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RESUMO

Apo6s a Constituicdo Federal de 1988, a politica educacional brasileira sofreu
mudancas profundas. Sob a égide das teorias sociointeracionistas e socioconstrutivistas, o
curriculo desloca-se de uma estrutura disciplinar, cujo enfoque é o saber, passando a
privilegiar uma estrutura integrada, ndo mais apoiada em contetdos isolados, mas preocupada
com o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que se revertem em ag0es concretas,
no saber fazer. Assim, procuramos analisar como as competéncias e habilidades especificas
do Psicologo, expressas nas Diretrizes, sdo desenvolvidas na pratica de um curso de
graduacdo em Psicologia de uma Universidade Federal Brasileira. Para isto, nosso percurso
metodoldgico privilegiou inicialmente a analise dos principais documentos que incidem sobre
a formacdo, a saber: Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos de Psicologia, Projeto
Pedagdgico de Curso e prova ENADE. Cada um deles representa uma das etapas do ciclo
formativo da graduacdo, respectivamente, planejamento, operacionalizacdo, avaliagéo.
Posteriormente, realizamos uma observacao participante em turmas de estagio supervisionado
especifico. Ou seja, analisamos como estes conceitos emergem no ambito formal (diplomas
legais) e como sdo desenvolvidos no ambito material, no qual os alunos s&o chamados a
ocupar o lugar profissional. Entre os principais resultados deste estudo podemos citar que
estes documentos apresentam rupturas entre si. Mesmo considerando a complexidade deste
modelo tedrico e tendo em conta que uma mudanca de paradigma educacional ndo acontece
de forma répida, acreditamos que a consolidacdo de um projeto formativo que se paute no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, ndo pode prescindir de uma convergéncia
entre programa, operacionalizacdo e avaliacdo, a fim de assegurar uma formacéo intencional,
coerente e consistente com o0s propdsitos expressos no que preconiza a educacao nacional.

Palavras Chave: Formacdo. Psicologia. Competéncias e Habilidades. Estagio Curricular.



ABSTRACT

After the Federal Constitution of 1988, the Brazilian educational policy undergoes profound
changes. Under the aegis of sociointeractionists and socioconstrutivists theories, the
curriculum changes from a disciplinary structure, which focuses on knowledge, now favoring
an integrated structure, no longer supported in isolated content, but concerned with the
development of skills and abilities that focus in concrete action on know-how. Thus, under the
social constructivist theoretical construct whose greatest expression is César Coll, we try to
analyse this work as the specific skills of psychology, expressed in the Guidelines that are
developed in the practice of the psychology course . For this, our methodological approach
initially favored an analysis of key documents that focus on this training - namely Diretrizes
Curriculares, Projeto Pedagogico de Curso and the ENADE test - each representing one of the
stages of the training cycle (planning, implementation, evaluation) and subsequently we
conduct participant observation in Unsupervised Practice Classes | and Il emphasizing health,
where we analyzed, respectively, where these concepts emerge in the formal framework
(legislation) and how they are developed with legal emphasis, where students are required to
take the professional place. Finally, we identify some convergences and ruptures, especially
magnified given the complexity of psychology, but that allowed us to raise some questions
that can help in the training process.

Keywords: Training - Psychology - Skills - Practices.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado emerge de uma preocupacao nossa — mestranda e
orientador — com a formacdo em Psicologia. A primeira, Técnica em Assuntos Educacionais
da Universidade Federal de Alagoas, tem como sua principal atividade a analise de Projetos
Pedagdgicos de Curso. O segundo, a época professor de Psicologia desta Universidade, —
atualmente esta lotado na Federal da Paraiba — além de ter como area de pesquisa a Psicologia
Cognitiva com atencdo especial para o processo ensino-aprendizagem, participou de diversos
movimentos dentro do curso dos processos de reformulacéo do Projeto Politico Pedagdgico.

Assim, reunidos os elementos que serviram de gatilho a pesquisa, foi se
materializando esta proposta. Em linhas gerais, tracamos o objetivo geral do estudo:
investigar como as Habilidades e Competéncias previstas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais sdo desenvolvidas no processo ensino aprendizagem de um curso de graduacdo em
Psicologia. Tragado este objetivo, nos preocupamos com o suporte tedrico-epistemoldgico
que embasaria a pesquisa, 0 que nos direcionou de pronto a teoria socio-construtivista
proposta por César Coll. Em parte por ser um caminho que estabelece links importantes entre
as ideias de tedricos consagrados, como Vigotski e Piaget, e em parte por ser ele consultor do
MEC na grande reformulag&o das politicas educacionais brasileiras no inicio da década de 90.
Coll foi um dos tedricos inspiradores das grandes mudancas nos sistemas de educacao formal
ocorridas na Europa, de cuja fonte o Brasil sorveu, especialmente a partir da gestdo do
presidente Fernando Henrique Cardoso.

Na contextualizacdo historica, levantamos a inter-relacdo destas mudangas com o
cenario econdémico, a transicdo de uma economia pautada num Estado centralizador, para um
Estado Minimo, chamado neoliberal, o qual demandou profundas altera¢des, em nivel global,
em varias frentes, com destaque para a educacdo e os profissionais que deveriam ser formados
para atender a esta nova ordem. Mas confessamos aqui que esta abordagem ndo mereceu tanto
nossa atencdo quanto o impacto real deste curriculo baseado em competéncias e habilidades,
que privilegia o saber-fazer em detrimento do saber per si, na formacdo de profissional
proporcionada pelo um curso de graduacdo em Psicologia investigado.

Para tanto, nosso percurso metodoldgico se deu em varias frentes: inicialmente,
consideramos que numa formacdo em nivel superior, ha, para além das decisoes
institucionais, um marco legal que vincula todas as Instituicdes de Ensino Superior e, por
conseguinte, as graduacdes em sentido estrito. Partindo desta constatacéo, selecionamos trés

dos principais diplomas legais que norteiam a formacdo em Psicologia, seja em nivel
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nacional, seja em nivel local: as Diretrizes Curriculares (que a despeito de intitularem-se
diretrizes, vinculam objetivamente 0s seus pressupostos aos cursos que regem), o Projeto de
Curso de Psicologia do campus AC Simdes da UFAL (cujos direcionamentos precisavam
traduzir as demandas das DCNs e as demandas) e a prova do ENADE (um dos pilares do
Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior e que se propGe a aferir, dentre outras
coisas, as competéncias desenvolvidas numa formacéao). Estas escolhas ndo foram aleatorias,
debrucam-se sobre nossa intencdo de contemplar o ciclo de uma formacdo do principio ao
fim.

Tomados estes documentos, realizamos uma analise na qual buscamos estabelecer as
relagcbes destes com as competéncias e habilidades previstas nos artigos 8° e 9° das DCNs,
respectivamente, a partir de categorias propostas por nds. Findo este processo, passamos
aobservacao participante nos grupos de Praticas Supervisionadas | e Il, cujo proposito central
foi extrair as relagdes de sentido entre o que esta posto em nivel documental e o que
efetivamente ocorre quando os alunos sdo langados no mundo da pratica, sem descuidar da
importancia vital do supervisor para a consolidacao deste perfil formativo.

Importa destacar que, em que pese o longo percurso, cheio de idas e vindas e repletos
de discussdes, fomos surpreendidos positivamente. Conseguimos adentrar num universo
muito pequeno de uma longa formacdo em Psicologia, mas, como se tratava da pratica, toda
vivéncia da formacgdo foi despejada e nos permitiu descobertas, que esperamos serem
efetivamente Gteis para os possiveis novos desenhos do curso.

Para nos, fica a certeza de um trabalho realizado com muita seriedade, que privilegia
uma formacdo de qualidade, sintonizada com as demandas legais, mas que ndo dispensa
alguns ajustes que ampliam ainda mais a garantia de uma graduacéo consistente, que lance luz

aos dilemas proprios deste campo.
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2 COMPETENCIAS E HABILIDADES: O FLUXO DA FORMACAO DA
GRADUACAO EM PSICOLOGIA E SEU APORTE TEORICO

2.1 As Politicas publicas da educacéo nacional: um pouco de histéria

Falar sobre a gestacdo de um curso superior do Brasil implica langcar um olhar nédo
para um aspecto em especifico, mas para diversas questdes que o norteiam. Assim no caso da
Psicologia, a coisa funciona da mesma forma: € preciso olhar a formagdo do curso pelo
prisma das politicas publicas de educacdo nacional; pelos posicionamentos das entidades que
cuidam da formacao; pelos documentos que o regem; e pelos elementos socio-histéricos que
incidem sobre a IES e sobre o curso. Nesta pesquisa buscamos situar como as competéncias e
habilidades sdo desenvolvidas no eixo de pratica do curso de Psicologia da Universidade
Federal de Alagoas. Primeiramente, cumpre-nos atentar para o claro posicionamento do Pais,
pos Constituicdo Federal de 1988 e p6s LDB de 1996, por um curriculo baseado em
competéncias e habilidades, importado do modelo europeu e que, no Brasil, foi assessorado
pelo professor de Psicologia Evolutiva da Universidade de Barcelona, César Coll. A partir
desta compreensdo, ndo pretendemos aqui analisar as divergéncias politicas e ideoldgicas
imbricadas nesta opcdo tedrico-metodoldgica e epistemoldgica, mas apontar quais as
consequéncias praticas que dizem respeito a construcdo do marco legal da Psicologia em nivel
macro e em nivel local.

Assim, apresentamos aqui nesta secdo, a fundamentacdo teorica do trabalho, trazendo
as particularidades das Diretrizes Curriculares Nacionais da Psicologia, do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes e do Projeto Pedagogico de Curso. A partir das consideracdes
expostas, iremos nortear as analises que serdo realizadas em seguida e para isto, esta secéo é
basilar para a pesquisa.

Por fim, falaremos sobre o estdgio em Psicologia, com suas particularidades que
suscitam controvérsias, mas cuja discussdo é essencial para a compreensdo da pesquisa.

A base tedrica e conceitual para nossa analise de dados, sobre a qual nos
debrucaremos mais adiante, é o socio-construtivismo cujo tedrico mais expressivo é Cesar
Coll. Nas ideias deste autor, repousa todo o discurso oficial sobre Competéncias e
Habilidades vigentes no Pais. Esta discussao permite uma amplitude muito maior do que esta
pesquisa se propbs. Porém, ndo nos furtamos de apontar perspectivas antagbnicas a este
modelo, para ampliarmos a discussdo e atingirmos a meta central do trabalho, qual seja, a

contribuicdo da formacgdo em Psicologia, a despeito de qualquer opgéo tedrico-metodoldgica
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adotada pelas IES. Esperamos que sejamos claros sem parecer superficiais e que possamos
oferecer nesta secdo, um aporte para a compreensdo dos demais passos da pesquisa.

2.1.1 O Socio-interacionismo como pano de fundo das mudangas nas politicas

educacionais no Brasil

No Brasil, a década de 1980 é marcada pela redemocratizacao e a educacao recebe um
impacto direto desse processo, as teorias educacionais instituidas a partir do governo
Fernando Henrique Cardoso, cujo Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, importou da
Europa, apoiadas em Phillipe Perrenoud, Cesar Coll, dentre outros, incidiram diretamente nas
propostas politicas da educacdo brasileira, onde a nocdo de competéncia e a de habilidade
passam a ocupar um lugar de destaque.

O sociologo suico Phillipe Perrenoud, professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncia
da Educacdo da Faculdade de Genebra, a partir da obra "10 Competéncias para Ensinar"
(ano), discute que mecanismos devem ser utilizados pelos educadores a fim de promover de
forma eficaz uma transformacdo da sala de aula tradicional para uma sala de aula
construtivista. César Coll, por sua vez, autor ao qual dedicamos o principal referencial tedrico
desta pesquisa, é professor de Psicologia Evolutiva na Universidade de Barcelona e foi um
dos principais consultores do Ministério da Educacdo aqui no Brasil, ajudando na elaboracao
dos Parametros Curriculares Nacionais, que seriam os grandes referenciais para a elaboracao
dos curriculos.

Esta ideia de elaboragdo de um curriculo a partir de diretrizes, e ndo de modelos pré-
concebidos, alias, se alinha com a concepcdo de curriculo de Coll e dos demais autores dos
quais baseiam-se em fontes, como Piaget, Vygotsky e Ausubel. Para Coll (1987), a elaboracéo
do curriculo escolar é essencial para uma escola de qualidade e transcende as disciplinas ou
préticas: o contexto sociocultural e outros elementos sdo igualmente relevantes.

Para a Educacdo Superior no Brasil, o reflexo dessas mudancas se da a partir de 1995,
com as ideias de flexibilidade e avaliagdo como eixos articuladores da reconfiguracdo deste
nivel de ensino. Alguns acontecimentos foram decisivos para a consolidacédo destas reformas,
como por exemplo, a nova Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996); a criacdo do Conselho
Nacional de Educagdo, que tinha como uma de suas competéncias deliberar sobre as
Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagdo; os processos desencadeados pela
Secretaria de Ensino Superior (SESu) para a elaboracdo das diretrizes e para a definicdo dos
padrdes de qualidade para cada graduacdo; a intensificacdo das discussdes em nivel local e
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internacional acerca das formacgdes profissionais face as mudancas na sociedade e, em
particular, no mundo do trabalho, etc.

As Diretrizes Curriculares Nacionais se estruturam a partir dos conceitos de
Habilidade e Competéncia, o que torna imprescindivel, antes de realizarmos a pesquisa in
loco, fazer uma incurséo acerca do tema. Para Macedo (2007) até pouco tempo privilegiou-se
a aprendizagem de conceitos como indicativos do processo de conhecimento. A ideia de
inteligéncia estava intrinsecamente relacionada a informacéo e ao discurso erudito, fazendo
do professor o grande protagonista deste processo e desconsiderando que, neste ambiente
hermético, nem todos os alunos conseguiam aprender por ndo se sentirem estimulados a
pensar.

Com a amplitude de demandas cujos conteddos ndao conseguem suprir, Macedo (2007)
destaca que hoje as competéncias e habilidades que as expressam sao mais fundamentais do
que a exceléncia na realizacdo de algo sempre superado ou atualizado por uma nova verséo ou
até por um novo problema. Esse novo cenéario no qual a Educacdo estd inscrita e cujo

curriculo esta sendo repensado, € retratado por Coll (2005, p. 1):

[...] em el nuevo escenario social, econémico, politico y cultural que estan
contribuyendo a dibujar los movimentos migratérios, los processos de globalizacion,
las tecnologias digitales de la informacion y la comunicacion, la economia basada
em el conocimiento, etc., parece cada vez mas evidente la necesidad de incorporar
nuevos contenidos al curriculum.

Por essa razdo, e dai justifica-se o enfoque sdcio-construtivista, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades ancora-se na questdo dos esquemas operatorios mentais e
dominios cognitivos superiores, cujo aprimoramento passa inevitavelmente, dentro desta
perspectiva, pela mediacdo da cultura.

Coll transita no construtivismo — com um olhar bastante critico e especifico — mas
bebe da fonte dos autores interacionistas, quando defende que a aprendizagem ocorre a partir
de um processo de desenvolvimento individual (derivado da Psicologia Genética de Piaget) e

de um processo de socializagao, expresso pela cultura, que para ele:

[...] tem um sentido amplo e engloba mdltiplos aspectos: conceitos, explicaces,
raciocinios, linguagem, ideologia, costumes, crengas, sentimentos, interesses,
atitudes, padrdes de condutas, tipos de organizacdo familiar, do trabalho, econémica,
social, tecnologia, tipos de habitat, etc. (MOREIRA, 1997, p. 95).

Coll refuta um construtivismo extremado — de onde o desenvolvimento é enddgeno,

um percurso absolutamente individual, embora composto por determinados estagios que véo
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sendo superados, uns pelos outros, segundo uma ordem necessaria (CUNHA, 1998, p. 5), mas

simpatiza com uma vertente relacionada as finalidades sociais da educacéo, considerando que:

[...] elevar o educando a posicdo de individuo inteligente e socializado nédo é algo
que possa ser feito exclusivamente pela via da espontaneidade de cada um, e que,
para tanto, a cultura, a histéria e as noc¢Oes especificas de cada area do conhecimento
precisam ser transmitidas de modo sistematico.(CUNHA, 1998, p. 5.)

Assim, assume 0S pressupostos piagetianos por entender que ha uma porcéo da
aprendizagem que € consolidada pelo sujeito através de processos maturacionais enddgenos e
do cunho eminentemente bioldgico, porém estabelece ressalvas quanto a exclusividade deste
processo para 0 desenvolvimento do sujeito, compreendendo que para esta ocorrer € preciso
haver a articulacdo entre aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento, elementos nédo
excludentes. Por fim, defende que o construtivismo ndo pode ser considerado uma teoria, mas
sim um referencial explicativo que inclusive pode integrar diversas contribuigdes, desde que
alinhadas as finalidades da escola. Em seu livro Psicologia e Curriculo, Coll (1997, p. 49),

explicita este pensamento ao afirmar que:

Ainda ndo dispomos de uma teoria compreensiva da instrucdo com base empirica e
tedrica suficiente para ser utilizada como fonte Unica de informacéo. [...] Ante esse
estado de coisas, a alternativa consiste em fugir tanto do ecletismo facil, no qual
podem ser justificadas praticas pedagdgicas contraditorias, quanto do excessivo
purismo que, ao centrar-se numa (nica teoria psicolégica, ignore contribuicdes
substantivas e pertinentes da pesquisa psicoeducativa contemporanea.

Desta feita, ele assinala que os paradigmas psicoldgicos, considerados isoladamente,
ndo garantem a qualidade de uma proposta curricular. Rompe os limites tradicionalmente
estabelecidos entre a educacao escolar e a Psicologia, e nos convoca a compreender que “a
qualidade de uma proposta curricular depende, em Gltima instancia, da qualidade do projeto
social e cultural que reflete e que contribui para tornar realidade através deste poderoso
instrumento de socializagdo que ¢ a educagdo escolar” (COLL, 1997, p. 30).

Ainda nesta obra, escrita para 0 Departamento de Ensino da Prefeitura de Catalunha,
Coll (1997) esboca com propriedade os aspectos mais relevantes dos fundamentos de um
curriculo a partir de seu pressuposto tedrico: o socio-construtivismo. Inicialmente, ele nos
afirma que o curriculo, enquanto expressao da orientacdo do sistema educacional, consiste em
“[...] um elo entre a declaracdo de principios gerais e sua tradugdo operacional, entre teoria
educacional e a pratica pedagdgica, entre o planejamento e a ac¢do, entre 0 que é prescrito e 0

que realmente acontece nas salas de aula”. ( COLL, 1997, p. 33).



