicitamos em linhas anteriores), este trabalho nos oferece a
possibilidade de avaliar o impacto do movimento de periferizacdo do municipio,
orientado pela concentracdo de territdrios nas méos de poucos proprietarios e a excluséo
da grande maioria da populacdo em areas periféricas, desprovidas da infra-estrutura
basica e das condi¢des de acesso aos servigos essenciais.

As zonas de vulnerabilidade revelam as caracteristicas de desigualdade social da
regido metropolitana de Campinas e, especialmente do municipio de Campinas. Foram
delimitadas quatro zonas a partir da utilizacdo de indicadores demogréficos,
habitacionais, nivel de escolaridade e acesso aos servicos de protecdo social. As zonas
mais vulneraveis (1 e 2) sdo constituidas pelas regides geogréafica e socialmente mais

periféricas do municipio. Elas abrigam grandes concentracdes da populagdo de baixa
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renda e revelam graves caréncias quanto ao acesso aos Servigos basicos de saude,

educacéo e assisténcia.

Geograficamente, a escola em cujo cenario construimos nosso trabalho, esta
inserida na regido no noroeste do municipio de Campinas e, portanto, esta incluida na
zona 1 de vulnerabilidade social, segundo a sistematizacdo de Cunha, Jakob, Hogan e
Carmo (2006). Segundo o mapa de exclusdo/inclusdo elaborado pela Prefeitura
Municipal de Campinas (PMC) em 2004, a regido noroeste representa 0 maior indice de
excluséo. Este mapa revela uma distancia social de 98 vezes entre os moradores de um

bairro da regido noroeste e outro situado na regido leste (maior indice de incluséo).

O indice de exclusdo/inclusdo varia entre — 1, 00 e + 1,00 e mesmo a regido mais
rica da cidade apresenta uma discrepancia social e econémica consideravel. O indice de
discrepancia é aquele que estabelece uma escala para medir as desigualdades sociais
entre os territorios apontando as diferencas existentes no que diz respeito a oferta de
servigos bésicos e as condicdes de vida de seus moradores (PMC, 2004).

Com relagdo a especificidade das politicas educacionais, o0 periodo em que
estivemos na Escola marcou uma transformacéo importante da conjuntura do municipio,
obviamente, traduzida do cenario nacional. No ano de 2010, aconteceu a Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE) como resultado de mobilizagdes e conferéncias
municipais e estaduais que anunciavam a emergéncia da organizacdo de um novo Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para a década de 2011 a 2020 (MEC, 2010).

A organizacdo da CONAE explicita e retoma os debates historicos que
envolvem as politicas educacionais desde a Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996. A
questdo da qualidade e do acesso a educacdo bem como 0s aspectos que envolvem a
alfabetizacdo, a evasao e os déficits de aprendizagem acirram a reflexdo sobre o que diz
a lei e o que significa a pratica. Nesse sentido, os objetivos e metas do novo PNE
resgatam a discussdo sobre gestdo, financiamento e avaliacdo das politicas educacionais

na sua relacdo entre os ambitos federais, estaduais e municipais.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, assim como em outros
municipios, absorve o impacto destas discussfes que, somadas ao processo eleitoral
ocorrido em 2012, atingem o cenario das instituicdes escolares. Na escola em que

estivemos, estas reconfiguragcdes culminaram na alternéncia frequente das pessoas que
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assumiam as funcdes de diretor e vice-diretor: de 2011 a 2013, trés diretores diferentes
foram atribuidos. No ano de 2014, ainda como consequéncia dessa conjuntura, a Escola

assume, em conjunto com outra unidade da regido, a implantacéo da Escola Integral.

Ainda quanto & organizagdo politica do municipio de Campinas, as escolas
municipais sdo administradas pela Secretaria segundo um modelo de gestdo
descentralizada e regionalizada. Os chamados Nduacleos de Acdo Educativa
Descentralizada (NAED) estdo alocados nas regides administrativas do municipio e
concentram as demandas e operacionalizacdo das tarefas pedagogicas das escolas destas
regibes. No nosso caso, estamos referenciados ao NAED-Noroeste, cuja
responsabilidade envolve 5 Escolas Municipais de Ensino Fundamental, além das de
Educacdo Infantil (EMEIs). A gestdo dos NAEDs é conduzida pelas supervisoras
pedagogicas (SPs) e coordenadoras pedagdgicas (CPs) que assumem a conducdo técnica

de escolas especificas, onde atuam as orientadoras pedagogicas (OPs).

De modo mais amplo (ainda que passiveis de uma discussdo mais aprofundada),
outros indicadores nos ajudam a identificar o contexto politico e social do municipio de
Campinas na relacdo com as politicas de educacdo: dos 1.080.999 habitantes, 354.507
pessoas ndo concluiram o ensino fundamental. Destas 1.080.999 pessoas, 118.377 tem
entre 7 e 14 anos e destes 118.377, 101.443 frequentam o ensino fundamental na rede
publica de ensino, ou seja, 16.934 criancas entre 7 e 14 ndo estdo na escola. Do total de

habitantes, 68.363 pessoas nunca frequentaram a escola. (IBGE, 2010).

Os resultados da Prova Brasil de 2011 no municipio de Campinas revelam uma
média de 195,7 em lingua portuguesa e 213,1 em matematica para os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, ambos acima da média nacional de 109, 58 e 209, 63
respectivamente. Quanto as médias da escola em que estivemos, elas correspondem a
190,6 em lingua portuguesa e 208,5 em matematica, ou seja, neste ultimo caso, abaixo

da média do municipio e abaixo da média nacional (INEP, 2011).

O mapa da violéncia produzido e publicado em 2013 pelo Centro Brasileiro de
Estudos Latino-Americanos e pela Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais
revela que o indice de mortes por arma de fogo em cada grupo de 100 mil habitantes em
municipios da Regido Metropolitana de Campinas é mais alto do que a média de paises
qgue vivem em conflitos armados. No municipio de Campinas sdo 12,9 casos de

homicidios a cada grupo de 100 mil habitantes por ano enquanto que no Afeganistdo o
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indice é de 9,9. E mais: se na populacdo ndo jovem 3% dos 6bitos foram decorrentes de
homicidios, na populagdo jovem (15 a 24 anos) 39,3% das mortes foram decorrentes de
homicidios (Mapa da Violéncia, 2013).

Para além de aprofundar os varios sentidos decorrentes dessa conjuntura,
insistimos em menciona-lo para sinalizar os elementos que perpassaram e também
constituiram o trabalho e a reflexdo que fizemos do nosso objeto de pesquisa. Afinal, a
discussdo de propostas para a atuacdo do psicélogo na escola ndo sé ndo esta descolada

destas implicacgdes estruturais como as refletem e problematizam.

Quanto a especificidade do cenério da pesquisa, desde o inicio do ano de 2011, o
“Voo da Aguia” estd inserido em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF) na cidade de Campinas, interior de Sdo Paulo. Situada na regido noroeste, esta
escola ocupa um prédio do Estado cedido para a Prefeitura a partir do fechamento de
uma Escola Estadual que funcionava |4 desde o ano de 1968. Segundo consta no livro
‘Nosso bairro tem historia’, construido pela orientadora pedagogica da EMEF em
parceria com alunos e moradores da comunidade, o fechamento da escola estadual
aconteceu no ano de 2009 e foi uma decisdo da Secretaria de Educacdo do Estado de
Sao Paulo em virtude das reformas nas politicas de educacdo que discutiam sobre a
distribuicdo das vagas e sobre o funcionamento da escola em periodo integral ou em

periodos parciais.

Assim, o fechamento da escola estadual atenderia a dois objetivos: resolveria o
problema da escassez de vagas redistribuindo os alunos matriculados no ensino médio
para outras escolas do Estado de modo e atenderia a solicitagdo por vagas das séries
iniciais, cuja demanda aumentava na regido. Entdo, a partir do ano de 2010, a EMEF
que ja funcionava em outra constru¢do do bairro desde o ano de 1982 foi transferida
para o prédio do Estado e as crian¢as que ja estudavam na Escola do Municipio se
somaram aos alunos de 1° ao 5° ano da entdo Escola Estadual que, daquele momento em
diante, comporiam a nova EMEF.

E preciso ressaltar que este processo exprimiu a tendéncia apontada pela
conjuntura politica nacional de que as escolas municipais atendam, somente, aos dois
primeiros ciclos do ensino fundamental, ou seja, do primeiro ao quinto ano e que 0s
demais figuem a cargo do Estado. A realidade deste processo tem sido observada por

nos desde que chegamos a escola no inicio de 2011. No final deste periodo, 0 nono ano
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foi extinto e, ao longo de 2012 e 2013 organizou-se a extin¢cdo dos sextos, setimos e
oitavos anos, 0 que culminou com a proposta de implantacdo da Escola Integral para
atendimento do primeiro ao quinto ano a partir de 2014. Esta reestruturacdo também
acarretou modificacdes importantes no quadro de profissionais. Em funcdo das novas
diretrizes, também acompanhamos desde o inicio de 2011, a remocdo de varios

professores e membros da equipe gestora.

Com relacdo a sua estrutura, a EMEF conta com quinze salas de aula, duas
bibliotecas, um laboratorio de informéatica, uma sala multiuso destinada as aulas de
artes, uma brinquedoteca, um parque com brinquedos de madeira, uma quadra coberta,
um teatro arena, um anfiteatro, um refeitorio com capacidade para 90 alunos sentados e

um estacionamento coberto.

Entre os anos de 2011 e 2013, a escola foi a Unica unidade que ofereceu ensino
fundamental na regido, funcionando em dois periodos, das 07:00 as 12:00 e das 13:00 as
18:00 e recebendo criancas de sete bairros do territério. Neste periodo, a escola atendeu
a 671 alunos matriculados, sendo 275 no Ciclo I, 185 no Ciclo 11 e 211 no Ciclo I11, com
idades variando entre seis e quatorze anos. Quanto a equipe de funcionérios, a escola
contou com trés diretoras, trés vice-diretoras, uma orientadora pedagdgica, quatro
professoras readaptadas que atuaram como apoio administrativo, duas auxiliares
administrativas e 43 docentes, além das equipes terceirizadas para as atividades de

limpeza, vigilancia e cozinha.
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2.4)  Procedimentos Eticos

Ao tratarmos dos aspectos éticos da pesquisa, € importante pensarmos acerca do
que eles significam, antes de explicitarmos quais procedimentos norteardo nossa
conduta. Sobre esta questdo, Parker (2005) enfatiza que a dimensdo ética da pesquisa-
acao-participacdo emerge da pratica politica. Isto porque, segundo seu ponto de vista, as
acOes da pesquisa nos levam a confrontar as posi¢des que assumimos no dia-a-dia com
aquelas que surgem a partir daquilo que estudamos. Assim, 0 autor acentua que €
necessario refletirmos sobre como nés nos mantemos em verdade com o que acontece
dentro e fora da pesquisa. A fidelidade aos compromissos assumidos com a pesquisa,
portanto, revela as concepcdes que adotamos antes dela e, esta sim, deve ser a dimensao

ética considerada.

Ainda neste sentido, Parker (2005) esclarece que o papel da ética na pesquisa €
preencher a lacuna entre a antecipacgéo e a reflexdo, ou seja, ela deve fazer com que a
atencdo do pesquisador ndo seja focalizada s6 sobre o que pode acontecer como uma
preocupacdo antecipada, ou s6 sobre o que ja aconteceu e exige reflexdo. A dimensao
ética, portanto, assume o espaco da relacdo, revela os cuidados que conectam o inicio ao
fim da atividade de pesquisa e, envolve o respeito com todos que participam do seu

processo.

Neste sentido, fica claro que a dimensdo ética diz respeito a mais do que a
redacdo, confeccdo de acordos e cumprimento de normas. A dimensdo ética torna-se
plena quando preza os vinculos entre o pesquisador e 0s sujeitos com 0s quais ele se
envolve no cotidiano da pesquisa. Assim, também a pesquisa, representa a vivificacdo
de fundamentos que passam a nortear a constru¢ao de um projeto coletivo que precede e
sucede a pesquisa, na medida em que constitui e transformas todas as relagdes que a

constituem.

Este é, inclusive, o cerne da obra de Ignacio Martin-Bard que tomamos como
fonte para a constituicdo deste trabalho. Da variedade de temas e objetos que ele
considerou sob a perspectiva da libertagdo, 0 seu compromisso ético-politico € uma
constante. Deste lugar, a Psicologia faz uma escolha, o psicologo faz uma escolha, o

pesquisador faz uma escolha: agir com e ndo para as pessoas.
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Certos de que a nossa relagdo com os sujeitos desta pesquisa foi fonte e ndo
consequéncia do trabalho que apresentamos, reiteramos nosso cuidado e respeito com
cada um deles na composicdo da escrita que conta a historia desta relacdo, que conta a
nossa historia. Por esta razdo, utilizamos nomes ficticios e priorizamos o conteudo em
detrimento de detalhes do cenario que pudessem contribuir para a identificagdo dos

atores envolvidos.

A consequéncia possivel, que assumimos como decorréncia desta posicao ética é
0 compromisso com a devolugdo reflexiva do conteldo que aqui sistematizamos para a
escola cenario desta nossa producdo. Mais do que oferecer a oportunidade de
compartilhar nossa elaboracdo mais tedrica e mais formal, nos disponibilizaremos para a
construcdo de novas sinteses, convergéncias e divergéncias, que garantam que 0

trabalho de pesquisa permaneca aberto e ativo.

Desta perspectiva, antes politica e pessoal do que académica e formal,
cumprimos os procedimentos legais formalizados pela Plataforma Brasil. O parecer de

aprovacao sob o numero 350.398 esta anexado no final do trabalho.
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Capitulo 3

Do problema da analise para a analise do

problema

“Dificil fotografar o siléncio.

Entretanto tentei. Eu conto:

Madrugada, a minha aldeia estava morta. N&o se via ou ouvia um barulho, ninguém passava entre as casas.
Eu estava saindo de uma festa.

Eram quase quatro da manha. la o siléncio pela rua carregando um bébado. Preparei minha maquina.

O siléncio era um carregador?Estava carregando o bébado. Fotografei esse carregador.

Tive outras visdes haquela madrugada. Preparei minha maquina de novo.

Tinha um perfume de jasmim no beiral do sobrado. Fotografei o perfume.

Vi uma lesma pregada na existéncia mais do que na pedra. Fotografei a existéncia dela.

Vi ainda um azul-perdado no olho de um mendigo. Fotografei o perdao.

Olhei uma paisagem velha a desabar sobre uma casa. Fotografei o sobre (...)”’

%’ Barros, M. de. (2000). Ensaios Fotograficos. Rio de Janeiro: Record.
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3.1) O drama nos diarios de campo: entre o ser e o fazer do psicdlogo escolar

Desde as linhas iniciais deste trabalho enfatizamos a peculiaridade que envolve a
sua construcao: a delimitacdo da escola como espaco de atuacdo profissional é fruto da
maneira como percebemos e estamos no mundo e, portanto, revela nossa compreensao
do que seja a intervencdo para a qual nos disponibilizamos. Por outro lado, ou, muito
provavelmente, por causa deste lado, questfes e inquietacBes que nos mobilizam desde
a época do mestrado, configuraram uma necessidade de busca e investigacdo proprias
do movimento da pesquisa. Isto significa que, os limites da intervencdo e da pesquisa se
misturam €, no nosso caso, como ja explicitamos, estdo formalizados nos fundamentos
do “Voo da Aguia”. Ora, no podemos, entdo, nos furtar das implicagdes metodoldgicas

que ai estdo relacionadas.

Assumir nossa relacdo com a realidade pesquisada é assumir que ndo
consideramos a possibilidade de observar silenciosamente, descrever simplesmente e
concluir arbitrariamente sobre o que acontece dentro da escola. Assim, se propomos a
categoria situacdo-limite como estruturante da atuacao do psicélogo na escola, devemos
considerar que esta pesquisa se debruca sobre a nossa propria conduta e, sobretudo,
sobre a conduta que construimos e reconstruimos com criancas, pais, maes, avos, tios,
professores, orientadores, supervisores e diretores ao longo de nossa interac¢ao cotidiana
dentro da escola. Obviamente que este lugar pressupde a existéncia de um vinculo que
sustenta e permite a instauracdo de uma relacdo de confianca ou, pelo menos, de
respeito. Logo, se, a um sO tempo, construimos como intervencdo o que pretendemos
investigar por meio da pesquisa, podemos dizer que partimos do problema da anélise

para a analise do problema.

Pensar sobre o problema da analise quando se vivencia a pesquisa por meio da
intervencdo, quando as informacgfes se envolvem com o pesquisador de uma forma
constitutiva, nos faz entender que, agora, a analise reconstroi a pesquisa e, para isso, se
utiliza do pesquisador. A condicdo de intervencdo, de fato, ndo estava dissociada do
lugar da pesquisa. E, exatamente por isso, percebemos que a trama das a¢des cotidianas
revelava muito mais do que modos de agir, denunciava modos de pensar e, mais ainda,
mostrava 0s motivos que construiam esses modos de pensar e culminavam nas agdes

externalizadas.
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A vivéncia do cotidiano extrapolava o alcance da pesquisa e, por iSSo mesmo a
modificava de outras formas. A convivéncia real ultrapassava o que poderiamos
imaginar apreender com o recurso de instrumentos ou técnicas especificas. Se os
vinculos eram elaborados por meio das conversas que nos aproximavam (ou nos
afastavam) ao longo das relacdes que construiamos diariamente, a palavra se revelava
como a ferramenta mais fiel ao registro do que a convivéncia significava. Por isso, notas
escritas em diarios de campo foram a nossa escolha como possibilidade de materializar

o vivido e refletir sobre seus sentidos.

E Branddo (1982) quem diz que o movimento da escrita-refletida representa “a
vontade de escrever 0 homem, seus simbolos, seus mundos, sua vida” (p. 12). Assim,
ele revela a possibilidade de materializacdo dos processos de pensamento e fala,
conduzidos ao longo da experiéncia humana, na atividade de escrita. Do interior da
Psicologia, € Vigotski (1934/2001) quem, ao se dedicar ao estudo das funcbes
psicoldgicas superiores, revela a proeminéncia do pensamento e da fala como funcbes

imbricadas no processo de constituicdo da consciéncia do sujeito.

Ao considerar as relacdes entre fala e pensamento, Vigotski (1934/2001) aborda
também as relacdes entre o intelecto e o afeto e sinaliza que o pensamento nao ¢ ‘um
fluxo autdbnomo de ideias que se pensam a si mesmas’ (p. 24), mas é processo que
envolve a plenitude da vida, dos impulsos, dos interesses. Logo, 0o pensamento que
culmina na fala e a fala que constitui 0 pensamento estdo imiscuidos dos afetos, dos

motivos condizentes com a apreensdo que o sujeito faz da realidade.

Ao refletir sobre como a atuagdo do psicologo na escola se constitui, devemos
acentuar que ela é delimitada pelos processos de pensamento e fala que a caracterizam
ao longo de sua relagdo com os demais atores do cenario escolar. Os diarios de campo,
como registros da intervencdo e instrumentos da pesquisa contém elementos de fala e de
pensamento que conduzem a interacdo entre o psic6logo e 0s outros sujeitos, 0s
elementos das cenas que compartilhamos no cenario escolar. Assim, os diarios de
campo constituem-se como sinteses das véarias acdes desenvolvidas dentro da escola por
meio de processos de pensamento e fala: participacdo nas salas de aula, reunido de
professores, familias e gestores, espacos de formacgdo, conversas com criangas,

professores, familias e orientadores pedagdgicos e visitas domiciliares.
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Dessa forma, a construcdo dos didrios de campo ultrapassa a conducdo de uma
atividade meramente descritiva para constituir a materializagao da nossa vivéncia dentro
da escola. Os processos de pensamento e fala delimitam a sua construcdo e o
reconhecimento das dimensdes subjetivas que envolvem estes processos, tornam-se
também objetos de pesquisa. Os diarios de campo revelam nossa relacdo com 0s
sujeitos do espaco escolar e, portanto, séo reveladoras das agOes que caracterizam a
atuacdo do psicélogo escolar. Se estas acbes sdo conduzidas com o recurso de palavras,
acentuamos que elas podem ser potencializadas por meio da identificacdo de situacdes-
limite e, assim, contribuir com a busca pelas maximas possibilidades de

desenvolvimento dos sujeitos.

Ao refletir sobre motivos que embasam agdes, Vigotski (1931/2000b) anuncia a
especificidade da consciéncia humana para além da discriminacdo e associa¢do entre
estimulos e respostas ja amplamente discutidas para o contexto animal pela Psicologia
Experimental. As acGes humanas sao dirigidas para um fim e, por isso, sdo intencionais.
A intencionalidade se baseia, precisamente, em criar uma a¢do deduzida da exigéncia
direta das condigdes e relagfes circundantes. Ao longo deste processo, a consciéncia
humana incorpora estimulos determinados, ao contrario de ser dominada por eles, como

concluia a Psicologia Associacionista.

Nesse sentido, as ac¢fes humanas sdo afetivo-volitivas enquanto relacionam
motivos, necessidades e estimulos que exprimem sua vontade. E esta €, exatamente, a
liberdade possivel para o sujeito: a expressao da sua vontade. Citando suas sinteses da
obra de Marx e Engels, Vigotski (1931/2000b) acentua que a vontade ¢ a ‘necessidade
compreendida’ (p. 300). Se considerarmos a importancia desta compreensdo para 0
contexto do desenvolvimento humano, entendemos a importancia da atuacdo do
psicélogo dentro das escolas. Assim, a partir desta apropriacdo tedrica, acreditamos que
0 psicdlogo possa agir para libertar, no sentido de promover autonomia. Aqui, liberdade
é concebida como uma oportunidade cotidiana material e ndo associada a uma possivel
experiéncia metafisica ou ideal e, muito menos, como uma dadiva que o psicélogo €

capaz de ofertar para quem quer que seja.

Logo, podemos dizer que nossa concepgdo da escola como um cenério, palco do
desenvolvimento psicoldgico das criangas na sua relacdo com os processos de ensino e

aprendizagem por meio de ac¢Bes conduzidas pelos diversos atores também néo é uma
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ideia meramente ilustrativa, mas, ao contrario, ¢ metodoldgica. Respaldado nesta
concepcdo, o trabalho de Souza (2004), para estudar a interacdo na escola e seus
significados e sentidos na formacdo de valores, utilizou como proposta metodolégica,
exatamente, a construcdo de cenas vivenciadas no cotidiano escolar. Ao tomar as
interacdes que acontecem no espaco escolar como construtoras de valores (positivos ou
negativos) que permeiam o processo educativo, ela propés uma metodologia para
explicitar a presenga de situages semelhantes em contextos ou cenas diferentes.

Partindo do pressuposto de que no cotidiano escolar as criangas constituem-se
por meio dos valores compartilhados e de que, muitas vezes, estes valores instauram
conflitos importantes, a pesquisadora refletiu sobre o processo de construcdo de valores
e sobre o seu impacto na formacgdo e o desenvolvimento das criancas. Para além da
importante temética abordada no trabalho de Souza (2004), nos chamou a atencdo a
especificidade da sua constru¢cdo metodologica: a delimitacdo das cenas a partir das

interacdes cotidianas referendava a peculiaridade da sua pesquisa no contexto da escola.

Para resgatar a pertinéncia deste enquadre metodologico retomamos o
Manuscrito de 1929 em cujo conteudo Vigotski explicita as bases da Psicologia
Concreta do Homem e enfatiza a no¢do de drama como um ato de decisdo humana
sobre a conducdo do seu destino historico (Vigotski, 2000). Além disso, consideramos o
trabalho de Delari Jr. (2011) dedicado a investigacdo dos sentidos do drama nesta
perspectiva. Ambos nos ajudam a fundamentar a decisao de que esta concepcao efetive

uma trajetéria metodoldgica porque, antes, € filosofica.

Ao delimitar como objetivo do seu trabalho a busca pelas contribui¢des das artes
para a psicologia, Delari Jr. (2011) retoma uma citacdo de Politzer segundo a qual a
psicologia deveria retornar a vida imitando o teatro. Nas palavras do autor, a psicologia
concreta poderia imitar o teatro “vindo, talvez, a nos apresentar uma realidade viva que
nos diga respeito, na qual nos reconhecamos e que, principalmente, permita-nos
transpor nossos proprios limites” (p. 183). Imbuido de sua tarefa, ele retoma os estudos
de Claire Nancy, professora de literatura grega e dramaturgista, e apresenta o verbo
‘dran,” aquele que designava um tipo de ‘fazer’ entre os antigos povos gregos: o ‘fazer’
inconcluso, em processo, cujos modos de agir e resultados ndo sdo predeterminados,

uma vez que estdo relacionados com o agente da acdo. Delari Jr. (2011) ainda explica
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que este ‘fazer’ denota o que acontece enquanto alguém o faz acontecer na relagdo com

outras pessoas.

Nossa concepcao de que, na escola, o psicélogo propde ou executa determinadas
acOes capazes de afetar o desenvolvimento das criangas instaura o nosso desafio
metodoldgico: buscar, nas notas escritas nos diarios de campo, unidades capazes de
delimitar as cenas em que o psicélogo atua com este objetivo. Mas como investigar as
cenas sem destitui-las da totalidade que as contém? Como perscrutar os sentidos

contidos nas palavras escritas a partir de vivéncias complexas?

Desta compreenséo tedrico-metodologica, delineamos o que j& se materializava
como 0 nosso desenho metodoldgico e seus procedimentos de andlise. Da possivel e ja
anunciada relacdo da Psicologia com o drama, inspiramo-nos no teatro para construir
procedimentos para a analise do contetudo dos diarios de campo. No palco da vida
escolar, criangas, professores e pais encenam historias reais. Por um lado, estas cenas
cotidianas constroem o tecido de relagdes sociais concretas que se constituem como
fonte de desenvolvimento. Por outro lado, cenas de uma histdria singular estdo contidas
em atos especificos, vividos por personagens especificos. Dai, concluimos que extrair
atos dos diarios e cenas dos atos sem destitui-los da conexdo intima que os relaciona é o

mote da nossa trajetoria metodoldgica.

Da literatura das artes dramaticas, recuperamos o Dicionario de Teatro de
Patrice Pavis (1999), com o intuito de nos aproximarmos das definicdes de ato, ator,
acdo e cena, importantes para a estruturacdo da nossa analise. Ao apresentar seus 560
verbetes, 0 autor sintetiza e discute questdes da dramaturgia, encenacdo, estética e
semiologia. Segundo a sintese que fizemos da sua elaboracdo, entendemos que ato é a
divisdo externa da peca em partes marcadas pelo desenrolar da acdo. A acdo é o
conjunto de processos e transformacdes visiveis promovidos pelo ator. O ator € o corpo
condutor da agéo e situa-se no cerne do acontecimento teatral, ou seja, da cena. A cena
é a unidade tematica da acdo. O tema é o resumo da acdo, sua ideia central ou seu

principio organizador.

Da perspectiva da interface a que nos propusemos para a organizacdo do método
de andlise, podemos dizer que atos estdo contidos nos diarios de campo como parte de
uma histéria encenada no cotidiano da escola. Um ato é marcado, especialmente, por

uma acao ou situagdo protagonizada por um ator na relacdo com outras a¢fes e outros
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atores. Tomando o conceito de situacdo-limite como dimensdo de significacdo,
extraimos dos diérios de campo os trechos que construimos o que chamamos de atos,
atos estruturados por situagdes-limite. Tendo destacado um ato, podemos identificar, no
seu conteudo, temas que, por sua vez, delimitem as cenas. No interior das cenas, as
acOes do psicdlogo constituem-se como unidades reveladoras da sua esséncia critica.
Orientadas pelas situagdes-limite como eventos concretos, as a¢gdes do psicologo podem
promover situagdes sociais de desenvolvimento cuja vivéncia seja capaz de reconfigurar
sua aparéncia de prejuizo e alterar o curso do desenvolvimento no sentido de suas
maximas possibilidades. Considerando o desenrolar do ato, observamos a sua dinamica,

considerando a cena, observamos a sua singularidade.

Desse modo, a énfase sobre as cenas bem como sobre 0s nexos que as
relacionam com os atos surge como decorréncia do método anunciado por Vigotski. Em
seu texto de 1934/2001, Vigotski distingue método de conhecimento de método de
analise ao explicar os dois principais procedimentos de pesquisa utilizados na
Psicologia: de um lado a decomposicdo de conjuntos psiquicos complexos em seus
elementos e, de outro, a busca por unidades representativas das relagdes entre conjuntos
psiquicos. Enfatizando a segunda perspectiva, Vigotski (1934/2001) explica que,
qguando dedicada a andlise, a atividade de pesquisa viabiliza a explicitacdo destas
unidades, como constituintes vivas e indivisiveis da totalidade. A andlise é, pois, a

ferramenta que explicita a relacéo e suas conexdes internas.

Dai, depreendemos a importancia da andlise tanto para o campo da intervencdo
como para 0 campo da pesquisa: a acdo psicoldgica deve ser capaz de encontrar
unidades que revelem a totalidade para além do aparente. Para 0 campo da intervencéo,
certamente, a consequéncia é a realizacdo de a¢Ges mais produtivas. E, para 0 campo da
pesquisa, delimita-se a possibilidade de explicar situac@es, cujo conteddo pode, por sua

vez, subsidiar novas e reconfiguradas acoes.

Quanto a identificacdo dos sentidos que as palavras guardam sobre o contetido
das acdes que elas expressam, Vigotski (1934/2001) se detém sobre a dimensdo interna

da palavra e explicita as nogdes de sentido e significado. Segundo suas palavras:

“O sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os
eventos psicologicos que a palavra desperta em
nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem varias zonas de estabilidade
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distintas. O significado é apenas uma das zonas do
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire seu sentido no contexto em que surge; em
contextos diferentes, altera seu sentido.”(Vigotski,
1934/2001, p. 333) [Traducdo nossa]

Dai, compreendemos que significado e sentido constituem uma unidade. Isto
porque por mais estavel que seja o significado de uma palavra segundo seu aspecto
semantico, sua dimensdo real atinge os sentidos mais profundos que sdo construidos
pelo sujeito. Desta forma, de acordo com Vigotski (1934/2001), o sentido de uma
palavra é ilimitado e, por isso, a palavra e fonte inesgotavel de novos sentidos. Entéo, o
método proposto pelo autor indica que a busca pelos sentidos sé pode acontecer quando
nos propomos a participar das relagdes que o sujeito estabelece ao longo de suas

interacdes cotidianas qualquer que seja o contexto em que elas se desenvolvem.

Por isso, reiteramos nossa convicgao sobre a consideracao dos diarios de campo
como nossa principal fonte de informacdes. Eles guardam, nas palavras escritas, 0s
sentidos e significados das relacbes das pessoas no cenario escolar, das quais
participamos ativamente. Estas relacfes, por sua vez, constituem-se ao longo de suas

acOes cotidianas na realidade da escola.

Interessa-nos, especificamente, as acdes conduzidas pelo psicologo na escola.
Interessa-nos perscrutar a possibilidade de que estas acdes constituam-se como uma
intervencdo critica no sentido de contribuir para a promoc¢do do desenvolvimento das
criangas. Interessa-nos demonstrar que as ac@es desenvolvidas pelo psicélogo resultam
de um processo de reflexdo que as constituem consciente e intencionalmente. Ele age
como pessoa no drama da vida escolar cotidiana e age como pessoa-profissional ao
extrair dela outras acOes determinantes da sua intervengdo. Esta especificidade,
portanto, anuncia nosso percurso metodoldgico. A tarefa desta pesquisa € extrair das
situacOes diarias as acbes intencionais do psicologo, explicando-as como acdes-limite e
demonstrando que por mais que a atuacdo do psicologo se construa no e para o

cotidiano, ela ndo ¢ assistematica e tampouco irrefletida.
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3.2)  Dos diarios de campo as situagdes-limite: um processo para a analise

Se tomamos a escola como 0 espaco em que intervimos e dentro do qual nos
dispusemos a atividade de pesquisa, j& explicitamos o que concebemos como realidade.
Conceber a realidade como totalidade concreta é diferente de concebé-la como conjunto
de todos os fatos. Como totalidade concreta, a realidade é compreendida como um todo
estruturado em curso de desenvolvimento, da qual um fato, classe ou conjunto de fatos
pode vir a ser racionalmente compreendido. Como conjunto de todos os fatos, jamais
algum conhecimento poderia ser produzido, uma vez que sempre é possivel acrescentar

novos fatos e considerar aspectos posteriores (Kosik, 1969).

Endossando a primeira perspectiva, partimos da escola como unidade da
totalidade. E, assim, consideramos que a acdo do psicélogo dentro dela possa ser
considerada como fato passivel de analise para a producao de algum conhecimento. Esta
compreensdo da realidade é decorrente do materialismo histérico-dialético como uma
matriz filoséfica estruturada pelo marxismo. A concep¢do marxista inaugura a
compreensdo da histéria como praxis e a praxis como substancia social. Ao agir no
cotidiano o homem cria a historia criando a si mesmo, em um movimento que produz
um material social e, portanto, cultural, incorporado pela sociedade como um todo e por

cada sujeito na sua singularidade (Véazquez, 2011).

Como matriz filoso6fica, o materialismo historico dialético estrutura, entdo, uma
concepgdo metodoldgica, um modo de fazer e agir no mundo. A atitude cotidiana, por
vezes, compreende esta acdo como natural, direta e imediata. Mas, 0S nexos que a
envolvem sO podem ser explicitados mediante um plano teérico. Nas palavras de
Vazquez (2011):

“A relacdo entre teoria e praxis ¢ para Marx tedrica
e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da acdo, molda a atividade do homem,
particularmente a atividade revolucionaria; tedrica,

na medida em que esta relacdo é consciente (p.
111).”

Isto ndo significa dizer que nas situagOes cotidianas o homem n&o seja
consciente. Mas, neste caso, a consciéncia nao distingue a pratica como seu objeto

proprio, que se coloca diante dela em estado tedrico, ou seja, como objeto do
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pensamento (Vazquez, 2011). Tomar a pratica como objeto de apreciacdo teorica,
submetendo-a a0 movimento do pensamento, a abstracdo é, pois, o contetdo da
atividade de pesquisa, isto é, da producao de uma teoria da préaxis.

Segundo Paulo Netto (2011), ao empreender a analise do desenvolvimento e
consolidacdo da sociedade burguesa, Marx explicitou o sentido da abstracdo conduzindo
uma série de procedimentos analiticos que oportunizaram a reproducdo, no pensamento,
do movimento do real. Isso porque os fatos, tomados da totalidade, ndo podem ser
conhecidos imediatamente. Na sua forma imediata eles revelam a aparéncia. Por isso, a
abstracdo € necessaria. Este movimento, conduzido do abstrato ao concreto, €
desenvolvido, na elaboracdo marxiana, com o recurso de categorias. As categorias sao,

nesse sentido, uma modalidade de relagdo entre o0 pensamento e a realidade.

De acordo com Paulo Netto (2011), as categorias utilizadas por Marx, ao longo
de seu processo de elaboracdo cientifica sobre o modo capitalista de producdo séo:
totalidade, contradicdo e mediacdo. A realidade, compreendida como totalidade, é
dindmica e se movimenta por meio das contradi¢cdes que a compdem em suas relacdes
mediadas pelos sujeitos, dadas as determinacdes histdricas. No texto Introducdo a uma
estética marxista, Lukacs (1970) também discorre sobre a utilizagdo das categorias por
Marx, identificando-as como universalidade, particularidade e singularidade. A
universalidade seria a abstracdo da totalidade, da qual se extrai condi¢des estruturais e
transformacdes histéricas para a formulacdo de leis que abracam a universalidade do
processo, mas de um modo tal que, deste conjunto de leis, pode-se sempre retornar, por
meio de mediagOes particulares, as situacdes singulares da vida.

Dai depreendemos a qualidade da dialética que conduz o movimento do
pensamento na atividade cientifica estruturada pelo materialismo histérico. Como
relacBes entre a realidade e 0 pensamento, as categorias sdo abstracdes que permitem e
viabilizam aproximacfes sucessivas com as relagdes que constituem um dado fato da
totalidade. Segundo Paulo Netto (2011), a realidade concreta como totalidade é
composta por outras totalidades dindmicas com suas proprias contradicdes e relagdes
mediadas. Estas totalidades podem ser tomadas como objetos de reflex&o para o estudo
cientifico que pretende conhecé-la. No nosso caso, tomamos a escola como totalidade
dindmica possivel e, nela inseridos, estamos cientes de que nossa reflexdo se debruca

sobre nossa propria pratica. Esta condicdo retoma a concepgdo marxista de praxis e
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delimita a caracteristica da pesquisacao-acdo-participante ao possibilitar que a acéo

cotidiana seja considerada como objeto de estudo e, assim, elevada ao plano tedrico.

As relagbes vivenciadas por nés na totalidade escolar estdo registradas nos
diarios de campo com as contradi¢cGes e mediacdes proprias dessa realidade. Do ponto
de vista da utilizacdo do diario de campo como técnica de pesquisa, Quintas (1990)
explica sua constituicdo no interior da Antropologia Social e a sua possibilidade de
revelar a interacdo entre o profissional/pesquisador e a sua realidade. Nesse sentido,
Ludke e André (1986) defendem a sua utilizacdo para a pesquisa em educacao,
definindo-o como o0 recurso que materializa a observacdo, a participacdo e a
possibilidade da reflexdo sobre o que foi vivido. Em pesquisa mais recente Cellard
(2008), apresenta a utilizacdo dos diarios de campo como fonte documental para
pesquisas que privilegiem investigacbes contextualizadas histérica e culturalmente.
Segundo o autor o diario de campo viabiliza a constru¢do de testemunhos sobre
passados distantes e recentes ao longo de sua interconexdo com dimensdes do tempo

presente.

Assim, a partir da compreensédo dos diarios de campo como técnica de pesquisa,
o0s consideramos no interior de nossa concepg¢do tedrico-metodoldgica e para nos eles
significam o aparente, mas, ndo apenas o aparente observado, eles significam o aparente
desnudado e organizado pelo nosso olhar a partir de uma perspectiva interna. Como
sinteses das varias a¢fes que mediamos dentro da escola, os diarios de campo delimitam
nossa posicdo de autoria e ndo, somente, de oferecimento de testemunho. Somos
autores dos diérios de campo e, junto aos demais sujeitos do cenario escolar, atores nas

situacOes neles registradas.

Por esta razdo, postulamos que os diarios de campo sejam nossa fonte prioritaria
de informacdo. Eles delimitam a escolha de que esta pesquisa tenha como fonte 0 nosso
olhar. E decidir revela-lo nao significa desconsiderar todos os outros olhares possiveis
sobre 0 mesmo fato, mas, ao contrario, significa compartilhar as possibilidades do nosso
olhar. Os diarios de campo sdo o produto deste olhar, com outras possibilidades ainda
escondidas, para além do aparente. Para desvelar suas possibilidades, precisamos
lapida-los e, por isso, precisamos construir nosso proprio processo de operacionalizagdo

e abstracdo. De todo modo, podemos dizer que concebemos o didrio de campo para
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além de sua funcdo de registro de observacdo, instituindo-o como materialidade de

autoria.

Da totalidade registrada nos documentos, uma questdo especifica nos interessa:
delimitar a possibilidade da critica na atuacdo do psicélogo. Esperamos contribuir para
0 esclarecimento desta questdo por meio da reflexdo sobre as situaces-limite e para
conduzir a atividade de pesquisa partimos dos diarios de campo. Por isso, 0 primeiro
passo de nosso desenho metodoldgico foi a sistematizacdo de todos estes documentos
de modo a identificar quantos e em quais periodos foram produzidos.

1° Passo:

Estivemos na escola ao longo dos anos de 2011, 2012 e no primeiro més letivo
de 2013 por no minimo duas e no méximo quatro horas semanais. Os diarios de campo
eram produzidos imediatamente apds este periodo, mas nem todo periodo resultava em
um diario. Sua elaboracdo estava vinculada a realizacdo ou participacdo nas atividades
que envolviam a equipe de psicologia e os atores do cenario escolar em atuacdes
conjuntas e orientadas para questdes desta interface. Assim, no ano de 2011 foram
produzidos 29 diarios, no ano de 2012, 17 e, no ano de 2013, 2 diarios. Esta

sistematizacdo pode ser visualizada no quadro 1:

Quadro 1: Registro da quantidade de diarios de campo

Ano Periodo Quantidade de Diarios

2011 Marc¢o-Junho 29

Agosto-Dezembro

2012 Fevereiro-Junho 17

Agosto-Dezembro

2013 Marco 2

Total 48

A sistematizacdo dos diarios de campo constituiu nossa fonte vivida de
informacdo. Entre estar e compartilhar, registrar e repensar, atuar e pesquisar, agir e ser,
eles revelaram o drama da vida escolar ao longo de historias singulares e cenas

significativas que compdem um conjunto Unico de momentos relacionados. Ao
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explicitarem nossa concepcdo tedrica e orientarem nossa pratica, os diarios de campo
iluminaram a construcdo do que chamamos de nosso desenho metodolégico. A sua
apresentacdo sintetiza nosso percurso de investigacdo e a partir dela explicaremos cada

um de Seus processos e passos seguintes:

D.C. S.L.E. ATO TEMA

Legenda:

D.C. = Diario de Campo

S.L.E. = Situacado-Limite Estrutura
A.L.=Acdes-Limite

S.L.D. = Situagéo-Limite Dinamica

Figura 1: Representacdo dos procedimentos metodolégicos

2° Passo:

Conforme ilustra nosso desenho, depois da sistematizacéo dos diarios de campo,
como segundo passo do percurso metodoldgico, os submetemos a uma leitura detalhada.
Como dissemos, a natureza da pesquisa-acao-participante, faz com que ja estejamos
inseridos na escola dotados de uma concepcdo tedrica que sera confrontada com a
pratica e que, por meio da atividade de pesquisa deve ser reconduzida ao plano tedrico.
Isso significa que a leitura detalhada € um procedimento metodoldgico e, por isso, nao
acontece de forma aleatdria: nossa concep¢do tedrica a ilumina condensada em uma
dimenséo de significagdo: buscamos - nos documentos escritos - situagcdes cujo sentido
as caracterizem como situagdes-limite, ou seja, como situagdes cuja estrutura indique
prejuizo, impedimento ou dificuldade para o desenvolvimento da crianca. Neste
momento da analise, denominamos esta dimensédo de significacdo de Situacdo-Limite

Estrutura (S.L.E.), porque ela nos permitiu identificar, no contetdo escrito, situagdes
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estruturadas como situagdes-limite ao longo dos processos de desenvolvimento das

criangas.

Portanto, lemos os didrios de campo, buscando situagdes estruturadas como
situacBes-limite registradas nos documentos. Quando identificavamos uma S.L.E. , a
denominavamos (por exemplo, ‘a crianga ndo frequenta a escola’) e a perseguiamos ao
longo dos registros. A sua repeticdo nos documentos indicava, portanto, uma sequencia
historica estruturada, ou seja, a situacdo ‘a crianca ndo frequenta a escola’ ora aparecia
em um trecho relacionado a professora ou a orientadora pedagogica e ora em um trecho
relacionado & mée ou a diretora. Portanto, neste momento, tomando a S.L.E. como
dimensdo de significacdo, identificamos trechos especificos dos diarios que, assim,
compunham o que identificamos como unidades de sentido. Assim os chamamos
porque compondo uma unidade entre o vivido e o escrito, estes trechos explicitam o

sentido do que definimos como situagdes-limite.

Logo, ao final deste segundo momento de analise cumprimos nossa primeira
incursdo no contetdo das informacBes. Alcancamos, no contelddo dos registros,
unidades que significavam o que, por razdes diversas, os atores do cenario escolar
identificavam como prejuizo, dificuldade ou impedimento para o desenvolvimento das
criangas. Apesar de ainda externo, porque ainda ndo haviamos investigado suas
relacdes, ja sabiamos que a localizacdo deste sentido era um marcador importante para a

conducdo da pesquisa.
3° Passo:

A partir daqui, conforme ilustra o fluxo do nosso desenho metodolégico,
partimos para 0 nosso terceiro passo: relemos os diarios de campo extraindo cada
unidade de sentido marcada como S.L.E. Portanto, o terceiro procedimento
metodoldgico foi caracterizado pelo recolhimento das S.L.Es. Nés as retiramos do seu
lugar original no contetido dos diarios e as reorganizamos obedecendo sua sequencia
cronoldgica. Dessa forma, este momento da andlise reconfigurou nossa fonte de
informacdo. A partir da extracdo das S.L.Es. contdvamos agora com um conjunto de
historias singulares constituidas por trechos pertencentes a mesma estrutura no

transcorrer dos diarios de campo.
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Imbuidos da concepcdo sobre o drama a partir das elaboracdes de Vigotski
anunciadas por Delari Jr. (2011), entendemos que estas historias singulares
estruturavam o que chamamos de atos. Os atos sdo conjuntos de a¢fes que avangam em
determinado tempo historico e indicam o desenrolar de uma mesma situacdo-limite.
Eles sdo histdérias dramatizadas no cotidiano da vida escolar. Desta contraposicdo da
arte para a vida ou da vida para arte conforme sugere Delari Jr. (2011), tomamos o0s atos
cotidianos como estruturantes do nosso desafio metodolégico.

Sob esta perspectiva, podemos dizer que o contetudo dos diérios de campo havia
deixado de existir sob a forma de notas para existir sob a forma de histérias, como
capitulos reais vividos na escola expressos em um livro de atos. O quadro a seguir
demonstra a construcéo e detalhamento deste processo que apresenta o total de 11 atos
estruturados a partir dos 48 diarios de campo:
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Quadro 2: Situacao-limite: categoria como estrutura

DC/SIGLA SITUACAO-LIMITE/ESTRUTURA ATO
DCO01
DCO02
DCO03
DCO04
DCO05
DCO06
DCO07
DCO08
DCO09
DC10 Crianca ndo frequenta a escola 1
DC11 Crianca ndo frequenta a escola 1
DC12
DC13 Crianca ndo frequenta a escola/Crianca se comporta apatica e agressivamente na sala de aula. 1/2
DC14 Crianca ndo frequenta a escola 1
DC15 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC16 Crianca se comporta apética e agressivamente na sala de aula. 2
DC17 Professora se incomoda com a diferenca entre o que ela ensina e os alunos aprendem 7
DC18 Crianga se isola por um problema na fala 4
DC19
DC20 Discusséo entre professor e crianga/Crianca se isola por um problema na fala 3/4
DC21 Discusséo entre professor e crian¢a/Crianca se isola por um problema na fala 3/4
DC22
DC23 Crianca se comporta apética e agressivamente na sala de aula. 2
DC24 Crianga ndo frequenta a escola/Crianca se isola por um problema na fala 1/4
DC25
DC26 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC27
DC28
DC29
DC30 Crianca na relagdo com o trafico 5
DC31 Crianca na relagdo com o trafico 5
DC32
DC33 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC34 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC35 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC36 Professora desqualifica as criangas e o processo educativo 6
DC37
DC38 Professora desqualifica as criangas e o processo educativo 6
DC39
DC40
DC41
DC42 Professora se incomoda com a diferencga entre o que ela ensina e os alunos aprendem 7
DC43 Decisdes administrativas e pedagogicas afetam o desenvolvimento das criangas/Distancia entre 8/9
planejamento pedagdgico e a¢des implementadas
DC44 Relac&o entre diretrizes de avaliacdo e pratica cotidiana para o desenvolvimento das criangas/ | 10/9/11
Distancia entre planejamento pedagdgico e agdes implementadas / Professora se sente incapaz
de ensinar seus alunos
DC45
DC46
DC47 Crianga ndo frequenta a escola 1
DC48 Crianga ndo frequenta a escola 1
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Assim organizado o nosso livro de atos contém uma riqueza depurada de
informacdes e revela muito do modo como concepgdes tedricas interagem com acgdes
praticas: se enfatizamos o papel da escola como unidade que medeia 0 acesso das
criancas as elaboragdes apropriadas pela cultura humana (Rigon, Asbahr & Moretti,
2010), a préaxis cotidiana e a praxis cientifica concordam que o fato de uma crianca nédo
frequentar a escola, uma suposta negligéncia ou um conflito entre professor e crianga
delimitam uma S.L.E., uma situacdo que, segundo sua forma, pode prejudicar, impedir

ou dificultar o desenvolvimento da crianga no cenario escolar.

Todavia, explicar os sentidos que originam, motivam ou que podem reconfigurar
este prejuizo, impedimento ou dificuldade no interior do processo de desenvolvimento,
é tarefa da préxis cientifica a partir da préxis cotidiana, é parte da tarefa que esta
pesquisa deve cumprir e é constitutiva da sequencia dos nossos passos metodoldgicos.

4° Passo:

Com este olhar, instauramos nosso quarto passo metodologico: a detalhada
leitura dos atos. Esta leitura cumpriu o papel absorver as relagdes expressas nos atos,
tanto a sua sequencia cronoldgica, quanto os seus sentidos construidos. Desta forma
identificamos que cada ato € um conjunto de vivéncias protagonizadas por distintos
atores do cenario escolar na relagdo com a pesquisadora/psicologa escolar. Segundo a
elaboracdo de Vigotski (1932/2006, 1933/2006), no interior de uma situagdo social de
desenvolvimento, uma vivéncia pode ser promovida, ou seja, pode acontecer 0 processo
de configuracdo de sentidos que qualificam as experiéncias vividas pelos sujeitos.
Assim, entende-se por vivéncia a experiéncia carregada de emogdes que perpassa

determinada situagéo social de desenvolvimento.

Desta perspectiva, entendemos que 0s atos expressam sentidos diferentes, ora
relacionados a figura do professor, diretor ou orientador pedagdgico e ora relacionados
as criancas e as familias. Com a intencdo de explicitar esses sentidos nomeamos cada
um dos atos com fragmentos de textos, musicas ou versos que fossem capazes de
significa-los. O quadro 3 demonstra cada ato nomeado, revela seus protagonistas e

agrega uma sintese descritiva do seu contetido?®:

%8 Utilizamos nomes ficticios para garantir o sigilo de cada um dos atores
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Quadro 3: Apresentacdo dos atos, seus protagonistas e sinteses

Atos

Protagonistas

Sinteses

1 - “E agora, José?’

(Inspirado no poema ‘E agora José¢?’ de
Carlos Drummond de Andrade).

Crianca

(José)

José ndo frequenta a escola amparado por um
laudo médico que o diagnostica como fdbico
social. A escola acata o laudo e ndo conversa ou
se aproxima da crianca, legitimando seu
afastamento garantido pelos atestados que
preservam sua vaga. O ‘medo da escola’ passa a
ser a justificativa adotada pela familia e pela
escola para que a crianca ndo a frequente.
Propomos que a escola conhega a crianca, que 0
médico conheca a escola, que a familia re-
conhega o filho e que a psicologia se re-
encontre.

2 — ‘O que se perde enquanto 0s
olhos piscam’

(Inspirado na musica ‘O que se perde
enquanto os olhos piscam’ do Teatro
Mégico).

Crianca

(Italo)

Comportamentos  considerados  agressivos
aliados a aparente apatia de Italo fazem com que
a professora da sala de aula ‘encaminhe’ a
crianga para a educadora especial. A professora
da sala de aula compreende esta apatia como
desinteresse da crianca pelas aulas e
consequente prejuizo as demais criangas. Ela a
entende que cuidar e educar sdo
responsabilidades da familia, ensinar ¢ o seu
papel e resolver problemas externos ao curriculo
é papel da educadora especial. Refletimos juntos
sobre a relacdo entre cuidar, educar e ensinar,
perseguindo pistas do que ndo estava aparente.

3 — ‘Por amor as causas
perdidas’

(Inspirado no livro ‘Dom Quixote’ de
Miguel de Cervantes).

Crianga

(Karlos)

Karlos é reconhecido como ‘crianga-problema’.
E acusado de ter derrubado propositadamente
uma professora no patio. A professora exige da
diretora que a crianga seja suspensa. ‘Sua fama’
anterior parece extinguir a necessidade de que a
situacdo seja investigada ou de que a crianga
seja ouvida. Convocados para atuar em defesa
da professora, propomos uma atuagdo conjunta
em defesa da relacdo professor-aluno.
Redescobrimos  sentidos  guardados em
impressdes pré-formatadas e anunciamos o afeto
como motor para a superagdo de crises e famas
no espaco da escola.

4 — ‘Onde eu ndo estou, as
palavras me acham’

(Inspirado no poema ‘O livro sobre
nada’ de Manoel de Barros).

Crianga

(Elias)

Elias ndo brinca com os colegas durante o
recreio. Ele permanece sentado com a cabeca
deitada sobre os joelhos. Durante o conselho dos
terceiros anos a professora de Elias o apresenta
para n6s como uma crianca quieta e apatica.
Elias tem uma dificuldade consideravel na
dicgéo, ele fala trocando as letras e as pessoas
ndo o compreendem. A professora percebe que
Elias sente vergonha da sua fala e, por isso, se
afasta dos colegas. Enquanto as criangas da sala
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estdo cada vez mais envolvidas com a fala e a
escrita, Elias se isola. Mais uma vez recorremos
ao vinculo e em conjunto fortalecemos Elias
para que ele fortalecesse a relacdo que tem com
sua propria fala, a fala que o aproxima dos
outros, a fala que o permite aprender.

5 — “Sou teu gesto lindo’

(Inspirado na musica ‘Menina’ do
Teatro Magico).

Crianca

(Marta)

A O.P. nos apresenta a historia de Marta na
reunido de planejamento e organizacdo de salas
da qual participamos no inicio de cada ano. A
crianca mora na rua da escola e a sua tia
procurou a O.P. por achar que a escola deveria
saber a histéria da crianca porque isso
provavelmente influenciaria no seu desempenho
e na sua relagdo com professor e com outras
criangas. Marta mora com a tia, a irma e o0s avos
porque seus pais se envolveram com o trafico e
abandonaram as criangas. A O.P. nos convida a
debater e programar uma conversa que planeje o
acompanhamento da crianga, 0 contato com a
professora e a relagdo com a familia.
Desvelando a importancia da relagdo entre
conhecimentos pedagdgicos e psicolégicos,
anunciamos a esséncia da prevencdo ao
acompanhar historias e nao apenas desfechos.

6 — ‘Sou como vocé me vé’

(Inspirado no poema ‘Sou como vocé
vé’ de Clarice Lispector).

Professora

(Cléo)

Acompanhamos uma discussdo entre a
professora Cléo e uma das estagiarias da nossa
equipe. Cléo se ressentiu com o fato de deixar as
criangas sozinhas com a estagiaria por alguns
minutos e encontra-las muito agitadas na volta.
Ela espera que a figura do adulto com as
criangas seja baseada no controle e na disciplina.
Ha algum tempo, antes dessa discussdo, nds a
acompanhamos dentro e fora da sala. Ela
acredita que criancas brancas aprendem melhor.
Ha algum tempo nos problematizamos com ela o
que isso significa. Também o fizemos com a
gestdio e com o0s supervisores do NAED,
discutindo de onde vem, o que significa e para
qual direcdo vdo as acbes baseadas nesta
concepcao.

7 — ‘De discordar da dor, de
descobrir abrigo’

(Inspirado na musica ‘Sina Nossa’ do
Teatro Méagico).

Professora

(Clara)

Clara é uma das professoras com quem
convivemos, nos TDS, conselhos, dentro e fora
da sala de aula. Em todos esses espacos ela nos
guestiona e questiona 0s colegas sobre nossa
atuacdo diaria no papel de educadores, de
adultos significativos. Ela aponta o hiato entre
0s programas e planos e o fazer cotidiano. Certo
dia ela nos propbe que trabalhemos juntos,
psicologia e professora, para ‘descobrir’ seus
alunos, para ‘descobrir’ o que eles sdo e nds nao
vemos, para ‘descobrir’ quem eles sdo e eles ndo
sabem. Faz muita diferenca receber uma crianga
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‘que nao tem jeito’ de receber uma crianga ‘ que
estd em pleno avango das suas possibilidades de
aprendizagem’. Isto parece Obvio, mas esta
muito obscurecido pelas diretrizes e politicas
que ditam padrdes metodoldgicos para formatar
a atuacdo do professor e avaliagdo dos alunos na
sala de aula.

8 — ‘Eu quase que nada sei, mas
desconfio de muita coisa’

(Inspirado no livro ‘Grande Sertdo
Veredas’ de Guimardes Rosa).

Diretora

(Elena)

Em certa ocasido, em dada altura préxima ao
final do ano, conversamos com a diretora em sua
sala. O conteudo da conversa explicitava uma
avaliacdo pessoal e um balango dos desafios do
ano letivo. Elena falava, principalmente, sobre
as dificuldades da implantacdo da politica de
ciclos. A ideia é compreender o ciclo como
unidade promotora de aprendizagem ao longo
dos anos que compdem o ciclo. Mas, na
realidade, os professores tém acabado por
construir propostas de trabalho direcionadas para
os alunos que estdo inseridos no nivel médio e,
presos a concepcao seriada, eles ndo se
movimentam para descobrir virtudes e
dificuldades das criangas. Do mesmo modo, a
escola ndo se movimenta para que o aluno se
movimente dentro do ciclo, conhecendo outros
professores que o recebam como aluno do ciclo
e ndo como o aluno que estdo vendo pela
primeira vez na vida. Sugerimos que um debate
sob esta compreensdo seja feito nos TDCs, de
modo que os professores sintam-se seguros para
ndo reproduzir o que esta na letra da politica sem
refletir sobre o significa sua implementacdo.
Afinal, professores e diretores tém sofrido e
respondido por uma pressao isoladamente. Elena
propde, junto aos professores, 0
desenvolvimento do projeto Integracdo com o
intuito de oferecer ao professor a possibilidade
de se movimentar ao longo do ciclo.

9 —*Como ¢ que faz pra sair da
ilha? Pela ponte, pela ponte’

(Inspirado na musica ‘A Ponte’ de
Lenine).

Diretora, Vice-
diretora e O.P.

(Elena, lara e Nadia)

Durante uma caminhada pelos corredores dos
blocos que abrigam as salas, nos encontramos
com a diretora (Elena), a vice (lara) e a O.P.
(Nadia) Elas circulavam acompanhando o
desenvolvimento do projeto Integracdo. Nadia e
lara reclamaram que tem se sentido adoecidas e
sem vontade de ir para a escola todas as manhés
porque as coisas ndo mudam. Avaliamos que
apesar do nosso esforco e da mudanca na
maneira de abordar as situacdes na escola nos
espagos de TD s e GTs ainda ndo conseguimos
explodir nossos encaminhamentos em agOes
coletivas. Ja na sua sala, Nadia pergunta sobre
porqué ndo conseguimos ampliar as acles que
produzimos. Explicamos nossa concepcdo de
acao como acdo refletida, debatida no coletivo e
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incorporada em casos singulares como expressdo
da deciséo coletiva.

10 — ‘Um ano ¢ pouco pra
depois’

(Inspirado na musica ‘O Céu é muito’
de Lenine).

Diretora

(Elena)

Depois de circularmos pelas salas de aula e
conversarmos com professores e criangas
durante a realizacdo do projeto Integracéo,
conversamos com Elena sobre  nossas
impressdes acerca do seu funcionamento.
Conversamos sobre as implicagcfes da avaliacdo
diagndstica conduzida pelos professores. Esta
avaliagdo agrupa as criangcas nos chamados
grupos de saber dispostos do nivel 1 ao 4, sendo
que o nivel 1 agrega as criancas melhor
avaliadas e o nivel 4 as pior avaliadas. Acontece
que cada professor tem conduzido a avaliacdo
segundo seus proprios critérios, ora utilizando
critérios académicos, ora critérios
comportamentais. Assim, ora o nivel 1 envolvia
criangas cujo comportamento era considerado
ruim mas o aproveitamento do contetdo era
considerado satisfatorio e 0 ora essas criangas
eram colocadas no nivel 4.

11 — ‘O mérito e o0 monstro’

(Inspirado na musica ‘O mérito e o
Monstro’ do Teatro Magico).

Professora

(Jandira)

Elena e lara nos convidam para participar de
uma conversa que faziam com a professora
Jandira. Recentemente aprovada no concurso do
municipio ela veio para ocupar sua vaga. Nos
poucos dias que esta na escola tem sentido
dificuldade e vontade de ndo continuar. Jandira
fala que a realidade na escola é muito diferente
de tudo o que ela estudou no curso de pedagogia
e gue seus colegas a tem desencorajado a
continuar, dizendo que aguela comunidade ndo
tem jeito mesmo. Conversamos sobre essa
distancia entre o aprendido e o vivido e
exploramos suas concepgdes sobre a construgdo
da relacdo professor-aluno e do processo de
aprendizagem.  Problematizamos  junto &
professora e a gestdo sobre a realidade como
constituidora de motivos para a aprendizagem.

Esta tabulacdo representa nosso esforco de materializar os sentidos que

alcancamos com a vivéncia e leitura de cada ato. Assim esperamos compartilha-los e

facilitar a compreensé@o de que todos se relacionam entre si e representam esséncia da

nossa experiéncia no periodo em que estivemos na escola.

A leitura dos atos assim organizados revelou que o seu desenrolar era conduzido

por cenas especificas que revelavam a relacdo entre seus protagonistas e 0s demais

atores do cenério escolar. Observamos que cada cena era inaugurada por um tema

116




determinado; por exemplo, uma conversa com a méae, uma visita domiciliar ou a
proposi¢do de uma atividade na sala de aula sdo temas distintos que disparam cenas
distintas. Por um lado, todas estdo integradas e relacionam-se dentro da mesma
estrutura, ou seja, a estrutura ‘a crianca nao frequenta a escola’ ¢ dramatizada em cenas
diferentes. Por outro lado, cada cena contém dimensdes especificas que deveriam ser
abordadas na sua singularidade para que alcangassemos 0 maximo de sua constitui¢do

interna.
59 Passo:

Esta compreensdo inaugurou, portanto, nosso quinto procedimento
metodolégico: delimitar as cenas dos atos a partir de seus temas proeminentes. Ainda no
bojo do contraponto entre o drama da vida e a organizacdo das artes dramaticas tal
como explicitou Delari Jr. (2011), postulamos que a definicdo do tema esta centrada na
acao ou conjunto de agdes que o caracteriza. Deste modo, cada tema define uma cena,
como uma estrutura dentro da estrutura. Nesse sentido, dizemos que a a¢do ou o sentido
da acédo é tematica, segundo o objeto com o qual ela se relaciona. Logo, uma conversa
com uma mée e a diretora sobre um laudo médico é um tema que define uma cena e a
conversa com a crianca sobre o medo que ela supostamente sente é outro tema e define

outra cena.

Assim como no processo de homeacao dos atos, trabalhamos minuciosamente na
tarefa de delimitacdo das cenas. Mas, com a intencdo de manter a clareza e a fluéncia do
texto ndo apresentamos o livro de atos no corpo do texto. Eles estdo organizados em um
apéndice no final deste volume. No entanto, acreditamos que também seja importante
oferecer para o leitor a oportunidade de acompanhar a totalidade do processo e, quem
sabe, alcancar outros e diferentes sentidos além dos que compartilhamos. Por isso,
optamos por apresentar no corpo do texto a integralidade dos atos 1, 3 e 8 junto com o

procedimento de delimitacdo das suas cenas.

Esta opcdo estética oferece ao leitor a possibilidade de compreender nossos
passos metodolégicos como uma dimensdo integrada. Além disso, nossa escolha
justifica-se por outras raz0es: oportunizar a leitura completa de atos e cenas
protagonizadas por atores diferentes e possibilitar uma leitura transversal entre estes
atos integrais, concebendo-os como expressdes singulares de um universo relacionado.

O ato 1 é protagonizado por uma crianga que ndo conseguia ir para a escola. Ao assumir
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a primeira posi¢do o destacamos como nosso ato exemplar porque sua vivéncia durou
todo o tempo em que estivemos na escola, envolveu Vvarios de seus atores, e foi
considerado, por nés e pela equipe gestora, como modelo do que significa e como
funciona a atuacdo do psicologo escolar segundo uma perspectiva critica e
compartilhada. Ele representa a esséncia da nossa inser¢do na escola, bem como a
qualidade das nossas intervencdes. E uma historia real, vivida, sentida e pensada no
cenario escolar. O ato 3 também € protagonizado por uma crianga mas expressa sentidos
diferentes. Com duracdo mais breve, mas ndo menos intensa, ele revela os desafios de
se estar na escola vivenciando situa¢@es aparentemente triviais. O ato 8 é protagonizado
pela diretora e revela a relagdo entre os aspectos pedagdgicos e psicoldgicos ao longo
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Mas, antes de apresentarmos, integralmente, os trés atos que elegemos somados
ao procedimento de delimitacdo das suas cenas, 0s apresentaremos sob a forma de um
fragmento, uma alegoria. No caso do ato 1, esta sintese esta inspirada no poema de
Carlos Drummond de Andrade “E agora, José”?. Para 0 ato 3, nos inspiramos no livro
“Dom Quixote” de Miguel de Cervantes ¢ no ato 8 nos inspiramos no livro “Grande
Sertdo Veredas” de Guimardes Rosa. Nestes formatos exprimimos nossas sinteses dos
atos, a partir das sinteses construidas por eles em nds. Esperamos, assim, compartilhar
estes sentidos, convidando o leitor a vislumbrar nossa vivéncia e refletir sobre suas

possibilidades.

Guardadas as impressdes suscitadas pela leitura das sinteses, apresentaremos as
totalidades dos atos 1, 3 e 8 esperando compartilhar com o leitor, a riqueza dos seus
detalhes e processos ao longo de sua construcdo histérica, bem como pretendemos
enfatizar as nuances do nosso percurso metodolégico nas suas interconexdes e
singularidades. Assim, na sequencia da explicitagdo de nossos procedimentos
metodoldgicos, o item 3.3, apresentara a dimensdo mais profunda que alcangcamos: a
analise entre cenas. Considerando esta profundidade e a possibilidade de o leitor
acompanhar o sentido da acdo do psicologo na relagdo com a agdo dos demais atores,

apresentaremos a analise entre cenas dos nossos 11 atos.
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Ato 1: ‘E agora, José?2.)?

Jose, vocé ndo vai a escola. José, vocé ndo frequenta a sala de aula. José, vocé nao
conhece sua professora. José, vocé ndo brinca com seus amigos no recreio. E agora
José? A escola quer que sua mae cumpra o dever de te deixar desfrutar do seu direito.
Sua mée quer que a escola cumpra o dever de recebé-lo para que vocé desfrute do seu
direito. Que direito? Entre sua mae e a escola, eis que aparece um medico. Ele assina
laudos e diz que ndo ir para a escola é uma doencga do medo e essa doenga tem nome.
Fobia Social? Entre a escola, vocé, sua mée e o médico, existe a Psicologia. A
Psicologia esta na escola. Para que? A escola espera que ela explique o laudo e a diga
0 que fazer, sua mae espera que ela ajude a curar vocé. A Psicologia pergunta: Quem é
vocé José? Vocé esta com medo José? Ou ndo José? Do que José? Fale José! A escola
ndo sabia que vocé podia falar, sua méae nao sabia que alguém podia te ouvir, 0 médico
ndo sabia o que era ouvir. A escola perguntou: Pode Psicologia? Psicologia quem é
vocé? A Psicologia achou que podia explicar sendo. E foi. Alguma coisa foi. Vocé falou
José. Do seu jeito. Sorrindo, chorando, desenhando, gritando, vindo para a escola,
voltando, lendo, escrevendo, pulando, descobrindo corredores, lousas nas salas,
quadras nos recreios, amigos nos cantos. E a escola descobriu vocé. Por vocé, a escola
descobriu a Psicologia. E vocé veio para a escola José! E continua vindo. Do seu jeito.
Sorrindo, chorando, desenhando, gritando, vindo para a escola, voltando, lendo,
escrevendo, pulando, descobrindo corredores, lousas nas salas, quadras nos recreios,

amigos nos cantos. Todo dia igual. Todo dia diferente.

? Inspirado no poema de Carlos Drummond de Andrade ‘E agora José?’

Andrade, C. D. de (2012). José. Sdo Paulo: Companhia das Letras.
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Quadro 4: Delimitacdo das cenas do ato 1 ‘E agora, José?.’

Ato 1: ‘E agora, Jose?’

TEMAS

CENAS

Logo que comecamos nossas atividades em 2011, quando cheguei a escola, vi que uma mée aguardava
para falar com a diretora e ela pediu que eu ficasse. A mée (Carla) entrou na sala ao lado de Janaina, uma
das professoras de EE. A diretora (Maria) nos apresentou e comegou a contar a histéria de Carla. Ela é
mée de José, um aluno que entrou na escola no ano passado para cursar 0 primeiro ano na sala da
professora Cibele. No segundo ano, ja com outra professora, a mae se queixava que o filho ndo queria ir a
escola, dizia que ele estava doente e que sentia medo de ir a escola. Preocupada com o fato de a crianca
ndo frequentar a escola, Maria sugeriu que a mae o acompanhasse até a escola e ficasse na sala dos
professores enquanto José ficaria na sala de aula. Segundo a diretora, 0 acordo foi acatado pela crianca,
pela professora e pela mée e, assim, foi bem sucedido até o més de novembro, quando um episddio coma
professora de artes fez com que José ndo voltasse mais a escola. Segundo Maria, José estava na aula de
artes quando pediu a professora para ir até o sagudo falar com a mée e ndo obteve a permissdo. José
chorou e insistiu até que uma outra professora interveio e José foi até a méde chorando. A partir desse dia
José ndo conseguiu voltar a escola. Hoje José deveria estar no terceiro ano, mas continua nao frequentando
a escola. Durante este periodo, a mde vem semanalmente a escola buscar as tarefas que as professoras
separam para ele. As tarefas sdo sempre resolvidas adequadamente. A maioria dos professores da escola
conhece Carla e José e o conselho, ao final de cada ano, tem decidido pela sua aprovagdo. A diretora diz
que a mae apresenta atestados, assinados por um psiquiatra, que afastam a crianga da escola por até 50
dias consecutivos. O laudo do psiquiatra menciona um quadro de fobia social e assim a vaga é mantida.
Pergunto a diretora se alguém ja havia conversado com a crianca e ela diz que ndo. Carla diz que
algumas tentativas foram feitas para que José voltasse a escola, mas que todas foram interrompidas porque
ele apresentava sintomas de suor intenso, boca seca e tremores. A mae estava muito exaltada quando me
sentei perto dela, e a pedi que se acalmasse para que pudesse me contar quando estes episddios comegaram
e como eles aconteciam. Carla entdo contou que José nasceu com os pés tortos e que fez duas cirurgias aos
6 e aos 9 meses. Ela deixou de trabalhar para acompanhar o seu tratamento que evoluiu bem e superou as
expectativas do médico. Segundo a mae o médico teria dito a ela para que cuidasse muito atentamente do
filho porque qualquer queda ou lesdo que ele sofresse antes dos 18 anos justificaria outra cirurgia. Carla
disse que sentia muita dificuldade de se separar do filho, mas que sua entrada na escola para a educacdo
infantil aconteceu de forma relativamente tranquila. O primeiro episddio de panico aconteceu quando José
saiu desta primeira escola e foi para uma segunda. Ao voltar desta escola em um determinado dia, José

Apresentacdo da crianga pela
diretora e mée
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estava chorando muito e disse que ndo voltaria para a escola. Carla disse que a despeito de suas
investigacOes, das inimeras conversas com professores e com a diretora da escola, ela ndo conseguiu saber
0 que de fato aconteceu naquele dia. No entanto no final do ano passado José disse que naquela ocasido, a
professora tinha dito que ele ndo poderia participar de uma determinada atividade porque era uma crianga
doente. José chorava e dizia que a méde havia dito na escola que ele era doente. Provavelmente ele se
referia as perguntas que a mae responde no momento da matricula, mas Carla garante que s6 mencionou as
cirurgias nos pés. Desde este dia, contudo, José ndo voltou mais a escola até que a mde o matriculou na
escola em que estamos, onde ele frequentou as aulas por um periodo de quase um ano. Carla disse que
também ndo achava que a escola fosse um lugar seguro, porque seu filho poderia cair, machucar os pés ou
apanhar de algum colega. Ela diz que ele é uma crianca fragil e que por isso fez (e ainda faz)
acompanhamento com uma psicologa da rede que o encaminhou para uma avalia¢do psiquiatrica, cujo
resultado foi a prescricdo de Haldol e Fluoxetina para aliviar os sintomas da sua ansiedade. Ouvir esta
prescricao e suas consequéncias me fez interromper a fala da mée. Eu disse a ela o que representava um
diagnostico feito a partir de um recorte que indicava, muitas vezes, uma queixa descontextualizada e que
gerava a solugdo imediata da demanda. Expliquei ainda pra Carla como o desenvolvimento infantil
acontece de forma gradual e ndo linear e como ele é permeado por eventos transitdrios que sao
vivenciados de maneira mais ou menos intensa por cada crianga que vivencia historias distintas e
responde por meio de ritmos distintos. Falei para a mée e para a diretora que era importante que
ouvissemos a crianca, que nos aproximassemos dela e da familia para além do que os laudos diziam.
Perguntei se alguém da escola ja se aproximara de José e soube que ele e a professora Janaina, a
professora de educacdo especial as vezes conversavam. Falei da familia e da escola como espacos de
desenvolvimento que se relacionam e perguntei a Carla se José viria até a escola para falar comigo. Ela
disse que achava muito dificil, que ele estava muito fragil, que sentia medo e que ndo viria. A mae
continuava muito exaltada como se ela prépria sentisse muito medo que o filho voltasse para a escola e,
assim, se expusesse a Varios riscos que poderiam prejudica-lo. Mesmo sem ter falado antes com a
diretora, resolvi sugerir uma visita a casa da familia e perguntei a Carla se eu poderia visita-los em casa
e sugeri que Janaina fosse comigo. Carla reagiu concordando prontamente e disse que o que ela mais
gueria era ajudar o filho. Entdo, combinamos a visita para a semana seguinte. A diretora encerrou a
reunido, agradecendo a presenca da mée e dizendo que continuariamos trabalhando para que José voltasse
a escola. Quando a mae saiu, falei com a diretora que a ideia da visita me havia ocorrido durante a
conversa. Expliquei que eu havia agido daquela maneira por considerar importante que nés, que a escola
conhecesse a crianca, ouvisse o que ela tinha a dizer, que ndo a conhecéssemos s6 por meio de um laudo
médico ou mesmo por meio da fala da mée. Ressaltei a importancia do vinculo com a professora Janaina
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para que fizéssemos essa visita. A diretora acompanhou meu raciocinio e disse que tinha acordo, falou
ainda que estava espantada em funcdo de ela, os professores ou a orientadora pedagdgica nunca terem
considerado a possibilidade de falar com a crianca. E eu disse que a nossa proposta era exatamente que
construissemos modos de acdo conjunta, que o olhar pedagdgico e psicolégico se complementassem no
sentido da promogéo do desenvolvimento das criancas. Ela entdo disse que estava disposta para esta
construcdo. A professora Janaina também concordou e acertamos os detalhes para a visita que ela e eu
fariamos na semana seguinte, saindo da escola.

Cheguei a escola por volta das 11 horas porque havia programado a visita a casa de José com Janaina, a
professora de educacéo especial. J& por volta de meio dia e meia procurei a professora Janaina e juntas
fomos até a casa de José. A casa fica em um bairro préximo da escola e quando chegamos Carla ja nos
esperava, enquanto estacionei o carro ela ja apareceu no portdo. Janaina e eu combinaramos que ela me
apresentaria para José e diria a verdade, que sou psicologa, que vou a escola toda semana e que eu ja
conhecia as outras criangas da sua sala e por isso queria conhecé-lo também. Noés levamos os livros
didaticos e as atividades separadas pela professora Diana para José. Carla abriu o portdo e n6s entramos
atravessando uma garagem ampla de ceramica até chegar a porta da sala. José estava sentado no sofé e
casa parecia recém arrumada. Janaina o cumprimentou e me apresentou. José se levantou e veio
imediatamente até mim, eu me abaixei e ele me abragou e me beijou a bochecha antes de falar com
Janaina. Esta sequencia me surpreendeu porque em funcao da narrativa da mée eu esperava uma crianga
embotada e receosa que ndo conseguisse interagir assim. A mae disse que ele ndo queria nos esperar e
gue pediu par ir para a casa da avd. Em seguida, José também beijou Janaina que entregou as
encomendas da professora Diana e se sentou em um dos soféas ao lado de Carla. José se sentou no outro e
eu me sentei ao lado dele, enquanto folheava os livros e perguntava quais suas disciplinas preferidas. Ele
disse que era matematica e eu abri o livro em uma pagina com varias equacgdes de subtracdo e adicéo,
enquanto eu apontava para elas, ele respondia com agilidade que também me surpreendeu. Ele é
inteligente e perspicaz. A mée sugeriu que ele nos chamasse para ver o seu quarto e dizia que ele nédo
precisava ter medo. Essa colocagdo me chamou a atengdo porque provocava a Unica rea¢do de José que
também chamava a atencdo, ele caminhava na direcdo da mée como se quisesse se esconder atrds dela
enquanto olhava rapidamente para ela e para Janaina e eu. O quarto também estava limpo e bem arrumado,
com algumas pequenas estantes cheias de brinquedos, um armério e uma escrivaninha com um
computador novo. Pedimos para ver o seu caderno e ele trouxe uma mochila nova de onde tirou um
caderno encapado e com um desenho do smilinguido pintado por ele, as folhas de dentro estavam em
branco. Eu me sentei na cama ao lado dele e sugeri que ele colasse as atividades que levamos nas folhas
do caderno e que tentasse resolvé-las, quando Janaina sugeriu que ele poderia levar para a professora

Visita a casa da familia
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Diana ver. Janaina disse também que ele s0 iria se ele quisesse e que poderia levar a mde com ele. José
concordou em ir até a escola mesmo antes de ser avisado que poderia levar a mae e também néo solicitou
a presenca dela. Entdo eu disse que poderiamos nos encontrar na escola na proxima semana ja que eu ia
as quartas feiras. Janaina lembrou do passeio que os terceiros anos fariam na préxima semana no
zooldgico de Americana. Vi os olhos de José brilharem e ele concordou. Antes de irmos embora José
ainda nos levou para vermos uma calopsita, o passarinho que ele adora. Ficamos conversando sobre 0s
passaros e eu disse a ele que conhecia uma pessoa que também adorava calopsitas e que havia construido
um viveiro enorme para elas. Entdo, ele contou que sua avé iria dar mais um casal para ele. Carla disse
gue ele adora animais e eu disse que a oportunidade do passeio seria entdo muito boa. Depois disso, nds
nos despedimos e voltamos para a escola enquanto eu compartilhava com Janaina a minha impressao de
que a mde antecipava 0 medo da crianca e que todos nés poderiamos fazer a mesma coisa se ndo
ficassemos atentas. Usei o exemplo da fala dela, sugerindo que José fosse com a mae para a escola sem
que ele tivesse dito que queria a presenca dela. Janaina concordou e voltou a enfatizar a opinido de
Roberta (a outra professora de educacéo especial) de que Carla tivesse algum tipo de ‘deficiéncia mental’.
Eu disse a Janaina que ndo parecia ser algo dessa natureza ja que ela se articulava com clareza e conseguia
desempenhar todas as suas atividades e que me parecia um outro tipo de construcdo, provavelmente
relacionada ao vinculo entre mae e filho. Combinamos de continuar acompanhando José, aguardando que
ele fosse a escola na semana seguinte.

Quando voltei para a entrada, Janaina me aguardava para dizer que José estava na escola. Fiquei feliz ao
vé-lo sentado ao lado da mée nos esperando. Quando me aproximei, ele sorriu e me mostrou o caderno
que segurava nas maos. A tarefa que haviamos levado na sua casa alguns dias atras estava feita
corretamente e com capricho. Sua letra € muito bonita, ele é atencioso e dedicado. Sua mae j& estava com
as novas tarefas separadas pela professora Diana nas maos e eu convidei para ir procurar a professora,
mostrar as tarefas que ele havia feito. Ele disse que preferia fazer aquelas primeiro. Eu disse entdo que
estaria na escola no dia seguinte e perguntei se ele queria voltar com todas as tarefas e que poderiamos
mostra-las juntos para a professora. Ele sorriu e concordou. Feliz por isso, aproveitei a brecha e o
convidei para me acompanhar em uma volta pela escola. Inesperadamente para mim ele topou. Ele se
levantou e fomos caminhando lado a lado pelo corredor. Logo que nos afastamos de sua mée ele me
perguntou como estavam as calopsitas que eu mencionara no nosso ultimo encontro. Na hora, percebi que
nosso vinculo estava comecando a se fortalecer. Conversamos sobre 0s passaros até que encontramos com
a professora Helena, que havia lhe dado aulas no ano anterior. Ele parou para cumprimenta-la, beijou a
professora que o recebeu com carinho, disse que ele estava crescido e que esperava vé-lo de volta na
escola. Logo a professora Elza, de educacdo fisica passou do nosso lado e também fez festa ao revé-lo,
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convidando-o para voltar. José é uma crianca doce e esperta e por isso as pessoas se afeicoam a ele
facilmente. Continuamos caminhando e fomos até a quadra. L& conversamos pela primeira vez sobre a
escola. Perguntei se ele gostava da escola e ele disse que sim, que ndo gostava sé do Gustavo que ja
chutara o seu rosto, porque ele bate em todo mundo. Perguntei se ele gostaria de voltar para a escola e
ele me perguntou se ndo poderia voltar para a sala de um de seus amigos, Luciano do terceiro ano ou
Daniel e Murilo do segundo ano, ja que ele ndo terminara o segundo ano ou pelo menos para outro
terceiro ano onde estava seu amigo Luciano. Disse que queria ficar com eles. Eu disse que ele sabia fazer
as tarefas do terceiro ano mas que a escola também é um lugar para convivermos com nossos amigos e,
assim, combinamos que eu falaria com Mabel sobre a possibilidade de remanejamento. Disse que eu
poderia conversar com ela sobre isso e que este seria 0 nosso acordo. Entdo ele me pediu para ir até o
segundo ano para rever seu amigo Daniel. Nos encontramos com Janaina para descobrirmos em qual
sala Daniel estava. Juntos, fomos até o 2° D, pedimos licenca & professora e chamamos Daniel. Ele saiu
da sala, os garotos se cumprimentaram e foi possivel ver o brilho nos olhos de José. Daniel parecia
timido, mas disse que se lembrava de José. Perguntamos se Daniel tinha alguma coisa para dizer para
José sobre como estavam as coisas na escola. Daniel entdo disse que estava tudo legal, que ele gostava de
fazer as ligbes e principalmente da educacdo fisica. Logo, José acrescentou: ‘vocé se esqueceu da
educagado artistica’. Os garotos riram e perguntamos a Daniel se ele gostaria que José voltasse. Ele disse
que sim, ‘ que valia a pena’. Entdo, 0s meninos se despediram e voltamos até a entrada onde a mée de José
0 esperava. Reafirmamos o compromisso de nos vermos no dia seguinte e Janaina brincou: ‘ndo deixe sua
mae Vir sozinha heim, venha com ela’. José sorriu e disse que quem ndo ficava sozinha era ela, que ela ndo
permitia nem que ele fosse da casa da tia até a casa da avd e ‘olha que ndo precisa nem atravessar a rua
heim..” Aproveitei pra dizer que logo ela iria comegar a deixar, que todos nos precisamos fazer algumas
coisas sozinhos. Nos despedimos firmando nosso reencontro para os dia seguinte as 11:30.

A reunido comecaria as 12:20 e eu havia marcado com José e sua mde as 11:30. No dia anterior
combinamos que ele levaria o caderno com as tarefas feitas e que nds o entregariamos juntos para a
professora Diana. Assim que entrei pela porta vi que eles j& me esperavam. Eles me abracaram e Carla
logo contou que ele j& havia perguntado quando eles iriam até a escola varias vezes. Entdo, convidei José
para se sentar a0 meu lado e pedi que ele me mostrasse o caderno. Ele abriu e mostrou as tarefas
resolvidas. O caderno estava caprichado e me chamou a atengdo varias operagdes de matematica que ele
fizera corretamente. Elogiei sua dedicacdo e sugeri que fossemos procurar a professora Janaina para
entdo nos encontrarmos com Diana. Andamos pelos corredores, refeitério e patio da escola. Ele parecia
tranquilo e andava com desenvoltura enquanto conversavamos sobre o que ele havia feito pela manha.

Crianga encontra a professora
da sala em que esta
matriculado e conversa com
ela sobre seu caderno de
tarefas
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Quando passamos na porta da sua sala, sugeri que chamassemos Diana e ele pediu pra esperar um
pouco. Entdo continuamos andando até encontrar Janaina. A7 eu disse: ‘Pronto, agora vamos os trés até
a sala!’. Notei que ele titubeou mas concordou. Quando nos aproximamos da sala ele diminuiu a
velocidade do passo e ficou logo atrds de mim. Diana veio até a porta e o cumprimentou. Ela foi receptiva,
mas parecia um pouco cansada daquela situagdo, assim como as meninas da secretaria, Janaina e Maria.
Ele entregou o caderno para Diana que disse que ficaria com o caderno para corrigir as tarefas e o
devolveria na semana seguinte. José ndo concordou e disse que levaria o caderno para fazer o restante das
tarefas e que traria na semana seguinte. Achei melhor ndo insistirmos e entdo, me abaixei e disse a ele que
fariamos um novo acordo: devolveriamos o caderno mas ele o traria novamente no inicio da semana e
deixaria o caderno com a professora. Ele concordou. Expliquei @ méae que tinhamos um novo acordo e que
deveriamos nos encontrar na semana seguinte. Pedi que ela ndo insistisse e me despedi dos dois.

Quando voltava para o patio, encontrei Carla, mde de José a minha espera. Ela explicou que ndo havia
trazido José porque ela acabava de voltar de seus exames admissionais porque finalmente havia
conseguido um emprego no supermercado. Ela parecia feliz e menos agitada com o novo emprego.
Perguntei como estava José e ela disse que ele havia feito as tarefas e que estava com dificuldade em
poucas delas. Eu apontei que é importante que José perceba a importancia da escola exatamente neste
sentido, como a possibilidade de aprender o que ele ainda ndo sabe. Falei com a mée sobre a
possibilidade de transferirmos José para o outro terceiro ano para que ele ficasse com seu amigo
Luciano. A diretora havia concordado com este encaminhamento e pedi a Carla que todas nos, ela,
Janaina, Maria e eu falassemos a mesma lingua com José. Ela concordou e se despediu prometendo trazé-
lo na quarta feira seguinte. Falei ainda com a Alice, a professora do outro terceiro ano em que o0 amigo de
José esta matriculado sobre a possibilidade de volta de José para a escola na sua sala para ficar ao lado do
amigo Luciano. Alice me apresentou Luciano, uma crianca alegre, doce e esperta. Perguntei se ele se
lembrava de José e ele disse que sim, disse que o convidaria para voltar a escola porque ele estava faltando
muito e pedia ajuda dele. Ele sorriu e disse que eu podia contar com ele.

Mae vem a escola sem a
crianca

CE5

Fomos a escola para recomecar nossas atividades para aquele ano. No ano anterior ndo haviamos
conseguido que José frequentasse a escola em nenhuma sala. Entdo, cheguei a escola para uma conversa
com a diretora e a OP para decidirmos como agiriamos naquele ano. Avaliamos que a histdéria de vida
desta familia sugere a existéncia de uma super protecéo da crianca por parte da mae. Ao longo do ultimo
ano observamos uma crianga saudavel e inteligente que ndo consegue frequentar a escola. A historia que
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j& conhecemos sobre a cirurgia feita por José logo no seu primeiro ano de vida para corrigir o pezinho
torto parece ser o motivo desta super protecdo. Uma mae ouve do médico que opera o seu unico filho
recém nascido que seu cuidado deve ser constante porque qualquer queda ou lesédo antes que a crianca
completasse 18 anos justificaria outra cirurgia. Sabemos do percurso de José, do seu afastamento da
escola no ultimo ano da educagdo infantil e das dificuldades desde o inicio do ensino fundamental. Na
EMEF, o segundo ano foi cursado com a presenca da méae na escola que ficava na secretaria ou na
biblioteca enquanto o filho ficava na sala. Todos na escola conhecem ‘aquela mae’ que ao menor ruido
(que acontece a todo momento dentro de uma escola) corria desesperada imaginando que algo tivesse
acontecido com seu filho. A mae garante a vaga do filho com uma série de atestados médicos redigidos
por um psiquiatra que afasta a crianca da escola por 50 dias consecutivos. Era urgente a necessidade de
entender porque um psiquiatra e uma psicéloga mantém uma crianca aparentemente saudavel longe da
escola. Eu disse que era importante que entrassemos em contato com estes profissionais. Acordamos que
eu ligaria para a psicéloga e a OP ligaria para o psiquiatra. Eu disse que era importante que a escola
assumisse casos como estes e que a educagéo fosse, de fato, encarada como processo de desenvolvimento.
Assim, construimos a nogdo de que este (como tantos outros) era um ‘caso da escola’. A OP disse que
passaria a fazer as ligagdes para o centro de salde, inclusive nos momentos em que eu ndo estava na
escola. Conversamos sobre o contetido desta conversa e combinamos seu propdsito. Consideramos que o
médico deveria ser comunicado de como percebiamos a crianca na escola e deveriamos abrir a
possibilidade de uma conversa que revelasse como ele via a crianca.

Hoje soube que a OP conseguiu ser recebida pelo médico psiquiatra cedendo, finalmente, a resisténcia
imposta nas varias tentativas ao telefone. A OP contou que o médico estava desconfiado e s6 se
tranquilizou quando ela explicou qual era nossa concepgéo de desenvolvimento infantil e qual o impacto
destas diferentes visdes para o dia-a-dia da crianca na escola, problematizando a necessidade de que
haja dialogo entre os servigos de salde e a escola. O psiquiatra disse que realmente medicou a crianca
porque identificou um quadro de ansiedade a partir da descricdo da mée que teria dito que o filho ndo
suporta entrar na escola, que grita e chora e perde a cor e ndo se contém. O médico ficou surpreso
quando a OP lhe disse que ele tem ido a escola uma vez por semana e que nunca chorou ou gritou. Ele
disse ainda que José tem uma disfuncédo na tireoide e que precisa fazer um exame de sangue que, segundo
a mée ele também ndo consegue porque grita e chora muito. Nadia respondeu a ele dizendo que era
urgente que ele considerasse 0 que acontecia na escola e que 0s necessarios tratamentos de salde nao
servissem ao receio da mae em deixar a crianca frequentar a escola. O médico concorda em acompanhar
0 comportamento da mae. Eu e Nadia (OP) consideramos que a conversa com o médico realmente serviu
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a um grande proposito: evidenciar a contradicdo e revelar como as diferentes visdes e os diferentes
discursos sobre e para a crianca construiram uma situacdo complexa que o tem afastado da escola. Digo
gue quando estd comigo as quartas feiras, José nunca gritou ou chorou, permanece comigo na sala de
leitura ou na sala de informética e juntos fazemos tarefas recomendadas pelos professores, lemos,
conversamos ou passeamos pelo péatio. Ele ja me disse que sente saudade da escola e que gosta das suas
Gltimas professoras, sempre que as vé no patio ele conversa ou as abracga. Nessas oportunidades José
ainda reclama que a mae néo o deixa correr, andar de bicicleta ou sair na rua porque ela sempre diz que
alguma coisa pode acontecer. E, quando voltamos para o hall de entrada e nos encontramos com a mae,
ela parece nervosa, sempre me pergunta se estou percebendo o quéo palido ele esta, sem nenhum sangue
na boca, parece que ele vai desmaiar, precisa beber um pouco de agua. José, entdo, logo fica
desconsertado, como se estivesse na duvida quanto a sua aparéncia, se estd ou ndo esta passando mal.
Sugiro que entremos também em contato com a psicdloga e resolvo entdo ligar para ela imediatamente.
Ela me atendeu e eu me apresentei e conversamos ao longo de duas horas. Pontuei para ela o conteido da
nossa intervengdo na escola. Contei do nosso contato com o psiquiatra e das contradicGes evidenciadas
sobre o discurso da mae e o comportamento da crianca na escola. Ela pareceu espantada e eu falei da
importancia de que isso fosse esclarecido. Disse que na nossa visdo, na visdo da escola, os atestados
assinados pelo psiquiatra mantinham uma condi¢@o que prejudicava a crianga. Perguntei a ela sobre a
possibilidade de ela conversar com o psiquiatra e pedir que ele suspendesse os atestados. Ela concordou
e disse que assim faria. Eu agradeci e me coloquei a disposicéo para o que fosse preciso.