19

Afirma também que, para cumprir a funco a que se destina e evitar o hiato entre 0s
principios que o norteiam e a pratica, é preciso conhecer as condi¢des reais nas quais o projeto
sera realizado. Assim, ele nos convidar a atentar para quatro elementos para a construcdo de
uma proposta curricular exitosa:

e O qué ensinar — neste topico devem estar contidos tantos os contetidos como 0s
objetivos a serem alcangados. Para Coll, os contetdos sdo “conceitos, sistemas
explicativos, habilidades, normas valores, etc.” (COLL, 1987, p. 44). Por seu
turno, os objetivos remetem ao que se almeja mediante o ensino;

e Quando ensinar — através desta reflexdo, se busca definir qual a sequéncia de
acOes adotada, como os contetidos e objetivos estardo organizados;

e Como Ensinar — aqui estdo contidas as formas de estruturacdo das atividades
das quais os alunos participardo a partir dos contetdos selecionados e dados 0s
objetivos a serem atingidos.

e Qué, quando e como avaliar — consiste na verificacdo da acdo pedagogica.
Grosso modo, permite visualizar se as trés etapas anteriores conseguem

conversar entre si e, em caso negativo, permite proceder as devidas correcdes.

A informacdo necessaria para responder a estas perguntas, estaria presente em diversos
lugares a partir das analises sociologica, psicologica, epistemoldgica e pela prépria
experiéncia pedagdgica que motivou a alteracdo / reformulacédo do curriculo.

Outro aspecto também suscitado pelo autor diz respeito aos responsaveis pela
elaboracdo da proposta curricular: pode ser fechada — caso esta responsabilidade recaia Unica
e exclusivamente sobre a administracdo e professores; ou aberta — se é construido pelos
professores da instituicdo e diz respeito as caracteristicas do contexto ao qual este curriculo
vai servir.

A proposta socio-construtivista adota um modelo de curriculo aberto, uma vez que tem
como principio o ajuste da agdo educativa as necessidades especificas dos alunos, deixando
claro que o modelo de curriculo proposto por Coll (1987) se alinha perfeitamente ao curriculo
baseado em competéncias e habilidades: o conteudo nao é dispensado, mas ele esta a servigo
das competéncias que estdo sendo desenvolvidas. Estas, por sua vez, s6 sdo possiveis quando
0s objetivos de aprendizagem sdo claros, a metodologia estad alinhada a eles e, por fim,
quando h& uma finalidade social, ou seja, esta faculdade tem significado para os aprendizes.
Para compreendermos porque este modelo foi assimilado com veeméncia nos dias atuais,

transitaremos pela histéria do curriculo, desde seus primdrdios até o curriculo baseado em
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competéncias e habilidades. N&o descuidaremos, no entanto, de situar estes conceitos a partir
da matriz tedrica escolhida. Por estarem inseridas em Vvérias situagcdes e assumirem sentidos
polissémicos, estas nocBes precisam ser bem delimitadas para compreendermos, dentro do

trabalho realizado, quais os alinhamentos e divergéncias apresentados.
2.1.2  Histéria do curriculo: dos primeiros passos até o curriculo baseado em competéncias

Etimologicamente, a palavra curriculo, de origem latina e derivada da palavra currere,
significa curso de vida. Pode também referir-se & ordem como estrutura. A palavra curriculum
utilizada no meio educacional surge no século XV exatamente com esta Ultima acepcdo. Para
Silva (2006, p. 2):

[...] na Universidade de Leiden (1582), os registros constam que ‘tendo completado
o curriculum de seus estudos’ o certificado era concedido ao aluno. Na Universidade
de Glasgow (1633) e na Grammar School de Glasgow (1643), o curriculum referia-
se ao curso inteiro de vérios anos, seguido pelos estudantes, e ndo apenas as
unidades pedagogicas curtas (HAMILTON, 1992). As idéias de seqiiéncia, de
terminalidade, de completude, de integralidade trazem embutida a idéia de
intencionalidade. Uma instituicdo universitaria s poderia atribuir a alguém o titulo
apo6s o cumprimento de todas as exigéncia de um percurso ou trajetoria académica.
Donde se supde que o diploma, grau ou titulo era somente concedido, ap6s o alcance
dos propositos da instituicdo, de acordo com os pardmetros de avaliacdo sobre a
eficiéncia da escolarizagdo e sua eficacia social. Esses registros historicos expressam
que a inovacdo pedagdgica do curriculo é um fato historico de extrema relevancia.
Coloca em pauta a idéia de que os diversos elementos de um curso educacional
devem ser tratados como uma peca Unica expressa na globalidade estrutural e na
completude seqtiencial, conforme os parametros de cada época historica.

Justamente neste lapso histérico, mais propriamente entre os Séculos XV e XVIII, ha
uma transicdo do regime feudal para o sistema capitalista, implicando em significativas
transformacdes da realidade social em todas as dimensGes: politica, social, econdmica,
ideoldgica etc. O sistema educativo e a educacdo escolar, entdo, precisam se estruturar no
sentido de assegurar a formacdo do homem para esta nova ordem: se antes a formacdo era
pautada na relacdo preceptor-aluno, as escolas passam a ser organizadas em classes e todas as
classes da escola precisariam passar pelo mesmo “percurso” e, em se completando este
trajeto, os alunos recebiam o diploma. As implicagbes destas mudancas refletiram-se
diretamente no modus operandi das relacdes estabelecidas entre os atores que participavam
desta nova escola. Era preciso formar o homem que atendesse a necessidade de manutencdo e
reproducdo do sistema capitalista. Para tanto, surge o curriculo voltado para os fins educativos
e, a partir deste, um novo olhar sobre a organizacdo do trabalho escolar. Este curriculo escolar
emerge entdo, ja se configurando como um produtor-reprodutor do sistema socioecondmico,

da cultura e do sistema educativo a que vai atender e para o qual é proposto.
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Este curriculo cléssico, apesar de ndo dispor de uma teoria de curriculo explicita, ja
detinha, sem duvida, uma intencionalidade subjacente: de introduzir os estudantes no
repertorio das grandes obras literarias e artisticas, das obras classicas gregas e latinas,
intrinsecamente relacionado com a formacao de homem que se pretendia realizar.

Contudo, somente com o estadunidense Franklin Bobbit, no inicio do século XX,
iniciam-se as teorizagdes sobre o curriculo, quando publica, em 1918 a obra The curriculum e,
em 1924, How make the curriculum. Outros tedricos conterraneos de Bobbit, como Charters,
Thorndike, Finney, Peters e Snedden também desenvolveram estudos sobre a tematica,

definindo qual a relagdo entre a estrutura do curriculo e o controle social:

Uma nova classe operaria, a que Bobbit denominava de “grupo de operarios
associados” surgia na América do Norte e precisava ser preparada para se inserir em
organizagOes hierdrquicas de trabalho e para desempenhar func¢des especializadas.
Estes operarios precisavam, também, conhecer suas tarefas sociais e econémicas que
Ihes permitissem trabalhar especializadamente para a consecu¢do de um produto
maior. (SILVA, 2006, p. 4)

A obra de Bobbit em 1918 surge em um contexto em que os Estados Unidos se
encontravam pressionados por diversas forcas econdmicas, politicas e culturais que
procuravam ajustar os mecanismos da educacdo de massas a partir de seus paradigmas
particulares, levando a questionamentos sobre os contornos da escolarizacdo nos mais
diferentes dmbitos: o objetivo desta educagdo, o que se deve ensinar, quais as principais
fontes de conhecimento. Assim como uma grande inquietacdo de cunho social: a educacgédo
deve criar pessoas que se adaptem ao status quo ou agentes transformadores?

Bobbit, embora carregasse a intencdo de transformar o sistema educacional, defendia
uma escola construida do mesmo modo que uma empresa qualquer, de acordo com 0s
principios da administracdo cientifica e apoiada no trindbmio objetivos, método, avaliacdo.
Essa tendéncia proposta por Bobbit, onde o curriculo é simplesmente uma questdo de
organizacdo, de uma atividade burocratica, se arrastou até o final do século XX, tendo que
conviver com vertentes progressistas, entre as quais podemos destacar a proposta por Dewey,
cujo curriculo deveria ensejar a vivéncia de principios democraticos, em especial para 0s
jovens e criangas (SILVA, 2006). Para Dewey, movimento, transformagdo e mudanca séo
conceitos largamente utilizados para caracterizar a sociedade, o individuo e a escola. Em seu
pensamento, a no¢do de mudanca ocupa posi¢édo central e este ideia reverberou e influenciou
inimeros educadores da época.

Num lapso cronoldgico que situa-se entre o final do Século XIX e inicio do Século

XX, 0 pensamento progressista emerge num mundo de profundas transformacdes nos campos
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cientificos, econdmicos, sociais, dentre outras tantas. O capitalismo avancava e consolidava-
se sem grandes intercorréncias, 0 que seria mais um aspecto que fazia com que este construto
tedrico encontrasse caminho fértil para prosperar.

No Brasil, a década de 1930 representou o inicio do processo de industrializagédo e
urbanizacdo e este ideario desenvolvimentista envolvia toda a elite intelectual da época, o que
implicava uma profunda mudanca de habitos, comportamentos e modos de pensar do homem
brasileiro. Consoante nos aponta Cunha (2001), o Brasil, nas décadas de 1930 a 1950, viveu
momentos marcados pelo espirito de modernizacao, sob influéncia do pensamento de John
Dewey. Isto representou a necessidade de mudangas urgentes, com o propdsito de aproximar
o0 Pais das nacBes mais prosperas do mundo. Este ideério repercutiu no governo de Juscelino
Kubitschek e incidiu diretamente na educacdo, que incorporou as técnicas e os resultados

oriundos da pesquisa cientifica, servindo como agente de socializacao das novas geracdes.

Apesar da sensivel distancia entre o ambiente de John Dewey e a situacédo brasileira,
o fato é que o Brasil viveu, nas décadas de 1930 a 1950, momentos claramente
marcados pelo espirito de modernizagdo, sinbnimo de mudanga urgente, Unica via
capaz de colocar o pais em pé de igualdade com as na¢gdes mais présperas do mundo
ocidental. Esse movimento culminou, nos marcos aqui estabelecidos, com o
predominio do ideario desenvolvimentista abracado pelo governo Kubitschek,
quando a educacdo veio a assumir, mais uma vez, o papel de agéncia de socializacéo
das novas geragdes, mediante a incorporacdo das técnicas e dos resultados oriundos
da pesquisa cientifica.

O primeiro autor brasileiro a mencionar John Dewey nos periédicos brasileiros foi
Anisio Teixeira, em 1930, em artigo que trazia a renovacgdo educacional dos EUA. Para ele, a
remodelacdo dos programas escolares seria o0 elo entre a crianga e a vida social americana.
Defendia também que, apesar de considerar os métodos e principios da ciéncia da educacgédo

relevantes, estes ndo produziriam, a priori, uma escola melhor:

Embora a educacdo devesse submeter-se ao crivo das ciéncias, tornando seus
procedimentos intencionais e guiados por metas bem definidas, suas finalidades
seriam estabelecidas no &mbito dos valores desenvolvidos no ambiente democratico.
As ciéncias ajudariam na construcdo de processos escolares mais igualitarios, é
verdade, mas ndo poderiam ser responsabilizadas diretamente pela vida democratica
- uma aspiracdo, um ideal, uma profecia, segundo o préprio Anisio Teixeira
(CUNHA, 2001, p.90)

Em suma, para Teixeira, grande expressdo deweyana no Pais, a ciéncia poderia
determinar as matérias de educagdo, mas seria impotente para tracar seus objetivos e
finalidades, uma vez que para isso seria preciso uma orientacao filoséfica e social.

O desdobramento do modelo tecnocratico no Brasil se consolidou a partir do Golpe

Militar de 1964, propugnando a criacdo de uma sociedade urbano-industrial periférica ao
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capitalismo mundial. Os governos militares defendiam a ideologia da racionalidade técnica
em detrimento de um viés mais politico. Foi neste cenério que o regime militar implementou
reformas educacionais em 1968, que reformou as Universidades e, em 1971, a Lei 5692 que
estabelecia 0 1° e 2° graus. Ambas tinham como paradigma a constituicdo de um sistema
educacional que garantisse 0o aumento da eficiéncia produtiva, ou seja, que atendesse a
racionalidade tecnocratica para o implemento e consolidagdo do slogan de entdo: “Brasil
Grande Poténcia”. A tecnocracia brasileira apoiava-se nas teorias aplicadas a educacéo
desenvolvidas por Theodore Schultz. Para ele, a “instrucao e a educacao” eram, antes de tudo,
valores sociais de carater econdmico. Portanto, a “instrugdo/educagdo” ¢ considerada como
um “bem de consumo”, cuja principal propriedade ¢ ser “um bem permanente de longa
duracdo”, por conseguinte, diferente de outras mercadorias consumidas pelos individuos
durante as suas vidas (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2008, p. 343).

A Teoria do Capital Humano, desenvolvida por Schultz, estabelecia uma correlagdo
entre educacdo e economia, ao passo em que pela formacéo era assegurado o incremento da
produtividade econdmica. No Brasil, durante a ditadura militar, o planejamento econémico, a
tecnocracia e a educacdo eram considerados como espécies indissociaveis para assegurar a
modernizacdo acelerada das relacOes capitalistas de producgédo, a grande meta do governo
ditatorial. Rechagava-se, inclusive, a tradi¢do brasileira de cunho mais humanistico de até
entdo, pois esta era desconectada dos requisitos impostos pelo mercado de trabalho e, por
conseguinte, indcua para 0 modelo que se apresentava, uma vez que todo sistema nacional de
ensino, baseado nos aparelhos estatais, buscava, em ultima analise, o estabelecimento da
organicidade entre educacdo e 0 aumento produtivo da economia nacional.

No que diz respeito ao ensino superior, Ferreira Junior e Bittar (2008, p. 346) apontam

que:

Quanto ao ensino superior, previa-se a ampliagdo das vagas no ambito dos cursos de
graduacdo voltados para as profissdes tecnoldgicas. Além disso, privilegia-se a
estruturacdo dos programas de pds-graduagdo com a dupla fungdo de produzir
conhecimentos exigidos pela demanda do crescimento acelerado da producdo
econdmica e, a0 mesmo tempo, de formar novos quadros capacitados para a geracéo
de ciéncia e tecnologia.

Como ndo conseguiriam estruturar em médio prazo um sistema de ensino universal e
obrigatdrio por um lado e, por outro, urgia a necessidade de aumentar o PIB brasileiro, cujos
jovens marginalizados seriam um empecilho, a tecnoburocracia defendia a formacéo

paramilitar, similar aos programas postos em pratica nos regimes fascistas europeus no
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periodo entre guerras. Apesar disso, esta politica segregadora quanto a formacao dos jovens
de distintas classes sociais nunca fora efetivamente institucionalizada.

O tratamento metodologico dado a educacéo fala de um elemento de relevancia social,
esta compreendida, no entanto, a partir dos ditames preceituados pelos governos ditatorias,
especificamente relacionados a convergéncia de toda préatica educativa a logica do capital, que
naquele cenario implicava na formacdo voltada para a maximizacéo da produtividade do PIB,
ainda que com abismos na distribui¢do da renda nacional. Parece redundante esclarecer que
este sistema veio recheado de fracassos, destacando uma heranga que repercute até os dias
atuais: a precariedade da educacdo ofertada pelo Estado as classes marginalizadas nas mais
diversas modalidades de ensino, consubstanciada em inumeras facetas que, por nao ser objeto
deste trabalho, ndo nos cumpre dissecar agora.

Todos estes modelos — seja o tecnocratico de Bobbit, quanto o progressista de Dewey
— defendidos a partir do inicio do século XX, de algum modo teciam criticas a0 modelo
classico humanista. O tecnocrético argumentava a ndo preocupagdo do humanismo com o
mundo do trabalho, considerando-o uma verdadeira abstracdo. O progressista atacava a pouca
ou nenhuma preocupacdo do curriculo classico com a psicologia infantil.

A década de 60 foi fecunda em agitacOes e transformacdes em todo o mundo. Para
tomarmos como exemplo, a independéncia das col6nias europeias, 0 movimento feminista, a
liberacdo sexual, a luta pelos direitos civis nos EUA, os protestos contra a guerra do, ilustram
bem este conturbado intervalo de tempo. Na esteira de todos estes questionamentos, a
estrutura educacional dominante de até entdo também € refutada, emergindo algumas
publicacdes neste sentido em varios locais a0 mesmo tempo, subvertendo a ordem das teorias
tradicionais.

As teorias criticas deslocam-se da mera preocupacdo do arranjo curricular para
ocuparem-se com 0S arranjos sociais e sua repercussdo no ambito educacional. Silva (2011),
destaca que o curriculo tradicional demandava apenas a atividade técnica de como elabora-lo.
As teorias criticas, por seu turno, passam a questionar os arranjos educacionais e sociais,
responsabilizando o status quo pelas disparidades sociais, privilegiando o desenvolvimento de
conceitos sobre os efeitos do curriculo, em contrapartida ao curriculo tradicional, que
configuravam-se como teorias de adaptacéo.

Assim, as teorias criticas assumem este lugar de questionamento e debrugam-se sobre
o curriculo lancando sobre ele um olhar sobre seus efeitos nas estruturas sociais. Nesta
perspectiva, ha aqueles tedricos que se posicionaram sobre a temética de forma mais geral —

como € o caso dos ensaios de Althusser sobre a ideologia — e aqueles que se preocuparam em
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teorizar especificamente as questdes relacionadas ao curriculo — como no caso de a “nova
sociologia da educa¢do”. Importa destacar, no entanto, que estas formulagdes mais gerais
constituiram as bases da teoria critica do curriculo. Louis Althusser e seu ensaio A Ideologia e
os aparelhos ideoldgicos de Estado, estabelece o liame entre educacéo e ideologia e fornece as
bases para toda discussdo critica sobre o curriculo de base marxista que se seguiria. Althusser
defende a existéncia dos aparelhos repressivos de estado (as leis, por exemplo) e dos
aparelhos ideoldgicos de estado (as escolas, a religido, por exemplo) que assegurariam a
manutencdo do capitalismo pela repressdo e pelo convencimento, respectivamente. Defende
também, como condicdo sine qua non da reproducdo capitalista, a reproducdo de seus
componentes econdmicos (SILVA, 2011, p. 31).