Fizemos mais uma reunido de equipe e debatemos todas o resultado de todas as a¢es que tomamos com
relacdo a José, salientando a importancia do vinculo que eu ja construi com a mae e com a crianga, assim
como a confianga depositada tanto em mim quanto na OP, isso porque todas as condutas que tomamos,
inclusive o contato com a psicologa e o psiquiatra foram informadas para a mée da crianca. A mae s6 nao
soube da nossa suspeita com relacdo aos atestados porque acreditamos que ela contribuia para esta
situacdo. Entdo, juntas, a diretora, a OP e eu, fizemos a seguinte avaliagdo: o sofrimento inicial da mée
parece ter sido transposto para a necessidade de um cuidado intenso e exagerado que acabou gerando
uma super protecao; José esta inseguro diante das suas possibilidades que se destacam para ele, a escola
e a nogdo construida pela m&e de que a escola é um lugar perigoso. O nosso trabalho enquanto equipe de
Psicologia exerceu agfes simultdneas e complementares: fortalecer a escola, a equipe gestora e
pedagdgica sobre a importancia do papel que desempenham ao longo do desenvolvimento das criancas e
sobre a importancia de que se dediquem no sentido de conhecer as criancas e suas familias; nos
aproximar da familia que estava arredia porque sentia-se sozinha e nos aproximar de José que inseguro e
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assustado nédo encontrava referéncias que o ajudassem a seguir seu percurso. Ao final desta reunido a OP
sugere 0 seguinte encaminhamento: manter o contato com os profissionais do posto de salde e que na
escola comecariamos agora um trabalho de intervencdo conjunta: eu acompanharia a mée e o filho e ela
acompanharia a professora, D @ Zilda, que esta na atual classe de José, o 4° ano A. Entendemos que é
preciso que ela saiba e acompanhe nosso trabalho com esta familia. Quanto a mim é preciso dizer que é
incrivel viver e acompanhar esta histdria, ao longo de um ano, avancos e retrocessos significam o caminho
que temos percorrido dentro da escola.

Hoje, ao recebermos a familia, foi uma surpresa notar a presenca do pai de José. Sempre considerei que a
presenca dele faria diferenca para nos ajudar a entender a dindmica desta familia, mas nunca conseguimos
agendar em funcdo do seu trabalho. Hoje soubemos que este més ele esta de férias e que poderad
acompanhar nossos trabalhos. Entéo, a OP e eu nos apresentamos e o convidamos para entrar na sala
para explicarmos a proposta do projeto na escola e a intervencdo que temos construido com José. Na
sala, depois de nos ouvir falar sobre nossas acdes, 0 pai falou que se sente desanimado e cansado, disse
que tem certeza absoluta que esta questdo do filho foi completamente criada pela mde. Segundo suas
palavras a mde ndo deixa o filho se desenvolver, ela o cerceia, ndo o deixa brincar, sair com outras
criangas e o faz acreditar que a escola é um lugar perigoso. Ele falou ainda que o filho sempre dormiu na
cama deles, o que fez com que o pai deixasse de dormir na sua propria cama e dormisse na cama do filho.
Explicou que o filho tem mesmo uma alteragdo na tireoide e uma alergia a picada de mosquitos que o
deixa sempre com as pernas e pés inchados por causa das picadas, mas que para além disse ele é uma
criangca completamente saudavel. Disse que o filho se comporta de maneiras muito diferentes na presenca
dele e na presenca da mée e que acha que o filho vive um conflito entre o conforto da protecio da mée e a
vontade de vir para a escola. Quando perguntei se ele ja tentara falar com a esposa sobre isso e ele
respondeu afirmando que fizera varias tentativas, mas ela nunca se convencia e que, por causa disso, 0
casamento deles estava acabado, eles s6 moravam juntos, mas ndo se relacionavam. Eu disse a ele que
nosso trabalho visava exatamente fortalecer a crianca e esclarecer a mée, além de medidas junto aos
profissionais que o acompanhavam no centro de satde. Pedi a ele que, apesar das dificuldades, também
contribuisse com este fortalecimento em casa e que viesse até a escola outras vezes. Agradecemos e nos
despedimos, pedindo-o que ele aguardasse um pouco para que eu pudesse falar com José.

O pai vai a escola

CE9

Depois disso ainda conversei com José, uma conversa frutifera, José falou sobre o quanto tem gostado do
kung fu em que estd matriculado e contou que vai pescar com o pai no domingo, salientando o quanto é
bom quando o pai estd em casa. Eu havia levado o livro ‘Chapeuzinho Amarelo’, pensando que
pudéssemos ler e conversar juntos e o convidei a ler, ele leu interessado e rapidamente. Com a historia
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refletimos sobre nossos medos e a possibilidade de reconstrui-los. Fizemos entdo o exercicio sugerido
pelo livro de reescrever palavras e conferir um novo sentido a elas, assim, por um tempo reescrevemos as
palavras do contexto das nossas conversas, como escola, professora, familia, etc. Ao final do exercicio
propus a José um desafio-tentativa: disse que vinhamos conversando ha algum tempo sobre a escola,
sobre sua saudade, do que ele tinha medo, do que gostava e ndo gostava e que agora eu propunha que na
préxima quarta ele viesse para a escola e que juntos nds assistissemos a aula da professora Zilda. Meio
desconfiado, José desconversou dizendo que ndo sabia se seria uma boa. Entdo, eu propus que nds
ficassemos na sala por meio periodo da aula, ele chegaria as 10 e nos ficariamos até meio dia, juntos,
dentro da sala. Expliquei que seria um teste para gue ele tivesse como dizer o que sentiria estando na sala
e que ele poderia vir com um chapéu amarelo. Ele riu muito com o meu comentario e comegou a listar as
cores dos bonés que tinha em casa, afirmando que separaria o amarelo para vir na préxima quarta.
Ainda meio desconfiado ele topou e nds combinamos de falar com seus pais na saida e assim o fizemos.

Cheguei a escola cheia de esperangas, motivada pelo o que deveria ser ‘o dia do desafio’. Havia
combinado com José que assistiriamos meio periodo de aula juntos. Mas, logo que cheguei, ainda no
patio, lara, a vice-diretora, me recebeu com um papel nas méaos: ela acabara de anotar o recado de Carla
que ligara dizendo que José estava com uma febre forte e que ela conseguira um encaixe no posto pra ele
justamente as 10 horas. Enquanto sentia minha frustracdo aumentar, ouvia os comentarios da professora
de Educacgdo Especial que apareceu do nosso lado falando: ‘eu ndo disse, essa mde é um problema, agora
essa febre seletiva.’ De fato tudo isso é muito estranho e me incomoda a sensa¢do de ndo conseguir saber
até que ponto a mde impede a crianca de vir a escola e até que ponto José ja realmente acredita que ndo
pode ou ndo consegue ir. A auséncia de José é incoerente com sua concordancia manifestada na semana
anterior. Ao que parece, quando a mae soube que a crianga havia concordado em entrar na sala de aula,
ela ndo deixou que ele fosse. Ponderei, mais uma vez, que o recurso dos atestados suporta sua atitude.

De todo modo, pensando sobre os avangos que conseguimos, converso com a diretora e a orientadora
pedagogica sobre a possibilidade de conseguirmos junto as supervisoras no NAED uma autorizagdo para
que José frequente uma sala de aula mesmo estando matriculada em outra. Insisto com elas que essa minha
ideia estd baseada na compreensdo de que os vinculos que ele estabeleceu com os colegas de um ano
anterior ao que ele esté oficialmente matriculado somado ao desejo que ele expressa de frequentar a escola
seriam importantes para que ele ressignificasse sua presenca na escola. Elas parecem pensativas, mas
concordam em falar com a supervisora.

Crianca ndo vai a escola
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Hoje, depois de duas semanas de auséncia, finalmente, José veio acompanhado da mae. Percebi que Carla
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estava menos entristecida e depois de nos cumprimentarmos eu fui para o laboratério de informética com
José. Em fungdo de que as auséncias, possivelmente, aconteceram por causa do acordo para entrarmos ha
sala de aula, para este dia havia planejado uma outra atividade, que me reaproximasse da crianca e
avaliasse nossas possibilidades. Levei um caderno que havia montado com a intengdo de construir um
album de fotografias junto com ele. Imaginei que pudéssemos usar a fotografia como uma atividade que
revelasse o seu olhar sobre a escola e, assim, ele pudesse rever seu proprio olhar. Ainda na sala,
apresentei para ele o caderno, mostrando os detalhes da capa que eu havia montado com recortes e
colagens. Disse que o caderno era dele e expliquei que eu gostaria que juntos nés construissemos um
album de fotografias. Timidamente ele concordou e 0 ensinei como usar a maquina. Por causa da greve a
escola estava vazia e entdo decidi convida-lo para passearmos pela escola. Ele topou e juntos saimos da
sala. Enquanto caminhavamos explorei o que ele sabia sobre fotografia. Ele disse que gostava mas que a
maquina que eles tinham em casa nao funcionava. Falei que a foto revela o olhar que temos sobre as coisas
e também que podemos escolher o que fotografar de acordo com nossas intengdes. Disse que aquele seria
0 album dele e que, portanto, o olhar também era dele. Propus que ele andasse pelo espaco e fotografasse
0 que gostasse ou 0 que ndo gostasse. Quando chegamos no patio, José apontou o lugar onde costumava
brincar com seus amigos como um lugar de que ele gostava na escola e o fotografou. Passamos pelo
refeitdrio que estava trancado por causa dos horarios reduzidos de refei¢fes na greve e José disse que nao
gostava de 14 ‘porque é pequeno e as vezes as criangas brigam’. Entreguei a maquina e José também
fotografou o refeitério. Continuamos caminhando e José disse que poderiamos procurar a sala em que ele
estudou durante o segundo ano. Foi neste momento que percebi que minha ideia pudesse estar dando certo
porque ele sempre fala do segundo ano como um periodo feliz para ele na escola. Paramos em frente a sala
gue ele identificou como sua e entramos na sala vazia. Perguntei onde ele costumava se sentar e ele foi
andando até fundo da sala, as carteiras estavam organizadas em duplas como na época dele e ele se sentou
na sua cadeira me contando o nome do colega que se sentava ao lado dele e sobre o que eles conversavam
ou brincavam durante as aulas. Aproveitei para fotografa-lo na cadeira e registrar mais este momento da
nossa exploragdo. Perguntei sobre o que ele mais gostava de fazer na sala e ele mencionou as contas de
matematica. Entdo, o convidei para ir até a lousa e coloquei algumas operagdes pedindo que ele
resolvesse. José é muito rapido e inteligente. Ainda brincamos de forca e lemos um dos contos de um livro
de portugués que estava em uma pilha de livros no fundo da sala. José desempenha todas estas atividades
muito bem. Quando saimos da sala, caminhando pelo corredor, Jose me fez a seguinte pergunta: * So tem
um quarto ano de manhda?’ Observei que estavamos bem em frente a sala do 4° ano A, 0 seu quarto ano e
notei que isso provavelmente disparara sua pergunta. Respondi que sim, que aquele era o Gnico 4° ano de
manhd e que aquele era o quarto ano dele. José é uma crianga perspicaz e atenta aos detalhes. Sinto que ele
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gosta da escola, que esta curioso para saber como € 0 4° ano e que sente falta dos amigos. Mas é como se
alguma coisa o travasse, como se houvesse um certo receio quanto a sua capacidade. E, em momentos
como este, a curiosidade e a vontade quase ultrapassam este medo. Nestes momentos em que o limite fica
evidente é impossivel ndo pensar na mae e em todos 0s momentos em que ja 0s Vi juntos e que muito
repentinamente ela diz que ele esta passando mal, que esta branco e que vai vomitar. Também me lembro
da fala do pai, enfatizando para mim que o problema é a mée que sente um medo exacerbado de perder o
filho, um medo que foi construido desde que ele nasceu com o pezinho torto e teve que fazer uma cirurgia.
Aproveitando a deixa dada por ele disse que iria entrar na sala e chamar a professora para ele conhecer.
Em siléncio ele ndo me disse nem que sim e nem que nao e ficou parado ao lado da porta. Para mim, isto
foi um sinal positivo porgue das outras vezes ele negou e saiu andando. Entrei na sala e, pedindo licenca,
me agachei ao lado da professora. Expliquei pra ela rapidamente porque ja haviamos conversado sobre a
possibilidade de que este momento acontecesse. Ela estava conversando com uma outra crianca e, por isso,
demorou um pouco a me acompanhar até a porta. Mas chegando |4 foi muito afetiva e abracou José
dizendo que j& o conhecia e que ele deveria voltar para a sala para junto dos seus colegas e apontou para
dentro da sala perguntando se ele conhecia alguém. José, ndo sem o receio habitual nos olhos, disse que
sim e apontou para lan e Paulo. Muitas destas criangas me conhecem do ano passado e me chamam pelo
nome, inclusive Paulo. Entdo fiz um sinal com a mdo para que viessem até a porta e perguntei se eles se
lembravam do José. Eles disseram que sim e lan até brincou com ele dizendo que ele s6 aparecia no dia do
passeio. As criangas o convidaram para entrar mas ele ndo quis. Aproveitei para registrar este momento
também. A aula precisava continuar e a professora pediu que as criangas se despedissem. Voltamos
caminhando juntos em dire¢do ao hall de entrada e brinquei com José que a professora parecia uma vovo
de tdo bonitinha. Disse isso porque D? Zilda tem mais de 60 anos e realmente parece uma vové. Logo nos
encontramos com sua mée. Mais uma vez fiquei feliz com o desfecho: José se inclinou até o pescogo da
mae que estava sentada e com um largo sorriso nos labios disse que havia conhecido a professora. Eu
também sorri e perguntei a ele com quem nds achavamos que ela parecia. Ele gargalhou e disse: ‘uma
vov0, mae ela é do meu tamanho’. Carla também sorriu muito espontaneamente, como se aquela situagdo
a tivesse surpreendido e um pouco do gelo habitual tivesse se rompido. Reafirmei para os dois que 0s
esperaria na proxima quarta e deixei que José levasse o caderno para fazer uma moldura para as fotos.

Na semana seguinte levei as fotos reveladas e continuamos construindo o album de fotos. Ele colava as
fotos e escrevia sobre cada uma delas, também pintava, coloria e desenhava molduras. Enquanto
conversavamos, retomei o0 combinado de que na semana seguinte entrariamos na sala da aula da
professora Zilda. Lancei a sugestdo e observei que José concordou imediatamente. Sinto que ele sente

Colagem de fotos
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vontade de voltar para a escola e como se alguma peca estivesse fora do lugar. Entdo, pedi que ele
escrevesse no diario o que estdvamos combinando e ele escreveu gque na préxima quarta viria para a
escola as 10 horas e entdo, entrariamos juntos na sala para que ele avaliasse como se sentiria. Depois
disso mostramos o diario para a mée e confirmamos nosso encontro para a semana seguinte.

José veio para a escola e entramos juntos na sala de aula do 4° ano. Ficamos por alguns minutos e José
parecia encabulado com o movimento e a dindmica da sala. Logo, ele me pediu para sair e deixamos a sala
conscientes de que aquele era um avanco significativo. Logo que saimos conversamos um pouco e José
me perguntou se ndo poderia frequentar aulas no terceiro ano porque seus amigos mais proximos estavam
la. Respondi que ainda ndo sabia mas que buscaria essa resposta logo. Fui com José até a saida da escola e
me despedi dele. Logo depois, mais uma vez falei com a orientadora sobre a decisdo de José frequentar o
terceiro ano. Me surpreendi com a resposta dela ao saber que elas ja haviam falado com a supervisora e
gue ela havia concordado com a decisdo quando soube dos nossos motivos sobre a importancia dos
vinculos e sobre a primazia de frequentar a escola a despeito da série. Esta nossa explica¢do, inclusive
correspondia a ideia e objetivo dos ciclos na organizacao escolar. Além disso, mais uma vez, decidi ligar
para a psic6loga que o acompanha no centro de saude. Perguntei se ela havia falado com o psiquiatra e ela
disse que sim, mas gue ele ainda estava resistente. Entdo, perguntei a ela como ela avaliava a historia do
José. De modo geral, ela falou sobre questdes comuns a nossa avaliacdo, destacando a relagdo simbi6tica
com a mae, a dificuldade de falar com o pai, 0 medo aparente da mae, a facilidade de José para resolver
operagOes de matematica e ler textos. Ela disse que eles atuam com um diagndstico de fobia social e que o
médico o medica com sertralina. Ela manifestou acordo com a medicacdo e disse que € a intervencao
correta nos casos de fobia social. Problematizei entdo a questdo do remédio, questionando o diagnostico de
fobia social, evidenciando o comportamento dele na escola, 0s encontros com colegas e professores. Ainda
perguntei qual efeito ela creditava a medicacdo se ela mesma descreveu elementos de uma situacao
relacional familiar que mantinham a crianca afastada da escola e argumentei mais uma vez que segundo
nossa percepcdo os atestados assinados pelo médico para 50 dias consecutivos tem funcionado como
ferramenta para que a mae evite que o filho frequente a escola. Ela reiterou que a medicacao é o protocolo
de tratamento, mas concordou sobre os atestados. Entdo, pedi a ela que conversasse com 0 médico mais
uma vez a este respeito. Ela concordou, eu agradeci e n6s nos despedimos. Depois, procurei a diretora e a
vice mais uma vez para falar sobre o contetdo da conversa com a psicologa. A diretora disse que caso o
médico suspendesse mesmo os atestados ela achava que deveriamos acionar imediatamente o CT. Eu me
opus, explicando que esta atitude poderia nos afastar drasticamente da familia, especialmente da crianca
e sugeri que agissemos com cautela, preparando-nos para lidar com a mée caso os atestados fossem

Conversa com a psicéloga do
centro de salude
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mesmo suspensos. Enfatizei que ja estdvamos no fim do ano, o periodo das férias escolares logo
comecaria e que deveriamos aguardar o reinicio do ano letivo para novas consideracGes. Ao mesmo
tempo que o periodo de férias me preocupava, eu estava confiante de que nossas a¢Ges conjuntas surtiriam
efeitos para 0 ano seguinte, como uma semente plantada pronta para germinar.

Hoje voltei a escola para o reinicio das atividades deste ano. A reunido estava marcada com a OP mas,
qguando cheguei no horario marcado fui apresentada para a nova diretora, na verdade vice-diretora que
assumiu a escola até a chegada da diretora. Elas me convidaram para participar de uma conversa que
fariam com uma mae que as aguardava e, depois desta conversa eu soube do inesperado surpreendente:
Néadia me contou que José tinha voltado para a escola e estava frequentando as aulas normalmente. Ela
acentuou que tudo o que fizemos em parceria, 0s acordos com a mée, a intervencdo com os professores, a
‘segurada’ junto ao CT por entendermos que aquela questdo também era do dmbito da escola e as agdes
junto ao psiquiatra e a psicéloga do centro de salde haviam culminado no retorno da crianca. Nadia
disse que na primeira semana de aula, Carla veio a escola e pediu para conversar com ela e a diretora.
Carla disse que o médico e a psicéloga do centro de salde haviam conversado com ela sobre os
beneficios da escola, sobre seu papel de socializagdo e que, por isso, acreditavam que poderiam
suspender os atestados. Nadia reforgou esta posicao e disse que continuariamos acompanhando José e a
familia toda na escola. Nadia me disse ainda que ele esta frequentando o quarto ano junto com a prima
Sara como haviamos combinado, apesar de estar matriculado no quinto ano. A OP enfatizou que aquele
era um procedimento de fato coletivo, que a supervisora Daniela no NAED acompanhava as decisdes que
tomavamos e nosso planejamento de inseri-lo no quarto ano junto com a prima baseadas na ideia de que
o vinculo poderia fortalecé-lo e diluir as resisténcias da mae. A professora do quinto ano em cuja sala ele
estd matriculado oficialmente também sabe da situacdo e acompanha a sua evolugdo no quarto ano,
enquanto todos avaliamos a possibilidade e a oportunidade de 0 acompanharmos até o quinto ano. Fiquei
muito feliz com esta noticia. E o coroamento de dois anos de trabalho em que compartilhamos os
principios do VA, refletimos sobre a inser¢do do psicélogo na escola, buscamos construir esta insercao e
refletir sobre a sua relagdo com os atores do cenério escolar.

A crianca volta para a escola
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Ato 3: Por amor as causas perdidas®

Em um lugar de La Escuela, de cujo nome todos nos lembramos, caminhava um filho-
de-algo. Caminhava ndo; corria. Cabeca baixa, pernas ligeiras. Magro e formoso.
Olhos sombreados e profundos. O Cavaleiro da Triste Figura. Diziam que se chamava
Karlos de La Mancha. E quantas manchas havia?! Manchas que o precediam, corriam
mais do que suas pernas ligeiras. Sua familia € uma mancha, sua estripulia é uma
mancha, seus irmaos sdo pequenas manchinhas. E vocé corre de La Mancha? Do que
tem pressa? Durante a dita correria, eis que filho-de-algo se choca com um fidalgo.
Altivo e poderoso. Esguio e distante. Medo. Pausa. A populagdo de La Escuela é
convocada para o julgamento. "A razdo da sem-razdo que a minha razéo se faz, de tal
maneira a minha razao enfraquece, que com razdo me queixo da vossa formosura". Ha
que se formular punic&o. Justa e clara. Siléncio e acordo. E assim que os julgamentos
sdo. Aonde irias de La Mancha, com seu cavalo andante? Eis que de repente, alguém
ergue a mée e pede licenca. Todos os olhares o procuram. O que vocé faz aqui Psico

Sancho? Barulho e agitacdo. Ora, procuro manchas! Para que Sancho? Para des-

mancha-las! Espanto e movimento. Acao.

% Inspirado no livro ‘Dom Quixote’ de Miguel de Cervantes.

Cervantes, M. (2005). Dom Quixote de La Mancha. Traducdo de Francisco Lopes de Azevedo.
Versdo para eBook a partir da colecdo Classicos Jackson.
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Quadro 5: Delimitac¢do das cenas do Ato 3 ‘Por amor as causas perdidas’

Ato 3: ‘Por amor as causas perdidas’

Temas

Cenas

Karlos tem 8 anos e é aluno do professor lvan, do terceiro ano A. Eu soube da sua histéria ouvindo o
relato de professores que o identificavam como prioridade dentre os ‘casos problema’. Nosso encontro de
fato aconteceu de forma inesperada. Certa manhd, quando chegava a escola, me encontrei com a
professora de educacdo fisica na porta da sala da direcdo. Ela chorava enquanto conversava com a
diretora sobre ‘as atitudes de Karlos'. Ela dizia que acabara de trombar com Karlos, que corria durante
0 recreio e a havia atingido de propédsito. O garoto agira de caso pensado e por isso precisava ser
suspenso, seu comportamento era sempre inconveniente e exigia uma postura firme da direcdo. Irritada e
atordoada ela me perguntou se eu poderia ir busca-lo na sala de aula para que as devidas providéncias
fossem tomadas. Decidi fazer o que ela pedia ponderando que seria melhor que outra pessoa fosse falar
com a crianga e ndo ela, mas, considerando também que, dependendo de como eu agisse, meu primeiro
contato com a crianca seria associado a puni¢do. Por outro lado, eu também tinha a chance de me
aproximar dele, conhecer o que ele sentia a respeito.

Encontro com professora e
vice-diretora que conversam
sobre uma ‘crianga-problema’

CE1l

Fui até a sala de aula, bati na porta e entrei, pedindo licenca para o professor. Cumprimentei as criancas e
chamei o professor, perguntando a ele se eu poderia conversar com Karlos fora da sala de aula para
resolver uma questdo que eu tomara conhecimento na sala da direcdo. Joelma, outra professora de
educacdo fisica que estava na sala de aula, ouviu meu pedido e interviu a meu favor, abaixando-se para
me apresentar & crianca e pedindo que ele me acompanhasse. Ela ndo sabia do que se tratava, mas
reforcou meu pedido quando eu lhe acenei com um olhar. Karlos estava emburrado, os olhos firmes e
meio lacrimosos como se esperasse de mim o castigo que sempre vem de algum lugar, ndo importa o que
ele faca. Ele saiu da sala ao meu lado e eu resolvi que ndo voltaria para a sala da dire¢do enquanto nao
conversasse com ele & minha maneira. Demos duas voltas na escola toda sem passar pela sala da direcé&o.
Disse que eu ndo era nem professora, nem diretora e expliquei rapidamente quem era o psicélogo e o que
ele fazia na escola. Quis saber por que ele estava bravo e ele repetia que ndo havia feito nada. Eu falei
que estava la para ajuda-lo e que juntos nds resolveriamos aquela situagdo, mas que para isso
precisariamos ir até a sala da direcdo onde a professora de educacéo fisica e a diretora gostariam de
conversar conosco. Ele disse que iria, mas que ndo tinha feito nada: ‘foi sem querer’.

Encontro com a crianca

CE2

Segurei na sua mdo, juntos fomos até a sala da dire¢éo e nos sentamos no pequeno sofé que estava entre a
diretora e a professora que o acusava. As duas me olharam em siléncio, como que a esperar a minha
reacdo. Certamente a professora esperava que eu reforgasse a sua decisdo sobre a suspensdo. Maria, a
diretora parecia meio confusa, incerta sobre o que eu diria. Karlos, ao meu lado, estava com a cabeca

Conversa com a crianca, a
vice-diretora e a professora de
educacdo-fisicaj
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baixa, olhando para o chéo e tremia levemente os ombros. Cologquei as mé&os nas costas da crianca e
falei: Karlos me disse que foi sem querer e eu acredito nele. Ele levantou a cabeca e olhou pra mim como
se eu tivesse dito a Unica coisa que ndo poderia dizer, mas repetiu: foi sem querer. A professora deu um
passo para tras e um tanto desconcertada gaguejou dizendo que talvez tivesse sido mesmo um acidente,
mas que Karlos sempre estava envolvido em situagcbes como estas e precisava entender quem é que
mandava ali. Estava claro que sua fama o precedia. Karlos era uma sombra de incémodo que atormentava
sempre. Portanto, ele ndo tinha voz, ndo podia se explicar e era sempre culpado. Maria, com o caderno de
ocorréncias aberto a sua frente, me perguntou o que eu sugeria, meio sem saber o que fazer, como se a
situacao fosse inesperada demais. Apesar da surpresa, percebi que ela concordava com minha atitude e
sugeri que ela escrevesse a ocorréncia, apresentando, inclusive, a versdo da crianga. A professora ndo
conseguiu discordar e se abaixou na frente de Karlos dizendo que o desculparia e que aquilo deveria servir
para que ele ndo fizesse outra vez. Maria registrou o ocorrido, mas ndo suspendeu o garoto. Eu disse que,
sendo assim, o levaria de volta para a sala. Karlos segurou a minha méo com forca e fomos juntos até a
sala, onde nos despedimos sem muitas palavras.

Na semana seguinte, quando voltei & escola, fui recebida por Karlos que passava pelo patio e quando me
viu veio na minha dire¢cdo com um sorriso e um oi muito diferentes de quando nos conhecemos. lvan, seu
professor que estava de licenga na semana anterior, veio me perguntar se eu havia tido uma conversa ou
algum tipo de intervengdo com Karlos que, segundo suas palavras, ‘estava muito melhor aquela semana’.
Eu, ent&o, expliquei a ele o que tinha acontecido e qual havia sido o teor da minha intervengdo. Surpreso
ele disse que ndo imaginara que sO aquilo pudesse fazer tanta diferenca. Mesmo sabendo como aquilo
podia fazer diferenca, eu também estava surpresa com a intensidade da diferenca. Entdo conversamos
sobre a importancia de ouvir o0 que as criancas tém a dizer, dentro e fora da sala de aula, a atencéo que
reivindicamos é também a atencao que elas sentem que recebem ou n&o. O professor falou sobre como é
dificil fazer o que parece simples cotidianamente porque muitas vezes eles estdo tomados por suas
proprias emoc0es e insatisfacOes e a sensacao de que ndo conseguem ajudar seus alunos, mas que aquela
situacdo o havia feito pensar sobre o contedo das relagfes que estabelecia com as criancas. Eu
concordei com ele sobre as dificuldades e sobre a importancia de que somassemos nossos olhares para
identificar, no cotidiano, momentos importantes e determinantes para o desenvolvimento das criancas.

Conversa com o professor
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Ato 8: Eu quase que nada sei, mas desconfio de muita coisa®

No coracéo do Sertdo, se diz que ‘felicidade mesmo a gente encontra é em horinhas de
descuido’. Mas, esse é o descuido cuidado. O descuido descuidado, todo dia, vira
rotina fria. O descuido cuidado parece tesouro guardado. No coragdo da escola, uma
diretora descola. Da rotina diéria para o mundo afora. A escola é um mundo de sonhos
escondidos no fundo. Psicélogo e diretora compdem uma parceria encantadora.
Conversando sobre anos e ciclos, o descuido descuidado aparece no bico. Afinal, para
que serve o ciclo? Deveria ser para subir no pico. Ai o descuido compartilhado vira
tesouro implementado: Professor e crianca acertam os passos na mesma danca.
Psicologo e escola sdo notas da mesma vitrola. Felicidade mesmo é coisa pra toda

hora.

3! Inspirado no livro Grande Sertdo Veredas de Guimaraes Rosa.

Guimardes Rosa, J. (1985). Grande Sertdo: Veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira.
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Quadro 6: Delimitac¢do das cenas do Ato 8 ‘Eu quase que nada sei mas desconfio de muita coisa’

Ato 8: ‘Eu quase que nada sei, mas desconfio de muita coisa’

Temas

Cenas

Assim que cheguei a escola na manh do dia 22, me encontrei com a diretora Elena que me convidou para
entrar na sua sala. Ela estava com um aspecto reflexivo e comegou a falar sobre o que significa o papel de
diretora e 0 quanto a sua postura influencia o trabalho pedagdgico dos professores, mesmo que ndo 0s
determine. Parecendo envolvida por seus proprios pensamentos, ela retoma sua prépria histéria e conta da
época em que estudava quando se formou como quimica. Aquela época ela planejava ingressar no
mestrado quando uma amiga a convidou para prestar o concurso da prefeitura para professora. Como ela ja
buscava o mestrado motivada pela vontade de ser professora, resolveu aceitar e a partir dai se apaixonou
pela profissdo. Ela conta do quanto aquele periodo era menos estruturado, ndo existia o espago dos TDs,
ndo havia o orientador pedagdgico e os professores se organizavam por eles mesmos, empenhados em
alcangar avangos com seus alunos. Assim, ela compara suas experiéncias com os dias de hoje e chega a
concluséo que a organizacdo de hoje € avancada, mas a disposicdo dos professores ndo € a mesma. Para
exemplificar ela acentua a questdo da politica de ciclos - dizendo que pensou bastante sobre isso,
especialmente depois da nossa Ultima conversa - e 0s seus beneficios previstos que segundo sua avaliagdo
ndo funcionam e se submetem & forca da concepcéo seriada. Diz que é um desafio fazer a politica de ciclos
funcionar na realidade da escola publica brasileira. Digo a ela da importancia de que esta discussédo seja
feita nos TDs, de modo que os professores possam ser ouvidos e instrumentalizados, de modo a
problematizar o hiato entre a politica escrita e a pratica cotidiana. E ela reflete que hoje, as vésperas da
aposentadoria, ela sente o incobmodo de ndo conseguir melhores resultados com os professores nas
reunides de planejamento e avaliacdo e, por isso, também questiona as condi¢Ges dos concursos e a
organizagdo da secretaria de educacdo. Elena se emociona, chora e se diz muito envolvida com as questdes
daquela escola. Eu também percebo que estou emocionada, sentindo o que significa trabalhar com/na
educacdo e nossa conversa € interrompida por alguém da secretaria e, assim, somos despertadas daquela
vivéncia intensa, da reflexdo profunda que fazia emergir contradi¢Bes e construir perguntas.

Conversa com a diretora

CE1l

Na semana seguinte, volto a escola e assim que passo pela porta da direcdo a vice-diretora sai e diz que ela
e Elena estdo conversando com a mae de um aluno sobre o qual ja haviamos conversado outras vezes e me
convida para participar. Entro na sala e sou apresentada a mae pela diretora. Me espanto ao ouvi-la
falar do projeto e da equipe de psicologia com uma clareza significativa sobre nossos fundamentos e
sobre o que nos distingue da Psicologia na saide. Cumprimento a mée e participo da conversa que gira
em torno de questBes sobre organizacgdo familiar e participa¢do da crianga na sala de aula. Em uma dada

Conversa com a diretora, vice-
diretora e mae
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altura, alguma coisa na fala da mae faz Elena dizer que precisa fazer um paréntese e esclarecer um novo
projeto para mim, o projeto que chamou de ‘Projeto Integragdo’. Neste momento ela diz que pensou muito
sobre a nossa conversa da semana anterior e, por isso, gostaria de apresentar para mim uma proposta
levada por ela como pauta para o ultimo TD. Assim, ela me diz que discutiu com os professores sobre o
processo de avaliagdo diagnostica utilizado pela escola para avaliar os alunos em niveis que reflitam sua
aprendizagem em torno das habilidades formais e o impacto disso na politica de ciclos. Enfatiza que os
professores tém acabado por construir propostas de trabalho direcionadas para os alunos que estdo
inseridos no nivel médio desta avaliacdo e que, presos a concepcdo seriada, os professores ndo se
movimentam para descobrir facilidades e dificuldades das criangas e que a escola ndo se movimenta para
gue o aluno se movimente dentro do ciclo, conhecendo outros professores que o recebam como aluno do
ciclo. Entéo, o conteudo da sua proposta-desafio envolveria o seguinte: uma vez por semana, 0s alunos de
cada ano do ciclo seriam agrupados de acordo com os niveis da avaliacdo diagndstica exigida pela
prefeitura de modo que uma sala comportaria s6 alunos do nivel 1, outra do nivel 2, outra do nivel 3 e
outra do nivel 4. Antes de prosseguir, ela salienta que o nivel 1 corresponde ao agrupamento de criancas
que obtém sucessos em todas as habilidades avaliadas, além de facilidade na interagdo social e os de
nivel 4 sdo aquelas com dificuldades de assimilagdo do contedo formal e com as propostas de
socializacdo. Entdo, os alunos seriam agrupados segundo estes niveis e os professores do ciclo seriam
rodiziados pelas salas. A intengéo seria desvelar para o professor o modo pelo qual cada grupo de criancas
lida com o que é oferecido durante as aulas. Ela disse ainda que esta ideia quando operacionalizada seria
submetida a avaliagcBes também semanais de modo a investigar suas consequéncias. Argumentei que ela
nao poderia descartar a possibilidade de construir estigmas e sofrer com a resisténcia dos professores
gue quisessem se dedicar somente ao agrupamento 1, mas que, esta poderia ser uma iniciativa
interessante para levar os professores a refletirem sobre como conduzem a avaliagdo: alguns fazem
provas e exigem que os alunos estejam sozinhos e outras participam da realiza¢éo da prova, estimulando
seus alunos, 0 que, certamente, produzia avalia¢Ges e agrupamentos diferentes. Por isso, este poderia ser
um bom exercicio para pensarmos na pratica sobre os ciclos e o processo de avaliacdo. Ela disse que as
discussfes que ela havia proposto no TD, conforme eu havia sugerido, foram bem elucidativas neste
sentido e que a proposta estava assimilada por todos e condicionada a avaliagdo subsequente. Logo a
conversa mudou seu curso devido a uma interferéncia da méae. Mas, de todo modo, estava nitida a relacéo
deste anuncio com a nossa conversa da semana anterior. A experiéncia que vivenciamos provocou outras
reflexdes que a levaram a construir uma proposta de intervencdo que possibilitasse também as
professoras experimentar reflex6es capazes de provocar mudancgas. Os desfechos desta proposta-desafio
indicardo o alcance da sua intengdo. Mas, de qualquer forma, o vinculo que tem nos aproximado
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cotidianamente dentro da escola revelou a importancia do que discutimos, analisamos e sintetizamos sobre
0 cotidiano escolar e sobre a nossa relagcdo com ele.
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3.3) EN (TRE) CENA: das situacGes-limite para as acdes-limite

A eleicdo e apresentacdo integral do ato exemplar e dos outros dois atos que
elegemos, evidencia as cenas como o coracdo dos procedimentos de analise que
percorremos e, por isso, este item deverd enfatiza-las, inaugurando nosso sexto e mais
rico procedimento metodologico: a analise en (tre) cena. Mas, para ndo correr o risco de
prejudicar a clareza do raciocinio devemos recuar um pouco para retomar o seguinte: as
S.L.E.s que estruturam os atos partem da nossa definicdo do que sejam as situacoes-
limite. Isso significa que, como estruturas, os atos delimitam situa¢Ges indicadoras de

prejuizo, dificuldade ou impedimento para o desenvolvimento das criangas.

Se tomamos e defendemos a escola como espago social, cultural e institucional
que possibilita e promove o desenvolvimento das criancas e, segundo esta prerrogativa,
definimos situacfes que poderiam impedir ou dificultar esta possibilidade, construimos
uma importante e primeira posicao para o psicologo dentro da escola. Inseridos na vida
escolar, identificamos atos cuja estrutura requeria atencdo. A presenca na escola nos
permitiu vivencia-los e 0 modo como organizamos a pesquisa nos permitiu identificar a

composicao de seus temas e, a partir dai a delimitacdo das cenas.

Da externalidade real, concreta e objetiva da estrutura, as cenas nos levam para o
interior dos seus nexos e relagdes. Planejamento e intencionalidade sdo caracteristicas
da intervencdo criticamente fundamentada do psicologo escolar. Estas caracteristicas
estdo expressas nas acdes tomadas por ele. Abstracdo e reflexdo sdo caracteristicas da
pesquisa que pretende explicar como estas acdes interferem e modificam a dinamica da
condicdo estrutural. Logo, as cenas, como fragmentos vivos da estrutura, guardam
nossos sentidos mais caros. Isto significa dizer que nas cenas as situacfes-limite estdo
em cena. Cenas sdo unidades de vivéncias, fragmentos dotados de sentidos,
intimamente relacionados a totalidade que os contétm e aos processos do seu

desenvolvimento histérico.

Portanto, se consideramos a dindmica existente entre as cenas, acessamos 0
movimento das situacOes-limite, nas contradicdes moduladas pela histéria e mediadas
pelos atores do cendrio escolar. Assim, para conduzir a analise entre as cenas devemos

retomar a definicdo de situacdo-limite como dimensao de significacdo para a analise dos
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sentidos dos documentos escritos, mas, agora, como unidade dinamica e, por isso, a
denominamos de Situacdo-Limite Dindmica (S.L.D.). Inspirados pelo que diz Politzer
(1969), compreendemos as cenas como fatos psicoldgicos que permitem a singularidade
da anéalise que pretendemos, como unidades vivas da dinamica que as envolve, que as
relaciona. Tomando o ato como totalidade possivel, as cenas séo as particularidades que

nos levam a singularidade da agéo do psicdlogo no contexto da escola.

Segundo esta perspectiva, poderiamos dizer que, como unidade da unidade, cada
cena é uma situacdo-limite. De uma cena para a outra, evoluimos ao longo de situa¢des-
limite. O conteudo de cada uma delas se transforma mediante a acdo de todos o0s atores
que a experienciam. A intencionalidade da acdo do psicélogo escolar é enfatizada como
conteddo de sua acdo profissional que disponibiliza conhecimento sobre o
desenvolvimento humano para a composi¢do de tarefas pedagogicas, institucionais e,
também psicoldgicas. Por isso, a S.L.D. é a unidade dinamica, ela representa o que sai

de uma cena e avanca para a seguinte ao longo de um processo de sinteses e superacoes.

Assim, podemos dizer que por meio das S.L.Ds. conseguimos delimitar a
especificidade e o conteido das acdes do psicologo escolar e as denominamos de agdes-
limite. O quadro 7, portanto, demonstra a execugdo deste Ultimo procedimento de
analise. Aqui optamos por apresentar o trabalho conduzido com os 11 atos. Para além
do apéndice, desta forma, compartilhamos com o leitor o resulto maximo da nossa
construcdo sintética. As informacgdes dos 48 diarios de campo e dos 11 atos estdo aqui
depuradas, revelando também a interface permitida pela organizagdo da pesquisa acao-
participante (PAR) a partir da atuacdo da psicéloga/pesquisadora (P/P) escolar.

Neste formato de apresentacdo, que privilegia a consideracdo dos 11 atos, as
cenas que compdem cada um deles, ndo aparecem sob a forma narrativa, mas, sim,
como sinteses do seu contetido central. Fizemos esta op¢cdo com a intencdo de enfatizar
a relacdo entre uma cena e a cena seguinte por meio da acdo-limite. A visualizacdo do
quadro 7 sugere que o leitor acompanhe a imersdo de uma cena na outra, 0S avangos e
retrocessos que elas contém. Aqui, ressaltamos que o ato exemplar, colocado na
primeira posi¢do no quadro, avanga na sua dimensdo historica e, deste modo, enfatiza e
delimita o sentido da intervencéo diéria e processual do psicélogo escolar. J& os outros
atos sdo constituidos por menos cenas e, assim, revelam tanto singularidades que,

muitas vezes, passam despercebidas, quanto as limitacdes decorrentes do fato de o
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psicologo ndo estar efetivamente na escola. De toda forma, para além da dimensao
historica, a quantidade de cenas ndo esta relacionada ao seu contetido ou a qualidade do
seu conteudo. Elas cumprem o papel de enfatizar poténcia da a¢do na constituicdo ou

transformacéo de situacdes no interior das quais as criancas se desenvolvem.

O quadro 7 coloca em evidéncia a acdo que caracteriza a primeira cena; a acédo
que se desdobra dela, revelando o conteddo de avaliacdo, planejamento ou
implementacdo da atuacdo do psicologo escolar; e a acdo consequente que, assim,
apresenta-se como desfecho deste processo e inicio do que comecga na cena seguinte.
Por isso, depois da visualizacdo e consideracdo do quadro, mais uma vez destacaremos
0 ato exemplar e, assim, buscaremos relacionar mais detidamente outras das sinteses

possiveis nas suas en (tre) cenas e nos sentidos guardados por elas.
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Quadro 7: Analise EN (TRE) CENAS

ATO 1: ‘E agora, José?

Cenal

Acdes-Limite

Cena 2

Diretora apresenta a crianga a partir do laudo
meédico como um fdbico social;

Mae diz que a escola ndo é um lugar seguro e fala
do filho como uma crianca doente, que ndo gosta
de ir a escola porque tem medo;

Meédico prescreve medicamentos para ‘tratar
ansiedade’, tipica da fobia social.

P/P* pergunta sobre o ponto de vista da crianca e
descobre que a escola o desconhece;

Considerando que a crianga ndo vai a escola, P/P
sugere visita domiciliar;

Conhecemos uma crianga inteligente e perspicaz,
diferente do discurso da mée e do discurso dos
laudos;

Levamos as tarefas e os livros separados pela
professora e a crianga interage com P/P,
respondendo com facilidade as tarefas do livro.

Acoles-Limite

Cena 3

Acdes-Limite

Mée e professora antecipam o que dizem ser o
medo da crianca de ir para a escola e P/P discute
esta antecipacdo com a professora;

P/P pergunta e crianga concorda em ir a escola.

M@ae e crianga vao a escola;

As tarefas que levamos durante a visita estéo
resolvidas e coladas no caderno que a crianca traz
nas maos;

Ela encontra professoras que o conhecem do ano
anterior quando ele esteve na escola.

P/P pergunta se a crianga gostaria de levar suas
tarefas prontas para a professora ver e ela diz que
prefere fazer as outras tarefas antes;

P/P a convida para dar uma volta pela escola e ela
concorda;

P/P pergunta se a crianga gosta da escola e ela diz
que sim;

P/P pergunta se a crianga gostaria de voltar para a
escola e ela diz que sim, mas pergunta se pode
voltar para 0 2° ano onde tem amigos e nao para o
39

%2 p/P — Psicéloga/Pesquisadora
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Crianca pede que P/P a leve para ver seu amigo no
2° ano. Os garotos se encontram e a crianca é
incentivada a voltar para a escola.

Cena 4 Acodes-Limite Cena 5
Méae e crianca vao a escola com mais tarefas P/P sugere que eles levem as tarefas para a Mée vai a escola sem a crianca
prontas; professora € a crianga concorda;

Crianga mostra o caderno para P/P

AcoOes-Limite

Cena 6

Acdes-Limite

P/P conversa com a mae sobre a importancia da

escola na vida da crianga e sobre a possibilidade

de que ela voltasse para escola para um outro 3°
ano para ficar junto com um amigo;

P/P acentua a importancia da cooperacao entre
mae, crianca e todos na escola.

Conversa entre P/P, diretora e O.P*. P/P propde
uma avaliacao sobre as acdes e 0s
encaminhamentos a serem tomados com a crianga
e a familia.

P/P reflete sobre a com a equipe sobre a histéria de
vida da criancga, levantando dimensdes de sua
dindmica familiar e escolar que antes ndo eram
consideradas pela escola;

Agora que a escola conhece a crianga, o aluno, a
familia, P/P sugere que a manutencdo dos laudos
pelo psiquiatra atua como um determinante do
afastamento da crianca da escola e propGe que a
escola va ao Centro de Salde. O psiquiatra
conhece a crianga? O psiquiatra conhece o aluno?
Como um psiquiatra diagnostica uma crianga em
fungdo de problemas manifestados na escola se
ndo conhece a crianga na escola.

Cena7

Ac0es-Limite

Cena 8

O.P. vai ao centro de satde falar com o psiquiatra
sobre a crianga e sobre o impacto das decisdes
médicas sobre o desenvolvimento da crianga na

O psiquiatra diz que medicou a crian¢a com base
na descri¢do da méae sobre 0s seus
comportamentos de grito e choro;

Reunido entre P/P, O. P. e diretora para avaliagdo
dos ultimos acontecimentos, seus sentidos e acdes
futuras.