O grande questionamento presente nas teorias criticas de base marxista é o seguinte: se
o0 capitalismo subsiste pela reproducdo da l6gica do capital em todos os ambitos, como a
escola e a educacédo funcionam neste processo? Na verdade, a teoria althusseriana responde a
esta questdo, falando que é a escola o espa¢o de manutencdo da ideologia, perpetuando as
crencas tanto das classes dominadas no sentido de fazé-las crer que precisam ser
subordinadas, quanto das classes dominantes, quando sdo instruidas a comandar e a fazer
prevalecer suas necessidades prementes.

Bourdieu e Passeron, por seu turno, trazem uma visao critica porém nao marxista: para
eles, a reproducdo social ancora-se na reproducédo cultural. A cultura dominante é dotada de
valor social e reproduzida por todas, constituindo-se um verdadeiro capital cultural. Os
habitos, os costumes, os comportamentos e os valores das classes dominantes sdo verdadeiros
referenciais a serem perseguidos. No que diz respeito ao lugar da educacédo e da escola neste
processo, Silva (2011, p. 35), destaca que:

Em Bourdieu e Passeron, contrariamente a outras andlises criticas, a escola ndo atua
pela inculcagdo da cultura dominante as criangas e jovens das classes dominadas,
mas, ao contrario, por um mecanismo que acaba por funcionar como um mecanismo
de exclusdo. O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante, ele é
transmitido através do codigo cultural dominante. As criangas das classes
dominantes podem facilmente compreender esse cédigo, pois durante toda sua vida
elas estiveram imersas, o tempo todo, nesse cddigo. Esse codigo € natural para elas.
[...] Em contraste, para as criangas e jovens das classes dominadas, esse codigo é
simplesmente indecifravel.

Nesta perspectiva, o capital cultural das classes dominantes é permanentemente
fortalecido, enquanto nas classes dominadas este ou é nulo, ou € permanentemente

desvalorizado, assegurando o ciclo da reproducéo cultural.
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O certo € que, dentro das teorias criticas de curriculo, de base marxista ou nao,
inimeras correntes emergiram e que, apesar de serem desenvolvidas de modos distintos, o0s
fundamentos nos quais se apoiavam estavam pautados no efeito do curriculo para os mais
diversos estratos sociais, como observamos nos exemplos a sequir: (VEIGA NETO, 2001),

1. Reconceptualistas — exprimiam um desconforto com relagdo ao modelo

tecnocrético de curriculo;

2. Critica neomarxista de Michael Apple — tomando como foco os elementos da
critica marxista, Apple afirma que hd uma estreita relacdo entre a organizacao
social e a organizagdo do curriculo, cujo vinculo é mantido e produzido por
processos da educacédo e do curriculo e mediado pela acdo humana. A escola atua
distribuindo o que chama de conhecimento oficial.

3. Pedagogia do Oprimido — apesar de ndo ser uma teorizacdo sobre o curriculo
propriamente, a obra de Paulo Freire, pautada no que significa conhecer, traz
implicagOes que recaem diretamente sobre questdes curriculares. Sua analise recai
ndo somente sobre a educacdo e a pedagogia existentes, mas sobre o que elas
devem ser, tendo seu ponto alto no conceito de “educacao bancaria” que, em
ultima andlise, versa sobre uma estrutura curricular que tdo somente transfere o
conhecimento do professor para o aluno e, apontando o conceito de “educagao
problematizadora”, busca romper com estes pressupostos do curriculo tradicional.

4. Nova sociologia da educacdo — tendo Michael Young como sua maior expressao,
este movimento trazia como elemento central a critica sobre a antiga sociologia da
educacdo (chamada por ele de sociologia aritmética), a partir dos resultados
desiguais entre o desempenho escolar das diferentes classes sociais. A critica
residia na falta de preocupacdo com os elementos que situavam-se entre aquilo
gue chamou de variaveis de entrada (classe social) e de saida (resultados
escolares).

Outras escolas relacionadas as teorias criticas do curriculo emergiram neste periodo,
com desdobramentos diferenciados, mas todas, sem excecao, inter-relacionadas aos efeitos do
curriculo na sociedade, nos arranjos sociais e na perpetuacéo da Idgica do capital.

As teorias pés-criticas, por seu turno, sdo aquelas que valorizam a subjetividade, na
afirmacéo da identidade. Estas teorias tomam corpo a partir da segunda metade do Século XX
e dentre suas principais ideias estdo o fim das metanarrativas, a mudanga de paradigmas, a
critica a rigidez da modernidade e a tentativa de dar aos subalternos um espago social de onde

sdo excluidos por conta de um sistema totalizante. Estas teorias colocam em xeque 0s
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impulsos emancipadores e libertadores da Pedagogia Critica, considerando-os radicais e
retéricos. Defendem, pois, o discurso como elemento essencial para a explicacdo da realidade
concreta, considerando que esta sO pode ser analisada em contextos historicos e discursivos
especificos.

Alguns conceitos surgem a reboque desta concepgdo, onde sdo explicados estes
pressupostos, como por exemplo: o multiculturalismo, o qual trata da integracdo das culturas
minoritarias as hegemonias; e as questdes de género, que apontam de modo claro esta
preocupacdo com 0/0s sujeito/s em particular e com as relagdes discursivas que emergem da
realidade concreta.

Assim, teorias criticas e pos criticas, a despeito de divergirem em muitos aspectos,
instauram uma concepcao de curriculo que questiona a verdade do pensamento dominante, e
trazem a tona a importancia de uma organizacdo curricular gque suplante a nocao de conteddos
estaticos. Estes conceitos, somados a uma nova conformacéo politica e econdmica, inspiram
as teorias curriculares baseadas em competéncias e habilidades, que desembarcam no Brasil e
redesenham toda a politica educacional do Pais.

2.2 Curriculo por habilidades e competéncias

Transitamos até agora por um percurso histérico do surgimento e das concep¢des de
curriculo.

Todas as correntes curriculares, desde a concepcdo tradicional até as contemporaneas,
trazem consigo caracteristicas muito marcantes.

Na atualidade, o curriculo precisa transbordar a dimensdo disciplinar e adentrar
inimeros elementos que irdo se articular a fim de permitir a orientacdo e operacionalizacéo de
um sistema educativo.

Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 37) explicita com propriedade a complexidade do

curriculo tal como é concebido hoje:

Um curriculo de um sistema educativo é necessariamente complexo. Ele deve
permitir a definicdo clara de suas finalidades e a operacionalizacdo do conjunto de
um plano de educagdo e sua aplicabilidade por meio de um plano de acdo
administrativo. Sua dimenséo € sistematica e depende de fatores determinantes para
o funcionamento do sistema educativo de um pais ou de uma regido. Um curriculo
apresenta sempre uma marca local, nacional ou regional.

E nesta complexidade que se insere o curriculo por competéncia. Um curriculo que

consiste em grandes orientacdes do sistema educativo. Que articula as finalidades da educagéo
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e a respectiva programacao pedagdgica. Que precisa ser flexivel, visto que a ele é demandada
a adaptacdo de um sistema educativo a evolugdo das necessidades de uma sociedade.

Este curriculo traz consigo também a caracteristica de ndo negar os programas de
ensino, representantes mor das formas mais tradicionais: estes s&o um meio, dentre tantos,
para a consecucao do fim a que se destina.

No Brasil, o periodo pds-ditadura, mais propriamente o periodo compreendido entre o
inicio da década de 1980 e a década de 1990, foi virtuoso em mudancas de paradigma: a
Constituicdo Federal promulgada em 1988 operou, ao menos em nivel programatico,
mudancas em praticamente todos 0s campos da gestdo publica. E assim também se deu com a
educacéo.

As mudancas na educacdo brasileira ocorreram de forma profunda. E assim, o
curriculo, expressdo maxima do percurso educacional, é pensado de uma forma bastante
distinta de até entdo. Se a pedagogia tradicional /tecnicista imperante no Brasil até a ultima
década do Século XX, invocava uma concepcao de curriculo disciplinar e descontextualizado,
o0 curriculo demandado a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996,
ancora-se na nocao de Habilidades e Competéncias. O fundamento para este novo olhar sobre
o curriculo decorre de uma alteracdo profunda nos moldes da sociedade em véarios de seus

aspectos, como nos adverte Coll (2013, p. 31):

[...] desde hace ya tres o cuatro décadas, estamos asistiendo a la conformacién de
una nueva ecologia del aprendizaje, que plantea retos y desafios inéditos en la
educacion escolar y que se manifiesta con especial intensidad en el ambito del
curriculo. Los cambios sociales, econémicos, politicos y culturales asociados a la
sociedad de La informacion estan trastocando profundamente los entornos,
situaciones y contextos de actividad que ofrecen a las personas oportunidades y
recursos para aprender.

Estas mudancas ndo caberiam mais um curriculo tradicional, e sim um curriculo que
contemplasse outras tantas caracteristica, como por exemplo, a interdisciplinaridade, a
flexibilidade e, sobretudo, as coeréncias com as politicas publicas e com a visdo social que
servem como pano de fundo para a elaboragdo do documento.

Algumas criticas a esse novo arranjo curricular, merecem atengdo, exatamente por

descortinar a tematica da I6gica do capital atrelada as proposituras no ambito educacional:

O ideario hegemdnico preconiza uma redefini¢do da Teoria do Capital Humano na
medida em que articula educacdo e empregabilidade. Na Otica empresarial tem
prevalecido o entendimento de que os novos perfis profissionais e 0s modelos de
formacdo exigidos atualmente pelo paradigma de producdo capitalista podem ser
expressos, resumidamente, em dois aspectos: polivaléncia e flexibilidade
profissionais. Isto estaria posto, com maior ou menor intensidade, para oS
trabalhadores de todos 0s ramos e para todas as instituicdes educativas e formativas,
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especialmente as escolas e as universidades (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO,
2001, p. 70).

Bernardes (2004) também nos provoca a pensar sobre 0s jogos de interesse em pauta
no novo paradigma educacional, quando aponta que a reforma curricular, ainda que proponha
alteracdo de competéncias, propde que estas sejam feitas a partir de alteracbes de disciplinas,
nédo alcancando uma efetiva mudanca curricular , 0 que, a seu ver, representa tdo somente a
manutencdo do tecnicismo, servindo a logica trabalho/capital.

Uma questdo que merece destaque é o questionamento de Veiga Neto (2001) acerca da
questdo curricular na contemporaneidade. Ele nos aponta, em sede preliminar, que ha dois
desafios a serem suplantados: primeiro, como podemos falar sobre culturas diferentes da
nossa sem coloniza-las? Depois, como e 0 qué ensinar aos outros grupos sem impor a estes
nossa cultura? A partir dai o autor nos provoca a refletir sobre a construcédo de um curriculo
que se alinhe com a realidade, ressaltando que esta, considerada como representacao
discursiva, carece de um chdo epistemoldgico firme, o que torna ainda mais desafiador o
processo, ao passo em que requer uma boa dose de sensibilidade por parte da comunidade
envolvida em sua elaboracdo.

Perrenoud (2002, p. 2) situa a adogdo de competéncias em ambito mundial, a partir de
uma posic¢ado politica neoliberal quando afirma que estas:

e sdo geralmente decididas ou assumidas por governos ou parlamentos de direita ou
de centro-direita;
¢ 530 apoiadas por organizacgdes internacionais como a OCDE ou o Banco Mundial ;

e surgem no momento em que a nogdo de competéncia impbe-se no mundo das
empresas, pondo em risco as escalas de qualificacdo, desfazendo as relacBes
solidérias, justificando o "salario por mérito".

No entanto, ele é contundente ao falar que a organizacdo do curriculo por
competéncias precisa suplantar as questfes puramente ideoldgicas ao afirmar que a ideia de
que os saberes pertencem a “esquerda’” e as competéncias a “direita”, ndo podem ser maiores
que a importancia de transformacdo dos sistemas educativos, em especial quando sdo Uteis
para a emancipagéo das pessoas.

O fato é que, a partir da década de 90, assistimos a uma revolucdo nas politicas
publicas educacionais no Brasil, de caracteristicas eminentemente neoliberais, que no campo
curricular, preconizavam uma ruptura com as teorias tradicionais, cuja matriz era disciplinar,
para um curriculo organizado por competéncias e habilidades e cuja construcdo estava

condicionada a varios elementos, que ndo sé o qué ensinar.

2.2.1  Reforma curricular brasileira p6s-1994
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Seria demasiadamente ingénuo nos pensarmos que qualquer reformulagdo educacional
em sede de politica publica, em especial as ocorridas no Brasil, ndo contivesse nenhum vies
ideologico. Contudo, repousa em nosso trabalho ndo a dimensao ideoldgica alegada como
fruto da adocdo ao modelo neoliberal, mas sim de que modo esta ideologia impactou o
curriculo e de que modo se operaram (ou ndo) as mudancas efetivas nas préaticas educacionais
do ensino superior.

A nocdo de competéncia invadiu o discurso contemporaneo. Ela adentrou diferentes
espacos, que vdo desde a Economia até a Educagdo. Surgido na lingua francesa do Século
XV, o conceito de competéncia significava, segundo Dias (2010, p. 74), “[...] a legitimidade e
a autoridade das instituigcdes (por exemplo, o tribunal), para tratar de determinados problemas.
Amplia-se seu significado para o nivel individual, designando a capacidade devida ao saber e
a experiéncia”.

J& no Século XX podemos assistir, nos anos de 1950, Noam Chomsky usando pela
primeira vez o termo dentro da Linguistica. Na década de 1970 deste mesmo seculo, no
entanto, observamos o conceito de competéncia ser utilizado com veeméncia no ambito
empresarial (DIAS, 2010, p. 74). Dai por diante, as mais diversas areas tomam esse conceito
pela mao, conferindo um carater polissémico e, por muitas vezes, controverso. Mesmo nas
Ciéncias Humanas — incluindo ai a Psicologia e a Educacdo — diversas perspectivas sao
utilizadas para a definicdo do que € ser competente e do que é possuir habilidades, de acordo
com a abordagem ou construto teorico utilizado.

Uma questdo pacifica, no entanto, € a de que o Século XX foi proficuo em teorias das
mais diversas no campo da educacdo. Para destacar algumas dessas teorias, podemos comecar
tratando da apropriacdo do behaviorismo pela educacgdo, que na década de 1960 influencia os
objetivos pedagogicos, estabelecendo comportamentos a serem apreendidos e niveis de
desenvolvimento considerados adequados a partir da apropriacdo destas aptiddes. Ser
competente, significava, pois, dominar certos comportamentos pré-estabelecidos.

A partir do final da decada de 1970 e com mais for¢a na década de 1980, as teorias de
Vigotski, Luria e Piaget, bem como outras sOcio-construtivistas e sdcio-interacionistas,
passam a ganhar corpo a partir da mudanca de paradigma de como se d& o desenvolvimento
humano. Para estes tedricos, 0 processo ensino-aprendizagem se da a partir da interacdo com
o outro. Coll (1987, p. 40) nos aponta para um “esquema explicativo integrador” sobre como

se da esse processo, dentro desta abordagem:

[...] todos os processos psicolégicos que configuram o crescimento de uma pessoa —
tanto os habitualmente considerados evolutivos como os atribuidos, também



31

habitualmente, as aprendizagens especificas — sdo fruto da interacdo constante que
mantém com um meio ambiente culturalmente organizado. A interacdo do ser
humano com seu meio esta intermediada pela cultura desde o préprio momento do
nascimento, sendo os pais, os educadores, os adultos e, em geral, 0s outros seres
humanos os principais agentes mediadores.

O conceito de Competéncia esta atrelado entdo ao aporte tedrico que se pretende
adotar. Enquanto o behaviorismo preconiza o desenvolvimento de alguns comportamentos
como requisitos para a concepcdo de um sujeito competente, 0s socio-interacionismo, o
construtivismo e 0 sOcio-construtivismo — que representa a interseccdo entre estas duas
vertentes — considera competente ndo o0 sujeito que segue determinado script de
desenvolvimento, mas aquele que, diante das situa¢fes mais diversas, € capaz de mobilizar
conhecimentos adquiridos de forma relacional e emprega-los para resolver determinado
problema. Em sintese, segundo Coll (1987), ha um deslocamento da l6gica do saber, presente
no behaviorismo, para o saber fazer, ponto central destas teorias.

O Brasil bebe desta fonte sécio-construtivista a partir da década de 1980, pds
Constituicdo Federal de 1988 e assume expressamente esta posicdo quando alinha suas
politicas educacionais ao modelo neoliberal, cuja maior lideranca no campo educacional foi o
Ministro Paulo Renato de Souza, do governo Fernando Henrique Cardoso, que
deliberadamente acompanhou os movimentos educacionais e a concepgdo curricular da
Europa, em parte por considerar uma opcao vidvel para resolver as limitagcGes do curriculo
tradicional, mas sobretudo para atender ao modelo econémico adotado nesta gestdo e cuja
formacdo precisava romper com as demandas puramente locais: era preciso formar um
profissional apto a atuar num mundo globalizado e nada mais sensato que a formagéo superior
estivesse alinhada ao que era considerado ‘“contemporaneo” e adotado pelos paises do
Primeiro Mundo, se é que isto ndo resulta numa redundancia.

Pensamos que o curriculo por competéncias no Brasil segue, desta feita, uma
tendéncia mundial e que, por coincidéncia, responde as questdes internas no que diz respeito
as reformulacdes das politicas educacionais. O tedrico da vez, César Coll, um dos precursores
das reformas educacionais europeias, por exemplo, foi consultor do MEC para a elaboracao
dos Parametros Curriculares Nacionais, cujas ideias foram transpostas para 0s demais niveis e
modalidades de ensino. Para compreendermos melhor o curriculo por Competéncias no Pais e
seus desdobramentos, seguiremos uma discussdao mais detalhada a seguir, privilegiando as
motivagdes internas que levaram a adocdo do modelo curricular por competéncias em

substituicdo ao curriculo tradicional.