* 0. P. - Orientadora Pedagégica

145



escola;
O.P. problematiza com o médico a necessidade de
que haja diélogo entre os servicos da satde e a
escola;

P/P conversa com a psicdloga do centro de saude

O médico se surpreende ao ouvir a O.P. dizer que
a crianga tem ido a escola uma vez por semana e
gue nunca gritou ou chorou;

Séo evidenciadas as contradi¢des entre 0 que a
mae diz a0 médico e diz na escola e entre 0 que a
escola sabe da crianga por meio da mae ou por
meio da propria crianga;

Estas contradicdes sao reveladas para a psicologa
do centro de satde que também se surpreende com
os diferentes olhares e efeitos sobre a mesma
crianca;

P/P pede que a psicéloga intervenha junto ao
psiquiatra no sentido da suspensao dos atestados e
ela concorda.

Ac0Oes-Limite

Cena 9

Acdes-Limite

Desconstrucao do conteudo do laudo que
identifica a crianga-problema ou o problema da

O pai da crianga, que apesar das tentativas ndo
haviamos conhecido, vai a escola para conversar

A fala do pai evidencia mais dimensfes
importantes sobre o impacto do comportamento da

crianca para a construgdo de uma concepgao que COoNnosco. mae sobre a crianca. Estas dimensdes reforcam a
busca identificar as relagcBes que constituem o avaliagcdo que temos construido sobre a
problema necessidade de que a crianca venha para a escola
para expandir suas relagdes e vinculos.
Cena 10 Acdes-Limite Cena 11
P/P conversa com a crianga com o recurso do livro P/P propde e a crianga concorda que na semana A crianca ndo vai a escola, a mae liga para avisar
‘Chapeuzinho Amarelo’. seguinte eles entrem juntos na sala de aula durante da sua auséncia justificando uma febre forte;

meio periodo, afirmando que assim eles poderdo
conhecer quais medos realmente existem e quais
medos ndo existem

Apdbs um periodo de frequéncias semanais a
escola, a crianca deixa de vir exatamente no dia
em gue concorda que entrariamos juntos na sala de
aula;
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Acdes-Limite

Cena 12

Acdes-Limite

P/P conversa com OP e diretora sobre a
possibilidade de conversarmos com as
supervisoras no Naed para conseguirmos
autorizacao para que a crianca frequente as aulas
em uma sala estando matriculada em outra para
buscar a manutencédo dos seus vinculos na escola.

A crianca volta a escola e P/P propde uma
atividade para realizarem juntos, um diario
construido com fotografias;

A crianga tira fotos dos espacos da escola,
explorando o que gosta e 0 que ndo gosta.

Identificar o olhar da crianca sobre a escola e
sobre sua rela¢do com a escola;

Crianga pergunta sobre 0 4° ano, a turma em que
deveria estar assistindo aulas;

P/P a convida para conhecer a sua professora e a
crianca fala com a professora e com os colegas;

Crianca conta para a mée que conheceu a

professora.
Cena 13 Acdes-Limite Cena 14
Com as fotos reveladas, P/P e a crianga organizam | P/P retoma o acordo de que entrem juntos na sala Crianca e P/P entram juntas na sala de aula do 3
o diério; de aula, a crianca concorda e escreve no diario. ano;

Crianga desenha e escreve sobra as fotos.

P/P liga mais uma vez para a psic6loga do centro
de saude e conversam sobre a medicacao e 0s
atestados;

P/P fala sobre o contetido desta conversa com a
diretora.

Acoes-Limite

Cena 15

P/P questiona a psic6loga sobre o efeito da
medicacdo como um tratamento fisiol6gico
individual j& que tanto a intervengdo dela quanto a
nossa identificou dimensdes relacionais da vida da
crianca que a afastam da escola;

P/P solicita a psicdloga que fale mais uma vez
com o psiquiatra sobre os atestados e ela concorda;

P/P se opde a ideia da diretora de acionar o CT,

No inicio do ano letivo, OP informa a P/P que a
crianga voltou a frequentar as aulas. Logo nos
primeiros dias de aula, a escola comunicou a mée
a possibilidade apoiada pelo Naed de que a crianga
frequentasse aulas no 4° ano na companhia de uma
prima, mesmo que estivesse matriculado no quinto
ano;

OP menciona nossa a¢do coletiva ao longo dos
dois anos, bem como a importancia de que o Naed
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justificando que esta atitude poderia afastar
completamente a crianca e a mae da escola.

reconhecesse a necessidade de fortalecer a crianca,
incentivando sua volta a escola a despeito da
determinacgdo de cumprir a insercdo seriada

ATO 2: ‘O que se perde enquanto os olhos piscam’

Cenal

Acoes-Limite

Cena 2

Professora de educacdo especial conversa com P/P
sobre um bilhete que ela recebera de uma
professora do 1° ano, apresentando uma das
criancas de sua sala, um garoto de 7 anos que ele
descreve como hostil porque, segundo ela, ele bate
nas outras criancas;

P/P e professora de educacdo especial conversam
com a professora do 1° ano sobre a crianga
supostamente agressiva. A professora diz que se
preocupa com o fato de que o comportamento
inadequado de uma criancga possa prejudicar todas

P/P pergunta a professora de educacao especial
sobre a relacdo que se estabelece entre criangas
supostamente agressivas e o trabalho de educacgéo
especial, argumentando que isso descaracteriza
tanto o trabalho do educador especial como o
processo educativo como um todo;

P/P pergunta para a professora sobre o que é
possivel observar como comportamento manifesto
da crianca e o que desconhecemos da historia dela.

P/P sugere conversa com a crianca.

P/P conversa com a crianca fora da sala de aula;

as outras.
Acoes-Limite Cena 3 AcoOes-Limite
P/P sugere um desenho e a crianga fala sobre sua P/P conversa com a professora da classe e com a P/P questiona sobre a professora sobre como
familia; professora de educacédo especial sobre suas podemos determinar o que significa o sofrimento

P/P incentiva a crianca a dizer como se sente e ela
diz que esté triste porgue os colegas na sala o
xingam e, por isso, ele bate neles

impressdes sobre a conversa com a crianga;

A professora da classe reitera sua preocupacao
sobre ndo permitir que 0os comportamentos de uma
crianga atrapalhem a turma toda e sobre sua

de uma crianca e de todas as criancas;

P/P argumenta que a familia esta distante da escola
e que a escola também deve se implicar com isso
para que ndo produza ac¢des baseadas em

hipotese de que a crianca seja negligenciada pela suposicoes;
mée.
P/P sugere gque a professora convide a mée da
crianca para uma conversa e se disponibiliza a
participar da conversa e ela concorda.
Cena 4 Ac0es-Limite Cena 5

P/P e professora conversam com a mée;

P/P conduz a conversa, falando para a mae sobre

P/P conversa com a professora sobre a crianca e
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P/P fala do Voo da Aguia e dos objetivos da
Equipe de Psicologia na escola, ressaltando a
importancia de conhecermos as criangas e suas
familias;

Mae fala sobre sua rotina e a rotina dos seus filhos
em casa. Diz que tem trabalhado muito e que isso
a tem afastado das criangas e do cuidado com a
alimentagdo e com as roupas delas. Falou que as
criangas também sofriam com a auséncia do pai,
de quem ela se separara recentemente;

Mée fala sobre a importancia do contato da escola
e diz que vai estar mais atenta as expressoes do
filho e ao contato com a escola

cOomo vemos a crianga na escola, sobre como ela
tem se relacionado com os colegas na sala de aula;

A professora fala para a mée sobre o histérico do
seu convivio com a criancga, descrevendo-0 como
uma crianga doce, mas que, ultimamente,
demonstrava sinais de cansaco e irritagao;

P/P argumenta fala com a mée sobre a importancia
da sua proximidade com a crianca e da escola com
a familia, enfatizando a importancia de que ambas
se dedicassem as necessidades e ao
desenvolvimento da crianca.

ela se diz espantada com a mudanga que observara
no comportamento da crianga;

Conversamos sobre 0 contetdo das nossas agoes e
da nossa aproximacéo da crianca e da sua familia e
sobre o que isso significa para a vivéncia da
crianca na escola.

ATO 3: ‘Por amor as causas perdidas’

Cenal

Acodes-Limite

Cena 2

P/P participa de conversa entre professora de
educacdo fisica e vice-diretora em que a
professora fala sobre uma crianga que a derrubou

P/P decide ir buscar a crianga com a intencéo de
promover um encontro com a possibilidade de
conversar com a crianga sobre as suas impressoes

P/P vai a sala de aula e convida a crianca a
caminharem pela escola para conversar;

no patio; sobre o incidente com a professora, P/P convida crianga para irem juntas a sala da
direg&o.
Chorando e irritada, a professora pede que P/P va
buscar a crianca para que as providéncias sejam
tomadas
Acoes-Limite Cena 3 Ac0es-Limite

P/P explica para a crianga quem € o psicologo e
qual é o seu papel na escola;

P/P se aproxima da crianca, disponibilizando-se a
resolver a situacdo com ele e ndo para ele;

P/P e crianga conversam com professora e vice-
diretora na sala da direc&o;

Crianga diz que bateu na professora ‘sem querer’;

Professora concorda gque possa ter sido sem querer

P/P diz para a professora e a vice-diretora que
acredita na crianga;

P/P sugere que a ocorréncia seja registrada, mas
que a versdo da crianca seja incluida.
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mas exige uma conduta;

Vice-diretora pergunta a P/P o que ela sugere.

Cena 4

P/P encontra professor da sala de aula que anuncia
a diferenca visivel no comportamento da crianca e
questiona 0 motivo dessa mudanca.

ATO 4: ‘Onde eu ndo estou as palavras me acham’

Cenal

Acdes-Limite

Cena 2

P/P observa crianca que esté quieta e isolada
enquanto todas as outras criancas interagem e
brincam no horério do recreio.

P/P se aproxima da crianga com a intengao de
entender seu isolamento.

P/P participa do conselho dos terceiros anos e
ouve a professora falar sobre o isolamento da
crianca;

P/P conversa com a professora sobre a crianca e
professora fala sobre sua preocupacéo em observar
as singularidades das criangas na dindmica da sala

de aula.

Acoes-Limite

Cena 3

Acoes-Limite

P/P pede a professora que a deixe participar de sua
préxima aula para conhecer e se aproximar das
criangas.

P/P participa da primeira metade da aula,
observando e interagindo com todas as criancas e
com Edson especialmente.

P/P se apresenta para as criancas e as estimula a
dizer o que entendem que seja o psicélogo e o que
ele faz;

P/P se aproxima de Edson na sala de aula.

Cena 4

Acdes-Limite

Cena b

P/P conversa com diretora, secretarias e
funcionarias da limpeza.

P/P busca fontes diversas para conhecer as
circunstancias de vida da crianca.

P/P conversa com irmao de Edson, com a diretora,
as secretarias e funcionarias da limpeza a fim de
conhecer o contexto de vida da crianga.

Acoes-Limite

Cena 6

Ac0es-Limite

P/P fala com a diretora sobre a importancia de que

a escola identifique irmados que estudam no mesmo

espaco, de modo a conhecer dindmicas singulares
e familiares e refletir sobre como elas se

P/P conversa com a professora da crianga sobre o
contetdo da avaliagdo conduzida e pede a ela
autorizacdo para conversar com a crianca fora da
sala de aula;

P/P conversa com a crianga, falando sobre seu
irmédo, busca um vinculo por meio do que existe de
comum entre eles e incentiva que a crianca se
expresse livremente.
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relacionam ao processo pedagdgico.

P/P conversa com a crianca e descobre que ele se
isola porque tem vergonha do modo como fala

Cena7

Acoes-Limite

Cena 8

P/P conversa com a diretora.

Na conversa com a diretora, P/P explicita
contradi¢des evidenciadas a partir da avalia¢éo
gue conduziu, propondo gue a escola busque
construir agdes, dentro da rede, que promovam o
desenvolvimento da crianca.

P/P fala com a professora da crianga que menciona
uma nitida diferenca no comportamento da crianga

ATO 5: ‘Sou teu gesto lindo’

Cenal

Acdes-Limite

Cena 2

O.P. apresenta para P/P a suspeita de aviso de uma
professora, sugerindo a aproximagdo com a
crianca e a familia.

P/P sinaliza para o O.P. que esta proposta de
conducéo toma a escola como referéncia e
interrompe a acdo irrefletida de encaminhamento.

P/P conversa com a crianca fora da sala de aula.

Ac0Oes-Limite

Cena 3

Acdes-Limite

P/P incentiva que a crianca fale sobre sua vida fora
da escola, explorando informagdes que permitam o
conhecimento sobre o seu cotidiano.

P/P conversa com a tia da crianga

P/P explicita para a tia a importancia do vinculo
que ela e os pais oferecem para a crianca,
mantendo-a segura, atentos para o que ela vive e
sente;

P/P fala sobre os ritmos de desenvolvimento que
ultrapassam a aprendizagem formal.

Cena 4

Acdes-Limite

Cena b

P/P fala com o av0 da crianca

P/P reitera para o avd sobre a importancia do
vinculo de seguranca que a crianga tem na casa
dele e enfatiza que este vinculo pode ser estendido
para garantir que ela ndo seja desnecessariamente
exposta a convivéncia com pessoas e ambientes
que ndo sdo saudaveis.

P/P conversa com OP, explicitando as agdes
mediadas para que a escola se aproximasse da
familia e da crianca, reconhecendo suas
singularidades;

P/P demonstra que situacdes como esta revelam
que, ao contrario do que é dito usualmente, as
familias querem participar do processo de
escolarizagdo, contribuindo com informacgGes que
a escola ndo conhece.

ATO 6: ‘Sou como vocé me vé’
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Cenal

Acoes-Limite

Cena 2

P/P procura professora para conversar por conta de
incidente acontecido na semana anterior entre ela e
a estagidria;

A conversa exigia cautela por conta das atitudes
preconceituosas da professora.

P/P aponta para a professora diferencas entre o
trabalho do psicologo, o trabalho do professor e a
condicdo do estagiario buscando explicitar que
eles podem se complementar, mas que o papel do
professor na sala de aula é preponderante.

Conversa com a diretora e vice-diretora sobre o
ocorrido com a professora.

Acoes-Limite

Cena 3

Acodes-Limite

P/P pontua para diretora e vice elementos
revelados a partir da atuacéo da equipe de
psicologia junto a professora.

Diretora conversa com P/P sobre 0s
desdobramentos da situacdo com a professora e
conta sobre a vinda de pais a escola para
questionar a professora sobre suas falas que
desqualificavam os alunos.

P/P reitera para a diretora a clareza que tem sobre
o fato de as acdes conduzidas pela equipe de
psicologia terem contribuido para os Gltimos

acontecimentos;

P/P também acentua a importancia destes
acontecimentos para que a escola se envolva com
0 bem-estar da professora e das criancas;

P/P sugere que diretora converse com a professora
de modo a refletir sobre os acontecimentos que ela
protagonizou de modo a soluciona-los com a
possibilidade da aposentadoria da professora.

Cena 4

Diretora conta para P/P sobre sua conversa com a
professora que a surpreendeu dizendo que havia
decidido se aposentar;

Diretora conta que ponderou com a professora que
esta era a decis@o que poderia oferecer mais
beneficios a todos.

ATO 7: ‘De discordar da dor, de descobrir abrigo’

Cenal

Ac0es-Limite

Cena 2

P/P conversa com professora ao final de um TDC;

Inspirada por contatos anteriores com a equipe de

P/P mobiliza a reflexdo da professora perguntando

como ¢ possivel ‘descobrir’ criangas com as quais

Participacdo na sala de aula da professora Carol,
atendendo ao seu convite.
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psicologia, a professora pede a P/P que a ajude a
‘descobrir’ seus alunos, os limites e as suas
possibilidades de desenvolvimento.

convivemos todos os dias, 0 que é que sabemos
gue precisamos saber e ndo sabemos?

Acodes-Limite

Cena 3

Acodes-Limite

P/P aproveita o conteldo da aula sobre poesias e
metaforas e, a partir da fala da professora de que
o0s alunos se diminuem, sugere uma atividade
coletiva para a semana seguinte.

P/P com a ajuda da estagiaria conduz atividade
utilizando figuras e incentivando a expressao das
criangas sobre o que gostam e ndo gostam.

P/P estimula a participacéo das criancas,
incentivando que elas se expressem, que falem e
sejam ouvidas.

Cena 4

P/P conversa com a professora sobre o
desenvolvimento da atividade e ambas a avaliam
positivamente, ressaltando a sua relagédo com o
conteudo formal apresentado pela professora na
aula anterior e refletindo sobre a possibilidade de
inclui-la nas aulas seguintes.

ATO

8: ‘Como ¢ que faz pra sair da ilha? Pela ponte, pela

onte’

Cenal

Acdes-Limite

P/P conversa com diretora vice e OP sobre o
desenvolvimento das nossas a¢des e sobre a
estrutura e funcéo dos ciclos.

P/P aponta para a diretora, a vice e aOP a
contradicdo entre a expectativa da politica de
ciclos e a forma com ela é operacionalizada, afinal
se o ciclo propde que a crianga se desenvolva
naquele periodo em seus ritmos diferentes, ndo é
possivel exigir competéncias especificas ao final
de cada ano, mas, sim, ao final de cada ciclo.

ATO 9: ‘Eu quase que nada sei, mas desconfio de muita coisa’

Cenal

Acdes-Limite

Cena 2

Diretora conversa com P/P sobre as reflexdes que

tem feito sobre seu papel na escola, considerando

o0 quanto ele influencia o trabalho pedagdgico dos
professores, ainda que ndo os determine.

P/P participa da reflexdo da diretora, buscando
materializa-la no cotidiano da escola.

Diretora diz para P/P que, em funcéo de suas
ultimas conversas, ela havia planejado e decidido
implantar um novo projeto que permitisse as
professoras vivenciar o que significa o processo de
avaliacdo e agrupamento das criangas nos grupos
de saber e o0 impacto disso para o funcionamento
dos ciclos.
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ATO 10: ‘Um ano € pouco pra depois’

Cenal

Acdes-Limite

P/P conversa com diretora sobre sua avaliacdo
acerca dos resultados do projeto Integracao.

P/P aponta para diretora as divergéncias entre 0s
critérios utilizados pelas professoras para conduzir
a avaliacdo e organizar as criancas nos grupos de
saber: critérios sociais, de interacéao, de
comportamento ou critérios pedagdgicos?

ATO 11: ‘Mérito e o Monstro’

Cena 1:

Acodes-Limite

P/P conversa com diretora, vice e professora que
acabara de chegar na escola;

A professora fala sobre suas dificuldades
expressas na diferenca entre aprender o que um
professor deve fazer e conseguir fazer isso na sala
de aula.

P/P fala para a professora sobre o quanto aquela
situacdo vivenciada por ela revelava elementos
importantes: o quanto a formagé&o, por vezes, nos
afasta da realidade;

P/P busca desconstruir o discurso da diretora e da
vice que, na tentativa de acolher a professora,
culpabilizam os alunos e suas familias, como uma
comunidade dificil, preguicosa e violenta.

154




Observando a evolugédo das cenas que compdem o0 ato exemplar organizada na
primeira parte do quadro 7, constatamos que as S.L.D.s também evoluem. A S.L.D.
significa 0 movimento entre uma cena e outra de modo que este movimento é
incorporado a cena seguinte e, portanto, a S.L.D. seguinte e, assim, sucessivamente.
Podemos dizer que, imerso em uma situacdo social de desenvolvimento, ao identificar
uma situacdo-limite o psicdlogo identifica uma situagdo cuja estrutura constitui
determinantes para a qualidade do desenvolvimento subsequente. A identificacdo da
situacdo-limite requer que o psicélogo esteja ativamente inserido no contexto da vida
escolar, relacionando-se integralmente com seus atores. Essa imersao, a um s6 tempo,
possibilita a identificacdo da situacdo-limite e delimita a construgdo de um panorama

que formaliza as acGes seguintes.

Isso significa que o horizonte que orienta a intervencdo do psicologo € a
manutencdo, busca ou promocdo de condicGes favoraveis de desenvolvimento para as
criancas. Obviamente, que condi¢des favoraveis de desenvolvimento para as criangas
exigem condigdes favoraveis de desenvolvimento para o professor, para as familias e
para os demais atores. No entanto, se retomamos a perspectiva de que, no contexto da
escola, os conhecimentos psicologicos devam ser disponibilizados para a reflexdo e
organizacdo do trabalho pedagoOgico, as criancas assumem a centralidade da
intervencdo. E claro que assumir a centralidade ndo significa sobrepujar as demais
dimensdes. Ao contrério, requer a sua consideracdo indissociada. Afinal, da perspectiva
do desenvolvimento, a manutengdo, busca ou promocdo de condi¢bes adequadas de
convivéncia e trabalho para professores, diretores, orientadores pedagdgicos e familias é

garantia de protecdo a crianca.

Assim, ao identificar uma situacdo-limite, o psicélogo mapeia as possibilidades
de suas agOes futuras e traca um plano orientado e integrado com os atores e 0 cenario.
A construgdo do plano ndo indica controle ou previsibilidade, mas delimita uma
postura, um olhar e uma disposicdo que passam a perpassar todos 0s espacos e relaces
em que ele estiver inserido. Logo, a despeito das transformagfes conjunturais ou

pessoais, as agdes-limite sdo aquelas que conduzem a orientacdo do plano.

Vieira Pinto (1960) explica que a liberdade dialética alcanca sua forma mais
pura nos atos-limite historicos porque esses atos se situam na fronteira das

possibilidades oferecidas pelo estado real do mundo e seu resultado &, necessariamente,
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quebrar condicGes vigentes, ou seja, modificar a totalidade da realidade. Assim, a acéo-
limite é o proprio processo em curso, seus entraves, rupturas e substituicbes possiveis, €
a criacdo da historia e a vivéncia das contradigdes que a constituem. Por isso, enfatizar
as acdes-limite € buscar o encontro entre método de conhecimento e método de analise,

é buscar a unidade entre singularidade, particularidade e universalidade.

No caso do nosso ato exemplar, o fato de José ndo frequentar a escola por conta
de um impasse entre as expectativas da escola, da familia e de um laudo médico,
estruturava uma situacdo-limite. Afinal, como ja enfatizamos, a préaxis cotidiana e a
praxis cientifica concordam que nesta condicdo a crianca esta privada do seu direito
social e politico de frequentar a instituicdo escolar. A aparéncia estruturada pelo ato, no
entanto, ndo revela as condic¢des e circunstancias que a mantém. Identificar a estrutura é
determinante, mas perscrutar as relagdes que a explicam é tarefa decorrente de um
processo de abstracdo. A abstracdo € prerrogativa da conducdo da pesquisa fundada
neste método de analise, mas também o é da intervencdo assim fundamentada. Por outro
lado, é a acdo, seja da pesquisa ou da intervencdo, que valida a posicdo tedrica

anunciada.

Para a conducdo da nossa anélise, inseridos no drama que envolve as a¢des dos
varios atores, enfatizamos aquelas mediadas por nds psicologas/pesquisadoras (P/P).
Tomando a primeira parte do quadro 7 como referéncia, observamos que as a¢des-limite
saem de uma cena para culminar no desfecho da seguinte e, assim, sucessivamente. Este
desenrolar das cenas viabiliza o que chamaremos de nosso movimento de analise. José é
0 n0sso protagonista e, assim, todas as relacdes que dizem respeito a situacdo-limite que

o envolve nos interessam.

Por isso, pedimos que o leitor retome a primeira parte do quadro 7 que mostra as
en (tre) cenas do ato 1para acompanhar nosso movimento de andlise: a cena 1 aproxima
a diretora da escola, a mae de José e o médico que o atende no Centro de Salde.
Durante uma conversa com estes atores, conhecemos as suas visdes a respeito do que
caracteriza a situacdo-limite vivenciada por José. Orientadas pelo laudo médico, estas
trés visdes parecem complementares ao identificar a doenca de José: o medo. A acéo-
limite decorrente da cena 1, afasta os trés primeiros atores e nos (P/P) conduz para a
centralidade do drama. Assim, podemos identificar que o contetdo da nossa agdo tem

uma clara intencionalidade: confrontar as visfes da diretora, da mée e do médico para
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buscar os determinantes que mantém a situacéo tal qual ela esta, ou seja, que mantém

José fora da escola.

Assim, identificamos que, naquele momento, o fato de José ndo ir para a escola,
estava determinado por acdes da mde, da diretora e do médico. Entdo, nos perguntamos
qual seria a compreensao da crianca sobre ndo frequentar a escola e, mais, qual seria a
compreensdo da crianca sobre a escola e sobre sua relagdo com a escola. Considera-la
como sujeito ativo da sua propria vida na relagdo com os outros e compartilhar essa
compreensdo constituiu, portanto, a primeira acdo-limite que empreendemos. Para
entendermos o que a configura como a¢do-limite segundo a nossa concepcdo, todavia, €
preciso considerar a unidade estabelecida entre a primeira e a segunda cenas. Dada a
suposta impossibilidade de que José viesse a escola, a condugdo da agdo-limite nos
levou a modificar a situacdo instaurada na cena 1 propondo a visita domiciliar que

acontece na cena 2.

A segunda cena, entdo, cumpre o processo mediado pela acdo-limite instaurada
na primeira cena. A visita domiciliar é conduzida por ndés e por uma professora da
escola e, pela primeira vez aproxima José, que assume a centralidade do drama: neste
momento, conhecemos uma crianga, ou as expectativas de uma criancga, dissonantes do
laudo médico, das expectativas da mae e das expectativas da escola. Essa dissonancia,
por sua vez, é desveladora da contradicdo ou das contradicdes que o afastam da escola.
Mas, os contetidos da contradicdo evidenciada também devem ser mediados para que,

assim, continuem gestando 0 movimento que avanga para as cenas seguintes.

Neste caso, a dinamica da situacdo-limite presente entre as cenas revela a
possibilidade de que uma estrutura limitadora reconhecida ndo signifique,
necessariamente, um curso de desenvolvimento prejudicado. Esta caracteristica define a
aposta nos rumos revolucionarios e positivos do desenvolvimento que identificamos na

concepgdo de Vigotski e define o sentido da agdo desenvolvida pelo psicélogo escolar.

Seguindo 0os movimentos das cenas, observamos avancos e retrocessos cujas
dimensGes s@o incorporadas nas cenas seguintes. Por meio da nossa acao, as cenas 3 e 4,
trazem José ainda mais para o primeiro plano. O seu conteldo esta evidenciado nas
acOes-limite conduzidas entre estas cenas: aproximamo-nos dos sentidos construidos
por José em relacdo a escola, envolvemos-nos com a sua percepgdo sobre as tarefas

escolares, os livros e cadernos, confrontamos a posicéo sobre o que seja 0 medo da mae
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e 0 medo da crianca em relacdo a escola e propusemos a visita a escola. A visita a
escola é um efeito marcante das agdes-limite porque rompe com a posicao instituida que
afasta a crianca da escola. Assim, poderiamos conceber a visita & escola como a crise da

situacdo-limite.

Ja entre as cenas 5 e 8 instauram-se limites importantes que atingem a relacéo do
servico de saude com a escola e a psicologia. A cisdo que os afasta determina posturas
improdutivas e as ag0es-limites neste momento dizem respeito a esta problematizacao.
O debate compartilhado entre os atores da gestdo, equipe técnica e familia avanca para
questionar os entraves externos a escola que atuam para manter José fora da escola.
Assumindo uma posicdo de que a escola seja a referéncia para o desenvolvimento das
criangas, decidimos que a orientadora pedagdgica fosse ao Centro de Salde para
conversar com 0 médico psiquiatra sobre o diagnéstico e a confeccéo dos laudos a partir

do debate sobre a vivéncia da crianca na escola.

A partir da cena 9 até a 14 novas acOes inauguram limites determinantes ao
conduzirem nova aproximacdo de José para a centralidade do drama. A utilizacdo de
recursos materiais ludicos como as fotografias e a construcdo do didrio consolida o
vinculo entre P/P e José e reconfigura ou revela a relagdo de José com a escola. O apice
deste processo acontece com a entrada da crianga na sala de aula e avanga para o debate
e conquista junto ao NAED de que mesmo matriculado no quarto ano, José pudesse
frequentar o terceiro. Esta conquista estd amparada na concepgdo compartilhada sobre a
importancia dos vinculos para a vivéncia na escola e sobre a funcdo dos ciclos para a
organizacao escolar. Além disso, a conversa com a psicologa do Centro de Salde
retoma o debate sobre a funcdo e a constru¢do de um diagnostico que ignora a vida

escolar da crianga.

A analise das acdes ao longo das cenas culmina no entendimento de que 0s seus
efeitos acumulam-se na constru¢cdo de uma compreensdo sobre o objetivo de acgdes
menores para 0 alcance de um objetivo maior. Isto esta explicitado no desfecho do ato,
qguando, ao final de um periodo de férias, quando retornamos a escola, a orientadora
pedagoOgica anuncia a volta da crianca para a escola justificando-a com base em
discussbes que fizemos ao longo do processo coletivo: a escola conseguiu, junto a
supervisora regional, autorizacdo para que a crianca frequentasse as aulas em uma sala

estando oficialmente matriculada em outra.
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Neste caso, as a¢des-limite significaram a énfase sobre os vinculos com pessoas
importantes dentro da escola bem como sobre a relacdo entre esses vinculos e 0s
sentidos que a crianga produz sobre a escola. Por isso, € importante observar que as
acOes-limite conduzidas por nés ndo sdo atribuicdes exclusivas do psicélogo e nédo
resultam de um processo solitario e arbitrario. Exatamente ao contréario, a fluidez do
processo por meio de pequenas acles distribuidas e compartilhadas revela o
protagonismo dos demais atores do cenario escolar. Assim, as acGes vdo sendo

assumidas como parte da rotina (refletida) escolar.

De todo modo, esta sutileza ndo descaracteriza a atuacdo do psicologo escolar.
Ao contrario revela sua esséncia coletiva e participativa com absoluta clareza. Logo,
tanto ao longo do ato exemplar quanto dos demais atos desmembrados no quadro en
(tre) cenas a apreciagdo das agdes-limite e das dinamicas instauradas entre elas nos
permite refletir sobre o que define a intervencdo do psicologo no contexto da escola: a
sua aparente invisibilidade por vezes esconde a riqueza de sua sistematizacao tedrica e
metodoldgica, conforme j& discutimos recentemente em outra producdo (Moreira e
Guzzo, 2014).

Esta sistematizagdo tedrica e metodoldgica evidencia as dimensdes constitutivas
da nossa acdo na escola. Ainda elegendo o ato exemplar para explicar esta definicéo,

organizamos a sintese demonstrada no quadro 8:

Quadro 8: Dimensbes da acdo do Psicologo Escolar

Cenas Atores aproximados Dimenséo da acéo do
Psicdlogo Escolar (PE)
le2 Diretora Particular
Maée
3e4 José Singular
PE
5e8 Centro de Saude Universal
9el4 José Singular
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Tomando a escola como referéncia da nossa acdo, conduzimos acdes que
enfatizam a singularidade da crianga no seu processo de desenvolvimento e avan¢amos
para as suas particularidades e universalidades possiveis. As agdes organizadas ao longo
destas dimensdes as caracterizam como acgdes de avaliacdo e intervencdo. Estando
dentro da escola, avaliamos e intervimos em processos de percep¢do, pensamento,
construcdo de vinculos, formagdo de conceitos e sentimentos que estruturam,
promovem ou mantém situacGes favoraveis ou desfavoraveis aos processos de ensino e

aprendizagem desenvolvidos na escola.

Assim, se com o0 ato exemplar evidenciamos mais detidamente este movimento,
as cenas e acOes-limite dos demais atos expandem esta compreensdao em dois sentidos: a
observacdo de agdes compartilhadas com outros atores em outros contextos e a
imbricacdo entre os diversos atos em um mesmo cenario. Isto significa que diferentes
acOes passam a ser incorporadas para a dindmica da escola, gestam novas reflexdes e
novas acdes decorrentes enquanto também reconfiguram nossa posicdo dentro da

instituicao.

Esta discussdo que depuramos até aqui entre dissertacdes e informacdes
tabuladas nos prepara para inaugurar um novo capitulo que deve ampliar e aprofundar
nossas sinteses com a apresentacdo do modelo que vimos delineando para orientar a
atuacdo do psicologo escolar segundo a perspectiva critica e preventiva ancorada pelo
“Voo da Aguia”. Ora, se dissecando a pratica decorrente da construgdo do “Voo da
Aguia” elaboramos a interface entre a pesquisa e a interven¢do, o modelo que
apresentaremos a seguir deve sustentar a defesa da nossa tese, ao longo do movimento
de acdo a proposicdo de uma categoria tedrica e, dai, de volta para a acdo, dialética e

sucessivamente.
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Capitulo 4

Um modelo para a atuacao preventiva critica do

Psicologo Escolar

“Para que a gente escreve, se ndo é para juntar nossos
pedacinhos? Desde que entramos na escola, a educagdo nos
esquarteja: nos ensina a divorciar a alma do corpo e a
razdo do coracgdo. Sabios doutores de Etica e Moral sdo 0s
pescadores das costas colombianas, que inventaram a
palavra sentipensador para definir a linguagem que diz a

verdade.”*

% Galeano, E. (2001). El libro de 16s abrazos. Madrid: Siglo Veintiuno de Espafia Editores. [Traducio

nossa
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4.1)  Poténcia de Acéo: a atuacdo preventiva critica do psicélogo escolar

Do caminho que percorremos até aqui, varias dimensfes entrelacam-se para
compor o que apresentamos como modelo para a atuagdo preventiva critica do
psicdlogo escolar. Optamos por apresentar imediata e primeiramente a forma grafica
que construimos para expressa-lo. Aqui, nossas sinteses estdo materializadas em uma

figura produzida por um olhar e destinada a outro olhar:

MODELO DE ATUAGAO PARA O PSICOLOGO ESCOLAR

ACAO _

S.S.D. S.L.
ATUACAO
PREVENTIVA
CRITICA

\\

S.L. S.S.D.

ACAO

Figura 2: Modelo de atuacao para o psicologo escolar

Ao mencionarmos o olhar, inspiramo-nos no livro construido por Susan Buck-
Morss a partir do Projeto das Passagens desenvolvido por Walter Benjamin. O projeto
apresenta 0 método filoséfico conduzido por ele a partir de 1927 e descrito como
Dialética do Olhar por meio de atividades de pesquisa e producao de artigos decorrentes
da sua estadia na Alemanha, Russia, Italia e, principalmente, Franca e de sua analise dos
objetos cotidianos e comuns da historia cultural das sociedades e de suas classes. Ele
organizou imagens historicas para discutir suas ideias filosoficas, definindo-as como
‘pequenos momentos particulares em que o evento historico total teria de ser

descoberto’. As imagens dialéticas colecionadas tinham o objetivo de combater as
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teorias a-criticas da historia, revelando-a como uma dimensdo viva imbricada com a

espacializacdo urbana (Buck-Morss, p. 102).

Obviamente ndo cabe aqui e nem pretendemos abordar a teoria de Walter
Benjamin e a construgdo do Projeto das Passagens. No entanto, a partir da interface com
os fundamentos materialistas explorados por ele, interessa-nos enfatizar quais sentidos
atribuimos ao olhar psicoldgico no caso do nosso trabalho: o entendemos como o olhar
que confronta, que busca contradicdes e semelhangas, que questiona e explica,
desvelando nexos, condi¢Bes e circunstancias. Assim, o olhar é a expressdo da
subjetividade objetivada e da objetividade subjetivada. No nosso caso, o olhar avanca
para a constituicdo do meétodo, para a definicdo das cenas e para sua analise e, dali,

extrapola para a elaboracdo de um modelo que, agora, submetemos ao olhar do leitor.

De todo modo, a no¢do de montagem literaria benjaminiana como sua
apropriacdo do materialismo historico reverbera a nossa tentativa de montagem cénica
como materializacdo metodolégica da atuacdo do psicélogo escolar. Dos principios
marxianos, apontados por Paulo Netto (2011), sobre a necessidade de definicdo de
instrumentos para o cientista social, podemos definir a analise das condicdes de
desenvolvimento (a abstracdo) como instrumento organizador da agdo (concreta)
psicoldgica no contexto da escola. Assim, por meio da analise que concretiza a¢des
elaboramos 0 esquema que aqui apresentamos com a intencdo de materializar a
dindmica constitutiva da proposta de atuacdo preventiva critica que temos constituido.
Assim, também ela pretende revelar a unido méaxima de nossos fundamentos teodricos

com nossa pratica diaria.

Como ja dissemos, segundo a concepcao de Vigotski (1932/2006), as pessoas se
desenvolvem no interior de relacbes estabelecidas com o0 meio e com outros sujeitos.
Mas, o meio ndo é concebido como influéncia ou fator externo. Os sujeitos e as pessoas
estdo vinculados por relagfes constitutivas, intimas, internas. Assim, o0 meio é tomado
como fonte do desenvolvimento humano que, por sua vez, avanga por meio de uma
série de transformacgdes mediadas. Isto significa que transformacbes na relacdo
conduzem transformacgdes no desenvolvimento. As transformacgdes séo, deste modo,
criadoras da histdria que se constitui geneticamente ao longo de suas contradi¢cdes. A

esta relacdo, assim concebida, entre o sujeito e o meio, Vigotski (1932/2006) chama
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situacdo social de desenvolvimento, revelando a unidade entre o desenvolvimento

humano-genérico e o desenvolvimento das singularidades da pessoa.

As fungdes psicoldgicas superiores desenvolvem-se, portanto, como formagdes
qualitativamente novas no interior de situagdes sociais de desenvolvimento especificas,
situacbes que, potencialmente, podem promover momentos criticos, instantes
dramaticos, situacdes-limite. Fala, pensamento, atencdo e memoria se relacionam e se
aprimoram conjuntamente. Afeto e cognicdo constituem uma unidade de modo que as
emocBes experimentadas em situacOes especificas vinculam-se intimamente aos
processos de aprendizagem. Assim, aprendendo, o sujeito se desenvolve social e
pessoalmente (Vigotski, 1932/2006).

Como ja enfatizamos, para explicar a qualidade da relacdo que pode se constituir
entre a (s) pessoa (S) e a situacdo social de desenvolvimento, Vigotski (1933/2006)
anuncia a ideia de vivéncia. Para além da experiéncia, a vivéncia é carregada de
sentidos, conexdes e generalizacBes prdprias da consciéncia do sujeito. No interior de
situacbes sociais de desenvolvimento, vivéncias podem ser promovidas a partir do
compartilhar genuino de uma experiéncia significativa. Assim, nem toda situacao social
de desenvolvimento promove uma vivéncia, mas toda vivéncia acontece no interior de
uma situacdo social de desenvolvimento. Intimamente relacionada a situacdo que a
envolve, portanto, a vivéncia revela a personalidade da pessoa, suas motivacdes e

dimensGes mais singulares e subjetivas.

Assim compreendidas, situacfes sociais de desenvolvimento sdo produzidas e
produtoras de circunstancias e condi¢bes concretas determinadas. Entdo, a
subjetividade, as singularidades humanas estdo internamente relacionadas as
objetividades que as envolvem. Todavia, dialeticamente, o conteldo da subjetividade
humana mediado por novas relacbes instaura novas objetivaces e assim o

desenvolvimento segue seu curso dindmico e revolucionario.

Ao explicar a relacdo entre vivéncia e situacdo social de
desenvolvimento,Vasilyuk (1991) acentua que, no presente, a vivéncia significa o
impacto visceral que relaciona uma pessoa a determinada situacdo que a envolve. E
quando resgatada pela memoria, a vivéncia reconvoca todo o contetido desta situacédo.
Por isso, 0 conteldo da vivéncia constroi e reconstroi a personalidade do sujeito, ao

configurar-se como a luta, a atividade contra a impossibilidade da vida.
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Mas qual vida e qual atividade? Vasilyuk (1991) explica que a atividade ¢é a
unidade da substancia da vida e retoma o significado da relagdo entre vida e atividade
construido por Leontiev para acentuar que, desta perspectiva, ele refere-se tanto a vida
genérica quanto a singular. No entanto, s6 podemos assumir esta compreensdo quando
fundamentados na ontologia do mundo vivido em oposi¢do a ontologia do individuo

isolado.

Na ontologia do individuo isolado, cuja base serviu a consolidacéo da psicologia
hegemoénica, os fendmenos da consciéncia e da experiéncia humana subjetiva foram
concebidos segundo suas supostas naturezas internas. Esta consciéncia, desenvolvida a
priori, seria responsavel pela apreensdo e conhecimento dos objetos do mundo. A
atividade que os conecta emana do individuo que detém a cognicdo imediata. Logo, a
atividade ou suas acfes ndo sdo mais do que execucdes mecanicas de comandos e
movimentos de musculos e tenddes. Desta perspectiva, ndo existe relacdo possivel entre

a consciéncia humana e sua existéncia cotidiana (Vasilyuk, 1991).

Ja na ontologia do mundo vivido, sujeito e objeto relacionam-se de modo intimo
e constitutivo. A experiéncia concreta é sujeito ativo que constitui a consciéncia do
objeto-homem. Mas, 0 homem néo a recebe passivamente, ao contrario, age sobre ela e,
assim, instaura-se como sujeito que a modifica como objeto. Desta perspectiva, as
funcBes psicoldgicas surgem como estruturas mediadas pela atividade social. Logo, a
atividade ¢ a unidade da vida e o objeto da atividade é a unidade do mundo (Vasilyuk,
1991).

Assim, Vasilyuk (1991) nos explica que a acdo humana, potencialmente,
instaura situacdes cujo contelido guarda possiveis vivéncias que, por sua vez, guardam a
unido genética entre o sujeito e o mundo. Esta unido, objetivamente subjetivada é,
entdo, fonte de transformacdo, promocédo e revolucdo de desenvolvimento cotidiano.
Isto porque, conforme reitera Veresov®, a vivéncia é o que se ‘desprende’ de uma
situacdo social de desenvolvimento especifica e passa a integrar a constituicdo da

consciéncia, da personalidade do sujeito.

Ao participar do contexto da escola, entendemos que varias situagdes sociais de

desenvolvimento constituem-se entre criancas, familias, professores, diretores e o

% Veresov, N. Manuscrito ndo publicado: Perezhivanie and cultural development: a key which opens the
door?
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psicologo escolar. Ora, se consideramos o sistema escolar como uma totalidade possivel
e acentuamos que situacOes sociais de desenvolvimento constituem-se como relagdes
internas e reciprocas entre sujeitos e 0 meio que, assim, transformam-se mutuamente, é,
no minimo, incoerente pensarmos que um sujeito alheio a vida escolar possa propor ou
conduzir acdes cujo conteudo seja parte do movimento do desenvolvimento dos sujeitos

neste contexto.

Por isso, ndo seria possivel defender o que propusemos se estivéssemos fora da
escola. Inseridos na dindmica escolar, constituimos a interface entre o saber psicoldgico
e 0 saber pedagdgico nas suas interconexdes politicas, teodricas e técnicas. Do ponto de
vista teorico-pratico definimos as chamadas situacGes-limite como estruturas cuja
caracteristica externa significava dificuldade, impedimento ou prejuizo para o
desenvolvimento das criangas no contexto da escola, mas, cuja dindmica interna

guardava acdes possiveis no sentido da sua modificacgéo.

Este ponto de vista tedrico-pratico expressa nossa concep¢do das pessoas no
mundo (Materialismo Histdrico-Dialético), revela a compreensdo de uma determinada
teoria sobre desenvolvimento humano (Teoria Histérico Cultural e Psicologia Social da
Libertacdo) e também explicita a defesa que fazemos da escola como espaco primordial
de desenvolvimento (Pedagogia Historico-Critica). Assim, imbuidos desta elaboracéo e

inseridos nas situacdes sociais de desenvolvimento atuamos nas situacdes-limite.

Desta perspectiva, as situaces-limite sdo entendidas como momentos criticos,
como eventos reveladores do contetdo e da qualidade da relacdo entre os sujeitos e das
suas consequéncias possiveis nos planos pessoais e institucionais. Em sintese, as acdes
do psicdlogo quando orientadas pela identificacdo de situacdes-limite objetivadas no
cenario, promovem situacdes sociais de desenvolvimento cuja vivéncia ¢é
potencialmente capaz de promover o curso do desenvolvimento na direcdo das suas

maximas possibilidades.

Nesse sentido, dada a interface tedrica que anunciamos, a identificacdo das
situacOes-limite ndo é exclusividade do psicologo escolar e, tampouco seria dos demais
profissionais que atuam no contexto da escola. Acreditamos que esta identificacdo seja
uma tarefa conjunta que, em razdo da sua esséncia, requer a participacdo do psicologo

escolar. Todavia, a agdo requerida por suas dimensfes psicoldgicas €. Juntas, estas
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acOes de avaliacdo e promoc¢édo do desenvolvimento psiquico delimitam a atividade do

psicélogo escolar.

A escola organiza a atividade de aprendizagem que atuam na promog¢édo do
desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores e o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores € 0 desenvolvimento da subjetividade do sujeito. Portanto, da
esséncia pedagogica, constitui-se a esséncia psicologica. Avaliar e agir sobre esta
esséncia psicoldgica relacionada a esséncia pedagdgica é o conteldo da atividade
psicologica que sO pode acontecer dentro da escola. No caso desta pesquisa,
defendemos que esta relacdo € potencializada nos momentos criticos ou situacoes-
limite. E quando a atividade do psicélogo € organizada por meio deste limite, ela
envolve as suas dimensdes constitutivas e, assim, destina-se consciente e
intencionalmente, a promocdo do desenvolvimento, a busca de suas maximas

possibilidades.

Em razdo desta caracteristica intencional e ndo espontaneista, dizemos que a
atuacdo do psicologo escolar € critica quando e porgque promove desenvolvimento. Os
pontos que, ao longo do nosso desenvolvimento metodoldgico, retratamos como criticos
ou limites sdo, portanto, a materializacdo da esséncia da atividade psicoldgica, sdo as
acOes essencialmente psicoldgicas que sé podem acontecer na relagdo com aquelas

essencialmente pedagdgicas.

Entéo, se os atores do cenario escolar lidam com o desenvolvimento humano na
sua esséncia pedagogica e psicoldgica em circunstancias sociais determinadas, aqui nos
dedicamos ao aspecto psicoldgico desta interface e estabelecemos como nossa
responsabilidade analisar a esséncia da atuacdo do psicélogo escolar a partir da
categoria situacdo-limite com o objetivo de explicar e evidenciar a atuacdo preventiva

critica anunciada pelo Voo da Aguia. Mas, de que esséncia estamos falando?