2.2.2 O curriculo por competéncias no Brasil e seus desdobramentos
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Mas por que um curriculo por competéncias no Brasil? A que intencGes ele serve?

Na verdade, como ja expusemos anteriormente, a partir da Constituicdo Federal de
1988, (BRASIL, 2013) j4 had uma intencdo clara na promocdo de uma mudanca em toda
politica social. No que diz respeito a educacao, esta aparece como um direito social (art. 3°) e
tem uma secdo inteiramente dedicado ao tema na Carta Magna (arts.205 a 214).

Deste documento derivam outros como o Plano Decenal de Educagdo (BRASIL,
1993), preparado a luz dos acordos da Conferéncia sobre Educacdo para Todos, ocorrida em
1990. O texto do Plano (BRASIL, 1993, p. 37) ja suscita a intencdo de um ensino baseado em
competéncias quando expressa que dentre 0s objetivos para o sistema educativo assumidos
em ambito internacional, se encontram em primeiro plano a garntia de aquisicao de contedidos
e competéncias basicas nos dominios cognitivo e da sociabilidade para todas as criancas da
educacdo basica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, (BRASIL, 1996)
consolida o ensino por competéncias, que, no ensino superior, vem desdobrada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de graduacao.

Na verdade, como observamos acima, acreditamos que o Brasil adotou esta opc¢édo de
um curriculo integrado para atender ao deslocamento de um Estado Conservador — onde eram
privilegiadas as politicas internas — para um Estado globalizado, onde as relagGes econémicas
externas passaram a ser relevantes e ndo havia possibilidade de pensar em um Pais
sintonizado a estas questdes, sendo preparando profissionais a partir deste paradigma. Todos
os documentos pds Constituicdo supracitados (Plano Decenal, LDB, etc.), se inclinavam para
um modelo de educacdo baseado no desenvolvimento de habilidades e competéncias porque a
configuragdo econdmica em nivel global — mais fortemente na Europa — clamava por esta
formacdo, ndo restando outra op¢do, sendo esta, para o Pais redemocratizado. Era preciso
formar um profissional que transcendesse o nivel dos conteudos, porque 0 mundo demandava,
via logica do capital, um profissional mais articulado as necessidades de um territorio sem
fronteiras.

O ensino por competéncias veio atender, entdo, a uma preocupagdo de qualidade da
educacdo, a partir da crenca de que os contetidos escolares sé seriam providos de sentido se
fossem convertidos em agfes concretas, ou seja, a formacdo em nivel de graduacdo néo
comporta mais conhecimentos de cunho apenas conceitual; a articulacdo entre teoria e pratica
passa a protagonizar esta relagdo onde mais uma vez fica patente a transi¢cdo da logica do
saber para a logica do saber fazer. A nogdo de competéncia para esta linha de pensamento,

reside justamente na aptiddo de mobilizar os conhecimentos de diversas ordens com agoes
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(competéncias), a partir de ferramentas cognitivas (habilidades). Este discurso de um
curriculo pautado pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades como uma alternativa
viavel para o alinhamento do novo paradigma sécio-econémico e cultural com questbes de
ordem educacional, fez com que as teorias interacionistas e construtivistas, cujos maiores
expoentes sdo Vygotsky e Piaget, respectivamente, proliferassem no Brasil a partir do final do
Século XX, sem que fossem definidos campos epistemoldgicos e tedricos consistentes. Tanto
assim que somente em 1998 o conceito de competéncia é elucidado por um documento

oficial, como foi escrito no documento de base do Exame Nacional do Ensino Médio:

As competéncias sdo modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acles e
operacOes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacées,
fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. [...] As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer. Através das
acOes e operac0es, as habilidades aperfeigoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizacdo das competéncias (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS, 1998, p. 5)

A partir deste discurso oficial, conseguimos enxergar com mais clareza a
convergéncias entre a teoria de Coll e a op¢do do Brasil por um curriculo baseado em
competéncias, de base socio-construtivista. Fala-se de competéncias como operacGes para
estabelecer relacdes, ou seja, ndo despreza-se a faculdade operatoria, mas também se percebe
a importancia das relagbes estabelecidas com e entre objetos, pessoas [...] Ou seja: a
competéncia s6 se materializa em condi¢des de interagdo.

No que tange as habilidades, estas aparecem como um verdadeiro saber-fazer. Estas
irdo sendo aperfeicoadas, possibilitando o desenvolvimento de outras competéncias, mais
amplas, como num verdadeiro espiral, que, em tese, permite que O sujeito esteja
constantemente se adequando as situacdes a que é submetido. Pensamos que as habilidades
sdo faculdades que os sujeitos possuem para articular os saberes. Metaforicamente, consistem
em elos que encadeiam determinados saberes em uma dada situacéo pratica. Estes elos, por
seu turno, conectam e desconectam estes saberes ao sabor das situacfes, ou seja: um rol de
habilidades que o sujeito possui pode leva-lo a um sem nimero de competéncias a depender
dos arranjos que sdo construidos nas mais diversas situa¢fes-problema. Este sujeito &, assim,
tdo mais competente quanto mais articulagfes dos saberes (via habilidades) conseguir realizar
dentro das demandas que lhe aparecem. Isto nos leva a ratificar mais uma vez a supremacia
das acdes concretas sobre o conhecimento por si sO, 0 que nao so justifica, mas retroalimenta,

0 modelo curricular baseado em competéncias e habilidades.
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Em se tratando desta opcdo curricular expressamente adotada no Brasil, o referencial
tedrico deste trabalho precisa estar pautado nestes pressupostos. O curriculo integrado, que
privilegia o desenvolvimento de competéncias e habilidades repousa sobre matrizes
construtivistas e socio interacionistas. Por isto, optamos por César Coll como o tedrico sobre
0 qual alicercamos a nossa pesquisa, por compreendermos que seu trabalho esta
completamente sintonizado com estas duas vertentes: se por um lado considera que 0 processo
ensino-aprendizagem sO é possivel nas relagdes entre os sujeitos, tendo a cultura como
mediadora, por outro, ndo desconsidera a matriz biologica do sujeito. Para ele, a
aprendizagem transita entre as interacbes que estabelecemos com o outro e nossas
possibilidades cognitivas intrinsecas. Assim, Coll representa a corrente tedrica socio-
construtivista e neste interim, defende um modelo curricular dindmico que, embora ndo esgote
as complexas relacdes sociais, carece ser fruto da escolha de um coletivo, cuja cultura subjaz.
Sob a égide deste pensamento, o curriculo baseado em competéncias e habilidades torna-se
uma alternativa bastante vidvel pelas caracteristicas que assume, sobretudo por privilegiar a
acao em detrimento do conhecimento estritamente conceitual, sendo que a a¢do pressupde um
outro e, na relagdo com o outro, encontra-se um conjunto de valores e estruturas cognitivas,
onde este agir poderd ou ndo estabelecer uma relacdo de sentido, fazendo com que haja
continuamente uma ampliagdo ou um remodelamento deste processo.

Adotar o modelo curricular baseado em competéncias e habilidades numa perspectiva
construtivista, implica em olhar o desenvolvimento do sujeito inserido numa sociedade da
informacdo e sobretudo globalizada. Torna-se praticamente impossivel falar em um curriculo
tradicional, estruturado a partir de contetdos descontextualizados, em tempos de hipertextos e
hiperlinks. Acreditamos que o curriculo no formato integrador encaixa-se sob medida no
modelo neoliberal adotado pelo Pais, cujo fio condutor da economia é altamente dependente
do capital estrangeiro e, por conseguinte, saber acessar e conectar saberes é muito mais
relevante do que se apropriar de conhecimentos teéricos sem significagdo pragmatica.

Em que pese as questdes suscitadas pelas teorias criticas e pds-criticas do curriculo,
que apontam a ldgica do capital como definidora da organizacdo educacional em sentido
amplo, apostamos que a opgéo por este modelo curricular no Brasil, apesar de aparentar ser
voluntéria e suscitada a partir de um processo de reformulacdo profunda das politicas
publicas, foi na verdade um percurso incontornavel, em face da necessidade de reestruturacao
econbmica que somente se faria possivel a partir de uma série de decisdes que estivessem
alinhadas ao paradigma global. Caso contrario, todas estas mudangas empreendidas,

principalmente a partir da gestdo do governo Fernando Henrique Cardoso, ndo teriam sido
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possiveis, ja que o elemento humano assume papel de destaque para a implantacdo e
consolidacéo deste modelo econdmico.

Estas op¢Oes incidem diretamente sobre as formacGes escolares em sentido amplo e
mais ainda sobre as graduacdes. Por ser 0 objeto de nossa pesquisa, realizamos um recorte na
formacgé@o em Psicologia, analisando alguns dos documentos que compdem seu marco legal
(DCN, PPC e ENADE), onde por um lado buscamos trazer os elementos tedricos que
historicamente definem as opcdes epistemologicas de cada um destes e, por outro, 0S
possiveis pontos de convergéncia e rupturas destes instrumentos ao modelo curricular baseado

em competéncias e habilidades, a partir dos pressupostos das DCNSs.
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3 FORMACAO EM PSICOLOGIA
3.1 Marco legal da Psicologia: as DCNs, o PPC e a prova ENADE

Um curso de graduacdo, ao ser gestado, precisa ser submetido a diversas instancias: de
um lado, hd uma politica educacional publica, que baliza todos os niveis de ensino. De outro,
hd uma série de Leis e ResolucGes elaboradas pelo Ministério da Educagdo através do
Conselho Nacional de Educagdo que gravitam em torno de toda e qualquer formagdo. Em
nivel local, hd as demandas proprias da formacéo; a identidade de cada curso, expressa no
modus operandi da graduacdo. Por fim, hd a avaliacdo desta formacdo, onde, grosso modo,
deve haver uma inter-relacdo entre a legislacdo que rege o curso, 0s objetivos expressos, 0
perfil do formando e a metodologia utilizada.

No Brasil, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi sendo
desenhado o novo perfil da graduacdo, cujo maior diferencial foi a ruptura do curriculo
minimo e a propositura de um curriculo integrado, baseado em competéncias e habilidades,
como abordamos anteriormente.

Na esteira destas mudancas, as Diretrizes Curriculares sdo elaboradas pela Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo a fim de nortear a construcdo dos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos de graduacdo e, mais tarde, com a criacdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), varios mecanismos sdo criados para
compor a avalia¢do dos cursos superiores.

Como nos importa aqui compreender este percurso, buscaremos nas proximas linhas
expor uma sintese de trés dos elementos que compdem o marco legal de uma graduacdo: as
DCNSs, 0 PPC e a prova do ENADE.

3.2 As diretrizes curriculares nacionais e 0 ENADE: de uma nova concepcédo da

formacao do psicologo para o processo de avaliacéo oficial

Os governos pos-redemocratizagdo prosseguiram com os debates iniciados no final do
governo militar, qual sejam, a tensdo entre 0s principios conservadores e progressistas.
Contudo, nas gestdes de Jose Sarney e Fernando Collor/Itamar Franco, a Unica iniciativa
concreta nesta direcdo foi a criacdo da GERES — Grupo Executivo para a Reformulacdo da

Educacdo Superior, que transitou mais no campo das propostas do que no das agdes.
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Na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso, no entanto, algumas mudancas
significativas ocorreram no Ensino Superior, mudancas estas alicergadas nos movimentos que
ja vinham sendo consolidados anteriormente. Basicamente, estas reformas estdo pautadas na
politica de eficiéncia e racionalizacdo na gestdo de recursos, aumentando a eficicia da
Instituicdo de Ensino Superior.

Estas alteracbes no ambito universitario tiveram sua formatacdo legal na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 (BRASIL, 1996), que regulou todo o sistema educacional
brasileiro, alinhando-o com a Constituicdo Federal de 1988. Por apresentar uma normatizacao
fragmentada, muita legislacdo foi produzida a época em paralelo a LDB, muitas em vigor até
os dias atuais. Dentre os impactos produzidos pela LDB para o Ensino Superior, podemos
elencar os que seguem: expansdo do ensino superior (eminentemente o setor privado);
centralizacdo do sistema regulatorio; ampliacdo de acesso para a classe média e aumento na
taxa de escolarizagdo superior.

Este novo arranjo educacional do Brasil seguiu uma tendéncia mundial, onde muitos
paises precisaram atender a novas formas de gestdo e funcionamento, cuja légica do sistema
produtivo é emprestado as Universidades. Assim, na sociedade do conhecimento, as
Universidades passam a ocupar uma posicao estratégica em nivel global e nesta busca de
consolidagdo de um modelo contemporaneo internacional de ensino superior, a Comunidade
Europeia partiu na frente. A partir da Declaracdo de Sorbonne, de 1988, foi criado o Espago
Europeu de Ensino Superior, consolidado em 1999, com a Declaracdo de Bolonha, cujo
modelo de ensino superior preconizado € basicamente o da aproximacdo ao modelo
empresarial e onde 22 dos 47 paises signatarios estdo fora da Unido Europeia.

Na esfera pedagogica, ha a adogdo do modelo de competéncias, consoante expresso
em Seixas (2014, p. 70):

Ja no aspecto pedagdgico, a novidade esta na adogdo do modelo de competéncias,
em detrimento de um modelo centrado em contetdos. Usadas como lista de
procedimentos e atitudes passiveis de serem replicadas, as competéncias apresentam
como fim a homogeneizacdo dos diferentes processos formativos em funcdo das
exigéncias da atividade do trabalho.

O Brasil bebeu completamente desta fonte e, na esteira destas convergéncias, esta o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, que representou uma ruptura com o
curriculo minimo, ao passo em que muda o enfoque formativo baseado em contetdos, para
uma formac&o pautada no desenvolvimento de competéncias e habilidades.

De acordo com a Resolucdo CNE/CES n° 8, de 7 de maio de 2004, 8§ 2°, as Diretrizes

sdo “[...] principios, fundamentos, condi¢bes de oferecimento e procedimentos para
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planejamento, a implantacdo e a avaliagdo do curso” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2004). Assim, ao adotar o modelo de DCNs, podemos presumir que o0s
gestores da educacdo do Pais buscaram convergir os interesses de formacéo (principios e
fundamentos), a identidade que o curso deve assumir em escala federativa (condicGes de
oferecimento, procedimentos para planejamento e implantagdo) e se o curso criado de fato
conseguiu atender ao que se propos (avaliagéo).

3.2.1  Asdiretrizes em psicologia

Neste cenario apresentado, a formacdo em Psicologia também foi historicamente
afetada pelas novas politicas publicas em todo seu percurso, desde o surgimento como
ciéncia, passando por sua regulamentacdo e por todos os dilemas enfrentados em face de
novas demandas surgidas em cada configuracdo socioeconémica e politica do Pais.

Neste lapso historico especificamente, onde o curriculo minimo instituido pelo Parecer
403/62 do CFE (CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGCAO, 1962) estava em vigor e onde
as mudancas ocorridas clamavam uma nova proposta de formacdo, a legislacdo é
completamente alterada prevendo a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais em
Psicologia.

Em 1997, um edital pede que as entidades responsaveis pela formacdo em todas as
areas enviem suas propostas, para que fossem submetidas a Comissdo de Especialistas, que
ocupariam o papel de mediador entre as diversas representaces e 0 Ministério da Educacao
(MEC). Apobs a aprovacdo do Parecer 776/97 do MEC, (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 1997) que orienta para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacio, estas
ComissBes foram criadas ap6s o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a SESu (Secretaria
de Educagéo Superior) ratificarem os nomes indicados pela categoria.

Ao elaborar a minuta das DCNSs, propunha-se uma proposta de reforma curricular.
Para a Psicologia, em especifico, ja havia um amplo debate em torno do tema formacéo - cujo
documento de maior expressdo foi a Carta de Serra Negra - que fez com que as entidades
académicas, profissionais e formadoras fossem chamadas ao debate que durou até 1999.

A minuta das Diretrizes foi alvo de um debate publico na XXIX Reunido Anual de
Psicologia da Sociedade Brasileira de Psicologia. E sabido que, apés a publicacdo desta
minuta, o Conselho Federal de Psicologia (CFP), representante do Férum de Entidades
Nacionais da Psicologia Brasileira (FENPB), apresentou alguns aspectos deste documento

que confrontavam com a Carta de Serra Negra, que versava sobre 0s principios que poderiam
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nortear a formacdo académica do psicologo, como estes poderiam ser operacionalizados via
curriculo e via estagio.

Esta intervencao culmina com a reformulacdo do texto, incorporando as criticas destas
entidades, e a publicacdo de uma versao oficial das Diretrizes, posteriormente ao CNE, de

acordo com o exposto por Seixas (2014, p. 111):

Apos avaliacdo dos pareceres e das criticas efetuadas pelo CFP e pela FENPB, a
Comissdo reformula o texto e resolve divulgar uma versdo oficial das DCNs,
encaminhando-as ao CNE. Essa primeira proposta de diretrizes continha o0s
seguintes principios: a)compromisso com perspectiva cientifica; b) exercicio da
cidadania; c) postura ética; d) visdo abrangente e integrada dos processos
psicoldgicos; e) ampliagdo dos impactos sociais dos servicos prestados a sociedade;
f) postura proativa no processo de capacitagio e aprimoramento.

Outro aspecto que cumpre-nos destacar, € que nesta ‘primeira versao oficial’, ja havia
a dicotomia da formagc&o entre Nicleo Comum, este composto por seis eixos, e Enfases. As
discuss@es sobre estes aspectos traziam basicamente a ideia da identidade da formacéo versus
a diversidade de percursos que a Psicologia poderia assumir de acordo com as necessidades
locais.

Ocorre que, em 2001, na presenca de varias entidades representativas da Psicologia
(Conselho Nacional de Saude, CFP, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras,
Associacdo Brasileira para o Ensino da Psicologia, dentre outras), foi realizada uma audiéncia
publica, cujo proposito era debater o documento oficial das DCNs enviadas para o CNE. Este
encontro provocou divergéncias e polarizou os participantes em dois grandes grupos: aqueles
que, de um lado, viam na matriz apresentada a materializacdo do que almejavam enguanto
formacdo e os que refutavam as proposicGes, apontando como criticas principais a
manutencdo dos trés perfis de formacéo e as énfases, que poderiam colocar terra sobre a ideia
da formacdo generalista, representando especializa¢cdes dentro da graduacéo.

Apesar destas divergéncias, a proposta foi aprovada na ocasido, 0 que provocou um
manifesto de repudio em frente ao MEC, cujo principal argumento era 0 retrocesso que o
documento promovia, ao desconsiderar as conquistas e militdncias ao longo dos anos. Isto
posto, 0 MEC decidiu por ndo homologa-lo e coloca-lo em consulta e debate publico, ap6s
reajusta-lo duas vezes. Por fim, a Comissdo de Especialistas sugeriu que representantes dos
dois grandes grupos divergentes ajustassem o material, de modo a produzir uma verséo final,
que resultou na primeira DCN (Resolu¢cdo CNE/CES n° 8/2004), embora as énfases, uma das
questdes refutadas, permaneceram, o que fez com que o grupo que discordava das mesmas,

continuasse a questiona-las.
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Observa-se, com isto, que um documento da relevancia de uma Diretriz Curricular,
que vincula todos os cursos de graduacdo em Psicologia no Pais, ja entra em vigor trazendo
consigo elementos desagregadores. Nos indagamos a respeito da efetividade de um
documento que € concebido a partir de rupturas importantes dentro de uma classe. Os
opositores das énfases alegavam sobretudo que estas poderiam representar uma especializagdo
precoce na formacdo, o que comprometeria o fundamento maior do perfil do egresso que seria
a formacdo de um profissional generalista. Bernardes (2004) vai mais além e afirma que as
énfases sugeridas nas Diretrizes nada mais sdo sendo uma reedi¢do da hegemonia de areas que
historicamente ocupam um lugar de destaque neste campo. Os defensores destas, no entanto,
alegam que seria uma excelente possibilidade de privilegiar teméaticas que representassem a
identidade regional e da IES. O fato é que esta é uma discussdo bastante relevante para ter
sido desconsiderada pela comissdo que aprovou este documento, de forma que pode ter
comprometido a implantagdo das DCNs em nivel local e estes pontos de obscuridade terem
sido transpostos na ocasido da elaboragédo dos Projetos de Curso.

Entdo, uma vez apontado o percurso um tanto conturbado que culminou na
homologacdo da primeira versdo das DCNs, qual o fundamento para a substituicdo do
curriculo minimo para um documento que preconizava a formacdo pautada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, tracando parametros para a construcdo dos
respectivos Projetos Pedagdgicos, mas com algumas maculas herdadas de seu processo de
construcdo? Sobre o tema, Seixas (2014,) aponta que do modo como as DCNSs sao elaboradas,
elas padronizam a formacédo, definindo competéncias e eixos de formacdo, mas ndo inibem os
cursos no tocante as técnicas e teorias a disposicéo da Psicologia. Assim, a formacdo integral
preconizada — formacéo profissional, de pesquisador e professor — resume-se basicamente nos
seguintes principios: 1) construcdo e desenvolvimento do conhecimento cientifico em
Psicologia; 11) multiplos saberes articulando os fenébmenos psicologicos com os bioldgicos e
sociais; I11) olhar complexo e multideterminado do fendémeno psicoldgico; IV) compreensao
critica da realidade; V) atuacdo em diversos contextos; VI) capacitacdo continua.

Como ja destacamos acima, esta concepcdo de ensino aprendizagem apoiada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, nos parece a primeira vista bastante
pertinente para atender as questdes suscitadas a partir do modelo neoliberal. Cumpre-nos
indagar se as Diretrizes, que em principio representam uma ruptura com o stauts quo ante, de
fato cumprem este papel inovador. Se este deslocamento da esfera do saber para o saber fazer,

efetivamente assegura uma aprendizagem mais ampla ou se é o mais do mesmo,
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representando igualmente um engessamento do processo ensino aprendizagem sob um novo
desenho.

O fato é que as DCNs de 2004 representaram uma reviravolta na formacdo em
Psicologia, na medida em que rompiam com a formac&o preconizada até entdo, que partia de
uma visdo de mundo unidisciplinar, clinica e conservadora (SEIXAS, 2014, p. 114) e que
passavam a considerar as necessidades sociais do Pais, abrindo espaco para outras reas até
entdo incomuns.

Outra particularidade e que, de certo modo, se alinha com esta busca pela quebra de
um paradigma, diz respeito a revelacdo da natureza interdisciplinar da Psicologia: aparecem,
no artigo 4°, as competéncias gerais para 0s cursos de saude, ditas como competéncias gerais.
Nos artigos 8° e 9°, aparecem respectivamente, as competéncias e habilidades vinculadas ao
Nucleo Comum e é ainda previsto que ao definir as énfases, as Instituicbes de Ensino
Superior (IES), definam juntamente as respectivas competéncias que os alunos precisam
desenvolver. Este Nucleo Comum, de acordo com a propria DCN,

[...] comporta conteddos, conhecimentos, cujo dominio deverd permitir o
desenvolvimento de habilidades basicas e estas, o de competéncias basicas,
assegurando uma base homogénea para a formacéo no pais, bem como a identidade
do Curso de Psicologia (BRASIL, 2004)

E, como a redacdo do diploma legal explicita, os conhecimentos, habilidades e atitudes
deste Nucleo, devem gravitar em torno de seis eix0s, quais sejam: Fundamentos
epistemoldgicos e historicos; Fundamentos tedrico-metodoldgicos; Procedimentos para
investigacdo cientifica e a pratica profissional;, Fendmenos e processos psicologicos;
Interfaces com campos afins do conhecimento; Praticas profissionais (art xx ). Embora este
surja como uma tentativa de conferir uma identidade nacional ao curso, ha extrema liberdade
assegurada as IES na escolha dos conteldos e arranjos curriculares, desde que estes se
alinhem com os eixos previstos de modo a assegurar esta horizontalizacdo da formacdo em
Psicologia.

Assim, nos parece que esta liberdade mais uma vez, pbe-se a servico do modo de
producdo, quando retira o lugar central da formacéo dos conteidos — elementos de destaque
no curriculo tradicional — e os pdem a reboque das competéncias e habilidades, que emergem
como os pilares do curriculo. Nesta perspectiva, o rigor normativo do curriculo tradicional
ndo desaparece, mas tdo somente desloca suas bases de uma estrutura fundada no
conhecimento tedrico, para um formato que privilegia as competéncias e habilidades. Estas,

assim como os contetidos outrora, vinculam todas as IES (ou seja, também sdo dotadas de um
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rigor normativo), o que se verifica mais facilmente quando no ambito das avaliagdes de curso
(0 que ndo faremos neste trabalho), onde o instrumento que serve de referéncia para as
avaliacBes quantifica os curso a partir de dimensdes e indicadores preestabelecidos e cujo
prejuizo ao curso é significativo, caso ndo opte por estruturar seus projetos via DCNs. Como

afirma com propriedade Seixas (2014, p.116),

Os eixos estruturantes orientam a construcdo de todas as disciplinas do curriculo do
curso. Elas indicam um tipo de orientacdo voltado para a formacdo abrangente, em
trés aspectos importantes: a pluralidade tedrica, o saber interdisciplinar e a
diversidade de locais de trabalho a serem inseridos. Os requisitos colocados pelos
eixos estruturantes devem estar presentes em todas as disciplinas do curriculo. Ou
seja, toda disciplina deve, de uma forma ou de outra, estar relacionada com um ou
mais eixos estabelecidos. A propor¢do que cada eixo deve aparecer no curso, no
entanto, ndo esté estabelecida, o que pode gerar certas distor¢fes na formacao.

Assim, a formacgdo em Psicologia € dividida em duas partes: de um lado o Nucleo
Comum e de outro as énfases, que, como vimos, foi assimilada de modo muito controverso.
De acordo com a propria DCN, as énfases surgem ndo para dicotomizar a teoria da pratica e
nem constituir-se numa especializagdo precoce. Elas devem ser trabalhadas no intuito do
desenvolvimento de competéncias e habilidades nas éareas vocacionadas pelas IES e
relacionadas as demandas da sociedade, ndo podendo ser especificas demais. Consoante 0

texto do referido diploma legal, art. 6°

[...] conjuntos delimitados e articulados de competéncias e habilidades ligadas a
algum dominio da Psicologia, dentre aquelas que integram as competéncias gerais
da (o) psicéloga (0), nos quais o curso propGe uma concentragdo de estudos e
praticas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2011).

Mais uma vez ressaltamos que 0 processo de aprovacéo das énfases nas Diretrizes da
Psicologia se deu de modo intransigente e que provavelmente fragilizou a consolidacdo de sua
implantacdo nas IES e em sede de Projeto de Curso. Quando o CFP define como énfase a
articulacdo das competéncias e habilidades ligadas a algum dominio da Psicologia em um
conjunto delimitado, nos parece falar em nichos de formacdo sobre os quais os alunos se
debrugam, merecendo inclusive, que o estagio supervisionado seja realizado nesta area
escolhida. Assim, este terreno movedico sobre o qual se aloja a definicdo das énfases, parece
de fato conduzir a formacédo — a despeito da redacdo das DCNs — a feudos de conhecimentos
intensivos, o que faz com que os estudantes ndo consigam realizar uma interlocugdo com as
demais areas da Psicologia e mesmo de outras areas que possam contribuir para uma
formagdo mais ampla, a qual caso seja privilegiada, culminaria com uma formagéo

generalista, humanista e critica, tal qual preconizado nas Diretrizes.
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Além dos eixos do nucleo comum e das énfases, as DCNs destacam as préticas
profissionais que, em que pese ser um dos eixos que compdem a identidade nacional do curso,
dentro da perspectiva curricular socio-construtivista assume um papel bastante relevante,
posto que a indissociacdo entre teoria e pratica seja um dos pressupostos para O
desenvolvimento das competéncias.

Por fim, h& outras questdes que aparecem nas DCNSs e que dizem respeito, inclusive, a
conteudos trabalhados, sugerindo que, ao seleciona-los, é preciso relacionar 0s processos de
avaliacdo, atividades académicas previstas e 0os programas e objetivos de ensino (SEIXAS,
2013, p. 118), ratificando o que anteriormente apontamos, ou seja,que 0s conteldos s&o
ferramentas a servico do objetivo propugnado na formacdo: o desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Na esteira de tantas discussdes que gravitaram em torno das DCNs pds aprovacao da
primeira versdo oficial, em 2011, apos articulacdo entre o CFP, a Associacdo Brasileira para
Ensino da Psicologia (ABEP) e o0 MEC em prol do ensino de Psicologia no Ensino Médio,
houve a alteracdo das DCNSs, incluindo a formacéo da licenciatura nos cursos de Psicologia.
Contudo, por ndo ser objeto de nosso trabalho, ndo iremos dissecar esta tematica, apesar de a

mesma ser imensamente relevante e controversa.
3.2.2 O ENADE e as DCNs: a formacdo e a respectiva avaliagcdo

Uma vez gestada, aprovada pelas instancias devidas e em vigor, as DCNs passam,
como ja vimos, a nortear as construces dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos e, mais que
isso, alteram profundamente a forma de construcdo dos curriculos, que antes eram concebidos
a partir de uma estrutura disciplinar e agora sdo chamados a apresentar uma estrutura
integrada, rompendo, a0 menos em tese, com o status quo ante e privilegiando uma estrutura
baseada em competéncias e habilidades.

Numa opcao clara pelo sécio-construtivismo, cujo maior expoente € o Psiclogo César
Coll, o éxito destas formagOes precisa estar apoiado num ciclo que vai do planejamento a
avaliacdo. A avaliacdo educacional, dentre outras tantas fungdes a que se destina, esta na base
da elaboracao de politicas educacionais que tracam os parametros para a formacdo pessoal e
profissional de acordo com as demandas do Pais e, por conseguinte, impacta 0s processos de
desenvolvimento econdmico e socio-cultural.

Nesta perspectiva, 0 ENADE busca aferir o desempenho da IES a partir do nivel de

aprendizagem dos estudantes. O parametro utilizado para a construcdo de itens é o perfil do
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egresso expresso nas DCNs, o que nos levou a analisar neste trabalho, a interlocugéo entre
diretrizes e o ENADE, especialmente no que diz respeito as aferi¢bes das competéncias e
habilidades que deveriam ser desenvolvidas pelos alunos ao fim de sua formagc&o. E preciso
destacar, no entanto, que o0 ENADE, enquanto parte de um sistema (SINAES), é uma dentre
varias agdes avaliativas do ensino superior. Antes da Lei do SINAES (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior), o entdo Ministro da Educagdo, Cristovam Buarque,

constituiu a Comissdo Especial de Avaliacdo da Educacao Superior (CEA),

[...] com a finalidade de analisar, oferecer subsidios, fazer recomendacdes, propor
critérios e estratégias para reformulacdo dos processos e politicas de avaliagdo da
Educacéo Superior e elaborar a revisao critica dos seus instrumentos, metodologias e
critérios utilizados [...]. (BRASIL, 2004, p. 9)

A Lei do SINAES é instituida um ano depois, Lei 10.861/2004, (BRASIL, 2004) com
0 proposito de utilizar diversos instrumentos de avaliagcdo com a finalidade de avaliar a IES, o
curso e o estudante (ENADE). Polidori, Marinho-Araujo e Barreyro (2006, p. 430), destaca
que juntamente a Lei do SINAES, é instituido o CONAES, o 6érgdo de coordenacdo e
supervisdo do SINAES e que, dentre outras atribuigdes, propde 0s processos e mecanismos do
sistema de avaliacdo. Ribeiro e Dazzani (2009, p. 67) fala um pouco como este Sistema foi se

consolidando de forma a encadear seus propositos avaliativos:

A avaliacdo da educacdo superior brasileira foi concebida como um sistema — o
SINAES - e implementada por partes. Primeiro, a elaboragdo do projeto pelas IES,
depois as recomendacfes para a elaboracdo do PDI e PPI, a autoavaliacdo pelas IES,
seguida pela avaliacdo externa pelo Inep, a integracdo dos dados do Cadastro
Nacional de Docentes, do Censo e do Exame Nacional de Desempenho do Estudante
(ENADE). Cada uma dessas etapas tem orientacles, diretrizes e prazos
estabelecidos. Concomitantemente, outras ages foram necessarias para colocar o
SINAES em pleno funcionamento: constituicdo das comissfes (Conaes, CTAA,
CPA, Comissbes Externas de Avaliacdo), constituicdo do banco de avaliadores
(BASIs). Para que o sistema funcione, é necessario que cada uma das etapas e a¢des
componentes aconte¢a conforme foi planejada, de modo que os resultados parciais
obtidos em cada uma delas possam ser integrados e traduzidos, constituindo uma
visdo ampla e sistémica do conjunto de IES avaliadas.

O ENADE surge, desta feita, para compor este sistema de avaliagcdo, cumprindo a ele,
a avaliacdo dos estudantes. Vale salientar que este exame ndo fez parte da proposta original
do SINAES, enfrentando uma enorme resisténcia por ser um exame nacional padronizado.
Muitas negociacdes foram conduzidas até a sua criagdo, visto que seria aplicado por curso a
uma amostra representativa de alunos ingressantes e concluintes.

Com a Lei do SINAES, o Enade torna-se um componente curricular obrigatdrio, com

participacao registrada no histérico escolar; os alunos aptos devem realiza-lo a cada trés anos,
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no chamado Ciclo Avaliativo que, consoante o artigo 33 da Portaria 40, de 12/12/2007,
(BRASIL, 2007) compreende a “realizagdo periodica de avaliagdo de instituigdes e cursos
superiores”. Este mecanismo de Avaliagdo ¢ composto da prova (de conhecimentos basicos e
especificos), do Questionario do Estudante e do Questionario do Coordenador. Dentre 0s
instrumentos de avaliagdo apresentados, é o que efetivamente se propfe a articular os
processos avaliativos e 0s processos de desenvolvimento das competéncias e habilidades dos
sujeitos envolvidos, por isto o destacamos como um dos documentos essenciais para nossa
pesquisa.

Inicialmente realizavam as provas o0s estudantes considerados ingressantes e
concluintes dos cursos que faziam parte do ciclo, sendo este critério definido por edital. Com
0 decurso do tempo, algumas alteracGes foram realizadas e atualmente somente os alunos
concluintes dos cursos do ciclo se submetem ao exame, bem como aqueles considerados
irregulares, ou seja, que sdo estudantes de cursos superiores que ndo pertencem ao ciclo
vigente, mas deveriam ter feito a época de seu ciclo e por alguma razdo, ndo o fizeram.. No
que diz respeito a funcdo deste exame e sua relacdo com o sistema avaliativo no qual esta
inserido, achamos esclarecedora a posicdo do Manual do ENADE 2015 (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS, 2015, p. 7), traduz com

propriedade a funcdo precipua a que se destina:

Considerado o objetivo do Enade de apreender o resultado do processo de
aprendizagem dos concluintes de educacdo superior em suas areas de formacéo, o
Exame tem por referéncia os conteldos programaticos previstos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais de seus respectivos cursos de graduacdo. Ele avalia suas
habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do
conhecimento e também suas competéncias para compreender temas exteriores ao
ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento (grifo nosso)

Nesta perspectiva, 0 ENADE debruga-se sobre o perfil do egresso expresso nas DCNs
e também sobre a trajetoria académica do estudante. O foco da avaliacdo, de acordo com o
discurso oficial, inclui tanto o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias a
formagdo, como também a compreensdo de tematicas distintas daquelas especificas da
graduacdo, compondo uma formacdo mais ampla. Assim, em tese, o ENADE deve se
constituir como um ponto de interlocucdo entre o desenvolvimento do sujeito e sua formacao
profissional, através do percurso que engloba o desenvolvimento de competéncias,
habilidades e a avaliacdo. A legislacdo (BRASIL, 2004) Portaria 2051/04 prevé ainda que o
questionario sécio-econémico devera compor o perfil s6cio-econdmico dos estudantes, o que

daria pistas sobre estas condigdes dos alunos e suas impressdes e vivéncias.
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Analisando esta legislacdo que institui e normativa 0 ENADE, percebemos que a
intencionalidade deste exame é responder as indagac6es mais profundas em se tratando de
avaliacdo, como por exemplo, questBes quantitativas e qualitativas e a variacdo de
metodologias e estratégias. Se as DCNs elegeram o desenvolvimento de competéncias e
habilidades vinculado ao dominio de conhecimentos, saberes e préaticas préprios da area, a
avaliacdo do ensino superior precisa seguir esta orientacdo, no sentido de responder as
expectativas de formacdo de um determinado perfil profissional. Isto posto, se a estrutura
curricular baseada no desenvolvimento de competéncias e habilidades vai de encontro a mera
transmissdo de contelidos, 0s exames, nesta perspectiva, precisam estar concatenados com
esta tendéncia. Para enfrentar o desafio que esta presente na avaliacdo de competéncias, 0
ENADE devera considerar estratégias e instrumentos avaliativos diversificados, que consigam
investigar a forma como o0s estudantes estdo conseguindo estabelecer a relacdo entre teoria,
préticas, realidade e principios éticos, na busca das competéncias; avaliar de que forma a
producdo tedrica e o saber tacito tomam um novo significado quando mediado por processos
socio-culturais e relacionais; medir a integralizacdo da dimensdo reflexiva a acdo, expressa
nos atos ou no conjunto de atos, de opcdes, escolhas, compromissos.