Segundo explica Davydov (1982), a esséncia de uma situacdo (ou atividade) diz
respeito ao conjunto de relacdes sociais e historicas que determinam e estruturam o seu
processo de surgimento e desenvolvimento. Logo, ao considerarmos, logicamente, uma
situacdo, a sua esséncia pode ser captada sob a forma de um conceito. Um conceito €,
pois, um meio de reconstruir mentalmente a esséncia de um objeto e construir um

conceito significa dominar o método geral para reconstrui-lo.
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Como operacdes do pensamento, conceitos tedricos contém modos de acéo,
construidos ao longo da prética social e definidos com o recurso de palavras. (Davydov,
1982). No nosso caso, delimitamos o conceito de situagdo-limite a partir de um processo
de abstracdo. Buscamos sua esséncia ou suas relacdes essenciais nas praticas
construidas por Martin-Bard e naquelas que construimos como nossas proprias praticas.
Ao concebermos o conceito de situacdo-limite como categoria, 0 reinserimos na nossa

prética cotidiana de modo a iluminar nossa ag&o.

O modelo que extraimos desta préatica explicita o conceito tedrico situagdo-limite
operacionalizado na realidade, como uma categoria que orienta a acdo do psicélogo
escolar no interior de situacfes sociais de desenvolvimento. Assim, a categoria é o
conceito materializado. Compreendendo as situacfes-limite no interior das situagdes
sociais de desenvolvimento, o psicélogo planeja e implementa as a¢Ges-limite, ou seja
acOes que conduzem o processo de desenvolvimento no sentido de suas maximas
possibilidades. Estas acdes definem, caracterizam ou revelam o que chamamos de
atuacdo preventiva critica, porque buscam identificar e superar condi¢Ges objetivas que
prejudicam, dificultam ou impedem os sujeitos de se apropriarem destas maximas

possibilidades de emancipacao.

Quando falamos em maximas possibilidades de emancipacdo estamos nos
referindo, tal como explica Tanamachi (2014) ao compromisso ético-politico da
Psicologia na Educacdo como expressdao da Psicologia Histérico-Cultural e de sua
referéncia tedrico-metodoldgica: o Materialismo Historico-Dialético. Esta compreenséo
defende o papel da escola no desenvolvimento do processo educativo e defende a
educacdo como um processo social que emancipa sujeitos na relacdo com outros

sujeitos no sentido do acesso e transmissdo da cultura historicamente construida.

Ao conduzir esta discussdo, Tanamachi (2014) resgata a ética proposta por Marx
como uma teoria da historia e ndo como moral subjetiva. Nesse sentido, a ética esta
relacionada com mudancas na teoria da histéria e nas préprias circunstancias historicas.
Isto significa que para garantir a cada sujeito o alcance de suas maximas possibilidades
de desenvolvimento, as circunstancias histéricas que os mantém em condicdo de

desigualdade devem ser modificadas.

Ao resgatar as circunstancias que marcam a histéria da prépria escola, Saviani

(2003), explica que nos marcos da génese da propriedade privada, nas sociedades
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feudais, quando a posse da terra ditava os rumos da economia, a escola foi criada como
espaco destinado a ocupagdo do tempo ocioso daqueles que ndo precisavam trabalhar
para sobreviver. Com o advento da modernidade, no entanto, a terra € deslocada da
centralidade da economia e estimula-se o desenvolvimento das forcas produtivas e de
outros modos de producdo. Assim, no berco da sociedade capitalista, da urbanizacédo e
da industrializacdo, a escola passa a servir a disseminacdo de conhecimentos que

servem a instrumentalizacdo da empreendedora e dominante classe burguesa.

Preservado o escopo deste trabalho, ndo nos cabe explorar minuciosamente esta
questdo, a despeito da sua relagdo com o que discutimos aqui. O que precisamos e
insistimos em enfatizar € o fato de que a escola serviu a formacdo de uma sociedade que
exigia o conhecimento cientifico e os codigos da leitura e da escrita para modernizacao
e desenvolvimento de bens e servigos. A dominagdo e a exploragdo decorrentes,
mediadas por este tipo de conhecimento sistematizado é a peculiaridade que caracteriza

a opressdo e a desigualdade instituidas pelo capital.

Assim, Saviani (2003) discute a situacdo da escola como um paradoxo entre 0
avanco na direcdo da transformacéo e o engessamento que a mantém vitima e algoz da
reproducdo da opressdo. Entretanto, no bojo destas determinagfes histéricas e,
provavelmente por causa delas, o autor a defende como a célula da necessaria
transformacdo e combate as desigualdades impostas pelo capital. Esta transformacao,
por sua vez, requer a preservacdo da escola e da sua primazia na organizacdo e
disponibilizag&o da cultura universalmente acumulada com o objetivo de que ela sirva e

conduza o caminho desta transformacao.

Esta compreensdo da escola como unidade constituida por dimensdes
econbmicas e sociais esta retratada no trabalho de Rocha e Perosa (2008). Lancando
mé&o de uma metodologia de inspiracdo etnogréafica as autoras investigaram duas escolas
de ensino fundamental - uma publica e outra privada - inseridas em uma cidade no
interior do estado de S&o Paulo - e discutiram o impacto das experiéncias vividas no
cotidiano escolar na construcdo das fronteiras ou desigualdades sociais, tomando como
referéncia o relatorio dos resultados do SAEB (Sistema de Avaliagdo do Ensino

Basico).

Desvelando o ponto de vista de pais, professores, diretores e alunos, as autoras

discutem que o sentido e a viabilidade da “boa escola”, ou da escola que constitui um
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clima saudavel e vinculos estaveis e seguros entre seus sujeitos, envolve determinacdes
historicas e sociais relacionadas ao salério e a estabilidade profissional, mas, avancga
para valores e concepgdes culturalmente instituidos, como, por exemplo, “escolas
publicas sdo para criangas pobres”. Desta perspectiva, elas reiteram a compreensao de
que as politicas publicas reproduzem os valores positivos e negativos associados aos
setores publicos e privados e negligenciam as configurac@es especificas de cada unidade
escolar na relagdo com suas comunidades (Rocha & Perosa, 2008).

Desta conjuntura, importa dizer que sabemos que a defesa da escola tanto no
sentido desta modificagcdo, quanto, inclusive, no sentido da sua primazia como espaco
de promoc¢do da educacdo, ndo é unanimidade, seja na literatura fundamentada na
Psicologia Histérico-Cultural, seja na Pedagogia Historico-Critica (Saviani, 2003;
Duarte, 2013; Tunes, 2013). Mas, tampouco, nos deteremos sobre estas divergéncias e
suas origens e consequéncias. Da nossa pratica, temos nos alinhado com a defesa da
escola como fonte da transmissao da educagdo e como instituicdo que acumula a tarefa
de modificagdo social enquanto se localiza no @mbito da historia da luta de classes
(Saviani, 2003).

E porque assim defendemos a escola, defendemos que o psicélogo escolar a
integre atuando criticamente, ou seja, participando do processo de desenvolvimento
enquanto ele acontece. Mas, enfatizar a acdo do psicologo na escola, assim como
enfatizar a perspectiva material e o sentido revolucionario do desenvolvimento néo
significa enfatizar um atributo méagico ou aleatério do olhar que mencionamos nas
primeiras linhas deste item. Se fosse este 0 caso, haveria tantas possibilidades para a
compreensdo do sentido da intervencdo no desenvolvimento quantas fossem as pessoas
que olhassem para o processo de desenvolvimento e imaginassem seus milhares de

direcdes possiveis.

Enfatizar a acdo do psicologo na escola e propor que determinadas acbes atuem
no processo de desenvolvimento, significa, ao contrario, a convic¢do sobre de onde
olhamos, porque olhamos e quais a¢des devem decorrer deste olhar. E, mais, significa
que outras pessoas que partilhem desta, por assim dizer, convicc¢do ontoldgica, poderdo
reproduzir agBes semelhantes em momentos histéricos que partilhem sentidos
semelhantes. Por isso, ndo existem varias emancipacdes possiveis. A emancipacao é

orientada ética e politicamente. Da mesma forma que nédo acreditamos que deva haver
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qualquer psicologizacdo da pedagogia ou pedagogizacao da psicologia. Os campos de
atuacdo nédo se confundem porque as ac¢des orientadas por seus distintos objetos ndo se
confundem. Na escola, a questdo psicoldgica e a questdo pedagodgica se encontram e nao

se substituem.

O sentido da prevencdo critica é igualmente ontologico e significa a
compreensdo de que a atuacdo do psicOlogo é praxis cotidiana, atenta, relacionada,
vinculada & dindmica da vida dos sujeitos. Almejar a promo¢do das maximas
possibilidades de desenvolvimento significa agir para que as criangas e os demais
sujeitos do cenéario escolar dominem consciente e voluntariamente suas proprias
condutas, entendendo o sentido das atividades propostas pela escola e para além da

escola no ambito das suas singularidades.

O contato com a cultura produzida e disponibilizada pela humanidade nao sé
oportuniza o desenvolvimento, mas também, o reorganiza, reelabora e constitui
profunda e internamente. Por isso, limites sd&o mais do que impedimentos ou
possibilidades externas. A atuacdo critica esta ciente do carater dialético do
desenvolvimento e sabe que o desenvolvimento das func@es psicologicas superiores ndo
€ uma sucessdo natural de estruturas acumuladas. A atuacdo critica compreende a
relacdo intima entre aprendizagem e desenvolvimento ao longo de seus saltos, rupturas

€ avancos.

Ao explicitar sua elaboracdo a respeito da conduta humana e das maximas
possibilidades que ela guarda, Vigotski (1931/2000b) acentua o dominio da prépria
conduta como o desenvolvimento da voluntariedade humana, como a conquista da sua
liberdade. Liberdade significa, pois, a possibilidade do sujeito agir de forma consciente
com relacdo as suas necessidades e aos meios necessarios para a satisfacdo destas
necessidades. Logo, liberdade também ndo é um atributo magico e oferecido como uma
dadiva para alguém. Como “necessidade compreendida” (p. 300) a liberdade é a acédo
constituida, a liberdade estd na garantia da possibilidade da ac¢do. E o psicologo deve

atuar na manutencao desta garantia.

Construir um contraponto entre a concepcdo de liberdade anunciada por
Vigotski e aquela preconizada pela Escola da Libertacdo, especialmente por Ignacio
Martin-Baré no interior da Psicologia da Libertacao €, portanto, o coragcdo do argumento

que vimos desenvolvendo e que esta explicitado no modelo que propomos para
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sustenta-lo. A atuacdo preventiva critica €, pois, acao intencional para a liberdade. A
acdo para a liberdade esta no desvelar da unidade ou na tensdo (contraditdria) entre
situacOes determinadas e possibilidades criadoras em que o sujeito se desenvolve.

Teoria Histérico-Cultural e Psicologia Social da Libertagdo se encontram no
fundamento ontoldgico que as fundamenta. De ambas, a nossa acdo cotidiana extrai um
método de analise, uma categoria pratica, desprendida de um conceito teorico, para
estruturar uma (possivel) proposta para a atuagdo preventiva critica do psicélogo na

escola com relagdo aos processos de desenvolvimento humano.

Quando discorre sobre a constituicdo das funcdes psicologicas superiores,
Vigotski (1932/2006) explicita sua compreensdo acerca da estrutura e dindmica do
desenvolvimento ao longo das chamadas idades estaveis e idades criticas. A maior parte
do desenvolvimento segue um curso estavel, conduzido por pequenas transformacdes
moleculares, agregadas e apropriadas intrapsiquicamente a partir das relagdes sociais.
Ao longo deste curso, no entanto, este acimulo revoluciona o curso do desenvolvimento
levando-o para um pico, um momento critico que constrdi ou configura uma formacéo

estrutural qualitativamente nova, como a fala por exemplo.

Os momentos criticos representam, pois, a forca criadora do desenvolvimento, a
partir de uma fonte culturalmente rica. Assim, é que Vigotski (1932/2006) destitui a
indole negativa associada aos momentos criticos do desenvolvimento. Por isso,
anunciamos a situacdo-limite como um momento critico, cujo potencial criador deve ser
explicitado pelo psicélogo de modo a ndo iguala-lo a emergéncia da doenca ou do

prejuizo ao desenvolvimento.

Entender o sentido das crises, ou dos momentos criticos para o desenvolvimento
psicolégico do sujeito, é fungdo do psicologo escolar. Para isso, ele deve estar dentro da
escola vivendo-a em sua dinamicidade. A crise ou limite é, assim, um momento potente,
porque guarda as possibilidades consequentes e requer acGes desveladoras destas
possibilidades. Para compreender o sentido de um momento critico, observemos a

imagem seguinte:
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Figura 3: Foto intitulada ‘Bom, eu vou indo’. Retirada do blog ‘O meu olhar’ no enderego: http://o-meu-

olhar-fotografia.blogspot.com.br/

Esta foto foi feita por um fotégrafo portugués chamado Jorge Monteiro e
publicada em seu blog intitulado ‘O meu olhar’. Ao fotografar o senhor na iminéncia de
se levantar e partir, ele capturou um momento que ndo é nem o sentar e nem o
caminhar, mas que faz parte de ambos. Dessa mesma forma, as cenas que enfatizamos
durante nossos procedimentos de analise a um sé tempo fazem parte do cenario, do ato e
também conservam suas singularidades. Elas denotam momentos Unicos, criticos,
limites que, tantas vezes, se perdem na praxis cotidiana. Assim, as cenas ilustram o
delineamento metodoldgico da pesquisa e também revelam dimensbes ocultas do
método de intervencdo do psicologo escolar, ou seja, 0 modo como cotidianamente a
acdo do psicdlogo deve fazer emergir dimensdes da praxis cotidiana e eleva-las para a

praxis cientifica.

A énfase sobre a acdo é, entdo, decorrente do pressuposto marxista sobre o ser
ativo. Ao refletir sobre este pressuposto, Holzkamp (1991) chama a atencéo para que
ndo confundamos a acdo do homem sobre sua vida como a¢éo individual, solitéria, cujo
contetido e consequéncia sejam sua responsabilidade isolada. Dizer que o sujeito produz
suas condicdes de vida, significa dizer que ele participa do processo de producdo,

transformacéo e reproducéo das circunstancias em que vive. A circunstancia nao €, pois
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0 elemento externo, mas o produto dessa relacdo complexa entre 0 homem e a

sociedade.

No sentido do que acentua Holzkamp, Delari Jr. (2013) explica que esta
concepcdo individualizante, a cujo risco nos referimos, esta assentada na compreensdo
moderna do conceito de sujeito instaurada pelo cogito cartesiano: atribui-se ao proprio
ser humano, como individuo, a capacidade de intervir sobre seu destino a partir de
principios racionais, absolutos, universais e inquestionaveis. Assim, ao destacarmos,
com a énfase sobre a acdo, a centralidade do sujeito, € importante ndo deixarmos duvida

de que ndo confundimos essa centralidade com individualismo.

Ao contrario, ainda como adverte Delari Jr. (2013), compreendemos 0s sujeitos
como constituidos mediante relacdes sociais concretas, ou seja, 0 sujeito € sujeito de
diferentes relagdes sociais. Ao falarmos de sujeito falamos, entdo, de subjetividade,
mas, nd0 como um aspecto imanente a um sujeito, ndo segundo um carater imaterial ou
transcendental, mas, sim, como atividade humana sensivel. Assim, a subjetividade pode
ser tratada tanto “como um aspecto proprio ao humano na materialidade da sua
existéncia, quanto como, indissociavelmente, um aspecto que se produz na dinamica da

sua atividade” (p. 41).

Logo, a poténcia de acdo ou a atuacdo preventiva critica do psicélogo escolar é
uma atividade sensivel que integra objetividade e subjetividade e se constitui ao buscar
criar condicBes para que a subjetividade das criancas (bem como dos demais atores do
cenario escolar) se objetive no mundo, na escola e para além dela, constituindo, assim
novas subjetividades. Retomando Bakhtin para explicar essa dindmica dialética, Delari
Jr.(2013) adverte que o organismo e 0 mundo, a externalidade e a internalidade, o

subjetivo e o objetivo se encontram no signo.

Se, sinteticamente, consideramos 0 signo como sistema simbolico dotado de
significado e nos permitimos destacar a palavra na sua relacdo genética com o
pensamento, entendemos a importancia da fala para a atuacdo preventiva critica do
psicologo escolar. O significado da palavra, assim, opera transformagdes conscientes ao
operar o significado da critica no processo de desenvolvimento das criangas dentro da
escola. Do mesmo modo, sabemos que o significado opera além da palavra, por meio de
sinais ou signos sonoros ou visuais. Assim, “atos de fala”, como territérios comuns

entre locutor e interlocutor sdo atos produtores de sentido. Dai, mais uma vez,
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significado e sentido expressam o conteudo da subjetividade como a dialética entre a

historia social objetivada e a histdria pessoal constituida (Pino, 2005).

Assim é que, na sua elaboracdo, Holzkamp (1991) retoma os fundamentos da
Teoria Historico-Cultural e propde a categoria acdo (agency) enfatizando-a como
relacdo entre o sujeito e a sociedade, o singular e o universal. Nesse sentido, a poténcia
de acdo é mencionada para enfatizar a qualidade e o objetivo da acdo que vise a
ampliacdo do grau de participacéo do sujeito sobre sua prépria vida e sobre 0s rumos da

vida social no interior de determinadas situagdes sociais de desenvolvimento.

Tendo claro que Holzkamp resgata a Psicologia Soviética para discutir a nogdo
de poténcia de acdo devemos, neste momento, mencionar o trabalho de A. N. Leontiev.
Ainda que a trajetoria tedrica que percorremos ndo nos permita considerar suas ideias
detalhadamente, precisamos enfatizar a Teoria da Atividade como um importante
fundamento para a relacdo que aqui apresentamos entre 0s conceitos de crise, acéo e

prevencdo na atuacao do psicologo escolar.

No seu livro Atividade, Consciéncia e Personalidade, Leontiev (1975/1980)
aborda o problema da atividade na Psicologia explicitando-a sob a base da filosofia
marxista-leninista. Esta perspectiva, gestada na Psicologia Soviética, se opbe a
caracterizacdo do conhecimento até entdo construido na Psicologia ao postular que a
atividade humana constitui a consciéncia é ndao o contrario. Mais especificamente,
interessava a Leontiev (1975/1980) explicar como esta constitui¢do acontece, para além
do entendimento superficial e explorado pela critica de que fendmenos materiais

circundantes determinam imediatamente a consciéncia.

Neste sentido, Leontiev (1975/1980) constroi a concepcdo de atividade com
objetos ou atividade mediada por objetos. Segundo sua elaboracdo, ancorada nos
principios ja elucidados por Vigotski, interessa a Psicologia o contedo que motiva a
acdo do homem, acdo que transforma o mundo e o transforma nessa relacdo,
constituindo seu psiquismo e, assim, as funcdes essencialmente humanas. Desta
perspectiva, Leontiev explica que a atividade humana tem sua génese em necessidades

especificas constituidas em relacGes sociais complexas.

Nesta complexidade material, a atividade humana promove o encontro entre

estas necessidades e objetos que viabilizam a sua materializacdo. Em outras palavras,
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por meio do objeto, a necessidade orienta e regula a atividade. E esta ndo € uma
orientagdo mecénica, segundo a qual elementos externos sdo introduzidos em uma
consciéncia interna que a precede. Por meio da interiorizacdo é que o plano interno se
constitui. Acontece que na complexidade da constituicdo humana, necessidades sdo
cotidianamente reconstruidas na sua relacdo com o0s objetos e 0s objetos sdo
cotidianamente transformados pela atividade (Leontiev, 1975/1980). A atividade
humana &, pois, o que explica a constituicdo material da consciéncia, resgatando-a de
Sua suposta existéncia a priori e salvando-a da concep¢do mecanicista do materialismo
vulgar. Uma decorréncia importante desta compreensdo é a explicitacdo que de que,
dessa forma, a atividade humana é a materializacdo da consciéncia, é a possibilidade de
que a consideremos cientificamente como objeto de estudo e reflexdo (Leontiev,
1975/1980).

Neste sentido, o pressuposto marxista enfatiza a analise econdmica,
material, de classe, ndo para dissociar, mas, sim, para explicar a constituicdo da
subjetividade. Nesse sentido, Holzkamp (1991) resgata Lenin ao acentuar que a
dialética materialista ‘¢ a mais compreensiva e substancial doutrina do
desenvolvimento’. A poténcia de acao revela a génese da acédo, seu valor de conducéo e
de planejamento e, portanto, de conscientizacdo, como uma relacdo reciproca. Da nossa
parte, concluimos que a énfase sobre a poténcia de acdo € uma posicdo teorica e a

énfase sobre a acéo potente € uma posi¢ao metodoldgica.

Sobre a relagéo entre acdo e atividade, Leontiev (1975/1980) sugere que
as acOes sdo os componentes fundamentais da atividade, acdes relacionam-se aos
objetivos por meios dos quais constitui-se uma atividade motivada. Desta elaboracéo,
enfatizando a dimensdo da nossa pesquisa, podemos considerar que a atividade do
psicélogo escolar € constituida por acBes especificas orientadas para o alcance de
objetivos também especificos. Acentuando acBes e suas potencialidades, estamos

enfatizando a atividade em suas dimensdes constitutivas.

Logo, no desenvolvimento do modelo que materializa nossa tese por meio de
atos reais, mais uma vez tomamos o ato exemplar para a seguinte reflexdo: enquanto um
laudo médico, alheio a realidade escolar, for 0 objeto que organiza as a¢des dos sujeitos
com relacdo as necessidades de uma crianga, ela permanecera fora da escola. Inserido

na escola, com a clareza de que o objeto que materializa a sua atividade € o conteddo
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psicoldgico de acBes protagonizadas pela atividade pedagogica, o psicologo pode atuar

na reorganizacdo de objetos para que esta atividade protagonista seja emancipadora.

E esta atuacdo soO se concretiza na medida em que o psicologo estd na escola. Ao
longo de nossa atuacdo diéria, observamos quais condi¢bes originam e mantém a
constituicdo destes objetos. Estando na escola, € que convivemos, por exemplo, com a
constituicdo da suspensdo como um objeto que orienta a atividade de punicdo das
criancas. Consciéncias desveladas nos atos cotidianamente instituidos, s6 podem ser
significadas ou re-significadas em atos cotidianamente refletidos. Estar na escola e,
assim, refletir com a crian¢a, o professor, o diretor e, ainda, com a prépria atividade
historicamente atribuida a Psicologia, no momento em que objetos, necessidades e acbes
se vinculam e materializam desfechos, como no caso do nosso ato 3, é a explicitacdo do

que defendemos como atuacao critica do psicélogo na escola.

Destas sinteses, decorrentes da explanacdo das imbricacbes do modelo que
apresentamos esperamos ter construido a base argumentativa para consolidar a defesa
da tese que anunciamos. Considerando nossa vivéncia dentro da escola e as
caracteristicas da pesquisa acao-participacdo podemos dizer que este modelo é fonte e
produto desta defesa amalgamada ao longo dos capitulos anteriores. No entanto,
também sabemos que outros conceitos que dai se desprenderam ainda precisam ser
depurados. Precisamos buscar e explicar 0s nexos entre as ideias de critica e prevencédo
que vimos discutindo e, consequentemente, devemos refletir sobre o sentido e a
possibilidade de generalizacdo do que propusemos. Este, entdo, deve ser o objetivo do

préximo item.
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4.2) Sobre critica, prevencao e generalizacéo

Ao longo dos nossos esforcos de caracterizar a atuacdo do psicologo escolar
temos vinculado a ideia de critica a ideia de prevencdo. Mesmo que ja tenhamos nos
detido sobre cada uma destas ideias em outros momentos do texto, ainda nos resta
explicar o conteido da relacdo que as constitui e que vislumbramos como delimitadora

da atuacdo estruturada a partir da categoria situagcdo-limite.

O sentido da critica que recuperamos desde o texto escrito por Vigotski em 1927
(e, portanto, da Psicologia Soviética) e que passa pelos movimentos histdricos e
politicos constituidos no mundo de dentro e complementares a Psicologia, que se
integra e se expande na historia da Psicologia Escolar dentro e fora do Brasil, que se
consolida na histéria e nas acBes conduzidas pela Psicologia na América Latina e
envolve as elaboracdes de Parker e Holzkamp como uma retomada desta histéria
significam, em ultima instancia, a delimitacdo de uma ontologia, a compreensdo da vida

dos sujeitos na realidade material.

De modo geral e, principalmente, no ambito da ciéncia, este sentido da critica é
luz que desvela o peso de compromissos econdmicos e sociais com a manutencdo de
uma ordem de exploracdo e subjugacdo e, segundo 0 nosso ponto de vista, exige acdes
que trabalhem na direcdo da sua ruptura. Isto significa que a critica exige a dendncia,
mas, que a dedicag¢do ao rompimento do que foi denunciado ndo é unanimidade dentre
0s que pautam a critica. No caso da Psicologia Escolar, assim como na sua interface
com a Psicologia Comunitéria, além disso, o sentido da critica engendra uma
compreensdo acerca do desenvolvimento humano e das possibilidades para a sua

promocdo, exigindo uma postura participativa e coerente daqueles que o promovem.

De modo especifico e, principalmente no ambito da acdo, o modo como se faz a
ruptura e a direcdo que se pretende que ela assuma revelam e exigem a praxis da critica.
Isto quer dizer que desvelar o compromisso ideoldgico da Psicologia exige uma posicao
e uma pratica decorrentes. No entanto, esta pratica € diversa na unidade que compde.
Ao fazer uma discussdo significativa a este respeito, Figueiredo (1992) menciona a

dispersdo e as divergéncias do conhecimento psicoldgico. Explicitando as matrizes de

178



pensamento que, historicamente, constituiram os diversos sistemas psicologicos, o autor

nos convida a refletir sobre os sentidos desta diversidade.

No interior desta diversidade, Figueiredo (1992) explica que a reflexdo
fundamentada na realizacdo de pesquisas contém um risco imanente: seu produto é
sempre avaliado por seus proprios pressupostos. O andncio deste risco ndo instaura o
rechaco as teorias, uma vez que elas sdo indispensaveis a qualquer acdo empirica.
Contudo, o reconhecimento deste papel da teoria ndo pode resvalar em posi¢oes
ecléticas ou, por outro lado, dogmaticas, que resultem na impossibilitacdo de qualquer
experiéncia nova. Isto significa que a teoria deve ser, sempre, validada pela pratica de

modo que o conteudo da experimentacdo incorpora-se a teoria e nao a verifica ou refuta.

Dai, acentuamos que a préatica incorporada a teoria constitui a praxis da critica
gue mencionamos, ou seja, para além da énfase sobre o compromisso ideoldgico da
Psicologia, é preciso decidir se, como, e para que se faz a ruptura. A nossa préatica tem
se incorporado ao Materialismo Historico-Dialético e, portanto, & necessidade de

modificacdo da sociedade e, neste caso, a necessidade de modificacdo da escola.

Conforme explica Delari Jr. (2013), o sentido da crise para a Psicologia nao deve
ser compreendido como uma revelacdo no interior de uma ciéncia que antes se
encontrava em estado de equilibrio ou harmonia. Antes de encontrar-se em crise, pode-
se dizer que a Psicologia é a propria crise. Nesse sentido, a constru¢cdo anunciada por
Vigotski e retomada ou resignificada por todos aqueles cuja praxis revela a ontologia
materialista historico-dialética, visa a elaboracdo de uma psicologia humana concreta,
ou seja, uma psicologia que busque explicagcdes para a especificidade do humano a
partir da propria condi¢do humana.

O sentido da prevencdo, por sua vez, é a énfase sobre a acdo singular e
especifica na totalidade que a contém. E a a¢éo consciente de que singular ndo é oposto
de plural e de que “fora da pluralidade o singular s6 poderia ser entendido como
indivisivel e sem a dimensdo da singularidade, a pluralidade ndo passa de um critério
quantitativo” (Delari Jr., 2013, p. 44). Esta acdo pessoal-profissional esta consciente de
que sua intencdo e afetar o movimento e o curso do desenvolvimento a partir da

identificacdo dos limites que j& o constituem como um processo revolucionario.
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Neste sentido, a acdo, como teoria e como método, como instrumento mediado
pelo signo, pode desempenhar efeitos focalizados ou universais. Casos, ou atos
singulares s6 alcancam seu sentido na totalidade da escola. Escolas singulares s
alcancam seu sentido na totalidade do sistema politico educacional. Esta acdo € praxis
cientifica que emerge da praxis cotidiana. Ela ndo é aleatoria, uma vez que esta
consciente da sua intencdo, mas ndo € padronizada, uma vez que esta inserida no curso

dinamico do desenvolvimento humano.

Por sua esséncia, esta agdo conduz a critica e a critica se realiza na agdo. Por
isso, insistimos em dizer atuacdo preventiva critica. Assim, a prevencdo critica ndo é
uma caracteristica da intervencdo; ao contrario, ela propria é a intervencdo. Critica e
prevencao constituem uma unidade que, no nosso caso, estad materializada, oportunizada
e consolidada pela categoria situacdo-limite. Logo, podemos dizer que a categoria

situacdo-limite reconfigura o conceito da critica e o conceito da prevencao.

A acdo, nesse sentido, é a vivificacdo da critica, a sua possibilidade de
materializacdo. A prevencdo, por sua vez € a caracteristica que a distingue da
remediacdo. A acdo preventiva é aquela que acontece e se desenrola no cotidiano,
diferente daquela que espera que o cotidiano aconteca para, entdo, avaliar, diagnosticar

e supostamente remediar.

Desta elaboracdo que construimos, decorrem, pelo menos, outras duas
consideracBes importantes. Por um lado, observamos que o movimento da critica no
interior da Psicologia tem cumprido o papel de revelar o seu compromisso histérico
com a ordem do capital. E, tal como demonstra a recuperagédo de Parker, esta revelacéo,
construida como dendncia, deve orientar a construgdo de préticas que rompam a
manutencdo deste compromisso. Mas, por outro lado, ndo podemos nos furtar da
questdo sobre como este rompimento deve ser feito. As possibilidades tém sido muitas

assim como suas consequéncias.

A nossa argumentacdo estd pautada na defesa do Materialismo Histérico-
Dialético como método de conhecimento e de anélise e, portanto, na acdo que busque a
consolidacdo do seu compromisso etico-politico. Isto significa o acordo com o
rompimento, mas a afirmacdo da necessidade da clareza sobre sua direcdo, politica e
social. Por isso, quanto & especificidade da pesquisa e da intervencao, permanecemos na

escola. Considerando o0 argumento que nos apresenta esta decisdo como um risco de
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construir o relato de um unico olhar, insistimos na compreensédo de que as relacdes que
buscamos explicitar estdo contidas no cotidiano e s6 podemos refletir sobre o que

fazemos quando fazemos.

Assim, se ja dissemos em linhas anteriores que conceitos servem para orientar a
replicacdo de conhecimentos, chegamos a um ponto importante da elaboracdo que
construimos: a generalizacdo. O modelo que propusemos pode ou deve ser
generalizado? Como também j& anunciamos, quer estejamos conscientes ou ndo, nossa
compreensdo acerca de um objeto expressa uma interpretacdo de um fendémeno
estudado. Por interpretacdo, consideramos, entdo, a ja anterior mediacdo feita por outros
conceitos e categorias organizados no interior de determinadas teorias e posic¢des éticas

e politicas especificas.

Um pesquisador representa, quer ele queira ou ndo, todas estas mediacdes e elas
também o incluem no interior de determinadas relacGes das quais outros profissionais
ou pesquisadores compartilham. Ora, queremos dizer que dentro da mesma
epistemologia, a interpretacdo revela suas determinacfes e, por isso, ndo pode ser

essencialmente diferente.

A nossa singularidade, neste caso, expressa na utilizacdo da categoria situacao-
limite estd intimamente relacionada a universalidade constituida pelo Materialismo
Historico-Dialético como método de conhecimento e como método de anélise. O olhar
que interpreta com esta lente ndo é, portanto, um olhar subjetivista, transcendental e,
assim, larvado de qualquer possibilidade de generalizacdo. Este olhar que interpreta a
partir de uma série de relacbes ja anteriormente estabelecidas e constantemente
reconstruidas € o olhar passivel de generalizagdo, no sentido de significado
compartilhado e sujeito a evolucdo. E esta interpretacdo ndo pode ser confundida com a
busca de revelacdes transcendentais, ao contrario, ela é o exercicio da analise que, na

realidade, desvela nexos e relacOes e, a partir dai, constrdi explicaces.

Assim, ofertamos o nosso olhar esperando que ele alcance novos olhares que o
reproduzam e que o transformem da sua singularidade para as universalidades possiveis.
Ai, certamente, novas singularidades serdo acrescentadas na unidade dialética que o
constitui. Apoiamo-nos na certeza de que a transmissdo da cultura € um ato politico de
suma importancia, ndo porque a cultura em si tenha o poder de mudar fatos, mas,

porque a memodria historica afeta decisivamente a vontade coletiva e politica para
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mudar. Portanto, esperamos que a memoria deste trabalho se some a memoria coletiva

da érea e, assim, defendemos a generalizacéo.

Do nosso olhar, esperamos ter cumprido a sintese que almejamos. Ao contrario
de associar ou sobrepor dois conceitos e dois movimentos tedricos distintos, dedicamo-
nos ao confronto com a intencdo de desvelar a unidade que os envolve na diferenca.
Anunciamos que uma situacao-limite pode instaurar uma crise que, por sua vez, ao ser
vivenciada, pode reconfigurar a situacdo que a gestou. Em um esforco didatico,
podemos dizer que a subjetividade da crise reconstréi a objetividade da situacdo, na
medida em que organiza acdes especificas. E, portanto, se a crise diz do sujeito que a
vivencia; a situacdo-limite exige a acdo do sujeito que a compartilha e, assim, pode
contribuir para modifica-la. Nesse sentido, acentuamos que, no cendrio da escola, a

situacdo-limite delimita a acdo e a posi¢édo do psicélogo escolar.

No sentido da transmissdo da cultura, também nos somamos aqueles que
defendem a escola como espago genuino desta transmissdo, como materializacdo dos
processos de educacdo entre as pessoas e como dimensao de transformacao politica. Se
historicamente, sabemos dos limites que a constituem como instituicdo e das razdes as
quais ela ja serviu, isto deve servir para ndo nos distanciarmos da direcéo que desejamos

que ela assuma no interior de uma sociedade de classes e da necessidade da sua ruptura.

Esta nossa defesa endossa a compreensao da escola como espago possibilitador
da atividade pedagogica cujo objetivo é a socializacdo de conhecimentos cientificos,
filoséficos e artisticos produzidos pela humanidade que, assim, sdo responsaveis pela
producdo da prdpria humanidade. Por isso, acentuamos a escola como fonte das
maximas possibilidades para o desenvolvimento das criangas (Rigon, Asbahr & Moretti,
2010). A compreensdo do desenvolvimento desta perspectiva material e integrada nos
seus aspectos cognitivos e afetivos é o que nos faz entender e clamar pela construcdo e
manutencdo da interface entre Psicologia e Educacdo. Ao compartilhar conhecimentos
sobre o desenvolvimento humano, o psicélogo pode contribuir com a construcédo da

atividade pedagdgica.

Por isso, defendemos o psicologo dentro da escola como uma determinacao
legal. Os limites da formacéo e da atuagdo ndo devem servir como justificativa para

afasta-lo da realidade que, mais uma vez, segundo 0s principios tedricos que
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compartilhamos, sabemos ser o unico lugar capaz de operar a mudanc¢a no sentido da

materializacdo da sua atuag&o critica e comprometida.

A trajetdria e as construgdes que compartilhamos aqui séo fruto da defesa que
fazemos da escola e do psicologo na escola, no lugar da pesquisa e da intervencdo. No
espaco da escola, o psicologo é mais um ator, dentre os varios que compdem o cenario
que deve contribuir para o desenvolvimento pleno das criancas. Mas, ele tem uma
funcdo especifica e, para delimitar o que ele de fato faz, é preciso entender a
especificidade da sua acdo, é preciso diferencia-la da atividade pedagdgica de modo que
a possibilidade da sua relacdo seja evidenciada. O psicélogo deve oferecer o0s
conhecimentos de que dispde acerca do processo de desenvolvimento como condi¢éo

para que o professor execute, ele sim, o trabalho pedagdgico.

Ao explicar a busca de Vigotski pela construcdo da psicologia concreta, Delari
Jr. (2013) acentua 0 modo como ele vinculou as relagdes sociais, a linguagem e a
consciéncia. Ao re-anunciar a vida e a obra de Martin-Baré & luz do conceito de
situacdo-limite, resgatamos a praxis constituida pela acdo psicologica concretizada na
América Latina. Metaforicamente, Delari Jr. (2013) anuncia a psicologia humana de
Vigotski como a “psicologia dos cumes” (p. 57). Anunciando a “psicologia dos limites”,
Martin-Bard enfatiza a caracteristica da agdo do psicdlogo humano que, inserido na
realidade vivencie momentos determinantes, “cumes”, “limites” e, assim, avalie e

conduza a sua materializagcdo no psiquismo das criancas.

Permitindo-nos parafrasear a ambos, o0 método que propomos para delimitar a
intervencdo do psicologo na escola parte das relagdes sociais, constitui-se por meio da
linguagem, materializa-se nas agles circunstanciadas e, assim, acessa e promove
consciéncia no sentido historico de tornar-se humano. A atencdo para os limites esta
intimamente relacionada com esta compreensdo de tornar-se humano. Um profissional
que atue no ou com o desenvolvimento humano segundo esta perspectiva filoséfica ndo
pode nunca delimitar o que seja saudavel ou patolégico como um padréo a priori. Os

limites sdo, portanto, motores da historia e das suas possibilidades.

Assim, enfatizamos a prevencdo como a possibilidade da acdo contextualizada,
que pode tanto gerar uma consequéncia imediata como contribuir com a organizagéao de
propostas futuras, capazes de considerar o conhecimento situacional disponibilizado.

Deste modo, ndo estamos alimentando uma atitude ingénua de quem refuta a
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possibilidade de conflitos ou de consequéncias negativas para o desenvolvimento. Ao
contrério, estamos salientando que mesmao estes desfechos sdo socialmente mediados. E
isto significa que também a sua possibilidade de reconfiguracdo dura enquanto durarem

as relacdes, ou seja, dura o tempo da vida.

Por isso, 0 modelo que apresentamos, como fonte e produto dos argumentos que
vivenciamos e desenvolvemos sdo a materializacdo da defesa que fazemos e que,
esperamos, tenha se evidenciado ao longo destes argumentos: a categoria situagéo-
limite € delimitadora de uma proposta de atuacdo preventiva critica para o psicélogo
escolar. Certamente, ela ndo € Unica e suas possibilidades de relacdo com outras
propostas sdo multiplas, especialmente, na generalidade do Materialismo Historico-
Dialético. No proximo item faremos um esfor¢o de sumarizar sentidos que concebemos
como resultado desta atuagdo preventiva critica. Mas, pensar sobre suas reconfiguragdes

e interconexdes é tarefa que, esperamos, extrapole os limites deste trabalho.

4.3) Para ndo encerrar: sinteses e sistematizacGes possiveis

Neste momento, ndo nos é possivel duvidar do fato de que estar dentro da escola
foi condicdo determinante para 0S rumos que assumimos e as decisdes que
concretizamos ao longo da realizacdo deste trabalho. Imersos na praxis cotidiana,
identificamos situacfes-limite no desenvolvimento das criangas. Dentro da escola,
materializando a ontologia que nos sustenta, fomos capazes de perscrutar situacoes
cujas condicBes e circunstancias indicavam a possibilidade de prejuizo as maximas
possibilidades de desenvolvimento das criangas.

Mas o que sdo indicadores? Desta perspectiva, indicadores sdo dimensdes
particulares, aparentes, entre o0 sujeito humano singular e os desdobramentos possiveis
na totalidade circundante. Assim concebidas, as situa¢Oes-limite identificadas exigem
que o psicologo as desvele, buscando nexos e relagdes que expliguem como elas se
constituiram, e, a partir dai, quais acdes elas exigem para a sua consequente organizacdo
na direcdo da promocao do desenvolvimento.

Esta posicédo € decorrente de uma compreensao historico-cultural do processo de
desenvolvimento humano e da énfase sobre o substrato vivencial que o constitui. Deste
modo, nossa busca pelo sentido da atuacdo critica para o psicélogo escolar cumpre,

consequentemente, o papel de demonstrar o que diferencia a atividade do psicologo da
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atividade do professor dentro da escola e, por isso mesmo, a importancia da relacdo que
as aproxima.

Devemos sinalizar que, historicamente, as teorias psicolégicas participaram da
constituicdo do pensamento e das praticas em Educacdo e as teorias pedagogicas
participaram da constituicdo e do pensamento das praticas na Psicologia. Para além das
discussbes sobre o quanto a gestagdo da sociabilidade capitalista influenciou esta
constituicdo, interessa-nos apontar a magnitude do vinculo que relaciona estas duas
ciéncias. Nao temos acordo com as posic¢des psicologizantes da Pedagogia e, tampouco,
com as pedagogizantes da Psicologia (Duarte, 2013; FuhrRaad & Ximenes, 2013) e,
exatamente por isso, defendemos que as suas diferencas garantem a necessidade da sua
relacdo organica e dialética na vida escolar.

Quando recuperamos a histdria que nos desvela a caracterizacdo da Psicologia
moderna, entendemos que os procedimentos de testagem e seus supostos resultados de
avaliacdo e predicdo, serviram a propositos de eugenia a partir, principalmente, da
insercdo e desdobramentos da psicometria nos Estados Unidos. Nesta relacdo, buscando
firmar seu caréater de ciéncia, a Psicologia atrelou-se a Medicina assumindo a realizacéo
de diagndsticos que normatizavam segundo padrdes estatisticos (FuhrRaad & Ximenes,
2013).

Assim, subsumida pela Medicina, a Psicologia decidiu subsumir a Educacéo,
distorcendo, inclusive, o sentido etimologico da palavra diagndstico que se refere a
investigacao e, portanto, ao processo de busca de condicdes e circunstancias historicas e
ndo a explicacdo individual de questbes sociais. Para os professores, cuja discussdo
sobre as condi¢cdes de formacdo e atuacdo foi (€) insistentemente negada, era (€)
reconfortante saber que uma outra ciéncia podia (pode) avaliar e explicar o fracasso do
aluno (FuhrRaad & Ximenes, 2013).

O esforco exercido pela Psicologia Histérico-Cultural, desde a sua constituicdo
até o seu desenvolvimento em trabalhos recentes, tem questionado e refletido sobre este
vinculo entre a Psicologia e a Educacdo. Entretanto, ela ainda tem sido tomada, quase
gue exclusivamente apenas, como fundamento externo da pratica educativa. E, segundo
acentuam FuhrRaad e Ximenes (2013), desta perspectiva instrumental, quem
fundamenta dita as regras, exerce tutela e transforma ‘o campo educativo num grande
laboratorio de aplicagdo das leis e principios psicologicos’ (p. 15).

Por isso, com o desenvolvimento deste trabalho, nos juntamos aos que propdem

que a Psicologia esteja ao lado da Educacdo, dentro da escola. Construir fundamentos
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do lado de fora € insistir na subjugacéo da Educacdo. E encaminhar, destituir e retirar da
escola a possibilidade de agir sobre a educagdo. A Psicologia em si ndo fornece,
diretamente, conclusbes pedagogicas. Mas, conforme nos ensina Vigotski (2003): ‘o
processo de educagao € um processo psicolégico’ (p. 41). Pedagogos e psicologos sao
responsaveis por atividades diferentes, contudo, ambas constituem 0 processo
educativo.

Logo, quando mencionamos estas diferencas referimo-nos aos objetivos de suas
atividades. O aporte da Pedagogia Historico-Critica (Rigon, Asbahr & Moretti, 2010)
propGe que o objetivo da Educacdo € a organizacdo e orientacdo da atividade de
aprendizagem (ensino e estudo). Por sua vez, este objetivo da atividade pedagdgica esta
sustentado pela concepcdo de que o objetivo da Educacgdo é possibilitar aos sujeitos a
apropriacdo dos conhecimentos e experiéncias produzidos pela humanidade ou, ensinar
ao estudante um “modo de agdo generalizado de acesso, utilizagdo e criacdo do
conhecimento, 0 que se torna possivel ao se considerar a formacdo do pensamento
teorico” (Moura, Aratjo, Ribeiro, Panossian & Moretti, 2010, p. 98).

Assim, conduzir a atividade pedagogica neste sentido, requer do educador a
compreensdo de gque os sujeitos se desenvolvem imersos em relagdes sociais e historicas
determinadas e de que o ensino, como relagdo interpsiquica, orienta e reconfigura os
rumos do desenvolvimento. Segundo a concepcao de Moura, Araujo, Ribeiro, Panossian
e Moretti (2010), baseada na Teoria da Atividade, a atividade de ensino e a atividade de
estudo compdem uma unidade dialética. O objeto a ser ensinado deve ser compreendido
pelos estudantes como objeto de aprendizagem. A necessidade de apropriacdo da cultura
constitui motivos que orientam as atividades de ensino e de estudo e o motivo de ambas
deve coincidir para que a aprendizagem seja concretizada.

Ao explicitar que a estrutura e a dinamica do desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores acontece imerso em determinadas situacGes sociais de
desenvolvimento, Vigotski (1932/2006) anuncia a dependéncia do desenvolvimento das
funcbGes psiquicas em relacdo aos processos educativos. Assim, 0 ensino e a
aprendizagem sdo fonte de desenvolvimento e ndo o contrario. E se, por meio da
epistemologia materialista historico-dialética entendemos que o objetivo da atividade
pedagdgica € organizar, disponibilizar e avaliar o ensino; podemos dizer que o objetivo
da atividade psicologica (na escola) é avaliar, explicar e agir nas situacdes-limite

(dramaticas) que se constituem ao longo do processo de desenvolvimento.
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Nesse sentido, podemos dizer que o que é condicdo para a atividade psicoldgica
é objeto da atividade pedagdgica ou que o desenvolvimento pedagdgico é um processo
psicologico e que o desenvolvimento psicoldgico s6 se materializa no desenvolvimento
pedagdgico. As atividades de ensino e estudo formalizadas pela escola promovem o
desenvolvimento do psiquismo da crianca, todavia o desenvolvimento constitui um
drama psicologico. Avaliar e agir sobre as situagdes-limite ou eventos dramaticos que
acontecem no cenario da escola é tarefa do psicdlogo escolar; compartilhar esta
avaliacdo com o professor € tarefa do psicologo escolar; contribuir com o planejamento
e execucdo de atividades que promovam o desenvolvimento a partir do contetdo desta
avaliacdo também é tarefa do psicélogo escolar.