Segue-se, no entanto, uma indagacao acerca deste lugar que esta prova ocupa: sera que
ela consegue, efetivamente, ser um instrumento que dé conta de avaliar a partir dos
pressupostos de competéncias e habilidades? Sera que as dimensdes éticas, afetivas e as
atitudinais, pressupostos deste desenho curricular, conseguem ser alcancados por um exame
que numa primeira analise é formatado nos moldes tradicionais?

A partir destas indagacdes, decidimos investigar como as questdes do ENADE em
Psicologia sdo criadas. Primeiramente, podemos destacar que as provas sdo elaboradas apds
as Diretrizes estabelecidas pelas Comissdes Assessoras de Avaliacdo de Area da Psicologia e
pelas Comissdes de Formacao Geral, que irdo definir as competéncias, habilidades, saberes e
conhecimentos que compdem o teste. Para as comissdes de area, o INEP solicita a indicacao
de especialistas aos Orgdos representativos da area. Sabemos que, dada a natureza
multidimensional e relacional que o desenvolvimento de competéncias e habilidades assume,
a operacionalizacdo da avaliagdo torna-se bastante dificil. Assim, estas sdo questes
complexas, de dificil conclusdo. Mas ousamos, em nossa analise documental, decodificar
estes dialogos entre as Diretrizes e seu modelo de competéncias e habilidades e a prova do
ENADE. Sdo desafios instalados, que pretendemos responder com o maximo de fidelidade,

apesar de termos consciéncia da dificuldade destas respostas.
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Num ponto de intersecgdo entre as DCNS e a prova ENADE — dois documentos que
vinculam todos os cursos em territorio nacional — encontram-se os Projetos Pedagogicos de
Curso, sobre os quais pretendemos também dedicar um espaco aos pressupostos teoricos e
legais, tendo como pano de fundo a estrutura curricular e sua fidedignidade ao modelo das

competéncias e habilidades.

3.3 O Projeto Pedagdgico de Curso: elementos centrais

Vimos anteriormente, que a Diretriz Curricular constitui-se num documento essencial
para 0s cursos de graduacdo no Pais, desde os principios que a norteiam até a avaliacdo.
Todas as orientaces contidas nas DCNs, baseiam-se, grosso modo, no perfil do egresso que
se deseja formar, expresso nos objetivos, e que competéncias e habilidades, uma vez
desenvolvidas, irdo favorecer este processo.

Todos os cursos de graduacdo, indistintamente, precisam, a partir das DCNs, elaborar
seu Projeto Politico Pedagdgico (PPC). Vale ressaltar que, apesar de necessitar alinhar-se com
as Diretrizes respectivas, o PPC parte da propria realidade dos cursos, considerando 0s
elementos que Ihes sdo peculiares, tais como suas vocagoes e a insercao regional deste.

O PPC de um curso é, deste modo, um instrumento normativo dos cursos de
graduacdo. Em que pese apresentar elementos estruturais e estratégias de regulacdo internos,
traz consigo elementos politicos fundamentais, por exemplo, a conexao entre questdes triviais
do curso e as concepgOes socioecondémicas em sentido amplo. Um dos aspectos mais
relevantes do PPC ¢é o perfil do profissional que se pretende formar, que por sua vez, precisa
estar alinhado a sociedade na qual este profissional ira atuar.

Veiga (2004) traz uma proposicdo organizativa do PPC que nos parece bastante
interessante. Para a autora, este documento desdobra-se em 3 dimensdes: Global (que fala das
questdes extra-muros da IES e as quais o PPC precisa considerar, como Constituicdo Federal,
Lei de Diretrizes e Bases e Plano Nacional de Educacdo); Especifica (que trata das
caracteristicas de cada graduacéo, dentro das especificidades de cada area, nas quais se inclui
as DCNs) e Particular (que toca nas questdes de identidade de cada curso, cada IES e do
alinhamento com o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI). A partir desta definicé&o,
podemos observar este lugar complexo no qual o Projeto Padagdgico de Curso reside: se de
um lado, operacionaliza as politicas gerais de formacdo em nivel nacional, de outro, precisa

atender as inquietacOes particulares da sala de aula.
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Esta extensdo fica patente quando somos impedidos de pensar a constru¢do do PPC
pautada somente pelo marco regulatério ao qual estd vinculado ou somente pelas praticas
cotidianas da sala de aula: na primeira circunstancia, deixa-se de levar em conta as
especificidades de cada formacdo. No segundo caso, as questdes especificas, por suas
instabilidades, sozinhas, deixam de considerar uma dimensdo normativa imprescindiivel para
este documento.

Por isto, ao pensarmos neste lugar de tensdo no qual o PPC se encontra, € preciso ter
em mente que sua elaboracdo implica uma indagacdo do papel do curso, qual o papel social
que precisa /quer ocupar, quais acOes pretendem empreender o0s atores deste processo.
Consideramos este mecanismo de esbocar as intencionalidades da formacdo a pedra
fundamental para o avanco de outras questdes que irdo culminar com a materializacdo do
documento, que € sedimentado na diferenca da comunidade académica envolvida em sua
elaboracdo (docentes, alunos, técnicos e comunidade), mas que extrai destas diferencas pontos
de convergéncia que conferem sentido ao Projeto.

Veiga et al. (2007, p. 11), assinala algumas questdes imprescindiveis tanto para a
construgdo como para a execugdo do PPC e que nos pareceram bastante relevantes
destacando, dentre tantas questdes, que o PPC precisa ser um processo participativo,
implicando a acéo articulada dos envolvidos com a realidade da instituicdo e cuja construgdo
é continua, sendo produto e processo, incorporando ambos numa interacao possivel.

Nestes apontamentos, Veiga et al. (2007, p. 12) parece atribuir uma grande
importancia a dimensdo particular do PPC. Porém, mais adiante, ela esclarece que em que
pese refletir a realidade da escola, o Projeto de Curso precisa langar o olhar a esta escola,
considerando que ela faz parte de um contexto mais amplo que a influencia e que pode ser por
ela influenciado.

Desta feita, na Universidade, estas questdes sdo sentidas com mais veeméncia, se
considerarmos o tripé ensino, pesquisa e extensdo, que situa o Projeto para as questdes mais
elementares da formacéo e, concomitantemente, estd num didlogo intenso e inesgotavel com
este contexto amplo. Num Projeto do Curso de Psicologia, por exemplo, é preciso ajustar as
demandas globais, expressas pelas legislagdes nacionais, as especificas, cuja DCN é a maior
expressao, sem minimizar a importancia das entidades de classe e do espago profissional
historicamente conquistado e, por fim, as intencionalidades regionais, sejam da regido em que
0 curso esta situado, seja da IES ou seja da comunidade académica que o efetiva.

Mas como se da este processo na pratica? Em formas gerais, os elementos que devem

aparecer num Projeto de Curso do Ensino Superior subordinam-se, entre outras coisas, a
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legislacBes nacionais instituidas pelo MEC e pelas entidades de classe, que rompem de certo
modo com esta logica da construcdo coletiva que o PPC deve assumir. Isto fica bastante
evidente quando, via avaliacdo externa, o Projeto Pedagogico de Curso assume o lugar de
categoria basica da avaliacdo, tendo uma série de questdes que precisam compulsoriamente
contemplar e que dificultam sua construcdo a partir das necessidades da comunidade
académica, dentro dos moldes que citamos acima.

Apesar destas questdes, € preciso ter em mente que a Universidade, enquanto instancia
inovadora, pode converter estes elementos em ferramentas de inovacao institucional, criando
uma resisténcia positiva (VEIGA, 2004) a fim de assegurar a compreensdo de algumas
possibilidades, tais como considerar o PPC e a avaliagdo como ferramentas de inovagédo
institucional e de contribuicdo para minimizar/resolver problemas do cotidiano; tomar o PPC
como expressao coletiva que articula meios com vistas a determinados fins. Neste movimento
de construcdo coletiva, o organograma curricular deve estar em consonancia com estes
pressupostos e ser um espaco de articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao, assegurando as
demandas da realidade e preconizando uma avaliagdo como um percurso que leve a
emancipacado. Por alinhar-se as Diretrizes e ser balizado por principios gerais que norteiam a
formagdo, o PPC influencia a matriz curricular e € influenciado por ela.

Ante a complexidade que se impde a construcdo dos Projetos de Curso e 0 quanto esta
construcdo fala da formacdo, seja na vinculacdo aos pressupostos legais em nivel nacional,
seja no que diz respeito as intencionalidades e identidades da IES, é preciso, ao decidirmos
investigar o desenvolvimento de competéncias e habilidades em Psicologia, atentarmos para
as especificidades de um Projeto de Curso de Psicologia. No caso de nossa pesquisa, nos
importamos em tratar do Projeto de Curso de Psicologia a partir do Eixo de Préticas, onde
atribuimos destaque as Enfases e aos Estagios Supervisionados. Aquelas compreendidas
como um subconjunto das competéncias e habilidades das Diretrizes compativel com a
concentracdo de estudos e estagios; estes, por sua vez, como 0 conjunto de atividades de
formacdo, programados e diretamente supervisionados por membros do corpo docente da
instituicdo formadora e que pretende, em ultima analise, assegurar a consolidagdo e
articulacdo das competéncias e habilidades estabelecidas nas Diretrizes e pela propria

comunidade académica, quando define as competéncias relacionadas as énfases.
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3.3.1 OPPC de Psicologia e 0 eixo de pratica: qual o desafio apresentado?

Primeiramente, precisamos reiterar que a pratica em Psicologia, num modelo sécio-
construtivista claramente adotado no Pais, precisa suplantar a ideia do psiclogo como mero
técnico ou aplicador do conhecimento obtido na academia. O que implica dizer que a
academia precisa apresentar nas intencfes expressas no PPC, uma articulacdo entre teoria e
pratica, expressa pela incidéncia das préaticas psicologicas numa dimenséo social. Isto realca
mais uma questdo relevante que precisamos apontar: apesar de as DCNs trazerem a
obrigatoriedade do servigco-escola, o Eixo de Praticas ndo pode estar restrito a este, sendo esta
apenas uma das multiplas oportunidades de vivéncia de atuacdo profissional dos futuros
psicologos.

E preciso também considerar que os Projetos de Curso precisam estruturar seus
curriculos para o desenvolvimento das competéncias previstas nas DCNs tanto no que diz
respeito ao nlicleo comum, quanto no que tange as Enfases, além de observar as competéncias
voltadas para o0s cursos da area de saude. Isto posto, fica facil de imaginar que a comunidade
académica envolvida na construcdo deste material, precisa ser muito cuidadosa e apresentar
um olhar bastante generoso ao pensar o desenvolvimento de seus alunos: esta multiplicidade
de “psicologias” pode levar o grupo que o estd elaborando o PCC a utilizar uma visdo
reducionista demais ou ampla demais. Em ambos os polos, a formacao ficaria prejudicada e,
ousamos falar, até transgrediria a logica das Competéncias e Habilidades e das Diretrizes,
porque o desenvolvimento destas reside exatamente nas situacfes onde o discente € desafiado
a mobilizar os conhecimentos que possui.

Por isto o PPC precisa, primeiramente, apresentar possibilidades de préaticas que o
levem a considerar todos os Eixos do Nucleo Comum, de forma encadeada ou, num jargdo
pedagogico, de modo inter e multidisciplinar e, sem perder de vista estas vivéncias, trazer a
tona o Estagio Supervisionado que também propicie, dentro da vocacdo do curso, 0
desenvolvimento de suas competéncias especificas, sem correr o risco de ser raso,
especializado ou disciplinar demais.

Inicialmente, voltaremos as questdes relacionadas ao PPC onde evidenciamos este
lugar de combinacdo das demandas legais e das necessidades locais. O eixo de pratica emerge
no PPC de Psicologia como uma previsdo legal das DCNs (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2011) expressa nos eixos ligados ao Nicleo Comum, na previsdo do estagio

obrigatdrio e nos principios norteadores das Diretrizes no que diz respeito a relacéo teoria-
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pratica. Mas precisa ser também, enquanto oportunidade de resisténcia positiva, um espacgo de
vivéncia do lugar do Psicologo pelos alunos, a partir de encaminhamentos que reflitam a
identidade da IES e do curso. Como a pratica deve ser desenvolvida neste sentido na
Psicologia? Que elementos precisam estar inter relacionados, a fim de assegurar uma
formacéo que atenda as demandas em nivel nacional e local?

Julgamos ser importante considerar, primeiramente, 0 que vem ser a pratica nas
Diretrizes Curriculares da Psicologia. Em varias situacfes, este documento faz mencgédo a
pratica: nos eixos pertencentes ao Nucleo Comum, nas préaticas integrativas que compdem 0
estagio basico, nas praticas supervisionadas que compdem o estagio especifico, etc. Em todas,
no entanto, h& o destaque para o desenvolvimento de competéncias como atividade fim. Desta
feita, ao elaborar o PPC do curso de Psicologia, seus atores devem atentar para um espaco de
integracdo tedrico-pratica (atendendo aos pressupostos legais, tedricos, epistemologicos e
metodoldgicos que incidem sobre a formacao), mas € preciso ter em mente que, em que pese
todas as vinculagdes legais as quais o curso deve se submeter, estas devem estar a servico da
formacéo que se pretende, ou seja, alinhadas aos pressupostos do curso.

Apesar deste pressuposto de articulacdo teoria-pratica permeando toda formacéo,
desde os primeiros periodos até a conclusdo da graduagdo, observamos que os curriculos
ainda privilegiam uma insercao tedrica nos primeiros momentos da graduagdo em detrimento
da pratica consubstanciada nos estagios, apesar de pontualmente haver momentos de situacfes
que simulam o exercicio profissional (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013).

Considerando uma situacdo ideal, as praticas em Psicologia precisariam ocorrer de
forma integrada, ou seja, acompanhar o decurso da formagdo de maneira interdisciplinar.
Assim, pensamos que no Nucleo Comum, as préticas integrativas a que se referem as DCNs,
seriam espacos de efetiva consolidacdo e reajuste destes conhecimentos e deveriam aparecer
em espacos assegurados desde o primeiro periodo, ndo necessariamente numa estrutura
disciplinar, mas com caracteristicas de um ensino tutorial, onde as amarragdes tedricas iriam
se consolidando a partir das situacfes problema simuladas na pratica. —

No que diz respeito aos estagios especificos — mais precisamente as énfases é preciso
salientar que estas ndo podem prescindir dos saberes, competéncias e habilidades adquiridos
no inicio da formacdo, mas devem constituir-se no ponto alto desta formacéo integrada, onde
0 estudante, munido destas ferramentas, ira de forma espiralada, agregar valor a seu percurso
formativo, conseguindo efetivamente se posicionar ante as situacbes mais diversas,
consolidando uma formagéao generalista que o permita resolver seus problemas profissionais e

tomar decisdes a partir de maltiplos aspectos, € ndo de modo estagnado. Vale destacar que
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para que este modelo se consolide, é imprescindivel compreender as énfases como uma
abordagem ampla de algum dominio da Psicologia e ndo como uma especializa¢do precoce, 0
que pensamos ser 0 ponto mais controverso da formacéo.

Consideramos que o grande desafio desta formacéo reside nos problemas enfrentados
no seio da maioria dos cursos de Psicologia, em especial das Universidades Publicas, ja
bastante debatidas na midia, alguns elencados a seguir:

1. Os professores, muitos deles bacharéis e extremamente especializados, néo
dispdem de conhecimento acerca dos instrumentos legais de cunho pedagdgico,
ndo operacionalizando sua pratica a partir destes pressupostos;

2. Um trabalho que privilegie a construcdo de um Projeto de Curso que contemple
um curriculo integrado demanda, mais do que uma articulacdo formal, um espaco
de discussdo entre os atores deste processo, para que seja discutido o percurso
formativo conjuntamente;

3. Esta interlocucdo entre as diferentes &reas da Psicologia, expressas em um
curriculo integrado, requer um corpo docente em bom ndmero para articular as
discussoes, realizar supervisdes competentes, dar feedbacks. As IES publicas tém,
em regra, um quadro de docentes bastante reduzido e a maior parte envolvida com
tantas atividades que inviabiliza a concretizagdo deste processo.

4. Por fim, é preciso considerar que a maior parte dos docentes atuais teceram sua
formacdo a partir de um modelo tradicional e que a propria contratacdo de
professores segue a ldgica cartesiana. Para ser ator no processo de construgdo de
um PPC de curso que contemple uma matriz curricular integrada e cuja pratica
seja contemplada desde 0s momentos iniciais da formacéo, € preciso investir em
formacdo continuada, que os leve a compreender o modus operandi deste desenho
curricular e ndo s6 os conduza a consolidar estes pressupostos na gestacdo do

Projeto de Curso, mas também os ofereca as bases para a efetivacdo deste modelo.

Ante estes apontamentos, podemos expor algumas assertivas que na exposicdo dos
resultados, quando tragcarmos o paralelo entre esta dimensao tedrica e o Projeto de Curso de
Psicologia da UFAL (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013) submetido a
analise, poderdo ser ratificadas ou refutadas: 1. O PPC precisa transitar entre as normativas
nacionais e as inquietacOes particulares de uma sala de aula; 2. A matriz curricular dentro
desta perspectiva, precisa ser um mecanismo que favoreca a aquisicdo de competéncias e

habilidades. Neste sentido, precisa integrar os saberes horizontalmente, verticalmente e
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transversalmente; 3. Por fim, as énfases devem estar desenhadas como possibilidades de
ampliacdo dos saberes e ndo como espacos de especializagdo. Esta configuracdo € primordial
para o atendimento ao perfil do egresso generalista cuja abordagem tedrico-metodoldgica que
0 embasa determina.

Como expressdo maxima da pratica e por isto alvo de nossa investigacdo, nos
preocupamos em discorrer sobre os estagios da Psicologia, analisando ndo s6 o seus
fundamentos legais, mas também como na pratica pode constituir-se em um ldcus

fundamental para a garantia de uma formacao que efetivamente privilegie as multiplas facetas

da Psicologia.
3.4 O estagio curricular: questdes normativas e um olhar para o estagio em
psicologia

3.4.1  Alei de estagio e o posicionamento do CFP: as normativas em nivel nacional

Apesar de ndo termos feito um levantamento estatistico, podemos afirmar, pela propria
vivéncia profissional, que a maioria dos cursos de graduacdo possui previsdo de estagios
obrigatdrios para a sua integralizacdo. A partir da aprovacdo das Diretrizes Curriculares, 0s
estagios supervisionados tém ocupado um lugar de destaque para as instituicdes formadoras,
em especial por demandarem uma nova configuracdo do olhar sobre a prética, distinta do que
era preconizado até entdo.

Isto posto, em que pese haver diferencas na forma ou carga horaria, é preciso destacar
gue os estagios ttm uma normativa em nivel nacional, expresso pela Lei 11.788, de 25 de
setembro de 2008 (BRASIL, 2008). Este diploma legal prevé, dentre outras coisas, a
indissolubilidade entre teoria e pratica da realidade na qual o profissional vai edificar sua
identidade. Esta perspectiva, por si so, ja sustenta um novo paradigma tedrico-metodoldgico
emergente no que concerne a formacdo, que ndo mais tem sentido se ndo vier munida de uma
funcdo social de preparacdo para o trabalho, como observamos ja no primeiro artigo da lei,

quando o estagio e definido como:

[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho,
que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
freqiientando o ensino regular em instituicGes de educacdo superior, de educacéo
profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacdo de jovens e adultos.
(BRASIL, 2008).
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Nos pardgrafos deste mesmo artigo, a redacdo atenta para algumas questdes
relevantes: o estagio deve fazer parte do PPC e integrar o percurso formativo do aluno
(paragrafo 1°); este tem como intuito o desenvolvimento das competéncias da formacéo e da
contextualizacdo curricular. Fala também que o objetivo do estdgio é propiciar o
desenvolvimento do educando para uma vida cidada e para o trabalho (pardgrafo 2°). Basta
voltar o olhar para este artigo introdutorio para observarmos o alinhamento do legislador com
as politicas educacionais vigentes no Brasil. O estagio é considerado um espaco aonde o0 aluno
vai, de forma assistida, desenvolver suas atividades nos ambientes profissionais, para a
consecucdo dos fins a que se prestam esta formacdo: ha expressamente a previsdo do
desenvolvimento das competéncias préprias da atividade profissional, além do
desenvolvimento da vida cidadéa e para o trabalho.

Neste interim, o estdgio emerge como um espacgo do fazer reflexivo e refletido. Um
lugar que, embora seja a materializagdo do saber-fazer, ndo marginaliza as dimensdes
epistemoldgicas, historicas, éticas e sociais. Ao contrario, estas servem como subsidios para o
desenvolvimento destas praticas e sdo discutidas nos momentos de supervisdo. A Lei 11.788,
fala de forma expressa que “O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por supervisor
da parte concedente [...]” (BRASII, 2008).

Este espaco de pensar a pratica é justamente a linha divisoria entre o estagio e o
mundo do trabalho. Através da supervisdo, a pratica vai sendo orientada seja presencialmente,
seja de forma indireta. O preceptor (que acompanha o aluno estagiario in loco) e o supervisor
(docente que provoca esta articulacdo entre a academia e o0 mundo do trabalho) devem atuar
como mediadores do processo de ensino-aprendizagem, oferecendo suporte teorico,
psicoemocional — caso seja necessario — e sensibilizar os discentes atraves da trilogia acao-
reflexdo-acdo, levando-os a estarem permanentemente se indagando sobre o percurso de sua
formacdo e suas estratégias de atuacdo frente as situacBes que lhes sdo apresentadas
(MARRAN, 2011).

E preciso, entretanto, salientar que, uma vez aprovada, a Lei passa a ser objeto de
estudo por diversas entidades que tratam da formag&o. Com a Psicologia, ndo foi diferente.
Vérias entidades que tratam da formacdo se debrucam sobre as previsdes legais agora
vinculantes e estudam o impacto destas na formacédo. Para exemplificar, iremos nos deter ao
percurso do Conselho Federal de Psicologia que, tomando a Lei 11.788/2008 e as DCNs,

orienta as IES no que diz respeito ao tema:
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Os servicos prestados por meio das atividades de estagio deverdo atender as
demandas dos contextos e cenarios nos quais as atividades estdo inseridas. As
Diretrizes Curriculares Nacionais orientam que essas atividades devem ser
organizadas de forma a permitir a insercdo da (0) estudante em diferentes contextos
institucionais e sociais, articulada com profissionais de areas afins. As Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecem, também, que os estagios obrigatérios dos
cursos de Psicologia devem se estruturar em dois niveis, a saber, o basico e 0
especifico, cada um com sua carga horéaria prépria (CONSELHO FEDERAL DE
PSICOLOGIA, 2013, p. 14).

O estagio basico diz respeito a articulagdo com o niucleo comum e seus respectivos
eixos. Por esta natureza, devem estar distribuidos ao longo de toda formacdo. Portanto, o
desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas caminha da baixa para a alta
complexidade, acompanhando o processo de formagdo (CONSELHO FEDERAL DE
PSICOLOGIA, 2013, p. 12-13). O estagio do nucleo basico, por ser oferecido nos primeiros
anos do curso, interpela o discente sobre questfes ainda ndo trabalhadas na sua formacéo
académica, induzindo-o a refletir sobre questdes referentes ao dominio da Psicologia e leva-o
a promogdo dos conhecimentos requeridos para o exercicio profissional.

E preciso destacar também que o estagio bésico é pensado dentro de um novo
paradigma quanto aos objetivos, atividades e o papel do estagiario. Ha uma compreensao de
que as competéncias a serem desenvolvidas / utilizadas ndo precisam estar restritas as
atividades-fim do psicologo, mas este estudante precisa sentir-se parte do contexto, e atuar nas
mais diversas situacdes que um ambiente profissional impde.

Esta integracdo de conhecimentos, habilidades e atitudes nos mais diversos campos,
agregando as apropriacdes tedricas com as situacGes de trabalho desde os primeiros
momentos da formacdo, constituem a grande inovacdo do estdgio basico em Psicologia.
Através dele, “[...] os académicos tém a oportunidade de exercitar a integracdo entre teoria —
pratica — teoria, tornando-os mais preparados para a realizacdo futura dos estagios
especificos/profissionais” (MARTINS; NASCIMENTO; COSMO, 2011, p. 6)

Ja os estdgios especificos dizem respeito as énfases. Estdo voltados para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias ligadas ao campo da intervencéo profissional
(SEIXAS et al., 2013, p. 117). De acordo com a redacdo das DCNs em Psicologia (BRASIL,
2004), “[...] a formagdo em Psicologia diferencia-se em énfases curriculares, entendidas como
um conjunto delimitado e articulado de competéncias e habilidades que configuram
oportunidades de concentragdo de estudos e estagios em algum dominio da Psicologia”.

Para o Conselho Federal de Psicologia (2013, p. 13), por seu turno, 0 estagio
especifico: “Inclui o desenvolvimento de praticas integrativas dos conhecimentos, habilidades

e competéncias ligadas a cada uma das énfases curriculares propostas pelo curso”.
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Lancados os apontamentos que abordam a questdo da Lei do Estagio e das proposi¢oes
do CFP acerca da formagdo ao Psicdlogo no Pais, julgamos ser pertinente suscitar algumas
indagacdes acerca do papel efetivo do Estagio para os fins a que se destina, ao alinhamento
com 0s pressupostos teodricos e epistemologicos ao qual faz opcdo e até mesmo a atividade de
supervisao, compreendida como um espaco de interlocucdo e de apropriacdo de estratégias
para otimizacao das atividades.

Primeiro cumpre-nos retomar o artigo 1° da Lei de Estagio. O caput, ao definir o que é
estagio, atenta para a importancia de ser desenvolvido no ambiente de trabalho. Ao fazer esta
delimitacdo, a Lei 11.788/2008 (BRASIL, 2008) deixa claro que o estagio é uma espécie do
género pratica, com contornos bem especificos. Simulagfes ou atividades praticas
desenvolvidas dentro da Universidade ndo podem ser assim considerados, tendo em vista que
0 estagio se delineia a partir das atividades desenvolvidas em situacdes reais de atuacao
profissional. No paragrafo 2° deste mesmo artigo, o diploma legal expressa a opg¢do
epistemoldgica e tedrica assumida pelo Pais em nivel nacional. Ao falar em desenvolvimento
de competéncias e contextualizacdo curricular com o fito de garantir a formacdo para a vida
cidada e para o trabalho, o legislador fala de um lugar de formacdo que precisa lancar
profissionais para o trabalho e para a vida em comunidade, cujos pressupostos tém sua base
na teoria sdcio-construtivista e, por conseguinte, estdo inter-relacionados com o desenho
econdmico de caracteristicas neoliberais do Brasil.

Um outro aspecto da Lei que precisa ser destacado neste trabalho, constante do artigo
3°, paragrafo 1°, quando fala da obrigatoriedade do supervisor para as atividades de estagio,
tanto da IES quanto do que chama de parte concedente, que chamamos de preceptor, aquele
profissional que, no ambiente de estagio, tanto delega atividades quanto interfere no lugar do
estagiario.

Sobre a supervisdo em Psicologia, pensamos que este lugar reveste-se de uma
importancia bastante significativa, se considerarmos a amplitude de atua¢cdes do Psicélogo em
suas mais distintas abordagens. Primeiramente, destacamos a importancia da regularidade da
atuacdo do supervisor, seja em nivel do campo de pratica, seja na IES. Este lugar de
“supervisionar” as agOes discentes, implica em orientar desde o planejamento, até tecer
observacOes de carater avaliativo, a fim de efetivamente promover o desenvolvimento das
competéncias dos graduando, desafiando-os a ampliar suas intervengdes. Este alinhamento
entre o supervisor local e o Institucional certamente é - essencial para que as agdes do estagio,
desde a construgdo do plano, ocorram a contento. E preciso haver uma concatenagdo entre o0s

objetivos da formacédo universitaria com agdes desenvolvidas nos espacos que recebem o0s
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alunos, estas devidamente mediadas por supervisores que compreendam que as intervencoes e
0s manejos das relacdes estabelecidas no campo de pratica e na supervisdo institucional,
incidem necessariamente sobre diversos aspectos da formacdo: técnicos, metodoldgicos,
epistemoldgicos, éticos, etc.

Assim compreendemos que o perfil do supervisor, em que pese as questdes legais que
exijam a formacdo em Psicologia, precisa contemplar um profissional apto a se deslocar com
facilidade do enfoque da énfase ou da abordagem ao qual é filiado, e compreender que o lugar
do Psicologo é multi e interdisciplinar, demandando com frequéncia uma visdo mais ampla
que assegure o desenvolvimento das habilidades e competéncias e fazendo jus ao pressuposto
maximo apresentado nas Diretrizes, que é o de formar profissionais generalistas.

Lancadas estas questdes, buscaremos, ao discutirmos os resultados de nossa analise,
apontar 0s pontos de convergéncia e ruptura ente estes pressupostos tedricos e 0 estagio
presente no PPC de Psicologia da UFAL. Pensamos que estes somente assegurardo o
desenvolvimento de competéncias e habilidades se, para além do propoésito de fazé-lo assim,
houver uma relacdo entre os supervisores e, mais do que isto, esta compreensao da Psicologia
como uma ciéncia que ndo é capaz de existir em compartimentos, pois sua prépria razdo de
ser pressupde mdaltiplas dimens@es, razdo pela qual a realizacdo de atividades profissionais

unidirecionais ou supervisdes restritas a questdes técnicas, a descaracterizam por completo.
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4 METODOLOGIA
4.1 Processo tedrico-metodoldgico e contexto da investigacao

Inicialmente, gostariamos de destacar que a pesquisa na area que escolhemos
pressupde uma caracteristica qualitativa pelo proprio desenho que assume ao analisar-se um
contexto de graduacdo, onde ha uma pluralizacdo das esferas da vida. Flick (2009, p. 21),

situa com propriedade as razdes com que a pesquisa qualitativa vem tomando vulto:

A mudanca social acelerada e a consequente diversificacdo das esferas de vida
fazem com que, cada vez mais, 0s pesquisadores sociais enfrentem novos contextos
e perspectivas sociais. Tratam-se de situacGes tdo novas para eles que suas
metodologias dedutivas tradicionais — questdes e hipoteses de pesquisa obtidas a
partir de modelos tedricos e testadas sobre evidéncias empiricas — agora fracassam
devido a diferenciacdo do objeto.

Logo, ndo cabe nas pesquisas qualitativas que envolvem as ciéncias humanas ou
sociais, pensar numa metodologia que incorpore uma trajetoria estatica, desconsiderando toda
dindmica imbricada neste processo. Na verdade, € preciso considerar um nexo de

conveniéncia entre os objetivos da pesquisa e o percurso metodolégico:

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...] consistem na escolha adequada de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na andlise de diferentes
perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como
parte do processo de producdo de conhecimento; na variedade de abordagens e
métodos (FLICK, 2009,.p. 23).

No caso desta pesquisa, envolvendo o desenvolvimento das competéncias e
habilidades no eixo de pratica do curso de Psicologia da UFAL, foi utilizada a Andlise
Documental e a Observacdo Participante, além da revisdo bibliografica sobre o tema em

questao.
4.2 Participantes

Os participantes da pesquisa foram professores e estudantes do Eixo de Prética do
curso de Psicologia da Universidade Federal de Alagoas (Campus AC Simdes). A ideia
inicial era a de observacdo de uma turma de Praticas Integrativas e outra de Praticas
Supervisionadas ao longo de um ano. Contudo, devido a greve e respectiva suspensdo das
atividades de Préaticas Integrativas, os participantes da pesquisa foram um docente e as alunas

de uma turma de Praticas Supervisionadas, restando apenas trés momentos de Praticas
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Integrativas, sobre as quais iremos falar mas que, pelos poucos dados que dispomos, ndo nos
permitiram proceder a sua analise. O critério de inclusdo adotado para os estudantes foi estar
devidamente matriculado nas Praticas Integrativas ou Supervisionadas do curso de Psicologia
da Universidade Federal de Alagoas (Campus AC Simdes) ou ser docente destas disciplinas,
que sdo os espacos de discussdo dos estagios basico e especifico, respectivamente, junto ao
supervisor da IES. A escolha destes espacos se deu em fungdo de serem o local onde a prética
é refletida e onde as intervencdes sobre as experiéncias de estdgio sdo realizadas pelo
supervisor da IES.

Entre os critérios que nortearam a escolha do curso da UFAL, estdo: o fato de haver
um movimento dentro do curso de buscar repensar as praticas de sala de aula e sua conexdo
com o que é preconizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais; a preocupacdo do grupo de
pesquisa Processos Educacionais e Desenvolvimento Humano, de se ocupar das questdes de
aprendizagem dentro das instituicdes e, na esteira destas discussdes, a necessidade de
debrucar-se sobre 0 modelo de ensino-aprendizagem emergente, pautado no desenvolvimento
de competéncias e habilidades. Outro aspecto bastante relevante para o estudo dessa tematica
é o fato de a pesquisadora ser, junto a Pré-reitoria de graduacdo da Instituicdo, a técnica
responsavel pelas questdes pedagdgicas do curso de Psicologia. Essa incursdo pela
organizacdo curricular e sua interface com o eixo de praticas, no qual se pressupde que as
competéncias sdo utilizadas, aprimoradas e/ou desenvolvidas, pretendeu colaborar tanto com
a melhoria da formacdo dos psicologos da Universidade, quanto nas proprias intervencdes a

serem feitas a partir da Pro-reitoria.
4.3 Materiais selecionados

Para realizarmos a anélise documental, nossa pretensao foi a de selecionar materiais
que representassem o marco legal da Psicologia, estabelecendo uma coeréncia dentro da
tematica das competéncias e habilidades, tanto na esfera nacional quanto na local. Assim,
selecionamos a Diretriz Curricular de Psicologia, documento que vincula todos os cursos em
nivel nacional; o Projeto Pedagodgico do Curso de Psicologia da UFAL do campus AC
Simdes; e a prova ENADE de 2012, representativa da avaliacdo do curso e que precisaria
“conversar” com a Diretriz. Todos estes documentos sdo considerados de qualidade a partir
do que expomos acima: sdo auténticos, possuem credibilidade, sdo representativos e

significativos dentro do universo da pesquisa.
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Na observacdo participante, os materiais foram um check list (Anexo A) com a
listagem de todas as competéncias e habilidades previstas nas DCNs e no PPC e um diario de
campo, onde procuramos registrar 0 maximo de trocas verbais dos participantes. Preservamos
0 anonimato dos participantes e registramos 0s eventos em sequéncia, buscando ser o mais
fidedignos possiveis as situaces de campo (ANGROSINO, 2009, p. 60).

4.4 Procedimentos de coleta de dados

Para realizar uma pesquisa que visa a anélise do desenvolvimento de competéncias na
formacdo do Psicologo, é preciso que o investigador considere que, antes de existir, 0 curso
estd vinculado a pressupostos legais na esfera nacional e na propria IES. Assim, para
conseguimos compreender esta formacdo, pincamos alguns documentos que compdem o
marco legal da formac&o em Psicologia, realizando a Analise Documental dos mesmos e, em
seguida, partimos para a observagdo Participante das atividades de Pratica expostas acima
(Préticas Integrativas e Supervisionadas). Estas técnicas foram criteriosamente selecionadas
para a consecucdo dos objetivos da pesquisa. Abaixo, faremos o detalhamento destes
procedimentos, para que o leitor possa compreender em que medida, cada método se alinha ao

que pretendemos investigar.
4.4.1 A éticana pesquisa

Na pesquisa em tela, o Projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de ética da
UFAL e a pesquisa so foi iniciada, apds o parecer do comité (Anexo B).