Ao sintetizar esta compreensdo de Vigotski, Veresov®® explicita a lei genética
geral do desenvolvimento do psiquismo humano por meio do seguinte tripé conceitual:
vivéncia, situacdo social de desenvolvimento e relacdo entre estruturas reais e ideais na
histéria do psiquismo. Situacdes sociais de desenvolvimento especificas promovem
vivéncias que, por sua vez, alteram a dinamica destas situagdes sociais no interior das
quais coexistem as formas reais e as formas ideais das fungdes psicologicas superiores.

Assim, a lei genética anuncia que qualquer funcdo psicolégica existe, primeiro
interpsicologicamente, para, depois, existir intrapsicologicamente. Mas, isto ndo
significa que as relagdes sociais sdo o nivel, o plano ou 0 campo em que as funcdes se
desenvolvem em principio. Isto quer dizer que as relagcdes sociais tornam-se funcdes
psicolégicas. Mas toda e qualquer relacdo social torna-se funcdo psicolégica? Veresov
explica que os estudos da Teoria Historico Cultural sdo unanimes em dizer que ndo: as
relacbes sociais dramaticas sdo as que se tornam fungdes psicoldgicas. Nas suas

palavras:

Veresov, N. Manuscrito ndo publicado: Perezhivanie and cultural development: a key which opens the
door?
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“CHT has a clear notion of what specific types of
social relations can become a mental function. In a
word, these are “dramatic” social relations. | am
referring to the term “category”. The term
“category” («kareropusi») refers to a collision, a
contradiction, a dramatic event. So, this social
relation is not an ordinary social relation between
the two individuals. This is a social relation that
appears as a category, i. e. as emotionally coloured
and experienced social collision, the contradiction
between two people, a dramatic event, a drama
between two individuals. Being emotionally and
mentally experienced as social drama (on the
social plane) it later becomes the individual intra-
psychological category” (p. 11)

Esta sintese explicita a unidade que buscamos entre as ideias de situacdo-limite e
crise expressas no drama da vida escolar cotidiana, e vai ao encontro da discussao sobre
a organizacdo das atividades e a constituicdo de motivos que vem sendo revelada na
literatura (Bernardes, 2009; Moura, Araujo, Ribeiro, Panossian e Moretti, 2010;
Pasqualini, 2010b). No entanto, dada a conjuntura do nosso percurso nesta pesquisa ndo
nos aprofundaremos sobre a questdo dos motivos. O que pretendemos, sim, € destacar a
primazia da atividade do professor na definicdo de motivos, de acdes e na eleicdo de
instrumentos para a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado,
enfatizamos que a constituicdo de necessidades e motivos para as atividades de ensino e
aprendizagem tem como fonte os afetos que perpassam o desenvolvimento do
psiquismo dos sujeitos 0s quais, por sua vez, estdo imersos em circunstancias materiais
especificas e nas relacdes que as mantém. Desta perspectiva, podemos dizer que o que é
condicdo para a atividade pedagdgica é objeto da atividade psicoldgica.

Ao retomar as ideias de Elkonin, Pasqualini (2010b) acentua o papel diretor do
ensino e da educacdo, mas adverte que esta direcdo deve ser refletida e integrada as
particularidades de cada periodo de desenvolvimento. Dai, enfatizamos que atentar-se
para as condicOes e caracteristicas da vida de cada crianca bem como para a sua relacao
com as demais criancas e com a Escola de modo a considerd-las como dimensdes
psicolégicas € tarefa do psicologo. Na escola, o psicélogo pode organizar e
problematizar a¢des relacionadas a estas dimensdes e disponibilizar seu contetdo para o
professor, de modo a garantir seu maximo efeito para 0 processo de ensino-

aprendizagem e, portanto, para o processo de desenvolvimento.
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Nesse sentido, considerando que a condicdo para a realizacdo de ambas as
atividades é a Escola, defendemos, politica e estruturalmente, a inser¢do do psicologo
neste espaco. Para contribuir com o fortalecimento desta posigdo, defendemos a
necessidade de que o conteudo da atividade critica do psicélogo na escola seja claro e
concreto. Por isso, defendemos, estrutura e dinamicamente, no @mbito da nossa pesquisa
e da nossa intervencdo, que a categoria situacdo-limite delimita a acdo critica do
psicélogo escolar.

A acdo que identifica limites enquanto as situacdes acontecem e reflete sobre as
maximas possibilidades que eles guardam para o desenvolvimento constitui a esséncia
da atuacdo preventiva critica do psicologo. Neste sentido, o psicologo escolar pode
colaborar com a identificacho e a explicagho de necessidades e motivos
complementares, constitutivos do processo de ensino-aprendizagem. Ao longo do nosso
caminho metodologico, sumarizamos pontos de resultados ou de acdes-limite
conduzidas pelo psicologo apenas e exatamente porque ele estava na escola. Por isso, 0s
apresentamos aqui como evidéncias do que defendemos.

E isso ndo significa, de modo algum, a apresentacdo de uma posicdo onipotente
que advoga o psicologo na escola como detentor do conhecimento sobre o
desenvolvimento humano. Ao contrario, sabemos do conteudo e da qualidade do que ele
pode fazer fora da escola inserido em outras relacbes e outros contextos quando
fundamentado na Psicologia Critica e na Critica a Psicologia. Todavia, esta conviccao
ndo nos afasta da defesa do que ele pode fazer estando dentro da escola.

Dentro da escola, o psicélogo esta na cena do processo de desenvolvimento,
atuando junto ao professor, ao lado das criancas e de suas familias. Dentro da escola ele
habita o campo de forcas historicamente constituido na relacdo entre a Psicologia e a
Educacdo (Machado, 2008). Assim, além de se dedicar ao que, realmente, pode fazer
sem subsumir-se por outras ciéncias, dentro da Escola a Psicologia age no sentido de
reconfigurar a responsabilizacdo que carrega por distorcer seu vinculo com a Educacao.

Por esta razdo, nosso esforco buscou esclarecer o que ainda visualizamos como
um desafio para a Psicologia Escolar enquanto area: o que de fato faz (ou pode fazer) o
psicologo critico na escola? Longe de propor instrumentos inovadores, insistimos que a
critica se materializa na acdo. E a atividade do psic6logo, ao conversar, confrontar,
planejar, orientar e conduzir agdes nas dimensdes singulares, particulares e universais,
quando consciente da direcdo que deve assumir e junto aos atores do cendrio escolar,

gue a constitui critica ou é a critica que a constitui.
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Finalmente, entre os limites que anunciamos, estdo as nossas proprias limitacoes,
duvidas e inquietagdes que nos acompanharam ao longo de todo o percurso e parecem
ter ainda mais forca agora, quando, chegamos ao fim sem encerrar as muitas
possibilidades que divisamos. Ao longo de limites, crises e possibilidades, voltamos,
mais uma vez, as palavras de Vigotski (2004) como reveladoras de nossas sinteses e

como anuncio de que o fim €, na verdade, mais um comeco:

“Em uma grande guerra, a incorporacdo de um pequeno
Estado a uma das partes pode decidir a vitoria ou a
derrota. Seria, pois, facil supor como reagBes por Si
mesmas insignificantes, inclusive pouco notaveis, podem
acabar sendo decisivas em fungéo da conjuntura no ‘ponto
de colisao’ em que intervém (p. 69).”
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Apresentacao do Projeto:

0O projeto tem como objetivo, ¢, identificar como sao constituidas as situagdes-limite ao longo do processo de
desenvolvimento das criangas na escola e explicitar quais elementos contribuem para esta constituicéo. ¢
(sic). Do ponto de vista metodolégico, adota delineamento de pesquisa participante, em que a pesquisadora
;estara no campo durante o periodo de um ano letivo, ao longo de duas horas semanais. Esta participacéo
é resguardada pela autorizagéo do diretor.; Suas observagoes lhe permitiréo registrar as situagdes
cotidianas vivenciadas pelos alunos e registra-las em diarios de campo. Com base nas informagoes
registradas nos diarios de campo, os participantes (criancas/pais, professores, funcionarios) seréo
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o TCLE. A seguir, construidos estudos de casos modelares, analisados de acordo com os procedimentos de
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que eventuais situagdes registradas e selecionadas para a confecgéo dos estudos de caso modelares seréo
submetidas aos atores envolvidos, que deverdo dar o consentimento livre e esclarecido, por meio da
assinatura de TCLE. Em relagdo as criangas, a autorizagéo sera concedida pelos pais ou responsaveis,
também por meio de assinatura de TCLE, ap6s as explicagbes da pesquisadora quanto a natureza e
objetivos da pesquisa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

O projeto visa o estudo de tema relevante do ponto de vista social e cientifico. Conta com boa sustentagéo
tedrica e metodolégica e é viavel quanto a sua realizagdo (dispde de autorizagdo do diretor da Escola para a
coleta de dados). A participagéo da pesquisadora esta suficientemente detalhada e todos os cuidados éticos
adequadamente atendidos.
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ndo ha recomendagbes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
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pesquisadora atendeu a todas as exigéncias do parecer anterior do CEP. Isto &, anexou Folha de Rosto
devidamente assinada por ela e pelo responsavel pela instituicio proponente e atualizou o cronograma da
pesquisa.
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Nao
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Parecer do Relator para o CEP
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Ato 1: °E agora, José?’

Logo que comegamos nossas atividades em 2011, quando cheguei a escola, vi que uma mée aguardava para falar com a diretora e ela pediu que eu ficasse.
A mae (Carla) entrou na sala ao lado de Janaina, uma das professoras de EE. A diretora (Maria) nos apresentou e comecou a contar a histéria de Carla. Ela
é mée de José, um aluno que entrou na escola no ano passado para cursar o0 primeiro ano na sala da professora Cibele. No segundo ano, ja com outra
professora, a mée se queixava que o filho ndo queria ir a escola, dizia que ele estava doente e que sentia medo de ir a escola. Preocupada com o fato de a
crianca ndo frequentar a escola, Maria sugeriu que a mae o acompanhasse até a escola e ficasse na sala dos professores enquanto José ficaria na sala de
aula. Segundo a diretora, o acordo foi acatado pela crianca, pela professora e pela mae e, assim, foi bem sucedido até 0 més de novembro, quando um
episodio coma professora de artes fez com que José ndo voltasse mais a escola. Segundo Maria, José estava na aula de artes quando pediu a professora
para ir até o sagudo falar com a mae e ndo obteve a permissdo. José chorou e insistiu até que uma outra professora interveio e José foi até a mée chorando.
A partir desse dia José ndo conseguiu voltar a escola. Hoje José deveria estar no terceiro ano, mas continua ndo frequentando a escola. Durante este
periodo, a made vem semanalmente a escola buscar as tarefas que as professoras separam para ele. As tarefas sdo sempre resolvidas adequadamente. A
maioria dos professores da escola conhece Carla e José e o conselho, ao final de cada ano, tem decidido pela sua aprovagdo. A diretora diz que a mée
apresenta atestados, assinados por um psiquiatra, que afastam a crianga da escola por até 50 dias consecutivos. O laudo do psiquiatra menciona um
quadro de fobia social e assim a vaga é mantida. Pergunto a diretora se alguém j& havia conversado com a crianca e ela diz que ndo. Carla diz que
algumas tentativas foram feitas para que José voltasse a escola, mas que todas foram interrompidas porque ele apresentava sintomas de suor intenso, boca
seca e tremores. A mae estava muito exaltada quando me sentei perto dela, e a pedi que se acalmasse para que pudesse me contar quando estes episddios
comecgaram e como eles aconteciam. Carla entdo contou que José nasceu com os pés tortos e que fez duas cirurgias aos 6 e aos 9 meses. Ela deixou de
trabalhar para acompanhar o seu tratamento que evoluiu bem e superou as expectativas do médico. Segundo a mde o médico teria dito a ela para que
cuidasse muito atentamente do filho porque qualquer queda ou lesdo que ele sofresse antes dos 18 anos justificaria outra cirurgia. Carla disse que sentia
muita dificuldade de se separar do filho, mas que sua entrada na escola para a educagéo infantil aconteceu de forma relativamente tranquila. O primeiro
episodio de panico aconteceu quando José saiu desta primeira escola e foi para uma segunda. Ao voltar desta escola em um determinado dia, José estava
chorando muito e disse que ndo voltaria para a escola. Carla disse que a despeito de suas investigacdes, das inimeras conversas com professores e com a
diretora da escola, ela ndo conseguiu saber o que de fato aconteceu naquele dia. No entanto, no final do ano passado José disse que naguela ocasido, a
professora tinha dito que ele ndo poderia participar de uma determinada atividade porque era uma crianca doente. José chorava e dizia que a mae havia
dito na escola que ele era doente. Provavelmente ele se referia as perguntas que a mae responde no momento da matricula, mas Carla garante que sé
mencionou as cirurgias nos pés. Desde este dia, contudo, José ndo voltou mais a escola até que a mae o matriculou na escola em que estamos, onde ele
frequentou as aulas por um periodo de quase um ano. Carla disse que também n&o achava que a escola fosse um lugar seguro, porque seu filho poderia
cair, machucar os pés ou apanhar de algum colega. Ela diz que ele é uma crianca fragil e que por isso fez (e ainda faz) acompanhamento com uma
psicéloga da rede que o encaminhou para uma avaliagdo psiquiatrica, cujo resultado foi a prescri¢ao de Haldol e Fluoxetina para aliviar os sintomas da
sua ansiedade. Ouvir esta prescricdo e suas consequéncias me fez interromper a fala da mée. Eu disse a ela o que representava um diagndstico feito a
partir de um recorte que indicava, muitas vezes, uma gueixa descontextualizada e que gerava a solucéo imediata da demanda. Expliquei ainda pra Carla
como o desenvolvimento infantil acontece de forma gradual e ndo linear e como ele é permeado por eventos transitorios que sao vivenciados de maneira
mais ou menos intensa por cada crianga que vivencia historias distintas e responde por meio de ritmos distintos. Falei para a mée e para a diretora que
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era importante que ouvissemos a crianga, que nos aproximassemos dela e da familia para além do que os laudos diziam. Perguntei se alguém da escola
ja se aproximara de José e soube que ele e a professora Janaina, a professora de educacéo especial as vezes conversavam. Falei da familia e da escola
como espacos de desenvolvimento que se relacionam e perguntei a Carla se José viria até a escola para falar comigo. Ela disse que achava muito dificil,
que ele estava muito fragil, que sentia medo e que ndo viria. A mae continuava muito exaltada como se ela prépria sentisse muito medo que o filho
voltasse para a escola e, assim, se expusesse a Varios riscos que poderiam prejudica-lo. Mesmo sem ter falado antes com a diretora, resolvi sugerir uma
visita a casa da familia e perguntei a Carla se eu poderia visita-los em casa e sugeri que Janaina fosse comigo. Carla reagiu concordando prontamente e
disse que o que ela mais queria era ajudar o filho. Entdo, combinamos a visita para a semana seguinte. A diretora encerrou a reunido, agradecendo a
presenca da mae e dizendo que continuariamos trabalhando para que José voltasse a escola. Quando a mae saiu, falei com a diretora que a ideia da visita
me havia ocorrido durante a conversa. Expliquei que eu havia agido daquela maneira por considerar importante que nos, que a escola conhecesse a
crianga, ouvisse 0 que ela tinha a dizer, que ndo a conhecéssemos s6 por meio de um laudo médico ou mesmo por meio da fala da mée. Ressaltei a
importancia do vinculo com a professora Janaina para que fizéssemos essa visita. A diretora acompanhou meu raciocinio e disse que tinha acordo, falou
ainda que estava espantada em funcéo de ela, os professores ou a orientadora pedagdgica nunca terem considerado a possibilidade de falar com a crianca.
E eu disse que a nossa proposta era exatamente que construissemos modos de agéo conjunta, que o olhar pedagdgico e psicoldgico se complementassem
no sentido da promogdo do desenvolvimento das criancas. Ela entdo disse que estava disposta para esta construgdo. A professora Janaina também
concordou e acertamos 0s detalhes para a visita que ela e eu fariamos na semana seguinte, saindo da escola. Cheguei a escola por volta das 11 horas
porgue havia programado a visita a casa de José com Janaina, a professora de educacdo especial. Ja por volta de meio dia e meia procurei a professora
Janaina e juntas fomos até a casa de José. A casa fica em um bairro préximo da escola e quando chegamos Carla ja nos esperava, enquanto estacionei o
carro ela ja apareceu no portdo. Janaina e eu combinaramos que ela me apresentaria para José e diria a verdade, que sou psic6loga, que vou a escola toda
semana e que eu ja conhecia as outras criangas da sua sala e por isso queria conhecé-lo também. Nés levamos os livros didaticos e as atividades separadas
pela professora Diana para José. Carla abriu o portdo e nés entramos atravessando uma garagem ampla de ceramica até chegar a porta da sala. José
estava sentado no sofa e casa parecia recém arrumada. Janaina o cumprimentou e me apresentou. José se levantou e veio imediatamente até mim, eu me
abaixei e ele me abragou e me beijou a bochecha antes de falar com Janaina. Esta sequencia me surpreendeu porque em func¢éo da narrativa da mée eu
esperava uma crianga embotada e receosa que ndo conseguisse interagir assim. A mée disse que ele ndo queria nos esperar e que pediu par ir para a
casa da avd. Em seguida, José também beijou Janaina que entregou as encomendas da professora Diana e se sentou em um dos sofas ao lado de Carla.
José se sentou no outro e eu me sentei ao lado dele, enquanto folheava os livros e perguntava quais suas disciplinas preferidas. Ele disse que era
matema@tica e eu abri o livro em uma pagina com varias equacdes de subtracdo e adi¢do, enquanto eu apontava para elas, ele respondia com agilidade
que também me surpreendeu. Ele € inteligente e perspicaz. A m&e sugeriu que ele nos chamasse para ver o seu quarto e dizia que ele ndo precisava ter
medo. Essa colocacdo me chamou a atengdo porque provocava a Unica reacdo de José que também chamava a atencao, ele caminhava na direcdo da mae
como se quisesse se esconder atras dela enquanto olhava rapidamente para ela e para Janaina e eu. O quarto também estava limpo e bem arrumado, com
algumas pequenas estantes cheias de brinquedos, um armario e uma escrivaninha com um computador novo. Pedimos para ver o seu caderno e ele trouxe
uma mochila nova de onde tirou um caderno encapado e com um desenho do smilinguido pintado por ele, as folhas de dentro estavam em branco. Eu me
sentei na cama ao lado dele e sugeri que ele colasse as atividades que levamos nas folhas do caderno e que tentasse resolvé-las, quando Janaina sugeriu
que ele poderia levar para a professora Diana ver. Janaina disse também que ele so iria se ele quisesse e que poderia levar a mde com ele. José
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concordou em ir até a escola antes mesmo de ser avisado que poderia levar a mée e também ndo solicitou a presenca dela. Entdo eu disse que
poderiamos nos encontrar na escola na proxima semana ja que eu ia as quartas feiras. Janaina lembrou do passeio que os terceiros anos fariam na
proxima semana no zooldgico de Americana. Vi os olhos de José brilharem e ele concordou. Antes de irmos embora José ainda nos levou para vermos
uma calopsita, o passarinho que ele adora. Ficamos conversando sobre o0s passaros e eu disse a ele que conhecia uma pessoa que também adorava
calopsitas e que havia construido um viveiro enorme para elas. Entéo, ele contou que sua avo iria dar mais um casal para ele. Carla disse que ele adora
animais e eu disse que a oportunidade do passeio seria entdo muito boa. Depois disso, nds nos despedimos e voltamos para a escola enquanto eu
compartilhava com Janaina a minha impressdo de que a mae antecipava o medo da crianga e que todos nés poderiamos fazer a mesma coisa se nao
ficassemos atentas. Usei o exemplo da fala dela, sugerindo que José fosse com a mde para a escola sem que ele tivesse dito que queria a presenca dela.
Janaina concordou e voltou a enfatizar a opinido de Roberta (a outra professora de educacdo especial) de que Carla tivesse algum tipo de ‘deficiéncia
mental’. Eu disse a Janaina que ndo parecia ser algo dessa natureza ja que ela se articulava com clareza e conseguia desempenhar todas as suas atividades
e que me parecia um outro tipo de construcdo, provavelmente relacionada ao vinculo entre mée e filho. Combinamos de continuar acompanhando Jose,
aguardando que ele fosse a escola na semana seguinte.

Quando voltei para a entrada, Janaina me aguardava para dizer que José estava na escola. Fiquei feliz ao vé-lo sentado ao lado da mée nos esperando.
Quando me aproximei, ele sorriu e me mostrou o caderno que segurava nas maos. A tarefa que haviamos levado na sua casa alguns dias atras estava
feita corretamente e com capricho. Sua letra é muito bonita, ele é atencioso e dedicado. Sua mée ja estava com as novas tarefas separadas pela
professora Diana nas maos e eu convidei para ir procurar a professora, mostrar as tarefas que ele havia feito. Ele disse que preferia fazer aquelas
primeiro. Eu disse entdo que estaria na escola no dia seguinte e perguntei se ele queria voltar com todas as tarefas e que poderiamos mostra-las juntos
para a professora. Ele sorriu e concordou. Feliz por isso, aproveitei a brecha e o convidei para me acompanhar em uma volta pela escola.
Inesperadamente para mim ele topou. Ele se levantou e fomos caminhando lado a lado pelo corredor. Logo que nos afastamos de sua mae ele me
perguntou como estavam as calopsitas que eu mencionara no nosso Ultimo encontro. Na hora, percebi que nosso vinculo estava comecando a se fortalecer.
Conversamos sobre 0s passaros até que encontramos com a professora Helena, que havia Ihe dado aulas no ano anterior. Ele parou para cumprimenta-
la, beijou a professora que o recebeu com carinho, disse que ele estava crescido e que esperava vé-lo de volta na escola. Logo a professora Elza, de
educacdo fisica passou do nosso lado e também fez festa ao revé-lo, convidando-o para voltar. José é uma crianca doce e esperta e por isso as pessoas se
afeicoam a ele facilmente. Continuamos caminhando e fomos até a quadra. La conversamos pela primeira vez sobre a escola. Perguntei se ele gostava da
escola e ele disse que sim, que ndo gostava s6 do Gustavo que ja chutara o seu rosto, porque ele bate em todo mundo. Perguntei se ele gostaria de voltar
para a escola e ele me perguntou se ndo poderia voltar para a sala de um de seus amigos, Luciano do terceiro ano ou Daniel e Murilo do segundo ano, ja
gue ele ndo terminara o segundo ano ou pelo menos para outro terceiro ano onde estava seu amigo Luciano. Disse que queria ficar com eles. Eu disse
que ele sabia fazer as tarefas do terceiro ano mas que a escola também € um lugar para convivermos com nossos amigos e, assim, combinamos que eu
falaria com Mabel sobre a possibilidade de remanejamento. Disse que eu poderia conversar com ela sobre isso e que este seria 0 nosso acordo. Entéo ele
me pediu para ir até o segundo ano para rever seu amigo Daniel. Nos encontramos com Janaina para descobrirmos em qual sala estava o Daniel. Juntos,
fomos até 0 2° D, pedimos licenca a professora e chamamos Daniel. Ele saiu da sala, os garotos se cumprimentaram e foi possivel ver o brilho nos olhos
de José. Daniel parecia timido, mas disse que se lembrava de José. Perguntamos se Daniel tinha alguma coisa para dizer para José sobre como estavam
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as coisas na escola. Daniel entdo disse que estava tudo legal, que ele gostava de fazer as licdes e principalmente da educacéo fisica. Logo, José
acrescentou: ‘vocé se esqueceu da educagdo artistica’. Os garotos riram e perguntamos a Daniel se ele gostaria que José voltasse. Ele disse que sim,
que valia a pena’. Entdo, 0s meninos se despediram e voltamos até a entrada onde a mae de José o esperava. Reafirmamos o compromisso de nos vermos
no dia seguinte e Janaina brincou: ‘ndo deixe sua mae vir sozinha heim, venha com ela’. José sorriu e disse que quem nao ficava sozinha era ela, que ela
ndo permitia nem que ele fosse da casa da tia até a casa da avo e ‘olha que ndo precisa nem atravessar a rua heim..” Aproveitei pra dizer que logo ela iria
comegar a deixar, que todos nés precisamos fazer algumas coisas sozinhos. Nos despedimos firmando nosso reencontro para os dia seguinte as 11:30.

A reunido comecaria as 12:20 e eu havia marcado com José e sua mée as 11:30. No dia anterior combinamos que ele levaria o caderno com as tarefas
feitas e que nos o entregariamos juntos para a professora Diana. Assim que entrei pela porta vi que eles ja me esperavam. Eles me abragaram e Carla logo
contou que ele ja havia perguntado quando eles iriam até a escola varias vezes. Entdo, convidei José para se sentar ao meu lado e pedi que ele me
mostrasse o caderno. Ele abriu e mostrou as tarefas resolvidas. O caderno estava caprichado e me chamou a atengdo varias operagdes de matematica que
ele fizera corretamente. Elogiei sua dedicac&o e sugeri que fossemos procurar a professora Janaina para entdo nos encontrarmos com Diana. Andamos
pelos corredores, refeitorio e patio da escola. Ele parecia tranquilo e andava com desenvoltura enquanto conversavamos sobre o que ele havia feito pela
manhd. Quando passamos na porta da sua sala, sugeri que chamassemos Diana e ele pediu pra esperar um pouco. Entdo continuamos andando até
encontrar Janaina. A7 eu disse: ‘Pronto, agora vamos os trés até a sala!’. Notei que ele titubeou mas concordou. Quando nos aproximamos da sala ele
diminuiu a velocidade do passo e ficou logo atras de mim. Diana veio até a porta e o cumprimentou. Ela foi receptiva, mas parecia um pouco cansada
daquela situagdo, assim como as meninas da secretaria, Janaina e Maria. Ele entregou o caderno para Diana que disse que ficaria com o caderno para
corrigir as tarefas e o devolveria na semana seguinte. José ndo concordou e disse que levaria o caderno para fazer o restante das tarefas e que traria na
semana seguinte. Achei melhor ndo insistirmos e entdo, me abaixei e disse a ele que fariamos um novo acordo: devolveriamos o caderno mas ele o traria
novamente no inicio da semana e deixaria o caderno com a professora. Ele concordou. Expliquei a mée que tinhamos um novo acordo e que deveriamos
nos encontrar na semana seguinte. Pedi que ela ndo insistisse e me despedi dos dois.

Quando voltava para o pétio, encontrei Carla, mde de José a minha espera. Ela explicou que ndo havia trazido José porque ela acabava de voltar de seus
exames admissionais porque finalmente havia conseguido um emprego no supermercado. Ela parecia feliz e menos agitada com o novo emprego.
Perguntei como estava José e ela disse que ele havia feito as tarefas e que estava com dificuldade em poucas delas. Eu apontei que é importante que José
perceba a importancia da escola exatamente neste sentido, como a possibilidade de aprender o que ele ainda ndo sabe. Falei com a mae sobre a
possibilidade de transferirmos José para o outro terceiro ano para que ele ficasse com seu amigo Luciano. A diretora havia concordado com este
encaminhamento e pedi a Carla que todas nos, ela, Janaina, Maria e eu falassemos a mesma lingua com José. Ela concordou e se despediu prometendo
trazé-lo na quarta feira seguinte. Falei ainda com a Alice, a professora do outro terceiro ano em que 0 amigo de José esta matriculado sobre a possibilidade
de volta de José para a escola na sua sala para ficar ao lado do amigo Luciano. Alice me apresentou Luciano, uma crianca alegre, doce e esperta. Perguntei
se ele se lembrava de José e ele disse que sim, disse que o convidaria para voltar a escola porque ele estava faltando muito e pedia ajuda dele. Ele sorriu e
disse que eu podia contar com ele.
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Fomos a escola para recomecar nossas atividades para aquele ano. No ano anterior ndo haviamos conseguido que Jose frequentasse a escola em nenhuma
sala. Entdo, cheguei a escola para uma conversa com a diretora e a OP para decidirmos como agiriamos naquele ano. Avaliamos que a historia de vida
desta familia sugere a existéncia de uma super protecdo da crianca por parte da mae. Ao longo do ultimo ano observamos uma crianga saudavel e
inteligente que ndo consegue frequentar a escola. A historia que ja conhecemos sobre a cirurgia feita por José logo no seu primeiro ano de vida para
corrigir o pezinho torto parece ser o motivo desta super protecdo. Uma mée ouve do médico que opera o seu Unico filho recém nascido que seu cuidado
deve ser constante porque qualgquer queda ou lesdo antes que a crianga completasse 18 anos justificaria outra cirurgia. Sabemos do percurso de José, do
seu afastamento da escola no Gltimo ano da educacdo infantil e das dificuldades desde o inicio do ensino fundamental. Na EMEF, o segundo ano foi
cursado com a presenca da mae na escola que ficava na secretaria ou na biblioteca enquanto o filho ficava na sala. Todos na escola conhecem ‘aquela
mde’ que a0 menor ruido (que acontece a todo momento dentro de uma escola) corria desesperada imaginando que algo tivesse acontecido com seu filho.
A mée garante a vaga do filho com uma série de atestados médicos redigidos por um psiquiatra que afasta a crianga da escola por 50 dias consecutivos.
Era urgente a necessidade de entender porque um psiquiatra e uma psicéloga mantém uma crianca aparentemente saudavel longe da escola. Eu disse que
era importante que entrassemos em contato com estes profissionais. Acordamos que eu ligaria para a psicéloga e a OP ligaria para o psiquiatra. Eu
disse que era importante que a escola assumisse casos como estes e que a educacdo fosse, de fato, encarada como processo de desenvolvimento. Assim,
construimos a nogdo de que este (como tantos outros) era um ‘caso da escola’. A OP disse que passaria a fazer as ligagdes para o centro de saude,
inclusive nos momentos em que eu nao estava na escola. Conversamos sobre o contetdo desta conversa e combinamos seu propdésito. Consideramos que
0 médico deveria ser comunicado de como percebiamos a crianga na escola e deveriamos abrir a possibilidade de uma conversa que revelasse como ele
via a crianga.

Hoje soube que a OP conseguiu ser recebida pelo médico psiquiatra cedendo, finalmente, a resisténcia imposta nas varias tentativas ao telefone. A OP
contou que o médico estava desconfiado e so se tranquilizou quando ela explicou qual era nossa concepgéo de desenvolvimento infantil e qual o impacto
destas diferentes visGes para o dia-a-dia da crianca na escola, problematizando a necessidade de que haja dialogo entre os servigos de salde e a escola.
O psiquiatra disse que realmente medicou a crianga porque identificou um quadro de ansiedade a partir da descricdo da mée que teria dito que o filho
ndo suporta entrar na escola, que grita e chora e perde a cor e ndo se contém. O médico ficou surpreso quando a OP lhe disse que ele tem ido a escola
uma vez por semana e que nunca chorou ou gritou. Ele disse ainda que José tem uma disfuncgdo na tireoide e que precisa fazer um exame de sangue que,
segundo a mae ele também ndo consegue porque grita e chora muito. Nadia respondeu a ele dizendo que era urgente que ele considerasse o que acontecia
na escola e que 0s necessarios tratamentos de salde ndo servissem ao receio da mée em deixar a crianga frequentar a escola. O médico concorda em
acompanhar o comportamento da mae. Eu e Nadia (OP) consideramos que a conversa com o médico realmente serviu a um grande propdsito: evidenciar
a contradicao e revelar como as diferentes visdes e os diferentes discursos sobre e para a crianca construiram uma situacdo complexa que o tem afastado
da escola. Digo que quando estd comigo as quartas feiras, José nunca gritou ou chorou, permanece comigo na sala de leitura ou na sala de informatica e
juntos fazemos tarefas recomendadas pelos professores, lemos, conversamos ou passeamos pelo pétio. Ele ja me disse que sente saudade da escola e que
gosta das suas Ultimas professoras, sempre que as vé no patio ele conversa ou as abraca. Nessas oportunidades José ainda reclama que a mée ndo o
deixa correr, andar de bicicleta ou sair na rua porque ela sempre diz que alguma coisa pode acontecer. E, quando voltamos para o hall de entrada e nos
encontramos com a mae, ela parece nervosa, sempre me pergunta se estou percebendo o quéo pélido ele estd, sem nenhum sangue na boca, parece que
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ele vai desmaiar, precisa beber um pouco de agua. José, entdo, logo fica desconsertado, como se estivesse na duvida quanto a sua aparéncia, se estd ou
ndo esta passando mal. Sugiro que entremos também em contato com a psicéloga e resolvo entdo ligar para ela imediatamente. Ela me atendeu e eu me
apresentei e conversamos ao longo de duas horas. Pontuei para ela o contetdo da nossa intervencéo na escola. Contei do nosso contato com o psiquiatra
e das contradicOes evidenciadas sobre o discurso da mée e o comportamento da criancga na escola. Ela pareceu espantada e eu falei da importéancia de
que isso fosse esclarecido. Disse que na nossa visdo, na visdo da escola, os atestados assinados pelo psiquiatra mantinham uma condicdo que
prejudicava a crianca. Perguntei a ela sobre a possibilidade de ela conversar com o psiquiatra e pedir que ele suspendesse 0s atestados. Ela concordou e
disse que assim faria. Eu agradeci e me coloquei a disposi¢édo para o que fosse preciso.

Fizemos mais uma reunido de equipe e debatemos todas o resultado de todas as a¢des que tomamos com relagdo a Jose, salientando a importancia do
vinculo que eu ja construi com a mae e com a crianga, assim como a confianga depositada tanto em mim quanto na OP, isso porque todas as condutas que
tomamos, inclusive o contato com a psicologa e o psiquiatra foram informadas para a mae da crianga. A mée s6 ndo soube da nossa suspeita com relagdo
aos atestados porque acreditamos que ela contribuia para esta situagdo. Entdo, juntas, a diretora, a OP e eu, fizemos a seguinte avalia¢ao: o sofrimento
inicial da mée parece ter sido transposto para a necessidade de um cuidado intenso e exagerado que acabou gerando uma super protecio; José esta
inseguro diante das suas possibilidades que se destacam para ele, a escola e a no¢ao construida pela mée de que a escola é um lugar perigoso. O nosso
trabalho enquanto equipe de Psicologia exerceu acgles simultaneas e complementares: fortalecer a escola, a equipe gestora e pedagdgica sobre a
importancia do papel que desempenham ao longo do desenvolvimento das criancas e sobre a importancia de que se dediquem no sentido de conhecer as
criangas e suas familias; nos aproximar da familia que estava arredia porque sentia-se sozinha e nos aproximar de José que inseguro e assustado nao
encontrava referéncias que o ajudassem a seguir seu percurso. Ao final desta reunido a OP sugere o seguinte encaminhamento: manter o contato com 0s
profissionais do posto de salde e que na escola comegariamos agora um trabalho de intervencdo conjunta: eu acompanharia a mée e o filho e ela
acompanharia a professora, D ? Zilda, que esta na atual classe de José, o0 4° ano A. Entendemos que é preciso que ela saiba e acompanhe nosso trabalho
com esta familia. Quanto a mim é preciso dizer que é incrivel viver e acompanhar esta histdria, ao longo de um ano, avancgos e retrocessos significam o
caminho que temos percorrido dentro da escola.

Hoje, ao recebermos a familia, foi uma surpresa notar a presenca do pai de José. Sempre considerei que a presenca dele faria diferenga para nos ajudar a
entender a dinamica desta familia, mas nunca conseguimos agendar em funcdo do seu trabalho. Hoje soubemos que este més ele esta de férias e que
poderd acompanhar nossos trabalhos. Ent&o, a OP e eu nos apresentamos e o convidamos para entrar na sala para explicarmos a proposta do projeto na
escola e a intervencdo que temos construido com José. Na sala, depois de nos ouvir falar sobre nossas agdes, o pai falou que se sente desanimado e
cansado, disse que tem certeza absoluta que esta questéo do filho foi completamente criada pela mée. Segundo suas palavras a mée néo deixa o filho se
desenvolver, ela o cerceia, ndo o deixa brincar, sair com outras criancgas e o faz acreditar que a escola € um lugar perigoso. Ele falou ainda que o filho
sempre dormiu na cama deles, o que fez com que o pai deixasse de dormir na sua propria cama e dormisse na cama do filho. Explicou que o filho tem
mesmo uma alteracdo na tireoide e uma alergia a picada de mosquitos que o deixa sempre com as pernas e pés inchados por causa das picadas, mas que
para além disse ele é uma crianca completamente saudavel. Disse que o filho se comporta de maneiras muito diferentes na presenca dele e na presenca
da mae e que acha que o filho vive um conflito entre o conforto da protecdo da mée e a vontade de vir para a escola. Quando perguntei se ele ja tentara
falar com a esposa sobre isso e ele respondeu afirmando que fizera varias tentativas, mas ela nunca se convencia e que, por causa disse, o casamento deles
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estava acabado, eles s6 moravam juntos, mas nao se relacionavam. Eu disse a ele que nosso trabalho visava exatamente fortalecer a crianca e esclarecer a
mée, além de medidas junto aos profissionais que o acompanhavam no centro de salde. Pedi a ele que, apesar das dificuldades, também contribuisse com
este fortalecimento em casa e que viesse até a escola outras vezes. Agradecemos e nos despedimos, pedindo-o que ele aguardasse um pouco para que eu
pudesse falar com José.

Depois disso ainda conversei com José, uma conversa frutifera, José falou sobre o quanto tem gostado do kung fu em que estad matriculado e contou que
vai pescar com o pai ho domingo, salientando o quanto é bom quando o pai esta em casa. Eu havia levado o livro ‘Chapeuzinho Amarelo’, pensando que
pudéssemos ler e conversar juntos e o convidei a ler, ele leu interessado e rapidamente. Com a histdria refletimos sobre nossos medos e a possibilidade de
reconstrui-los. Fizemos entdo o exercicio sugerido pelo livro de reescrever palavras e conferir um novo sentido a elas, assim, por um tempo reescrevemos
as palavras do contexto das nossas conversas, como escola, professora, familia, etc. Ao final do exercicio propus a José um desafio-tentativa: disse que
vinhamos conversando ha algum tempo sobre a escola, sobre sua saudade, do que ele tinha medo, do que gostava e ndo gostava e que agora eu propunha
que na proxima quarta ele viesse para a escola e que juntos nés assistissemos a aula da professora Zilda. Meio desconfiado, José desconversou dizendo
gue ndo sabia se seria uma boa. Entéo, eu propus que nos ficassemos na sala por meio periodo da aula, ele chegaria as 10 e nos ficariamos até meio dia,
juntos, dentro da sala. Expliquei que seria um teste para que ele tivesse como dizer o que sentiria estando na sala e que ele poderia vir com um chapéu
amarelo. Ele riu muito com 0 meu comentario e comecou a listar as cores dos bonés que tinha em casa, afirmando que separaria o amarelo para vir na
proxima quarta. Ainda meio desconfiado ele topou e n6s combinamos de falar com seus pais na saida e assim o fizemos.

Cheguei & escola cheia de esperangas, motivada pelo o que deveria ser ‘o dia do desafio’. Havia combinado com José que assistiriamos meio periodo de
aula juntos. Mas, logo que cheguei, ainda no patio, lara, a vice-diretora, me recebeu com um papel nas maos: ela acabara de anotar o recado de Carla
que ligara dizendo que José estava com uma febre forte e que ela conseguira um encaixe no posto pra ele justamente as 10 horas. Enquanto sentia minha
frustracdo aumentar, ouvia os comentarios da professora de Educacdo Especial que apareceu do nosso lado falando: ‘eu nao disse, essa mae é um
problema, agora essa febre seletiva.” De fato tudo isso é muito estranho e me incomoda a sensacdo de ndo conseguir saber até que ponto a mée impede a
crianca de vir a escola e até que ponto José ja realmente acredita que ndo pode ou ndo consegue ir. A auséncia de José é incoerente com sua concordancia
manifestada na semana anterior. Ao que parece, quando a mée soube que a crianga havia concordado em entrar na sala de aula, ela ndo deixou que ele
fosse. Ponderei, mais uma vez, que o recurso dos atestados suporta sua atitude.

De todo modo, pensando sobre 0s avangos que conseguimos, converso com a diretora e a orientadora pedagogica sobre a possibilidade de conseguirmos
junto as supervisoras no NAED uma autorizacdo para que José frequente uma sala de aula mesmo estando matriculada em outra. Insisto com elas que essa
minha ideia esta baseada na compreensdo de que os vinculos gque ele com os colegas de um ano anterior ao que ele esta oficialmente matriculado somado
ao desejo que ele expressa de frequentar a escola seriam importantes para que ele resignificasse sua presenca na escola. Elas parecem pensativas, mas
concordam em falar com a supervisora.

Hoje, depois de duas semanas de auséncia, finalmente, José veio acompanhado da mae. Percebi que Carla estava menos entristecida e depois de nos
cumprimentarmos eu fui para o laboratorio de informatica com José. Em fun¢éo de que as auséncias, possivelmente, aconteceram por causa do acordo
para entrarmos na sala de aula, para este dia havia planejado uma outra atividade, que me reaproximasse da crianca e avaliasse nossas possibilidades.
Levei um caderno que havia montado com a intencédo de construir um album de fotografias junto com ele. Imaginei que pudéssemos usar a fotografia
como uma atividade que revelasse o seu olhar sobre a escola e, assim, ele pudesse rever seu préprio olhar. Ainda na sala, apresentei para ele o caderno,
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mostrando os detalhes da capa que eu havia montado com recortes e colagens. Disse que o caderno era dele e expliquei que eu gostaria que juntos nos
construissemos um album de fotografias. Timidamente ele concordou e o ensinei como usar a maquina. Por causa da greve a escola estava vazia e entao
decidi convida-lo para passearmos pela escola. Ele topou e juntos saimos da sala. Enquanto caminhavamos explorei o gue ele sabia sobre fotografia. Ele
disse que gostava mas que a maquina que eles tinham em casa ndo funcionava. Falei que a foto revela o olhar que temos sobre as coisas e também que
podemos escolher o que fotografar de acordo com nossas intengdes. Disse que aquele seria o album dele e que, portanto, o olhar também era dele. Propus
gue ele andasse pelo espaco e fotografasse 0 que gostasse ou 0 que ndo gostasse. Quando chegamos no pétio, José apontou o lugar onde costumava
brincar com seus amigos como um lugar de que ele gostava na escola e o fotografou. Passamos pelo refeitério que estava trancado por causa dos horéarios
reduzidos de refeicdes na greve e José disse que ndo gostava de 14 ‘porque € pequeno e as vezes as criangas brigam’. Entreguei a maquina e José também
fotografou o refeitério. Continuamos caminhando e José disse que poderiamos procurar a sala em que ele estudou durante o segundo ano. Foi neste
momento que percebi que minha ideia pudesse estar dando certo porque ele sempre fala do segundo ano como um periodo feliz para ele na escola.
Paramos em frente a sala que ele identificou como sua e entramos na sala vazia. Perguntei onde ele costumava se sentar e ele foi andando até fundo da
sala, as carteiras estavam organizadas em duplas como na época dele e ele se sentou na sua cadeira me contando 0 nome do colega que se sentava ao lado
dele e sobre 0 que eles conversavam ou brincavam durante as aulas. Aproveitei para fotografa-lo na cadeira e registrar mais este momento da nossa
exploracdo. Perguntei sobre o que ele mais gostava de fazer na sala e ele mencionou as contas de matematica. Entdo, o convidei para ir até a lousa e
coloquei algumas operagdes pedindo que ele resolvesse. José é muito rapido e inteligente. Ainda brincamos de forca e lemos um dos contos de um livro de
portugués que estava em uma pilha de livros no fundo da sala. José desempenha todas estas atividades muito bem. Quando saimos da sala, caminhando
pelo corredor, Jose me fez a seguinte pergunta: ‘ So tem um quarto ano de manhda?’ Observei que estavamos bem em frente a sala do 4° ano A, o seu
quarto ano e notei que isso provavelmente disparara sua pergunta. Respondi que sim, que aquele era o Unico 4° ano de manha e que aquele era o quarto
ano dele. José é uma crianga perspicaz e atenta aos detalhes. Sinto que ele gosta da escola, que est& curioso para saber como € 0 4° ano e que sente falta
dos amigos. Mas é como se alguma coisa 0 travasse, como se houvesse um certo receio quanto a sua capacidade. E, em momentos como este, a
curiosidade e a vontade quase ultrapassam este medo. Nestes momentos em que o limite fica evidente é impossivel ndo pensar na mée e em todos 0s
momentos em que ja 0s vi juntos e que muito repentinamente ela diz que ele esta passando mal, que esta branco e que vai vomitar. Também me lembro da
fala do pai, enfatizando para mim que o problema é a mée que sente um medo exacerbado de perder o filho, um medo que foi construido desde que ele
nasceu com o pezinho torto e teve que fazer uma cirurgia. Aproveitando a deixa dada por ele disse que iria entrar na sala e chamar a professora para ele
conhecer. Em siléncio ele ndo me disse nem que sim e nem que néo e ficou parado ao lado da porta. Para mim, isto foi um sinal positivo porque das
outras vezes ele negou e saiu andando. Entrei na sala e, pedindo licenca, me agachei ao lado da professora. Expliquei pra ela rapidamente porque ja
haviamos conversado sobre a possibilidade de que este momento acontecesse. Ela estava conversando com uma outra crianga e, por isso, demorou um
pouco a me acompanhar até a porta. Mas chegando la foi muito afetiva e abracou José dizendo que ja o conhecia e que ele deveria voltar para a sala para
junto dos seus colegas e apontou para dentro da sala perguntando se ele conhecia alguém. José, ndo sem o receio habitual nos olhos, disse que sim e
apontou para lan e Paulo. Muitas destas criancas me conhecem do ano passado e me chamam pelo nome, inclusive Paulo. Entéo fiz um sinal com a méo
para que viessem até a porta e perguntei se eles se lembravam do José. Eles disseram que sim e lan até brincou com ele dizendo que ele s6 aparecia no dia
do passeio. As criancas o convidaram para entrar mas ele ndo quis. Aproveitei para registrar este momento também. A aula precisava continuar e a
professora pediu que as criangas se despedissem. Voltamos caminhando juntos em dire¢do ao hall de entrada e brinquei com José que a professora parecia
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uma vova de tdo bonitinha. Disse isso porque D? Zilda tem mais de 60 anos e realmente parece uma vovo. Logo nos encontramos com sua mée. Mais uma
vez fiquei feliz com o desfecho: José se inclinou até o pescoco da mae que estava sentada e com um largo sorriso nos labios disse que havia conhecido a
professora. Eu também sorri e perguntei a ele com quem nos achavamos que ela parecia. Ele gargalhou e disse: ‘uma vovo, mae ela é do meu tamanho’.
Carla também sorriu muito espontaneamente, como se aquela situagéo a tivesse surpreendido e um pouco do gelo habitual tivesse se rompido. Reafirmei
para 0s dois que 0s esperaria na proxima quarta e deixei que Jose levasse o caderno para fazer uma moldura para as fotos.

Na semana seguinte levei as fotos reveladas e continuamos construindo o album de fotos. Ele colava as fotos e escrevia sobre cada uma delas, também
pintava, coloria e desenhava molduras. Enquanto conversavamos, retomei o combinado de que na semana seguinte entrariamos na sala da aula da
professora Zilda. Lancei a sugestdo e observei que José concordou imediatamente. Sinto que ele sente vontade de voltar para a escola e como se alguma
peca estivesse fora do lugar. Entdo, pedi que ele escrevesse no didrio o que estdvamos combinando e ele escreveu que na proxima quarta viria para a
escola as 10 horas e entdo, entrariamos juntos na sala para que ele avaliasse como se sentiria. Depois disso mostramos o diario para a mae e
confirmamos nosso encontro para a semana seguinte.

José veio para a escola e entramos juntos na sala de aula do 4° ano. Ficamos por alguns minutos e José parecia encabulado com o0 movimento e a
dindmica da sala. Logo, ele me pediu para sair e deixamos a sala conscientes de que aquele era um avango significativo. Logo que saimos conversamos
um pouco e José me perguntou se ndo poderia frequentar aulas no terceiro ano porque seus amigos mais proximos estavam la. Respondi que ainda nao
sabia mas que buscaria essa resposta logo. Fui com José até a saida da escola e me despedi dele. Logo depois, mais uma vez falei com a orientadora sobre
a decisdo de José frequentar o terceiro ano. Me surpreendi com a resposta dela ao saber que elas ja haviam falado com a supervisora e que ela havia
concordado com a decisdo quando soube dos nossos motivos sobre a importancia dos vinculos e sobre a primazia de frequentar a escola a despeito da
série. Esta nossa explicacdo, inclusive correspondia a ideia e objetivo dos ciclos na organizagdo escolar. Além disso, mais uma vez, decidi ligar para a
psicologa que o acompanha no centro de salde. Perguntei se ela havia falado com o psiquiatra e ela disse que sim, mas que ele ainda estava resistente.
Entdo, perguntei a ela como ela avaliava a historia do José. De modo geral, ela falou sobre questGes comuns & nossa avaliagdo, destacando a relagéo
simbidtica com a mée, a dificuldade de falar com o pai, 0 medo aparente da mée, a facilidade de José para resolver operacGes de matematica e ler textos.
Ela disse que eles atuam com um diagnostico de fobia social e que o médico o medica com sertralina. Ela manifestou acordo com a medicagéo e disse que
é a intervencdo correta nos casos de fobia social. Problematizei entdo a questdo do remédio, questionando o diagnostico de fobia social, evidenciando o
comportamento dele na escola, 0s encontros com colegas e professores. Ainda perguntei qual efeito ela creditava a medicagdo se ela mesma descreveu
elementos de uma situacéo relacional familiar que mantinham a crianca afastada da escola e argumentei mais uma vez que segundo nossa percepgao 0s
atestados assinados pelo médico para 50 dias consecutivos tem funcionado como ferramenta para que a méae evite que o filho frequente a escola. Ela
reiterou que a medicag&o é o protocolo de tratamento, mas concordou sobre 0s atestados. Entdo, pedi a ela que conversasse com 0 medico mais uma vez a
este respeito. Ela concordou, eu agradeci e n6s nos despedimos. Depois, procurei a diretora e a vice mais uma vez para falar sobre o contetido da conversa
com a psicologa. A diretora disse que caso 0 medico suspendesse mesmo os atestados ela achava que deveriamos acionar imediatamente o CT. Eu me
opus, explicando que esta atitude poderia nos afastar drasticamente da familia, especialmente da crianga e sugeri que agissemos com cautela,
preparando-nos para lidar com a mae caso os atestados fossem mesmo suspensos. Enfatizei que ja estavamos no fim do ano, o periodo das férias
escolares logo comecaria e que deveriamos aguardar o reinicio do ano letivo para novas consideracdes. Ao mesmo tempo que o periodo de férias me
preocupava, eu estava confiante de que nossas a¢des conjuntas surtiriam efeitos para o ano seguinte, como uma semente plantada pronta para germinar.
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Hoje voltei a escola para o reinicio das atividades deste ano. A reunido estava marcada com a OP mas, quando cheguei no horario marcado fui apresentada
para a nova diretora, na verdade vice-diretora que assumiu a escola até a chegada da diretora. Elas me convidaram para participar de uma conversa que
fariam com uma maée que as aguardava e, depois desta conversa eu soube do inesperado surpreendente: Nadia me contou que José tinha voltado para a
escola e estava frequentando as aulas normalmente. Ela acentuou que tudo o que fizemos em parceria, os acordos com a mée, a interven¢do com 0s
professores, a ‘segurada’ junto ao CT por entendermos que aquela questao também era do ambito da escola e as agdes junto ao psiquiatra e a psicéloga
do centro de salde haviam culminado no retorno da crianca. Nadia disse que na primeira semana de aula, Carla veio a escola e pediu para conversar
com ela e a diretora. Carla disse que o médico e a psicologa do centro de satde haviam conversado com ela sobre os beneficios da escola, sobre seu
papel de socializacdo e que, por isso, acreditavam que poderiam suspender os atestados. Nadia reforcou esta posicao e disse que continuariamos
acompanhando José e a familia toda na escola. Nadia me disse ainda que ele esta frequentando o quarto ano junto com a prima Sara como haviamos
combinado, apesar de estar matriculado no quinto ano. A OP enfatizou que aquele era um procedimento de fato coletivo, que a supervisora Daniela no
NAED acompanhava as decisGes que tomavamos e nosso planejamento de inseri-lo no quarto ano junto com a prima baseadas na ideia de que o vinculo
poderia fortalecé-lo e diluir as resisténcias da mée. A professora do quinto ano em cuja sala ele esta matriculado oficialmente também sabe da situacéo e
acompanha a sua evolucé@o no quarto ano, enquanto todos avaliamos a possibilidade e a oportunidade de 0 acompanharmos até o quinto ano. Fiquei
muito feliz com esta noticia. E o coroamento de dois anos de trabalho em que compartilhamos os principios do VA, refletimos sobre a insercdo do
psicélogo na escola, buscamos construir esta insercao e refletir sobre a sua relagdo com os atores do cenario escolar.

Ato 2: ‘O que se perde enquanto os olhos piscam’

A professora de educacio especial me chamou para conversar sobre um bilhete que ela recebera escrito pela professora do italo, uma crianca de 7 anos
que, segundo a professora, estava hostilizando e batendo nos colegas naquela semana. Perguntei a Janaina sobre a relacdo que ligava criancas
supostamente agressivas ao trabalho da professora de educagdo especial. Ela disse que reconhecia 0 movimento de que as ‘criangas-problemas’ fossem
‘empurradas’ para a educagdo especial. Argumentei que este movimento descaracterizava o trabalho do educador especial, além de contribuir para
desqualificar o processo educativo como um todo. Janaina concordou e perguntou se eu podia ajuda-la a romper com este movimento aproximando-nos da
crianca, da professora e da familia. Eu disse que poderiamos fazer isso, que eu tinha uma espaco com aquela professora, conhecia sua turma, a dinamica
da sua sala e o proprio italo. Entdo, sugeri que fossemos juntas falar com a professora. Clarissa nos recebeu e eu expliquei porque estavamos ali. Ouvindo-
a falar sobre italo e 0 seu comportamento ‘inadequado’, sugeri que ampliissemos o olhar para além do que aparecia como um comportamento aparente.
Perguntei se o que ela observava era uma mudanca recente e quais informacdes tinhamos sobre a vida da crianca. A professora disse que de fato ndo sabia
e que as demandas do dia-a-dia a faziam pensar sobre o quanto esse comportamento prejudicava as outras criangas. Perguntei entdo: o que prejudicaria
italo? Como todos se prejudicariam? Enquanto a professora me olhava, sugeri que conversassemos com ltalo, pedi que ela me autorizasse a conversar com
ele fora da sala e disse que, depois, poderiamos pensar em outras a¢des. A professora ficou pensativa, mas concordou e disse que eu podia fazer aquilo ja
naquele momento.
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Cumprimentando as criangas, entrei na sala e me aproximei de Italo. Ele sorriu com a minha presenca e abaixando-me para olhar nos olhos dele o convidei
para sair da sala para conversar comigo. Ele concordou e fomos juntos até a biblioteca. Ele estava com ar cansado, parecia estar com sono, suas roupas
estavam muito sujas, a cal¢a estava rasgada e percebi que ele ndo tomava banho ha alguns dias. No sentamos em uma mesa no fundo da biblioteca e ele se
deitou sobre os bragos apoiados na mesa. Passei a mdo nos seus cabelos, perguntei se ele estava com sono e ele disse que ndo. Eu perguntei se ele se
lembrava de mim, disse que estava sempre na escola, que era amiga da estagiaria que estava na sala dele toda semana e que nés poderiamos conversar a
vontade, que eu gostaria de conhecé-lo melhor. Sugeri um desenho e ele concordou comegando a desenhar e a falar sobre sua familia. Ele disse que mora
com a mée (Edna) e o irmdo Rafael, do quarto ano C. Ele disse que dorme com o irm&o em um Unico sofa na sala e que eles dividem a mesma coberta.
Contou também que vai embora com a perua e que come bolacha com manteiga e cereais assim que chega em casa. Disse que fica sozinho a tarde toda,
porque o irmado vai para a escola e a mae esta trabalhando. Quando ela chega a noite, eles comem caldinho de feijao. Ele escreveu seu proprio nome e o
nome do irmdo. Eu perguntei o gque ele estava sentindo e ele disse que estava triste porque os colegas da sala o xingavam e diziam palavrdes e que por
isso ele batia neles. Perguntei se haveria outra forma para resolver e ele disse que poderia chamar a professora. Eu concordei e perguntei o que
acontecia quando ele batia em alguém e ele disse que sempre levava bronca. Falei pra ele que nds voltariamos a conversar e que ele poderia me falar
sobre o0 que quisesse. Eu o acompanhei de volta a sala, mas fiquei muito preocupada com sua apatia. Procurei Janaina para falar sobre isso e combinamos
que no TD do dia seguinte, acertariamos com Clarissa para chamarmos a mée, para que ela nos conhecesse e se aproximasse da escola.

No TD do seguinte, Janaina e eu falamos com a professora Clarissa sobre italo. Contei a ela sobre minhas impressdes da conversa com a crianga, sobre
sua aparéncia e sobre suas dificuldades em lidar com os colegas na sala de aula. Ela disse que estava mesmo preocupada com a possibilidade de que ele
estivesse sofrendo negligéncia e também como fato de que ele estava batendo nos outros colegas na sala de aula. A professora falou que ela nao poderia
permitir que o sofrimento de uma crianga fizesse as outras sofrerem. Perguntei entdo a professora se agindo assim nds ndo estariamos nos baseando em
nossas suposi¢es? O que significa o sofrimento de uma crianga? O que pensa uma mae que é chamada & escola para resolver a agressividade do filho?
Eu falei que assim como nao sabiamos o que acontecia na casa das criangas, as familias também estavam distantes da escola e que poderiamos decidir
inclui-las, convida-las para uma conversa sobre a crianca. Enfatizei que em muitos casos n6s poderiamos, de dentro da escola, buscar e conhecer
elementos que esclare¢cam nossas suposi¢des antes que o caminho seja imediata e exclusivamente o encaminhamento ao CT ou a o Centro de Salde ou a
dendncia. Sugeri que ela convidasse a mée e disse que estariamos a disposi¢éo para participar da conversa. A professora disse que ja havia pensado
dessa forma, mas que as urgéncias da sala de aula acabam impondo a necessidade de que as questfes sejam resolvidas com a mesma urgéncia. Falamos
entdo sobre as condicdes que a Escola ndo oferece e 0 que sistema ndo oferece, e a professora disse que apesar de tudo o minimo respiro e colaboragéo
podiam culminar em acGes diferentes e, possivelmente, em resultados diferentes. Assim, ela disse que gostaria que participassemos com ela da conversa e
escreveu o bilhete convidando a mée para a semana seguinte.

Logo que entrei no hall, a professora Clarissa me cumprimentou e disse que a mée do Italo estava & minha espera. Junto com a estagiéria que acompanha
esta turma, fomos para a sala de aula. As quartas feiras, no primeiro horario, as criancas estio na aula de educacéo fisica, ent&o, ficamos a vontade na sala
de aula, Clarissa, Edna (a mée de Italo), a estagiaria e eu. Clarissa nos apresentou e deixou que eu explicasse 0 motivo daquela reuni&o. A professora havia
escrito o bilhete na semana anterior, convidando-a para uma conversa conjunta com a equipe de Psicologia. Edna se sentou & minha frente. Estava muito
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bem vestida, a roupa estava limpa e bem passada. E bem articulada, fala bem e tem uma postura firme, mas agradavel. Eu me apresentei e falei da equipe
de psicologia na escola, expliquei o que era o Voo da Aguia e quais eram 0s nossos objetivos. Esclareci a importancia do contato com as familias e disse
gue convidavamos as familias para conhecé-las melhor e para estruturarmos parcerias importantes para o desenvolvimento das criancas. Disse, que,
estavamos observando uma diferenca no comportamento de italo, sua sonoléncia e irritagio nos preocupavam e também influenciavam no seu
desempenho nas atividades propostas. A mée disse que o filho era muito sensivel, mas que estava muito agressivo e que ela ja havia dito para ele que nao
estava satisfeita com seu comportamento. Clarissa, nesse momento, pontuou que ela sempre tivera uma outra visdo da crianca. Disse que ao longo de seu
convivio, italo era uma crianca doce e inteligente, mas que, ultimamente, estava demonstrando muito cansaco, irritacio e que isso era sinal de algo n&o
ia bem. A mae pareceu um tanto surpresa e disse que sim, seu filho era doce. Perguntei da rotina, da alimentacdo, sono e os horarios. Ela explicou que traz
o filho para a escola logo cedo. No fim da manha, ele vai de perua para o Progen, onde almoga e passa a tarde toda. O Progen propde uma série de
atividades, de jogos e brincadeiras. As seis, ele volta com a perua para casa onde fica sozinho com o irméo até por volta das 19:30 quando a mae chega e,
segundo ela, eles jantam e dormem. Argumentei com a mée que a rotina parecia um tanto cansativa e que italo ainda era pequeno, havia a possibilidade de
ndo estar se adaptando com esta quantidade de atividades, sem descanso. Edna disse que acaba de financiar um apartamento e que por isso a situacéo
financeira esta apertada. Ela vendeu o carro que tinha e trabalha o dia todo, até aos sabados. Clarissa disse que Italo ja dissera que espera a mae e o irmao
dormirem e liga a TV para ver desenhos. Edna disse que havia esta possibilidade apesar de eles dormirem no mesmo quarto. Clarissa questionou sobre as
roupas que tem estado sujas. Edna disse que ele s6 tem duas trocas sendo que uma havia rasgado esta semana, inclusive. Assim, se ela lavasse a roupa
guando chegasse ao final do dia, ela ndo estaria seca no dia seguinte. Clarissa disse que entendia as dificuldades diarias, mas enfatizou a importancia de
que a familia preservasse um espaco de convivéncia, conversa e cuidado. A fala da mée e sua postura afastava, pelo menos aparentemente, a possibilidade
de negligéncia como abandono. Mas explicitava a conjuntura de trabalho da mée, a condicdo econdmica da familia e o sofrimento dos filhos. Ela falou
ainda que Italo sentia muita falta do pai, de quem ela ja estava separada ha 4 anos. Segundo ela, ele fica longos periodos sem visitar os filhos e aparece
repentinamente. Clarissa comentou que nesta semana Italo estivera muito melhor e perguntou se havia algo diferente. Edna disse que o pai havia ido
visita-los e que as criangas passaram o final de semana na casa da avd, mae de Edna e que ele ficava muito feliz quando ficava 4. Aproveitei para
enfatizar que esta mudanca no ambiente realmente influenciava a crianca muito significativamente e que isso demonstrava o quanto o desenvolvimento
das criangas ultrapassava a aprendizagem dos contetdos formais, deveriamos estar atentos aos afetos, as emocBes das criancas que eram reveladas,
principalmente, na sala de aula onde elas passam tanto tempo. A méde parecia atenta as contradi¢cdes que colocdvamos na conversa e disse que 0 nosso
convite para que ela viesse a escola a fazia sentir-se segura e apoiada. Acordamos que trabalhariamos em conjunto atentas a promocdo do
desenvolvimento de italo.

Um més depois falei com a professora Clarissa sobre suas criancas e perguntei sobre italo. Ela disse que estava espantada com a qualidade da mudanca
que ela observava no comportamento da crianca. Ela falou que Italo nfo vai mais com as roupas sujas e que tem interagido com os colegas de forma mais
positiva. A professora relacionou a mudanca a conversa que tivemos com a mée. Eu concordei e enfatizei que haviamos nos detido sobre a relacdo da
crianca com a mée e sobre as caracteristicas da vida da familia em casa. Este processo havia aproximado a mée da escola e a havia levado a refletir sobre a
vida escolar do filho.
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Ato 3: ‘Por amor as causas perdidas’

Karlos tem 8 anos e é aluno do professor Ivan, do terceiro ano A. Eu soube da sua histéria ouvindo o relato de professores que o identificavam como
prioridade dentre os ‘casos problema’. Nosso encontro de fato aconteceu de forma inesperada. Certa manha, quando chegava na escola, me encontrei com
a professora de educagéo fisica na porta da sala da dire¢do. Ela chorava enquanto conversava com a diretora sobre ‘as atitudes de Karlos’. Ela dizia que
acabara de trombar com Karlos, que corria durante o recreio e a havia atingido de propdsito. O garoto agira de caso pensado e por iSSo precisava ser
suspenso, seu comportamento era sempre inconveniente e exigia uma postura firme da direcdo. Irritada e atordoada ela me perguntou se eu poderia ir
busca-lo na sala de aula para que as devidas providéncias fossem tomadas. Decidi fazer o que ela pedia ponderando que seria melher que outra pessoa
fosse falar com a crianca e ndo ela, mas, considerando também que, dependendo de como eu agisse meu primeiro contato com a crianga seria associado a
punicdo. Por outro lado, eu também tinha a chance de me aproximar dele, conhecer o que ele sentia a respeito. Fui até a sala de aula, bati na porta e
entrei, pedindo licenca para o professor. Cumprimentei as criancas e chamei o professor, perguntando a ele se eu poderia conversar com Karlos fora da
sala de aula para resolver uma questdo que eu tomara conhecimento na sala da diregdo. Joelma, outra professora de educacéo fisica que estava na sala de
aula, ouviu meu pedido e interviu a meu favor, abaixando-se para me apresentar a crianca e pedindo que ele me acompanhasse. Ela ndo sabia do que se
tratava, mas reforgcou meu pedido quando eu Ihe acenei com um olhar. Karlos estava emburrado, os olhos firmes e meio lacrimosos como se esperasse de
mim o castigo que sempre vem de algum lugar, ndo importa o que ele faca. Ele saiu da sala ao meu lado e eu resolvi que ndo voltaria para a sala da
diregdo enquanto ndo conversasse com ele a minha maneira. Demos duas voltas na escola toda sem passar pela sala da dire¢do. Disse que eu ndo era nem
professora, nem diretora e expliquei rapidamente quem era o psicologo e o que ele fazia na escola. Quis saber por que ele estava bravo e ele repetia que
ndo havia feito nada. Eu falei que estava la para ajuda-lo e que juntos nds resolveriamos aquela situacdo, mas que para isso precisariamos ir até a sala da
direcdo onde a professora de educacéo fisica e a diretora gostariam de conversar conosco. Ele disse que iria, mas que ndo tinha feito nada: ‘foi sem
querer’. Segurei na sua mao, juntos fomos até a sala da direcdo e nos sentamos no pequeno sofa que estava entre a diretora e a professora que 0 acusava.
As duas me olharam em siléncio, como que a esperar a minha reagdo. Certamente a professora esperava que eu reforcasse a sua decisdo sobre a suspensao.
Maria, a diretora parecia meio confusa, incerta sobre o que eu diria. Karlos, ao meu lado, estava com a cabecga baixa, olhando para o chédo e tremia
levemente os ombros. Coloquei as m&os nas costas da crianga e falei: Karlos me disse que foi sem querer e eu acredito nele. Ele levantou a cabeca e olhou
pra mim como se eu tivesse dito a Unica coisa que ndo poderia dizer, mas repetiu: foi sem querer. A professora deu um passo para trds e um tanto
desconcertada gaguejou dizendo que talvez tivesse sido mesmo um acidente, mas que Karlos sempre estava envolvido em situagdes como estas e
precisava entender quem é que mandava ali. Estava claro que sua fama o precedia. Karlos era uma sombra de incdmodo que atormentava sempre.
Portanto, ele ndo tinha voz, ndo podia se explicar e era sempre culpado. Maria, com o caderno de ocorréncias aberto a sua frente, me perguntou o que eu
sugeria, meio sem saber o que fazer, como se a situagdo fosse inesperada demais. Apesar da surpresa, percebi que ela concordava com minha atitude e
sugeri que ela escrevesse a ocorréncia, apresentando, inclusive, a versdo da crianga. A professora ndo conseguiu discordar e se abaixou na frente de Karlos
dizendo que o desculparia e que aquilo deveria servir para que ele néo fizesse outra vez. Maria registrou o ocorrido, mas ndo suspendeu o garoto. Eu disse
que, sendo assim, o levaria de volta para a sala. Karlos segurou a minha mao com forca e fomos juntos até a sala, onde nos despedimos sem muitas
palavras. Na semana seguinte, quando voltei & escola, fui recebida por Karlos que passava pelo patio e quando me viu veio na minha direcdo com um
sorriso e um oi muito diferentes de quando nos conhecemos. Ivan, seu professor que estava de licenca na semana anterior, veio me perguntar se eu havia
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tido uma conversa ou algum tipo de intervencdo com Karlos que, segundo suas palavras, ‘estava muito melhor aquela semana’. Eu, entdo, expliquei a ele o
gue tinha acontecido e qual havia sido o teor da minha intervencéo. Surpreso ele disse que ndo imaginara que s6 aquilo pudesse fazer tanta diferenca.
Mesmo sabendo como aquilo podia fazer diferenca, eu também estava surpresa com a intensidade da diferenca. Entdo conversamos sobre a importancia de
ouvir o que as criancas tém a dizer, dentro e fora da sala de aula, a atengdo que reivindicamos é também a atengéo que elas sentem que recebem ou ndo. O
professor falou sobre como é dificil fazer o que parece simples cotidianamente porque muitas vezes eles estdo tomados por suas proprias emocdes e
insatisfacOes e a sensacdo de que ndo conseguem ajudam seus alunos, mas que aquela situacdo o havia feito pensar sobre o conteido das relagGes que
estabelecia com as criangas. Eu concordei com ele sobre as dificuldades e sobre a importancia de que somassemos nossos olhares para identificar, no
cotidiano, momentos importantes e determinantes para o desenvolvimento das criangas.

Ato 4: ‘Onde eu nao estou as palavras me acham’

Elias é aluno do 3° ano B da professora Diana. Nos conhecemos em uma ocasido quando andava pelo patio durante o recreio dos terceiros anos. Enguanto
as outras criangas corriam, brincavam e gritavam, ele estava sentado na entrada da quadra com a cabeca deitada sobre os joelhos. Eu me aproximei e
perguntei por que ele estava ali quietinho. Ele s6 me olhou e balangou a cabeca sem dizer uma Unica palavra. Uma outra crianga que passou correndo por
nos gritou para mim que ele se chamava Elias, com aquela naturalidade tipica das criangas que conhecem outras criangas. Ela provavelmente sabia que ele
ndo me diria seu nome e quis nos ajudar.

Na semana seguinte, ao participar do conselho dos terceiros anos,ouvi a professora Diana falar sobre Elias quando apresentava seus alunos. Ela o
descreveu como uma crianga quieta e apatica que ja sabe ler e escrever, mas que tem um sério problema de diccéo, raramente ouve-se a sua voz e ele esta
sempre sozinho. Ao final da reunido conversamos sobre seus alunos. Ela disse que procura estar atenta as singularidades dos seus alunos porque acredita
que a dindmica da sala de aula muitas vezes ndo deixa espaco para elas. Eu contei a ela que ja havia me encontrado com Elias e que a aparente tristeza
dele me incomodava. Ela disse que também se sentia assim com relacdo a ele e disse que sabia que ele se sentia envergonhado por falar de forma tdo
diferente dos colegas e isso 0 entristecia e o isolava. Por outro lado, as outras criancas estavam cada vez mais estimuladas para ler e falar, aprendendo
novas palavras durante as aulas. Para participar e vivenciar esse momento junto com as criangas pedi a professora autorizagdo para participar de sua
préxima aula. Ela concordou dizendo que seria bacana poder trocar nossas impressdes sobre as criangas e sobre nossa interagdo com elas.

Conforme combinado com a professora Diana, cheguei as 7 junto com as criangas. Esperei que elas se sentassem e que a professora as cumprimentasse.
Entrei na sala e ap6s pedir a professora que me deixasse falar rapidamente com as criangcas me apresentei rapidamente. Perguntei se elas sabiam quem era
0 psicdlogo e o que ele fazia na escola. Elas foram levantando as maozinhas para falar e foram dizendo coisas como: ‘ele ajuda as pessoas’, ‘ele conversa
com a gente’ e ‘eu ja fui no psicélogo’. Imaginando que talvez as criancas soubessem mais sobre a psicologia do que os adultos que esperam um
‘resolvedor’ de problemas, fui aproveitando o que elas diziam para explicar que eu era psicologa, como todas as outras pessoas que elas viam usando
aquela camiseta da escola. Eu disse que gostaria de conviver com elas e perguntei se estava tudo bem se eu ficasse e assistisse aquela primeira parte da
aula junto com elas. Elas concordaram com sorrisos e gritinhos e eu me sentei em uma das cadeiras vazias. A professora reassumiu e foi conversando com
as criangas sobre as tarefas do dia. A aula fluia tranquilamente o que me deixava, as vezes, interagir com as criangas que me perguntavam coisas sobre
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mim ou sobre as tarefas. Observei que durante a primeira metade da manha Elias permaneceu sentado executando suas tarefas em siléncio. Quando me
aproximei da cadeira onde ele estava sentado e me abaixei cumprimentando-o e dizendo seu home, mais uma vez sé obtive um sorriso e um chacoalhar
com a cabeca. Enquanto as outras criancas respondiam a professora ou conversavam entre si, ele respondia as perguntas com sim ou ndo movimentando a
cabeca. Durante todo o tempo em que estive na sala de aula ele permaneceu assim, calado, quieto e entristecido.

Mais tarde naquele mesmo dia conversei ainda com a diretora, varias secretarias e com as meninas da limpeza. Tinha a intencdo de juntar informacdes
sobre Elias e sabendo que na escola muitas vezes elas estdo espalhadas como as pecas de um quebra cabecas, bebi em varias fontes. A secretaria me disse
que era vizinha da familia e me contou que Elias vem de uma familia muito pobre. Sua mée era catadora de lixo e muitas vezes ela e os filhos ndo tinham
0 que comer. Os filhos mais velhos ndo costumavam ajuda-la como ela gostaria e, por isso, acabavam apanhando. Hoje ela trabalha como cobradora de
onibus e, portanto tem um salario fixo. Lucas, seu irmdo mais velho estuda no oitavo ano, é usuario e vendedor de drogas.

Quando cheguei na escola na semana seguinte notei um garoto deitado no sofa do hall de entrada. Seu nariz sangrava e ele esperava que estancasse. Foi
guando a diretora me disse que aquele garoto usava e vendia drogas. Sem que ele soubesse que eu falara com a diretora, me sentei ao seu lado, quis saber
se estava tudo bem e ele disse que 0 nariz sangrava por causa do tempo seco e que ele ndo usava drogas. Sorri com a sua antecipacdo em me dizer que
usava drogas, me apresentei e disse que s6 queria saber se estava tudo bem, ndo falamos sobre drogas, mas eu perguntei sobre sua familia. Ai descobri que
Elias era seu irmdo mais novo. Ele me falou que ndo tem muito contato com os irmaos, mas disse que esta tudo bem em casa Voltei a conversar com a
diretora e as secretarias. Elas conhecem Lucas had muito tempo porque ele estuda na escola desde o primeiro ano, mas nao sabiam que ele era irmédo de
Elias. Disseram que ele sofreu muito porque sentia vergonha do trabalho da mée e apanhava por ndo querer ajuda-la. Hoje ela diz que ele esté perdido, que
esta ‘nesta vida’ e que ela ndo pode mais ajuda-lo. Falei para a diretora que considerava importante que a escola conseguisse identificar irméos que
estudam no mesmo espaco e que isso a aproximaria das familias, do lugar onde as criangas vivem e sobrevivem e, logo, por quais dindmicas singulares
passariam uma mesma proposta pedagdgica. A diretora ficou pensativa e disse que sentia muito por ndo conseguir pensar e executar com a equipe, acoes
que considerassem 0 meu apontamento. Eu também pensava sobre isso e respondi que as a¢Ges estavam acontecendo naquele momento, enquanto
levantdvamos questdes e que poderiamos leva-las para os TDs e espacos de formagdo, incentivando as trocas de experiéncias entre 0s proprios
professores.

Procurei a professora Diana e contei a ela sobre meu encontro com Lucas e sobre as conversas que tive com a diretora, a vice e as secretarias. Pedi a ela
gue me autorizasse a conversar com Elias fora da sala de aula, explicando que eu gostaria de interagir com ele em outro contexto. Ela autorizou e eu fui
até a sala de aula, me aproximei da carteira dele e o convidei para ir comigo até a biblioteca. Fomos juntos até a sala de leitura e logo que chegamos eu
perguntei a ele: ‘adivinha com quem eu estava até agora?’ foi a chave que me deixou me aproximar mais dele. Ele respondeu: ‘com o meu irmao!’ e me
sorriu de volta quando eu respondi afirmativamente. Diferentemente das informagdes incompletas guardadas com a diretora e a secretéria, ele,
provavelmente, imaginou que a Unica pessoa a quem eu poderia estar me referindo no ambiente da escola era o seu irmao. Sentamos a mesa, um ao lado
do outro e ele comegou a falar muito, como as palavras estivessem guardadas ha algum tempo. Notei que ele fala usando a letra ‘t’, mas com excegao de
uma ou outra palavra é possivel entender perfeitamente o que ele diz. Percebendo que eu o entendia ele falava mais ainda. Perguntei sobre a escola e sobre
sua familia, sua rotina e suas tarefas. Ele me contou que fica calado na escola porque tem vergonha de como ele fala. Disse que precisa ir a uma
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fonoaudidloga, que ele comegou o tratamento, mas perdeu a vaga porque a mae ndo pode mais leva-lo. Falou que nunca toma café da manha porque ndo
tem comida de manhd em casa. Ele vai a pé para a escola e sai as 6:30 de casa. A tarde ele vai com os irmdos para o Progen e quando volta janta salsicha
ou hambdrguer e dorme. Disse que quer saber falar direito, mas que ndo consegue. Eu expliquei que precisdvamos falar com sua mée sobre as condicbes
de retomar o tratamento e que poderiamos chamé-Ila até a escola e organizar um encaminhamento escrito pela diretora. Coloquei o bilhete no seu caderno
e disse que ele poderia me procurar quando e se precisasse.

Depois que nos despedimos e o deixei de volta na sala, fiquei pensando nos nossos breves encontros anteriores. Nossa comunicagéo esteve restrita aos
olhares e a minha presenca ao seu lado. De alguma forma esta foi a base para que o vinculo comecgasse a surgir quando falei sobre seu irméo. Ele esta
sofrendo o impacto de viver em ambiente por vezes hostil. E uma crianca doce e, como consegue, tem pedido ajuda. De quem ¢ a culpa afinal? Uma mae
gue se esforca também ndo encontra recursos para que a sua vida e a vida de seus filhos seja digna. Uma escola que ndo o enxerga e culpabiliza sua mée.
Sua professora é atenta e disposta, consegue levantar este véu e com 0s seus recursos tem tentado ajuda-lo. Para fortalecé-la, temos feitos reunides
periodicas, ela, eu e Janaina, a professora de educacéo especial da escola. Juntas temos debatido sobre o papel da educacéo e sua relagdo com o cotidiano
das criancas. Criangas com fome, com sono, com medo, aprendem o que? Nossos debates nos espacos do TDI tem refletido sobre conduzir estas questdes
de forma mais coletiva, envolvendo os outros professores e a dire¢do da escola. Temos proposto a estimulacdo do envolvimento da familia com a escola, a
aproximagao com os irmaos que também estudem na escola, conversas individuais da equipe de Psicologia com as criancas, sobre a escola, sua rotina e
seus sentimentos, a proposicdo, pela professora, de recursos pedagdgicos e tarefas na sala de aula que correspondam ao ritmo e desenvolvimento de cada
crianca. Com estes pensamentos me incomodando fui até a sala da diretora e falei sobre isso com ela. Me ouvindo atentamente ela disse que pensava sobre
a urgéncia de organizar estas pequenas acdes como proposta de conduta para todos da escola, desde professores até a direcdo. Eu concordei e conversamos
sobre 0 que pensamos sobre prevencdo e a agdo do psicologo como complementar as a¢des da equipe educativa. Ela anotava o que conversavamos e disse
gue chamaria a mée de Elias para conversar e organizar um encaminhamento via escola, apesar de saber que fato havia lista de espera e vagas escassas.

Ao final de 3 semanas (05/10), procurei Diana e Janaina que me falaram que apesar de varias tentativas a mée de Elias ndo havia ido a escola, justificando
gue seus horarios de trabalho eram muito apertados e que disso dependia o sustento da sua familia. Conversamos sobre todos esses entraves, limites
concretos que impedem resultados mais efetivos. No entanto, elas também me falaram que a despeito da retomada do tratamento, elas observaram uma
nitida diferenca no comportamento de Elias. Esta semana quando Diana solicitou que ele lesse em voz em alta na sala de aula j& esperando a recusa
habitual, se surpreendeu quando ele disse que sim e leu alto e claramente apesar da troca de letras durante sua fala. As professoras estavam muito
contentes com a evolucgdo e eu também me senti feliz. Nossa acdo conjunta desvelou os afetos, a importancia de que a crianga se sinta segura e apoiada
para superar seus receios e avancgar no processo de desenvolvimento dentro do qual a aprendizagem dos conteidos formais € mais um motor e menos uma
condi¢cdo. Concordamos que para além da necessaria intervencdo fonoaudioldgica, a atencdo e 0 manejo das circunstancias no cotidiano da escola séo
fundamentais para uma evolugédo positiva. Concordamos também que as nossas tentativas de falar com a mae, surtiram algum efeito mesmo que ela néo
tenha vindo até a escola. Pedi as vizinhas da familia, que trabalham na escola como funcionarias da limpeza, que falassem com a méde sobre nosso
acompanhamento do desenvolvimento de Elias e a pedissem que viessem até a escola falar conosco. A fomentacdo da rede de apoio dentro e fora da
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escola aumenta o impacto de pequenas acfes sobre o bem estar das criangas. Quando encaradas assim, situacfes que poderiam prejudicar ou cercear o
desenvolvimento das criancas sdo reformuladas para a utilizacdo em seu favor. Contudo, também reconhecemos que estas acGes poderiam ser ampliadas
se existisse uma estrutura que tomasse a escola como referéncia, como promover o acesso das criancas e suas familias aos servigos de satde de modo
integrado e nao fragmentado com caréater de tratamento sempre externo ou que, minimante, o direito de acesso a estes servicos fosse garantido.

Ato 5: ‘Sou teu gesto lindo’

A histdria desta crianga chegou ao nosso conhecimento ja no inicio do ano de 2012 quando nos organizdvamos para retomar as atividades na escola. Na
primeira reunido de planejamento, a OP nos contou sobre Marta explicando que a tia da crianga procurara a escola para que eles soubessem a sua historia
de vida. Marta é uma crianca de 6 anos, que esta comegando a cursar o primeiro ano do primeiro ciclo do ensino fundamental. Moradora do bairro que
abriga a escola e que esta situado em uma das regides mais desiguais da cidade, ela finalizara seu periodo escolar em uma institui¢cdo de educacéo infantil
situada no mesmo bairro. Nadia estava preocupada em simplesmente notificar o caso ao CT como usualmente se fazia sem que a escola conhecesse a
crianca, a ouvisse, ouvisse sua familia. E interessante observar que ap6s um ano de trabalho, a escola revele sentidos daquilo que estivemos construindo
em conjunto: observar as singularidades e as necessidades das criancas sem destitui-las do coletivo escolar, programar intervencgdes que tomem a escola
como referéncia, combater a cultura do encaminhamento e cultivar a cultura das redes. Brevemente falei com ela sobre estas considera¢des, ponderando
que um novo caminho estava sendo executado e que poderiamos agora pensar em como estrutura-lo e organizéa-lo nos espagos de formagdo ou de
discussao como os TDs e 0s GTs ou como projetos junto aos coordenadores de ciclo. Ela concordou e sinalizou que nossas a¢cdes com casos especificos de
fato comecara a indicar modelos de acdo para casos semelhantes, assim como agora acontecia com Marta. Para nos aproximarmos dela e da familia
delineamos os passos que nos levariam ao conhecimento dos detalhes da historia: inicialmente programamos encontros com os avés e a tia que detém a
guarda provisoria. Eles moram na rua logo em frente a escola e a tia da crianca estd sempre na escola, estudante de pedagogia ela é falante e esta sempre
interessada nos assuntos da escola. Nadia disse que a convidaria para vir conversar conosco.

Hoje me aproximei de Marta, que é uma crianca ativa e espontanea. Eu ja havia falado com a professora sobre a conversa com a OP a partir da fala dela e
combinamos que eu conversaria pessoalmente com a crianca fora da sala de aula. A professora concordou e disse que tem observado que esta é uma tarefa
importante da Psicologia, conduzir encontros e aproximagdes com as criangas fora da sala de aula, onde a dindmica e 0 contato com as outras criangas
muitas vezes ndo permite esse vinculo, e muitas vezes, as professoras também nao sabem o que fazer. Quando saimos juntas da sala de aula, Marta revelou
o0 brilho nos olhos atentos, sinalizando as possibilidades da infancia, as suas possibilidades. Fomos caminhando até a sala de leitura e perguntei se ela
sabia 0 que era uma psicdloga. A resposta foi negativa e juntas definimos o que era o psicologo e expliquei que eu estava na escola, mas que
desempenhava funcdes diferentes da professora, da diretora e da orientadora pedagdgica. Expliquei que, juntas, poderiamos construir um espaco para falar
e ouvir, e que aquele era o caminho para que nos conhecéssemos. Ainda no primeiro encontro sugeri que nos apresentassemos, dizendo nossos nomes,
nossa idade, onde e com quem moravamos, o que faziamos e o que nao faziamos e o que gostdvamos e ndo gostavamos de fazer. Assim, Marta contou que
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morava com 0s avos, a tia Nice, a irma Milena, outros dois tios e um primo. Disse que dormia em um quarto com a tia e a irma. A tia as acordava todos 0s
dias e também as levava para a escola, s6 que ndo tomavam café, porque preferiam dormir um pouco mais e deixar para comer na escola. No final da
manhd, voltava para casa, onde almogava o arroz com feijdo e carne feitos pela avd. Depois ela dormia ou brincava, depois jantava e dormia de novo.
Falou ainda que esta era a casa que ela gostava, porque ‘sabe, eu ndo gosto da casa da minha méde.” Quando perguntei porque ela ndo gostava da casa da
mée, ela disse que é porque la era um barraco de madeira, 0 chdo era de areia e as vezes fazia barro, ndo tinha geladeira e ela dormia com a irmad em uma
cama quebrada enquanto a mée dormia com o padrasto em um colch&o no chdo.Quando perguntei como era ficar na casa da mae, Marta comecou a contar
sobre o ultimo final de semana, quando ela e a irma estiveram la. Acrianca disse que a mée saiu cedo e ela ¢ a irma ficaram com o padrasto: ‘Ele ¢ meu
padrasto, querem que eu chame de pai, mas eu ndo chamo porque eu ndo gosto dele. > Quando eu quis saber por que ela ndo gostava do padrasto, ouvi a
seguinte a resposta: ‘Ndo gosto porque ele bate nas pernas da minha mée e as vezes usa um pau de madeira. A noite fomos comer pizza, mas ele ficou
bravo com a minha mae e bateu nela no meio da rua. Eles também fumam o pozinho que colocam na seda e depois ficam parecendo doentes, nao
conseguem sair da cama e ficam I& um tempao. Minha mée quase foi presa por isso.” Quis saber o que Marta sentiu quando a mée quase foi presa, ela
disse: ‘Eu preferia que ela tivesse ficado presa, mas o meu avo foi 1a e soltou.” Ao contar sobre a propria vida, a fala de Marta estd segura. As experiéncias
vivenciadas séo relatadas com a convicgdo de quem as conhece desde os primeiros anos. Timida, ela revela a escolha de morar com os avés e ndo com a
mée. Perguntei entdo o que elas fizeram o dia todo na casa da mée depois que ela saiu e Marta disse: ‘Comemos pao com mortadela e um arroz que ele
fez, mas estava muito salgado. Depois brincamos de lutinha.” Quando quis saber o que era lutinha, a crianga explicou: ‘E uma brincadeira mesmo, minha
mae também brinca, a gente finge que esta batendo. Mas depois nds cansamos e fomos esperar minha mée embaixo da cama até ela chegar e depois foi a
pizza.” Marta ndo parecia triste ou amedrontada mas estava um pouco timida e resolvi perguntar um pouco sobre o que ela faria no final de semana
seguinte. Ela disse que ja havia combinado com a tia a ida para ‘a casa da tia Lucia, porque la é muito legal.” Ela contou ainda sobre os desenhos que
gostaria de assistir com a irma e sobre as brincadeiras que iriam fazer juntas. Depois, disse ‘ndo posso perder tanta aula né?’, sorriu, pegou minha mao e
juntas voltamos até a sala.

No nosso primeiro contato com a familia, conhecemos a tia de Marta. Ela caminhava pela escola e soube que estava fazendo um estagio voluntario para
contar horas para o0 seu curso de pedagogia. Ao me ver ela perguntou se eu era a psicologa e disse que Nadia havia falado com ela sobre mim. Ela disse
que soube pelas mées de outras criancas que o Voo da Aguia aproximava as familias da escola, ouvia e conversava. Entdo, nés nos apresentamos e eu a
acompanhei na sua caminhada entre um bloco e outro da escola, perguntando se poderiamos aproveitar o trajeto para conversar. Ela concordou e ja me
apresentou os primeiros detalhes da histéria de Marta: a mde de Marta engravidou no mesmo periodo em que comegou a usar drogas aos 17 anos. O
envolvimento com as drogas fez com que ela se desinteressasse dos estudos, interrompidos quando ela ainda cursava a sexta série do ensino fundamental.
Nice contou que a irma foi morar no fundo da casa dos pais e logo engravidou outra vez de outra menina. Ela e as criangas continuaram morando nos
fundos da casa dos pais, mas ela ndo deixou de usar drogas e bebidas. Preocupado com o bem estar da crianca, o pai de Nice, avd das criancas, disse a
filha que ele tomaria conta das netas, que elas passariam a morar com eles e entdo a mée das criangas resolveu sair de casa. Hoje, ela mora com um
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namorado que ndo € o pai das criangas e também é usuério de drogas. Nice disse que em alguns finais de semana as meninas vao visitar a mae, mas que,
ultimamente, em funcdo de alguns comportamentos de Marta, do que ela fala sobre a casa da mée e do padrasto, ela suspeitava de que a irméd e o
namorado batessem nas criancas ou as deixassem sem comer. Entdo, expliquei rapidamente para Nice o funcionamento do Voo da Aguia e sobre como
concebiamos a atuagdo do psicologo na escola, diferenciando-a do trabalho do professor ¢ também do lugar ‘de receber ¢ tratar problemas’. Falei ainda
sobre o desenvolvimento da criancga e seus diferentes ritmos, do que se aprende na sala de aula, de como se vivencia as emocdes, de como elas interagem
entre si. E falei que nos interessava, especialmente, conhecer as criancas e as familias para compreender como esses ritmos se encontravam ou se
afastavam. Disse ainda que o vinculo que ela e os av0s construiam com as criangas realmente as protegia e que deveriam estar atentos para como as
criancas passavam o tempo com a mée. Nice ouviu atenta e disse que apesar de tudo as criancas eram felizes e que eles sempre cuidariam delas. Eu
concordei e antes de nos despedirmos, ela me falou que o pai dela gostaria de falar comigo e marcamos para a semana seguinte.

O avo da crianga veio até a escola conversar conosco. Logo que ele chegou, eu me apresentei e expliquei o funcionamento do programa V6o da Aguia na
escola. Falei ainda da conversa com a filha dele, tia das criancas, e de como ela estava preocupada com a situacéo das sobrinhas e da mae delas. Sr. Luiz é
um senhor bem articulado, instruido, domina a fala com exceléncia e fala da familia com muito carinho. Disse que tem trés filhos, que Marta e Milena sdo
filhas de sua filha mais velha e que moram com ele, a avé e a tia Nice. Segundo ele, a filha vive com um homem usuério de drogas e mora em um barraco.
Ela ja morou com eles em casa, mas o genro ndo trabalhava e passava o dia usando drogas. Assim, as netas sempre ficaram com 0s avds, mas nunca foram
proibidas de ver a mae. Sr. Luiz diz que sempre acompanha de perto que, de fato, assim como Nice, fica muito preocupado quando as meninas vdo para a
casa da mée, mas que ela ndo havia exigido a guarda das meninas e que, por isso, ele ndo partiria para uma acao judicial para poupar as criangas deste
processo enquanto ndo fosse necessario. Ele contou que a casa estd sempre cheia porque os outros netos também estudam na escola e ficam durante a
manhd na casa dos avoés. A fala do avd vai ao encontro ao comportamento de Marta na escola, porque tanto na sala de aula como nos espagos coletivos ela
€ uma crianga alegre que interage bem com os adultos e os colegas. Assim, expliquei ao av6 a importancia do nosso acompanhamento dentro da escola em
conjunto com a familia. Eu disse que havia falado com Marta e também as minhas impressdes eram as melhores. Ele concordou e disse que estava
disposto a fazer o que fosse preciso. Entdo falei que era preciso que a familia se aproximasse da escola, conversasse com os professores, com a OP, que
estivéssemos atentos as criangas porque elas nos dizem o que precisam. Reforcei também para ele que esse vinculo seguro que sua familia oferecia para as
criangas, impactava o modo como elas lidavam com a situag&o, sentindo-se, inclusive, seguras para falar que ndo queriam ir até a casa da mée. Elas
poderiam ser preservadas nesse sentido, ndo havendo necessidade de uma exposi¢cdo desnecessaria a um ambiente que ndo fosse saudavel. Insisti na
importancia de que ele, a avé e Nice estivessem atentos ao convivio das criangas com a mae, que cuidassem para que elas ndo ficassem sozinhas,
principalmente com o padrasto. Perguntei se ele achava que as meninas ja tinham sido agredidas e ele disse que tinha certeza que nao. Falei, entdo, que a
aproximacao com a escola era muito importante porque assim, caso fosse necessario tomar qualquer providéncia, a escola deveria participar ativamente na
protecdo a crianga, no contato com a familia e na relacdo com qualquer outro servico, de salde ou de assisténcia. O avd concordou e eu acrescentei que
estava a disposicao para conversar com eles a qualquer momento. Ele agradeceu e nos despedimos.

Logo que me despedi do avd fui até a sala da OP perguntando se poderiamos conversar. Ela disse que sim e eu contei a ela sobre as conversas com Marta
e sua familia. Falei que a fala da tia sobre 0 Voo da Aguia e sobre a aproximacédo entre familias e escola somada a postura do avé, revelam o avesso do
movimento que se consolida: as familias querem partilhar informagdes sobre o desenvolvimento de suas criangas fora da escola para contribuir e participar
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do que acontece dentro da escola. Reafirmei que todos os indicios apontavam para a vivéncia das criangas da situacdo de fragilidade e vulnerabilidade da
mée, o0 envolvimento com as drogas e as condi¢cBes de moradia e alimentacdo. Mas que, por outro lado, os avoés e a tia ofereciam um vinculo seguro para
Marta e a irmd e que isso era fundamental. Disse que deveriamos fortalecer e incentivar o vinculo da familia com a escola, porque assim poderiamos
acompanhar a crianga de perto, entendendo que os processos de desenvolvimento dentro e fora da escola se complementam. A OP concordou e disse que
cada vez mais compreendia a importancia de ndo resolver todas as questdes por meio de encaminhamento, dentincia ou notificagdo que as afastava da
escola. Eu acrescentei que esse afastamento da escola ndo favorecia o0 acompanhamento exatamente porque as criangas ficam na escola a maior parte do
seu tempo, ela pode conhecé-las melhor do que o CT e, assim, construir com ele parcerias e ndo transferéncias. Agindo dessa forma, quando fosse
necessario, a escola poderia assumir, junto com a familia, a centralidade da notificagdo ou encaminhamento, ciente da vida das criangas e suas familias,
cuidando do vinculo e agindo nas instancias necessarias. Acentuei que se observamos e entendemos essa necessidade e mudancas, deveriamos pauta-las
nos espacos coletivos da escola, de formacéo, de assembleia e até na CPA. Ela concordou e depois que nos despedimos fiquei pensando sobre a dimenséo
da mudanca nestes momentos singulares, seja com a crianga, a familia, o professor e 0 OP e, depois, no desafio de incorpora-las como politicas da escola.

Ato 6: ‘Sou como vocé me vé’

Cheguei a escola por volta das 8:30 e apds cumprimentar a diretora e a vice que ja estavam na sala trabalhando fui direto procurar a professora Cléo. Na
ultima supervisdo haviamos discutido sobre um evento que aconteceu entre ela e a estagiaria. Cléo é uma professora com mais de 65 anos, tradicional e
exigente. Ao longo de todo o ano passado tivemos momentos dificeis com ela que sempre afirmava que alunos negros, pobres e nordestinos nao
aprendem. Ela costuma eleger alunos brancos e com os olhos claros como seus pupilos e evitar os que ndo se encaixam no seu padrao. Ela também se diz
completamente descrente do processo educativo e diz que faz seu trabalho por conta do salario. Ela diz que ja esta aposentada pelo Estado e que nem
precisa do dinheiro, ‘mas somar um pouco mais faz diferenga.’ Por conta disso, no ano anterior planejamos, junto com a estagiéria, uma intervengdo com
cautela, visando mediar sua relagdo com as criangas além de discutir a importancia da relacéo professor-aluno nas reunides com a equipe. No entanto, na
semana anterior, a estagiaria estava na sala quando a professora precisou sair e pediu que ela ficasse no seu lugar. Quando a professora voltou, alguns
minutos mais tarde, as criancas estavam agitadas, conversando e andando pela sala. A professora ficou muito nervosa e disse para a estagiaria que ela nao
sabia fazer nada e que era um absurdo perder o controle da sala daquela forma. A atitude da professora espantou a estagiaria que se sentiu constrangida.
Na supervisdo discutimos esta situacdo e combinamos que nesta semana ela ndo iria para esta sala logo cedo e que, antes disso, eu falaria com a
professora. Entdo, quando cheguei na escola me encontrei com a professora descendo com as criangas para o refeitorio, a cumprimentei e notei que ela
estava tranquila e me tratou com a cordialidade de sempre. Disse a ela que estdvamos chegando ao fim de um semestre e que era momento de comegarmos
a avaliar nosso projeto. Ela respondeu que era 6timo que eu estivesse tocando naquele assunto porque ela ndo estava satisfeita com a conduta da estagiéria.
Em seguida, a professora me contou a situacdo da semana anterior enfatizando que a estagiaria ndo soube sequer ficar alguns minutos com as criangas na
sala. Pontuei entdo, mais uma vez, as caracteristicas do projeto na escola, a condi¢do das estagiarias que ainda estdo em formacdo e as peculiaridades da
acdo da Psicologia que pode levantar outros aspectos complementares a acdo do professor. Logo, ela me interrompeu dizendo que entdo esta psicologia
ndo serve para nada, que ndo é possivel que uma estagiaria ndo consiga controlar as criangas e que o vinculo que ela tem com as criancas tumultua a sala e
a atrapalha toda semana e que, assim, ela preferia que a estagiaria ndo voltasse mais para a sua sala. Entdo eu respondi que sim, que os professores nos
abriam as portas e que nds entendiamos que a avaliagdo deles era fundamental para a continuidade da presenca dos estagiérios nas salas de aulas. Assim,
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nos a respeitariamos, a estagiaria ndo voltaria para a sala de aula e nds poderiamos conversar sobre isso nos espagos de TD, caso ela quisesse, e,
certamente, eu falaria com a diretora. Sabendo que esta situacdo revelava muito mais do que parecia, entendendo gque aquele era um momento impar de
um processo que acompanhavamos desde o inicio do ano anterior, agradeci, me despedi da professora e fui imediatamente até a sala da direcao.

Quando me sentei a frente da diretora e da vice comecei dizendo do nosso trabalho no ano passado quando as duas ainda ndo estavam na escola e da nossa
proximidade, conquistas e dificuldades com alunos e professores. Reafirmei a condi¢cdo do projeto na escola e mais uma vez falei sobre o papel das
estagiarias. Expliquei que algumas questfes precisavam ser discutidas entre nds e a equipe porque muitas vezes nossa presenca era reveladora de
aspectos relacionais importantes e disse que esse era o caso da professora Cléo cuja postura nos preocupava. Ambas me interromperam dizendo que ja
sabiam dos rumores e dos efeitos desta postura pelas informac@es trazidas pelas familias das criancas, que reclamavam do comportamento hostil e
preconceituoso da professora com as criangas. Entéo, contei o incidente da semana passada e minha conversa com a professora hoje. Elena me dizia que
estava cansada de colocar panos quentes em situacGes importantes que pesavam diretamente sobre as criangas e que isso seria pauta do proximo TD,
quando a professora Cléo, repentinamente, entra na sala dizendo que precisava falar conosco. Muito exaltada, a professora enfatiza o estagio como um
elemento dificultador do seu trabalho com criangas que ndo aprendem nunca. A diretora pede que a professora se sente e enfatiza distin¢bes entre o
papel do estagio e as responsabilidades da escola e do professor. A professora, ainda mais irritada comeca a chorar e grita perguntando se a culpa era
dela. Todas nos assustamos com 0s gritos e com o choro da professora e eu intervi, pedindo que ela se acalmasse, disse que ela ja nos conhecia desde o
ano anterior, que eu pessoalmente havia conversado com ela varias vezes sobre a dinamica do estagio na escola e falei que entendia suas restri¢cdes com
0 estagio e que podiamos pensar sobre o que a estava incomodando tanto. A professora se acalmou, mas disse que ndo queria mais falar sobre isso
naquele momento, que sentia sua pressao alterada e falta de ar. Prontamente, a diretora se levantou e disse que a levaria ao hospital. Ambas sairam com
a ajuda de uma funcionaria da limpeza. E dificil definir como eu me senti depois. De alguma forma, uma atitude minha, uma deciso nossa enquanto
equipe havia culminado em uma situacdo em que varios limites foram revelados. Uma professora frégil, uma concepcdo peculiar de educagdo que
sustentava pequenas, mas profundas atitudes, uma diretora e uma vice-diretora que claramente discordavam quanto as suas visdes sobre como agir
dentro da escola, porque, minutos antes, a vice me dizia que preferia contornar situacGes dificeis e enaltecer o professor fazendo- o acreditar que suas
posturas eram adequadas mesmo que nao fossem e a diretora me dizia que ndo concordava em colocar panos quentes e que certas coisas precisavam ser
ditas; mas, ao mesmo tempo, as duas pareciam distantes da realidade da escola, assoberbadas, cumprindo tarefas para tira-las da frente sem conseguir
refletir sobre seu impacto, sobre sua importancia para a escola como um todo. E eu falava para elas exatamente sobre isso, sobre a psicologia que se
coloca em um outro ritmo dentro da escola e que sugere momentos coletivos para se pensar e repensar enquanto age por meio de a¢des planejadas. E ali,
com a saida da professora para o hospital, com o pensamento tomado pelos diversos confrontos entre a professora, seus alunos e as familias, eu
considerava que estavamos todos envolvidos com uma série de realidades e dindmicas com ritmos proprios e possibilidades diversas. Pensando em tudo
isso, eu concluia que apesar da dificuldade de conduzir um processo como esse, nossa acdo havia revelado a necessidade de que o problema ndo fosse mais evitado. A
escola precisa se aproximar de seus professores, atenta as suas necessidades, inclusive, quando esta necessidade for a suspenséao das atividades de docéncia. Contrariando
muitos pontos de vista, as familias vém a escola que, paralisada, ndo sabe como recebé-los e ouvir o que eles dizem sobre o desenvolvimento das criangas na relagdo com
os professores. Com a saida da diretora, pontuei essas questdes para a vice, acentuando que seus efeitos nos aguardariam no final do recesso. Logo, na semana seguinte, a
escola entraria em recesso, mas, os efeitos dessa situagdo seriam confrontados no inicio do semestre seguinte.

Depois do periodo de recesso, cheguei & escola na manha da primeira quarta-feira de agosto e a diretora j& me esperava. Logo que me viu, disse que
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gostaria de falar sobre a situacdo com a Professora Cléo. Logo depois do incidente, Cléo se afastara por LTS, e quando voltou, a escola estava se
organizando para a reunido de pais daquele ciclo. Dias depois da reunido, Elena conta que ao chegar a escola, 4 pais de criancas da sala da professora
Cléo a aguardavam na porta da sua sala. As 4 maes estavam muito irritadas, gritavam e gesticulavam, reclamando sobre o comportamento da professora
durante a reunido: o preconceito, 0 modo rude como trata as criancas ao afirmar que o que elas produzem ndo passa de lixo, 0s castigos em que ela
ordena gue as criancas fiquem atras da porta de pé engquanto copiam as tarefas da lousa. Indignadas as maes comunicaram gue iriam ao NAED registrar
dendncia e assim o fizeram. Logo depois disso, Elena conversou com sua supervisora no NAED e soube que ela ja havia recebido outras dendncias
envolvendo a professora. A supervisora afirmou que a situacdo ndo poderia continuar e disse que iria encaminhar a denuncia para a DPDI —
Departamento de Processos Disciplinares Investigatorios. Elena explicou que esta é a Ultima medida adotada porque envolve muito desgaste, exposi¢ao,
envolve depoimentos e participacao de testemunhas, mas afirmou que concordava que a situacdo ndo poderia continuar e que tinha decidido conversar
com a professora e explicar os procedimentos gque seriam tomados, apesar do receio que sentia de que a professora tivesse uma crise de choro, queda de
pressdo e quase desmaio como ja ocorrera na minha presenca na situagédo anterior. No entanto, no dia em que falaria com a professora, Elena chegou a
escola e soube que uma das maes com quem ela conversara voltara a escola para falar com ela. Acontece que a mde, acompanhada do marido, se
encontrou com a professora na sala de aula antes que a diretora chegasse. Elena considerou que Cléo quis tentar resolver o problema sozinha para nao
envolver a direcdo, mas ela ndo sabia que as maes j& tinham estado na escola antes. Quando soube que a mae estava 14, Elena foi até a sala da
professora e encontrou a mae a beira da agressao fisica, extremamente nervosa e xingando muito a professora. Elena interveio, pediu a mée que se
acalmasse porque elas ja haviam combinado como lidar com aquela situagdo. Conseguindo contornar o incidente, a mae foi embora e Cléo teve outra
crise de choro. Elena tentou acalmé-la e, segundo ela, em meio ao choro, a professora a pediu para conseguir uma readaptagdo porque ela ndo queria
deixar de trabalhar por conta do valor do salario e do acréscimo a aposentadoria do Estado. A diretora estava surpresa, porque mesmo depois de quase ser
agredida, a professora mantinha seus propositos de continuar a trabalhar pelo dinheiro. Logo em seguida, o0 marido veio busca-la e ela tirou mais 30 dias
de LTS. Visivelmente angustiada, Elena perguntou o que eu achava. Eu comecei dizendo da clareza que eu tinha de que nossa acdo desvelara uma
situacdo da qual participAvamos desde 0 ano anterior. Reafirmei o que havia dito na ocasiao, que sabia ser um momento dificil, mas que exigia uma agéo
que envolvesse a escola enquanto equipe e que prezasse pela protecdo a salde da professora e ao bem-estar das criancas porque ndo poderiamos
ignorar o impacto da relagdo que unia a professora as criangas, € 0 quanto isto estd diretamente relacionado com o desenvolvimento delas. A diretora
concordou e, entdo, comegamos a pensar juntas nas alternativas que poderiam ser tomadas em um futuro breve. Até o dia 29 de agosto, estando em LTS
a professora ndo pode voltar a escola, mas assim que voltar, ela deveria estar preparadas para agir com clareza.Depois de eleger algumas hipdteses,
acordamos que Elena poderia convidar a professora para conversar e sintetizar os eventos dos Gltimos dois meses e que, diante da conversa com a
supervisora e o encaminhamento para o DPDI, existia a possibilidade da aposentaria como via menos desgastante e capaz de favorecer o bem estar da
professora e das criangas.
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Quando cheguei a escola, Elena me convidou para conversarmos na sua sala. Ela contou que na semana anterior, Cléo havia ido até a escola, ao final do
seu prazo de licenca. Elena a convidou para conversar, quis saber como ela estava e ouviu da professora que ela havia refletido sobre o todo o processo
que vivenciara, 0 contato com as maes e as situagdes na sala de aula e que, por isso, havia decidido se aposentar, considerando que ela ja podia ter feito
isso ha alguns anos. Elena contou que ponderou com ela que aquela era realmente a decisdo mais acertada, e que acentuou o0s elementos que abordamos na
nossa Ultima conversa, falando para ela sobre o que significa o processo educativo e o papel do professor, ressaltando a importancia da relacdo entre o
professor e as criangas, cujo conteldo avancava e permeava 0 ensino e a aprendizagem dos contetidos formais. Elena disse a ela que entendia que as
condigdes, os sentimentos do professor também deveriam ser considerados e cuidados e que a escola também deveria se envolver com o cuidado dos seus
professores, mas que ela enquanto professora também poderia e deveria refletir sobre as suas condi¢des o contetdo da sua relacdo com as criangas e
decidir se deveria ou ndo continuar dando aulas naquele momento. Elena ainda falou sobre o processo no NAED e que neste caso a aposentadoria também
parecia a melhor solucdo. Tendo decidido por esta solucdo, Elena disse que ela estava aliviada e que a professora também parecia estar e quis saber o que
eu achava sobre o contelido da conversa que ela tivera com a professora a partir da nossa conversa. Eu reafirmei minha posi¢éo de que aquela era uma
situacdo reveladora de uma dindmica importante para a escola: a revelagdo do conflito entre o que o professor é levado a ensinar ou acredita que deva ser
aprendido e o modo como os alunos aprendem e que este desequilibrio gerava outras questes importantes sobre o que se espera como disciplina ou bom
comportamento das criancas e que, desta forma, o afastamento da professora e a ponderacao conduzida pela professora me pareciam uma agéo correta, que
enfrentava a situacdo sem ignoré-la, mas que, a0 mesmo tempo, buscava a melhor saida para todos. Elena concordou, aliviada, e ponderou que estava
decidida sobre o fato de que os espacos de TD deveriam ser mais dedicados efetivamente a formacao e as discussdes pedagdgicas do que eles realmente
sdo. De todo modo eu também disse que apesar das causas e das consequéncias, 0 encaminhamento da solucéo parecia ter protegido as criangas e as
professores de consequéncias ainda mais prejudiciais e que, agora, o desfecho da situagdo nos incumbia da tarefa de continuar problematizando e agindo
no sentido de favorecer a relacdo entre as criancas e os professores.

Ato 7: ‘De discordar da dor, de descobrir abrigo’

Professora Clara é uma pessoa atenta, comunicativa e vivaz. Nos conhecemos desde o0 ano passado mas nunca trabalhamos proximamente em funcéo das
varias demandas da escola que, muitas vezes, nos afastam. Entretanto, neste Gltimo TDC, as falas de Clara me chamaram a atencéo enquanto ela dizia do
quanto apostava nos seus alunos e do quanto se sentia frustrada ao constatar que nao os atingia completamente, ndo conseguia saber das suas angustias
e dos seus entraves. Os seus colegas também fizeram varios comentarios durante a reunido, refletindo sobre o quanto as criangas mudam de um ano para
0 outro quando véo para a sala da Clara. Ao final da reunido nds duas ficamos conversando e ela me pediu que a ajudasse, junto com a estagiaria, a
‘descobrir’ seus alunos, a encontrar os limites, como ela ja me ouvira dizer, que sdo a margem para o salto no desenvolvimento e que estdo na interface
entre 0s aspectos psicoldgicos e os pedagdgicos. Ao ouvir a professora falando assim, percebi com surpresa que as nossas posi¢des ja se misturam a de
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algumas professoras. Certamente que isto ndo é mérito de uma possivel influéncia unilateral, mas, é sim, o produto de uma troca coletiva que agrega
também as dimensGes da psicologia que temos construido juntos desde o ano anterior. Neste momento, encarei a concepc¢do pedagdgica singular do
professor como um limite claro para o desenvolvimento das criangas na sala de aula. Faz muita diferenca receber uma crian¢a ‘que ndo tem jeito’ de
receber uma crianca ‘ que estd em pleno avango das suas possibilidades de aprendizagem’. Isto parece obvio, mas estd muito obscurecido pelas
diretrizes e politicas que ditam padr@es metodoldgicos para formatar a atuacao do professor e avaliacdo dos alunos na sala de aula. Enguanto ainda
estava misturada com estes pensamentos, a professora me convida para participar da sua aula na semana seguinte junto com a estagiaria. Ela disse que
gostaria mesmo que pensdssemos juntas sobre como ‘descobrir’ seus alunos, sobre como encontrar possibilidades para o que ela tinha me ouvido dizer
sobre a complementaridade de acGes entre professores e psic6logos. A forma como ela insistia em dizer a palavra ‘descobrir’ me fez perguntar de volta
para ela: ‘como podemos descobrir criangas com as quais convivemos todos os dias?’ ‘o que é que sabemos que precisamos saber e ndo sabemos?’ Ela
respondeu que ha muito se inquietava com isso e que nossa presenga na escola havia reacendido essa inquietacdo. Ela disse que sabia que seus alunos
sofriam em casa e na vida, que conheciam a dor da violéncia, do tréfico, das prisdes, que na sala se comparavam uns aos outros, se diminuam, se
desacreditavam, se agrediam. E ela se sentia impotente, amarrada, certa de o seu tudo nédo servia para nada. Concordei com ela dizendo que as
inquietacOes realmente eram muitas, mas que minhas respostas, nossas respostas eram poucas. Mas, reafirmei que anuncidvamos disposicao e que isso era
saber um rumo, era construir um norte. Ressaltei que naquele momento a fala dela ja se misturava a nossa e a nossa a dela e que, assim, eu via acontecer
na diregdo, com outros professores e também no NAED, nos conselheiros que nos procuravam e que as agdes poderiam sim ser cada vez mais efetivas e
produtivas. Assim, combinamos nosso encontro para a semana seguinte.

Hoje, cheguei na escola um pouco antes das 13 e encontrei a Professora Clara na porta da sua sala esperando seus alunos. Ela me convidou para entrar na
sala junto com a estagiaria. Entdo, quando todos se sentaram, me apresentei para as criancas que ja se exaltavam com a nossa presenca. Muitas ja me
conhecem, sabem meu nome e nos identificam pelas camisetas. Elas nos descobrem todos os dias. Convidam-nos para participar do mundo delas e
esperam que as entendamos, que aprendamos juntos para que elas aprendam para. Pensando sobre isso permaneci por uma hora na sala, acompanhando
uma aula de portugués sobre poesias, metaforas, versos e seus recursos, as criangas se entretiam com o planejamento de um recital que aconteceria na
escola e percebi que todos participavam respondendo as perguntas da professora. Depois de ouvir as criancas e relembrar o contetdo da aula anterior, a
professora passou uma atividade na lousa que consistia de um poema a ser construido pelas criancas: frases prontas se alternavam com espacos em branco
cujo cabegalho solicitava que as criangas usassem a criatividade. Enquanto isso, dois alunos espalharam livros em uma mesa a frente da sala e a professora
disse que todos que acabassem suas tarefas poderiam circular e pegar os livros para escolher e ler poemas que seriam recitados junto com outro que
deveria ser escrito pela crianga. Ao observar aquele movimento e relembrar a fala da professora sobre a necessidade de ‘redescobrir’ seus alunos e
fomentar a socializag&o e a integracdo das criangas que se diziam menos do que outras, imaginei que pudéssemos fazer uma atividade juntos na semana
seguinte. Entdo, enquanto as criancas circulavam pela sala, fui até a mesa da professora e compartilhei minha ideia: eu levaria copias de fotografias,
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quadros e pinturas para a proxima semana, fariamos um circulo com as figuras no centro e cada um de nos escolheria uma para representar o que houvesse
de melhor e outra para o que houvesse de pior em nés, como uma metéafora de cada um de nés. Clara concordou imediatamente e disse que ia pensar como
poderia aproveitar aquele momento para depois discutir alguma coisa sobre a matéria que estava dando. Sugeri entdo, que ela propusesse aos alunos a
construcdo de um poema coletivo, que representasse a sala deles, a partir das falas suscitadas pelas figuras. Assim, poderiamos contribuir também para o
recital. Clara concordou e combinamos nosso préximo encontro para a semana seguinte.

Hoje cheguei a sala da professora Clara junto com a estagiaria para fazermos a atividades. Eu havia selecionado vérias figuras, colado em fundos de
cartolina e plastificado cada uma delas. As criangas na sala nos receberam ainda mais empolgadas do que da Ultima vez. A professora havia dito que
fariamos uma atividade juntos e eles estavam agitados. Logo que entramos, depois dos gritos e cumprimentos, sugeri que fizéssemos um circulo, para que
pudéssemos conversar melhor. As criangas ainda agitadas nos ajudaram. Esperei que elas se acalmassem, fui para o centro do circulo e com as figuras nas
maos expliquei o que pretendiamos fazer: disse que era um momento nosso, do grupo daquela sala, mostrei as figuras e perguntei se eles se lembravam o
que era uma metafora, da ultima aula em que estivemos juntos. Alguns levantaram as maos e comecaram a falar que usamos as metéforas para dar
sentidos as coisas, ou para falar dos nossos sentimentos, assim como na poesia da semana passada: ‘meu coragio sorriu de alegria’. Concordando com as
criancas eu disse que exatamente aquela era a nossa proposta para aquele dia, falar sobre o que e como nos sentiamos, usando as figuras como metéforas.
Sugeri que cada um de n6s escolhesse duas figuras, uma para falar do que gostavamos e outra para falar do que ndo gostdvamos. Eu disse que essa era
uma forma de ndés conhecermos melhor as pessoas que vemos todos os dias, de descobrir do que elas gostam e ndo gostam, o que elas fazem ou ndo fazem
e perguntei se eles gostariam de participar. Duas criangas disseram que ndo gostariam e eu disse que tudo bem, que elas poderiam assistir e permanecer
conosco e, caso mudassem de ideia, poderiam participar. Sugeri que seguissemos a ordem do circulo para organizarmos a participacdo e eu mesma
comecei, escolhendo duas figuras para mim, em seguida a estagiaria e as criangas em sequencia. Escolhendo as figuras, um pouco timidas, as criangas
falavam sobre gostos e habitos, foram dizendo quando e como faziam o que gostavam e o que ndo gostavam. Duas disseram gque ndo gostavam quando 0s
colegas riam ou implicavam com elas na sala de aula e os dois que disseram ndo querer participar, resolveram participar também. As criangas
conversavam umas com as outras quando uma delas escolhia a figura, as vezes faziam piadas, outras vezes concordavam com a fala uns dos outros. A
professora, a estagiaria e eu iamos conduzindo a atividade e organizando a fala para deixar que todos falassem e estimular que todos fossem ouvidos. Ao
final, depois que todos escolheram suas figuras, perguntei o que elas acharam da atividade, de falar e ouvir os colegas. Algumas disseram que era bom
ouvir sobre os colegas e ndo falar s6 de portugués e matematica. Outras riram e disseram que se divertiram. Eu, entdo agradeci e disse que voltariamos a
nos ver em breve.

Fui saindo da sala e a professora me acompanhou até a porta. Ela disse que estava muito atenta a atividade, tanto a timidez inicial das criancas, quanto a
desenvoltura que foi aparecendo. Ela disse que pensou nos motivos pelos quais essas atividades ndo sdo propostas ou estimuladas com mais frequéncia e
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sobre 0 quanto sabemos tdo pouco uns dos outros e o quanto esse conhecimento pode mudar o contetdo da relagdo que construimos naquele espaco da
sala de aula. Eu acrescentei que essa aproximagdo e interacdo entre as criancas em momentos como este, certamente, serdo estendidas aos outros
momentos quando elas tivessem que colaborar ou desenvolver em duplas ou grupos as atividades formais e que, talvez, fosse mesmo interassente sugerir
que eles construissem um poema ou texto coletivo sobre a tematica ‘o que descobrimos dos nossos colegas’? utilizando os recursos que estavam
aprendendo. A professora concordou e disse que proporia essa atividade. Eu agradeci pelo espaco e pela oportunidade e n6s nos despedimos. Ao sai da
sala eu pensava sobre como a dindmica da convivéncia na escola produziam mudancas aparentemente pequenas ou invisiveis. Pequenas conversas
constituem momento de planejamento conjunto, novas agdes compartilhadas produzem mudangas singulares, estas agdes, quando refletidas, produzem
novas mudancgas enquanto sao incorporadas a outras situa¢des. Estas mudancas, ainda que pouco visiveis, sdo organicas e sd sao possiveis porque estamos
dentro da escola.

Ato 8: ‘Eu quase que nada sei mas desconfio de muita coisa.’

Assim que cheguei na escola ha manha do dia 22, me encontrei com a diretora Elena que me convidou para entrar na sua sala. Ela estava com um aspecto
reflexivo e comegou a falar sobre o que significa o papel de diretora e o quanto a sua postura influencia o trabalho pedagogico dos professores, mesmo
que ndo os determine. Parecendo envolvida por seus proprios pensamentos, ela retoma sua propria histéria e conta da época em que estudava quando se
formou como quimica. Aquela época ela planejava ingressar no mestrado quando uma amiga a convidou para prestar o concurso da prefeitura para
professora. Como ela ja buscava o mestrado motivada pela vontade de ser professora, resolveu aceitar e a partir dai se apaixonou pela profissdo. Ela conta
do quanto aquele periodo era menos estruturado, ndo existia o espaco dos TDs, ndo havia o orientador pedagdgico e os professores se organizavam por
eles mesmos, empenhados em alcancar avangos com seus alunos. Assim, ela compara suas experiéncias com os dias de hoje e chega a conclusdo que a
organizagdo de hoje é avancada, mas a disposicéo dos professores ndo é a mesma. Para exemplificar ela acentua a questdo da politica de ciclos - dizendo
que pensou bastante sobre isso, especialmente depois da nossa Ultima conversa - e 0s seus beneficios previstos que segundo sua avaliacdo nao funcionam e
se submetem a forga da concepcao seriada. Diz que é um desafio fazer a politica de ciclos funcionar na realidade da escola pablica brasileira. Digo a ela da
importancia de que esta discussao seja feita nos TDs, de modo que os professores possam ser ouvidos e instrumentalizados, de modo a problematizar o
hiato entre a politica escrita e a pratica cotidiana. E ela reflete que hoje, as vésperas da aposentadoria, ela sente 0 incomodo de ndo conseguir melhores
resultados com os professores nas reunides de planejamento e avaliacdo e, por isso, também questiona as condi¢Ges dos concursos e a organizagdo da
secretaria de educacdo. Elena se emociona, chora e se diz muito envolvida com as questdes daquela escola. Eu também percebo que estou emocionada,
sentindo o que significa trabalhar com/na educagdo e nossa conversa é interrompida por alguém da secretaria e, assim, somos despertadas daquela
vivéncia intensa, da reflexdo profunda que fazia emergir contradi¢Ges e construir perguntas.

Na semana seguinte, volto & escola e assim que passo pela porta da dire¢éo a vice-diretora sai e diz que ela e Elena estdo conversando com a mée de um
aluno sobre o qual ja haviamos conversado outras vezes e me convida para participar. Entro na sala e sou apresentada a mée pela diretora. Me espanto
ao ouvi-la falar do projeto e da equipe de psicologia com uma clareza significativa sobre nossos fundamentos e sobre o que nos distingue da Psicologia
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na saude. Cumprimento a mae e participo da conversa que gira em torno de questdes sobre organizacdo familiar e participacdo da crianca na sala de aula.
Em uma dada altura, alguma coisa na fala da mée faz Elena dizer que precisa fazer um paréntese e esclarecer um novo projeto para mim, o projeto que
chamou de ‘Projeto Integragdo’. Neste momento ela diz que pensou muito sobre a nossa conversa da semana anterior e, por isso, gostaria de apresentar
para mim uma proposta levada por ela como pauta para o Ultimo TD. Assim, ela me diz que discutiu com os professores sobre o processo de avaliagéo
diagnostica utilizado pela escola para avaliar os alunos em niveis que reflitam sua aprendizagem em torno das habilidades formais e o impacto disso na
politica de ciclos. Enfatiza que os professores tém acabado por construir propostas de trabalho direcionadas para os alunos que estao inseridos no nivel
médio desta avaliacao e que, presos a concepgao seriada, os professores ndo se movimentam para descobrir facilidades e dificuldades das criancas e que
a escola ndo se movimenta para que o aluno se movimente dentro do ciclo, conhecendo outros professores que o recebam como aluno do ciclo. Entéo, o
contetdo da sua proposta-desafio envolveria o seguinte: uma vez por semana, 0s alunos de cada ano do ciclo seriam agrupados de acordo com os niveis
da avaliagdo diagnostica exigida pela prefeitura de modo que uma sala comportaria s6 alunos do nivel 1, outra do nivel 2, outra do nivel 3 e outra do
nivel 4. Antes de prosseguir, ela salienta que o nivel 1 corresponde ao agrupamento de criangas que obtém sucessos em todas as habilidades avaliadas,
além de facilidade na interagdo social e os de nivel 4 sdo aquelas com dificuldades de assimilagdo do conteldo formal e com as propostas de
socializagdo. Entdo, os alunos seriam agrupados segundo estes niveis e 0s professores do ciclo seriam rodiziados pelas salas. A intencdo seria desvelar
para o professor o modo pelo qual cada grupo de criancas lida com o que é oferecido durante as aulas. Ela disse ainda que esta ideia quando
operacionalizada seria submetida a avalia¢des também semanais de modo a investigar suas consequéncias. Argumentei que ela ndo poderia descartar a
possibilidade de construir estigmas e sofrer com a resisténcia dos professores que quisessem se dedicar somente ao agrupamento 1, mas que, esta
poderia ser uma iniciativa interessante para levar os professores a refletirem sobre como conduzem a avaliacdo: alguns fazem provas e exigem que 0s
alunos estejam sozinhos e outras participam da realizacdo da prova, estimulando seus alunos, o que, certamente, produzia avaliagdes e agrupamentos
diferentes. Por isso, este poderia ser um bom exercicio para pensarmos na pratica sobre os ciclos e o0 processo de avaliagdo. Ela disse que as discussdes
gue ela havia proposto no TD, conforme eu havia sugerido, foram bem elucidativas neste sentido e que a proposta estava assimilada por todos e
condicionada a avaliacdo subsequente. Logo a conversa mudou seu curso devido a uma interferéncia da mée. Mas, de todo modo, estava nitida a relacdo
deste aniincio com a nossa conversa da semana anterior. A experiéncia que vivenciamos provocou outras reflexdes que a levaram a construir uma
proposta de intervencao que possibilitasse também as professoras experimentar reflexdes capazes de provocar mudangas. Os desfechos desta proposta-
desafio indicardo o alcance da sua intencdo. Mas, de qualquer forma, o vinculo que tem nos aproximado cotidianamente dentro da escola revelou a
importancia do que discutimos, analisamos e sintetizamos sobre o cotidiano escolar e sobre a nossa relagédo com ele.

Ato 9: ‘Como ¢ que faz pra sair da ilha? Pela ponte, pela ponte.’

Enguanto caminhava pelos corredores entre os blocos logo que cheguei a escola, encontrei-me com Elena, lara e N&dia. Elas passavam nas salas
supervisionando o projeto integragdo. Comegamos a conversar ainda no corredor sobre os problemas que a escola tem enfrentado, ou melhor, que ndo tem
conseguido organizar e propor saidas efetivas. lara e Nadia disseram que tem adoecido e sentido dificuldade de ir para a escola todas as manhas. Falei que
eu notava que apesar do nosso esforco e das afinidades que haviamos construido eu percebia que ndo conseguiamos explodir nossas acdes, que ficavam
perdidas por entre pautas burocraticas dos GTs ou TDs e que precisamos fazer as a¢Oes individuais se unirem em saidas coletivas. Fomos caminhando
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juntas até a sala da direcdo e assim que nos sentamos Nadia me perguntou o que é exatamente eu quis dizer quando falei sobre encaminhamentos coletivos
das nossas a¢des. Olhei para ela imaginado que ela estivera pensando na minha fala durante todo o trajeto até a sala. Entdo, expliquei que eu avaliava que
ainda ndo conseguiamos planejar e desenvolver acdes conjuntas com os professores e que ndo programavamos encontros com as entidades da rede por
exemplo. As trés me olharam com atencdo e Nadia continuou dizendo da sua dificuldade de trabalho, especialmente com o grupo do ciclo 1; falou que
este € um grupo resistente, que recebe suas propostas de projetos com deboche, que diz que j& sabe tudo o que ela vai dizer. Pedi que ela me desse um
exemplo e ela falou da implantacdo da diretriz da prefeitura para os ciclos que foi divulgada no final do ano passado (2011) e que ela tem levado para
trabalhar com o grupo de professores desde o inicio deste ano. Pegando uma apostila impressa ela me mostrou os quadros que sintetizavam a diretriz
com colunas dedicadas ao contetudo que deveria ser abordado e as estratégias e métodos que deveriam ser adotados pelo professor para promover o
aprendizado deste conteudo. Nadia explicou que as professoras engessavam o conteido da diretriz e ndo entendiam que ela deveria subsidiar seu
trabalho pedagdgico e ndo normatiza-lo. Enquanto folheava a apostila notei que o cabecalho de cada conjunto de quadros dizia ciclo 1 —ano 1, ciclo 2 —
ano 2, etc Perguntei a Nadia o que aquilo significava e ela disse que era a explicitacao da aprendizagem esperada para as criangas ao final de cada ano
do ciclo. Observando a contradigédo evidente, disse a elas que se a ideia do ciclo era conceber uma estrutura de educac@o que permitisse a crianca
transitar por aquele periodo de modo a respeitar seus ritmos e promover seu desenvolvimento, ndo fazia sentido construir no¢Ges sobre o esperado para
cada ano, mas, sim, para o final de cada ciclo. Nadia me olhou espantada e disse que ndo havia pensando sobre aquilo. Entdo, continuei dizendo que
aquela questdo poderia e até deveria ser discutida com as professoras durante o TD, que os receios e dificuldades manifestados por elas e a angustia de
cumprir a diretriz como uma norma fazia sim sentido porque ia na contraméo do que o ciclo deveria atingir. Neste momento Nadia pegou papel e caneta
e comegou a anotar o que chamou de ‘meu argumento’ e continuou dizendo que sua outra grande dificuldade dizia respeito a resisténcia das professoras
aos projetos que ela levava para desenvolver no TD. Quis saber quais eram esses projetos e ela disse que eram propostas para discussdo do processo de
avaliagdo do inthegre, debate sobre os valores e o respeito na escola e que as professores diziam sempre que aquelas ndo eram questdes urgentes e que
elas gostariam mesmo é de trocar experiéncias sobre 0 seu cotidiano na sala de aula. Perguntei entéo sobre a possibilidade de discutir questbes que ela
avaliava como importantes a partir da troca de experiéncias das professores, assim elas falariam sobre suas demandas e a construgdo das propostas
seria conjunta. Mais uma vez Nadia anotou ‘meu argumento’ no papel. Elena e lara concordavam com a cabeca. Reforcei ainda que entendia a urgéncia
das pautas burocréaticas nos TDs, mas que eu também acreditava na importancia de que o espago para o debate dos aspectos pedagogicos fosse preservado.
lara pediu nossa participacdo nos proximos TDs, de modo que pudéssemos aliar elementos da conduta psicoldgica ao trabalho pedagdgico, discutindo o
papel das emocdes dos professores, das criancas e das familias nas a¢fes encaminhadas dentro da escola. A reunido foi interrompida por alguém da
secretaria que comunicava alguma urgéncia para ser resolvida e, rapidamente, nossa conversa fugiu do foco. Pedindo licenca, eu me levantei dizendo que
falariamos mais sobre aquele assunto em breve e, ao sair da sala, eu pensava sobre 0s entraves que tantas vezes se colocam no lugar da comunicag&o entre
a equipe gestora/técnica e a equipe de professores. Pensava que quando uma acao cotidiana sucumbe aos efeitos da rotina e assume um carater automatico
e mecanico, deixamos de refletir sobre nossa propria préatica e perdemos elementos importantes que podem reconfigura-la. As diretrizes decorrentes das
politicas chegam até o cotidiano e revelam a existéncia de uma lacuna entre a lei e a realidade. No entanto, esta lacuna importante deixa de ser
percebida e seus efeitos passam a ser percebidos como mera resisténcia, preguica ou desorganizacdo. Pensava também sobre minha fala e sobre o papel
que ela havia desempenhado no sentido de desvelar o aparentemente ébvio, no sentido de integrar a equipe gestora a despeito de suas diferentes funcdes,
ressaltando a unidade que as consolidava como responsaveis pela direcdo, formagao e organizagdo dos atores responsaveis pelo processo educativo e do
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seu conteudo.

Ato 10: ‘Um ano ¢é muito pra depois’

No final desta manh&, depois de participar de momentos de algumas aulas, conversar com professores nos corredores e com algumas criangas no patio,
voltei a sala da direcdo com a intencdo de devolver algumas reflexdes que surgiram em decorréncia do acompanhamento do Projeto Integracdo. O Projeto
Integragdo foi implantado h& duas semanas anterior a partir de uma iniciativa da diretora Elena. Desde o inicio deste ano ela comenta sobre seu desejo de
levar os professores a refletirem sobre a dindmica dos ciclos e 0s grupos de saber. Os grupos de saber correspondem ao processo de avaliacdo implantado
pelo municipio. O professor avalia, segundo seus critérios, as competéncias das criangas com relagéo aos diversos conteudos abordados por eles, segundo
as diretrizes da secretaria. A partir dai, as criancas s@o agrupadas nos niveis 1, 2, 3 ou 4. O nivel 1 esta dedicado para as criangas que melhor absorveram o
contetido apresentado e os demais, em ordem crescente para aquelas que menos o absorveram. Acontece que muitos professores ndo conseguem planejar
acOes que correspondam a ideia do ciclo e acabam dedicando as tarefas que propdem para os alunos da média, ou seja, dos niveis 2 e 3. Se o nivel
homogeneiza as criangas dentro do ciclo, é preciso que o professor reconheca os limites de cada uma e planeje estratégias para acompanhar os ritmos
diversos que devem fluir ao longo do ciclo. Pensando nisso e a luz das varias conversas que tivemos ao longo do ano, Elena desenvolveu o Projeto
Integracdo que prevé o agrupamento das criangas segundo o grupo de saber em um dia da semana. O professor permanece na sua sala e 0s grupos de
criangas se movimentam por revezamento de modo que todos os professores dardo aulas para turmas de cada grupo de saber. O objetivo é alcangar o
entendimento dos limites e possibilidades de cada grupo. H& duas semanas o0 projeto acontece e a equipe de psicologia 0 tem acompanhado. Ao final
destas duas semanas notamos questdes importantes. Ao devolvé-las como fruto da nossa reflexdo para a diretora, a vice e a OP, tinhamos a intencdo de
reconstrui-la coletivamente e de avancar com o que j& se firmava como efeito do projeto e que, portanto, deveria ser incorporado as discussdes com 0s
professores para produzir mudangas anunciadas. Eis o contetdo da reflexdo que apresentei: em muitos casos, criangas eleitas pelos professores como ‘de
comportamento dificil” mas com facilidade para desempenhar as tarefas solicitadas estdo colocadas no grupo 1; em outros casos, criangas com muita
facilidade para desempenhar as tarefas propostas mas eleitas como ‘criangas dificeis’ sdo colocadas no grupo 4. Isto explicita uma contradi¢éo
importante ao revelar que os professores utilizam critérios diferentes de avaliagdo: ora o crivo é o comportamento, ora o crivo é o conteido. A partir dai
levantamos hipéteses decorrentes: Para os professores cujo crivo é o conteldo, notamos que as criangas desempenham rapidamente suas atividades e
comecam a andar na sala enquanto os outros ainda as realizam e, por isso, sdo consideradas mal comportadas. Para os professores cujo crivo é o
comportamento, criangas sdo ‘colocadas’ no grupo 4 e sdo cerceadas nas potencialidades de aprendizagem. A consequéncia é dupla: o ciclo deixa de
funcionar enquanto uma mesma crianga sucumbe a avalia¢cdes muito distintas que varia de professor para professor. Elena disse que ndo havia pensado
que reflexbes tdo importantes emergiriam ao final de apenas duas semanas e que isso revelava para ela, o fruto de uma acdo que aglutina a acdo
pedagdgica e a acdo psicoldgica, como eu havia repetido para ela todas as vezes que falamos sobre o VA. Falou ainda que mesmo ao planejar o projeto
ndo havia considerado este tipo de questdo que agora parecia Obvia. Explicou que j& havia programado uma reunido de avaliagcdo do projeto com os
professores para o dia seguinte e que esta passaria a ser a pauta. Quanto a nds, neste momento, avaliamos que o projeto ‘sacudiu o tapete’ e movimentou
as estruturas. Existe a possibilidade de aproveitar este contelildo para promover as mudangas necessarias, cujo disparo ja havia acontecido. Eu disse entdo
que ao socializar essas reflexdes com os professores, ela j& estava dando 0 passo seguinte: ouvi-las e planejar a¢cdes conjuntas ou produzir novas
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reflexdes para subsidiar outras agdes. O telefone tocou e ela precisou atender. Sinalizei minha saida da sala com um aceno e ela acenou de volta. Mas,
ambas sabiamos que, a despeito da dindmica e movimento caracteristicos da escola, as impressGes compartilhadas e as acGes disparadas eram
incorporadas e, efetivamente, construiam mudancas. Esse pensamento, inclusive, me fez pensar que este movimento por vezes faz parecer que as
mudancas ndo acontecem, no entanto, esta € a mudanga orgéanica, fruto da acéo e da reflexdo diarias.
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