Além disso, o TCLE seguiu todas as orientacGes do referido Comité e foi lido e
assinado pelos participantes, sejam os docentes, sejam os alunos envolvidos.

No processo de qualificacdo, questdes de natureza ética foram levantadas, em especial
o fato de o objeto de pesquisa ser o espaco de formacdo da propria Universidade, o que
demanda um cuidado ainda maior no que tange ao sigilo e ao retorno da pesquisa para o
grupo, o que provocou o ajuste de algumas etapas, a fim de torna-las mais transparentes. DA
etapa mais relevante foi a necessidade de inteirar o grupo pesquisado das impressdes
adquiridas no decurso da investigacao, para que, antes da publicacdo dos dados, conhegam de
seu teor. Esclarecidas estas questdes, passaremos a explanacdo de algumas informacdes
relevantes sobre o universo da pesquisa para em seguida tratarmos dos aspectos mais técnicos

da metodologia adotada no desenvolvimento do trabalho:
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4.5 Procedimentos de analise de dados
451  Anélise documental

A vida em sociedade pressupbe diversas atividades que produzem registros. Estes,
apesar de serem produzidos com o intuito de deixar rastros da histdria de um individuo ou de
um grupo, podem ser valiosos objetos de pesquisa. Analisados de um modo qualitativo, [...] "a
pesquisa contard com a informacdo sobre aquela realidade em estudo que estiver
documentada neste de dados” (ANGROSINO, 2009, p. 231).

Quando um pesquisador utiliza documentos para pesquisa, ele precisa usar técnicas
apropriadas para o manuseio e analise do mesmo. E preciso primeiramente, avaliar a
qualidade dos documentos (SCOTT, 1990, p. 6, apud FLICK, 2009, p. 233), que estaria
expressa na autenticidade, credibilidade, representatividade e significacdo. Depois, é preciso
considerar o contexto histérico nos quais 0s documentos foram construidos, para
compreensdo do arcabouco tedrico que influenciou os mesmos, evitando um olhar

contemporaneo.
45.2 A coleta de dados na analise documental

Apobs selecionados os documentos, os dados foram coletados a partir do método
proposto por Pimentel (2001, p. 184). A autora estabelece 0s seguintes passos para a sua
pesquisa: a selecdo dos documentos, a organizacdo do material que para ela significa
“processar a leitura segundo critérios da analise de contetido”, o que comporta varias técnicas
e os procedimentos da analise documental, que se resumiu, grosso modo, na “[...] codificagao,
interpretacdo e inferéncias sobre as informacBes contidas na publicacdo, desvelando seu
contetdo manifesto e latente” (PIMENTEL, 2001, p. 189). (ver texto, muitos periodos
separados apenaspor virgulas)

Em nosso trabalho, buscamos seguir 0s mesmos passos, porém de modo ajustado as
demandas da pesquisa. Primeiramente, ocorreu a selecdo dos documentos, considerando a
trajetoria de construcdo do curso de graduacdo em Psicologia. As Diretrizes, como
verificamos, a despeito de outras questdes legais que incidem sobre o Ensino Superior, séo 0s
documentos que instituem uma organizacgéo curricular baseada em competéncias e habilidades
e que balizam todos os cursos de graduacdo em territorio nacional, apesar de elas

preconizarem certa liberdade para as demandas regionais. Dentro desta margem de liberdade
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facultada pelas DCNs, aparecem os PPCs - os referenciais de cada curso de graduacdo em
nivel regional - que, se de um lado precisam conversar com as DCNs naquilo que tem caréater
dispositivo, de outro, precisam ser a expressdo das particularidades da IES, consubstanciada
na voz da comunidade académica que o concebeu. Por fim, e fechando um ciclo de formacéo,
estd a prova do ENADE, ferramenta instituida pelo SINAES e que pressupde a afericdo da
formagé&o a partir das competéncias e habilidades e demais elementos contidos nas DCNSs.

Assim, neste sentimento de encadeamento, realizamos a selecdo dos documentos de
nossa pesquisa. Uma vez selecionados, procedemos a organizacdo do material. Esta etapa
representou, a despeito de ndo serem muitos os documentos a serem analisados, em a
construcdo de uma colecdo entre cada documento e a bibliografia associada. Era preciso
compreender cada material a luz de sua historia e de seu arcabouco teorico, para que, quando
da analise propriamente dita, tivéssemos uma compreensdo do que cada material representava
para o trabalho de pesquisa.

Por fim, a codificacdo, interpretacdo e inferéncias destes documentos foram
realizadas, tomando como fio condutor a ideia das competéncias e habilidades previstas nas

DCNSs, conforme veremos a seguir.
4.6 A observagao participante

A observacdo participante aparece como relevante em nossa pesquisa, quando
buscamos acessar as discussdes acerca das praticas dos estudantes de Psicologia da UFAL e
verificar quais competéncias e habilidades previstas nas DCNs sdo desenvolvidas nestes
momentos. Consideramos esta a técnica mais significativa para atingirmos nossas metas de
pesquisa. Para Flick (2009, p. 207),

As principais caracteristicas do método dizem respeito ao fato de o pesquisador
mergulhar de cabeca no campo, que observard a partir de uma perspectiva de
membro, mas devera, também, influenciar o que é observado gracas a sua
participacao.

Assim fizemos. A nossa observacdo participante incidiu sobre as turmas de Préaticas
Supervisionadas | e Il, no decurso do ano de 2015. Procuramos, para além de sermos
‘observadores’, atuarmos como agentes de transformacdo da formacdo dos alunos e do
supervisor, compartilhando experiéncias, acrescentando informacoes que julgamos relevantes,
realizando questionamentos. Enfim, procuramos fazer jus a caracteristica primordial desta
estratégia metodoldgica, captando os relatos de todos os participantes, mas ndo atuando como

expectadora e sim, ampliando as possibilidades de discussao sobre as situacOes relatadas.
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4.6.1 A coleta de dados na observacgdo participante

Apods uma média de dois encontros em cada “Pratica”, a adesdo da UFAL a greve fez
com que os alunos deliberassem pelo encerramento das Praticas Integrativas, restando-nos
observar as Préticas Supervisionadas, cuja continuidade foi aceita pelo Comando de Greve da
ADUFAL.

Iniciamos as observacdes no grupo de Pratica Supervisionada com énfase em salide no
dia 16/07/2015. Antes de os trabalhos de supervisdo iniciarem, houve uma pequena
apresentacdo sobre como o trabalho era desenvolvido e de nossa parte, foi lido o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Anexo C) e explicitado em que moldes a
observacao ocorreria.

O grupo de Praticas Supervisionadas agrega, simultaneamente, alunas matriculadas em
Estagio Especifico 1 e 2. Por optarem pela énfase em saude, os campos de estagio estavam
distribuidos entre Hospital Universitario — HU, Unidade Basica de Salde do Graciliano
Ramos (UBS) e uma aluna realizou o estdgio no Hospital Memorial Arthur Ramos. O
objetivo era coletar as mais diversas situacdes relatas pelas alunas, pelo professor e até nossas
intervencdes, com um olhar voltado para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
previstas nas DCNs e PPC do curso da UFAL.

Durante as observacdes, foi produzido um diario de campo que serviu de referencial
para a analise, que foi realizada dentro dos seguintes parametros: inicialmente classificamos
as competéncias do artigo 8° e as habilidades do artigo 9° das Diretrizes Curriculares Nacional
para a graduacdo da Psicologia em Competéncias / Habilidades relacionadas as Praticas
Profissionais e Competéncias / Habilidades Cientificas. Isto posto, realizamos uma
correspondéncia de cada uma destas por categoria e, em seguida, um célculo de frequéncia
simples de cada uma destas, aferindo quais destas categorias apareceu com mais frequéncia.
Na discusséo dos resultados, analisamos esta incidéncia com outros elementos contextuais
que justificam a escolha do legislador e sobretudo das opgbes metodologicas e

epistemoldgicas que o motivaram.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Findas as consideracdes acerca dos aspectos tedricos e metodoldgicos da pesquisa,
chega, enfim, o momento de discorremos sobre os resultados de nossa analise. Como toda
pesquisa qualitativa, em que pese tratarmos com muito cuidado a opcdo metodologica que
adotamos, € sabido que os resultados aqui expostos falam de um recorte que adotamos em
detrimento de tantos outros possiveis.

Antes de discorrer sobre as particularidades da andlise, gostariamos de abrir um
paréntese para tratarmos desta nova forma de concepcao curricular, de onde derivam todas as
normativas educacionais a partir de entdo: o curriculo por competéncias e habilidades.
Primeiramente, vale destacar que subjaz a esta configuracdo um aporte tedrico que, em voga
na Europa, tomou corpo em varios lugares do mundo: o sécio-construtivismo, cujo maior
expoente € César Coll. Esta teoria preconiza, dentre outras questdes, que a aprendizagem é
processada via maturacédo bioldgica (heranca da Epistemologia Genética de Piaget) e por meio
das interacdes e mediacdo da cultura (ideia extraida do Sociointeracionismo de Vigotski).
Entdo, se 0 modo de aprender € interdisciplinar, de forma integrada, estes tedricos defendem
que uma formacdo de qualidade € a que privilegia uma formacdo ampla, e ndo em
compartimentos isolados, como é formatado no curriculo tradicional. Assim, o sujeito a ser
formado precisaria deslocar-se do lugar de aprendiz do saber para o aprendiz do saber fazer, o
que demandaria o desenvolvimento de competéncias e habilidades para além dos
conhecimentos teoricos assimilados.

A contrapartida é que — e é neste ponto que langcamos nossa provocacdo — este
momento de ruptura com o curriculo tradicional alinha-se a um lapso temporal de profundas
alteraces na Ordem Econdmica em nivel nacional e mundial. A globalizacdo passa a ser o
modelo econdmico da vez e, para a consolidacdo deste modelo, se fazia necessario formar
profissionais com perfis diferentes dos de até entdo, o que pensamos que foi a grande
justificativa para a nova opgdo tedrica metodoldgica adotada pelo Pais e divulgada como
redentora. Quando pensamos que para além das perdas e ganhos de cada modelo, esta em jogo
0 que se pretende auferir, tendo em vista 0 modelo socioecondmico que passava a vigorar.

Contudo, ndo partimos, nesta pesquisa, das questdes ideoldgicas em jogo neste
processo. Importa o fato de que o Brasil adota um novo modelo econémico que desagua nas
politicas educacionais e, a partir dai, a formacdo em quaisquer niveis e modalidades da

educacéo nacional precisa ser reconfigurada, suscitando a questéo objeto deste trabalho: como
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as competéncias e habilidades sdo desenvolvidas nas praticas do curso de Psicologia da
UFAL? Transitaremos entre as Diretrizes, o Projeto de Curso — com énfase no Estagio
Especifico-, para, por fim, falarmos da prova do ENADE, fechando o ciclo que vai do
planejamento a avaliacéo.

Assim, pretendemos nas linhas que seguem tratar sobre os resultados da andlise dos
documentos selecionados, da observacgdo participante e, por fim, de como estes dados nos

permitem uma analise mais extensa sobre o0 objeto da pesquisa.
5.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS)

Na segunda secdo, dedicamos um espacgo para tratarmos de aspectos relacionados as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Psicologia, primeiramente a partir de sua
insercdo no sistema oficial de ensino do Pais e, mais adiante, dos aspectos que versam sobre a
DCN de Psicologia — seus fundamentos tedricos, epistemoldgicos, histéricos e filosoficos.
Dentre as consideragdes que tecemos, a questdo do modelo curricular baseado em
competéncias e habilidades ocupa um lugar central, tendo em vista ser este o recorte mais
especifico deste estudo. Assim, ao tomar a DCN de Psicologia (Resolugdo n® 5, de 15 de
margo de 2011) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2011) como documento de
analise — e considerando ser este o diploma que normatiza a graduacdo em Psicologia do Pais
— nosso olhar recai sobre este aspecto da formacao.

Ao analisarmos este material a luz do modelo curricular baseado em competéncias e
habilidades, percebemos haver algumas questbes que aparecem relacionadas a conceitos
inovadores e que gravitam em torno destes, ndo nos permitindo deixa-los sem as devidas
consideracdes. As nogdes expressas neste documento representam uma mudanca no enfoque
formativo, de um modelo disciplinar para uma formacéo que privilegia diversos aspectos, em
especial a convergéncia dos principios, fundamentos, condi¢des de oferecimento e o0s
procedimentos — expressos no planejamento, implantacao e avaliacgéo.

Observamos que esta quebra de paradigma materializa-se substantivamente na
mudanca de uma visao clinica, conservadora e unidisciplinar, para o reconhecimento de que a
Psicologia € uma ciéncia plural, ou seja, constitui-se por multiplas “psicologias”, como bem
explicita (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2002).

Pensamos que na tentativa de materializar este paradigma emergente é que a estrutura

de Nucleo Comum e Enfases se apoiam: o primeiro como a garantia de manutencdo da
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identidade nacional. As segundas como uma possibilidade de contemplar as demandas
regionais, a identidade do curso.

Porém, como explicitamos na secdo destinado a formacdo tedrica, o conceito de
énfases foi bastante questionado e inserido nas Diretrizes a contragosto de parte do grupo
responsavel por sua elaboracdo, que as consideravam como especializagdes precoces € como
meras reedi¢des das areas hegeménicas da Psicologia (BERNARDES, 2004). Pensamos que
este conceito €, de fato, bastante movedico. A redacdo das DCNs, ao defini-las como um “[...]
conjunto delimitado e articulado de competéncias e habilidades que configuram
oportunidades de concentracdo de estudos e estagios em algum dominio da Psicologia”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2011, p. 4), nos leva a crer que, de fato, ha
uma mudanca no fluxo da formacdo, para que haja o0 mergulho nestes dominios, em especial
guando o estdgio especifico vincula-se a estes e ha a previsdo expressa da definicdo de
competéncias, habilidades, conteidos e experiéncias de ensino, 0 que nos sugere um
“miniorganograma curricular” dentro da formagdo e incita ainda mais este desconforto em
torno das énfases.

Este documento, alias, atribui a articulacdo teoria-pratica uma grande relevancia,
reservando, além dos estdgios, um dos Eixos do Nucleo Comum (Eixo de Praticas) que
segundo seu texto deve permitir “[...] a insercdo do graduando em diferentes contextos
institucionais e sociais, de forma articulada com profissionais das areas afins” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2011, p. 2).

Consideramos que esta definicdo do eixo de préaticas vai completamente de encontro
ao conceito de énfases: enquanto um sugere a maior ampliacdo possivel de vivéncias
profissionais, inclusive articulando as questfes especificas da formacgdo, o Gltimo fala de
delimitacdo e concentracdo de estudos, estabelecendo, a nosso ver, um feudo epistemologico.
Bernardes (2012) ratifica esta questdo quando fala da classica discussdo entre o perfil
generalista ou especializado na formacdo do psicélogo, ressaltando que a formacéo
generalista constitui um certo mito, desde os tempos de curriculo minimo (geralmente focado
na atuacdo clinica, individualizante) e atualmente, com o saber fazer fragmentado em
especialidades (as énfases). Assim, este desafio de formar profissionais generalistas, a
despeito de previsdo expressa das Diretrizes no perfil do egresso, encontra alguns pontos
controversos, que veremos adiante.

Apesar destas controvérsias que emergem no seio deste documento, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades permeia toda a ideia central das Diretrizes.

H& as competéncias gerais que sdao comuns a todos os cursos da area de saude (art. 4°), as
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competéncias e habilidades especificas (arts. 8° e 9°, respectivamente) e ainda a previsdo de
competéncias e habilidades relacionadas as énfases. Ha ainda aquelas que ndo aparecem no
documento, mas que, tacitamente, precisam ser desenvolvidas em qualquer profissdo, que
chamamos de competéncias genéricas. Esta configuracdo revela, em nosso entendimento, esta
interdisciplinaridade e, ao mesmo tempo, uma tensdo historica na qual a Psicologia se
sustenta: em alguns momentos prevalecem as caracteristicas das Ciéncias Humanas, em
outras as das Ciéncias da Saude. Por serem consideradas as “competéncias e habilidades
especificas” do curso de Psicologia, nossa andlise vai recair sobre aquelas expressas nos art. 8
e 9. Preliminarmente, as listamos (Anexo A) e categorizamos do seguinte modo:

v' Competéncias:

a. Relacionadas as praticas profissionais;

b. Relacionadas a procedimentos cientificos.
v' Habilidades:

a. Relacionadas as préticas profissionais;

b. Relacionadas a procedimentos cientificos.

As competéncias e habilidades relacionadas a pratica, como o préprio nome diz, dizem
respeito aquelas que falam do lugar do Psicologo em seu fazer cotidiano. Aquelas
relacionadas aos procedimentos cientificos, por seu turno, falam da atuacdo do Psic6logo em
seu lugar relacionado a investigacao cientifica, a pesquisa. As competéncias que se referem as
Praticas desdobram-se naquelas que dizem respeito, por exemplo, as comunicacdes
profissionais, aquilo que o graduando precisa desenvolver para além dos conhecimentos
especificos, que podemos denominar aqui de campos multi e interprofissional, as acdes
preventivas e terapéuticas e a psicoterapia e aconselhamento. As que se caracterizam como
competéncias de procedimentos cientificos englobam as ac¢6es voltadas para a pesquisa, COmo
as comunicacdes e investigacdes cientificas, aos instrumentos e procedimentos, e ao proprio
conhecimento cientifico.

Esta categorizacdo ndo foi aleatéria. Como foi apontado na sessdo que tratou do
curriculo por competéncias, este decorre diretamente de uma reorientacdo do sistema
educativo, cujo lastro se encontra na mudanga do paradigma do saber para o saber fazer. Isto
representa a mudanca da estrutura do curriculo, que migra de um modelo disciplinar para um

modelo baseado em competéncias e habilidades, que representa, grosso modo, que 0s
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contetidos s6 passam a ter sentido a partir de agdes concretas. Além disso, por ser de cunho
eminentemente sdcio-construtivista, a Diretriz Curricular de Psicologia é estruturada sobre as
finalidades da educacdo — que englobam os principios e fundamentos da formacdo — e a
programacéo pedagogica — que diz respeito a operacionalizacdo do curso. Nesta perspectiva,
dois dos principios mais relevantes sdo a preparacdo para a vida cidada e para o trabalho e o
investimento na pesquisa. Dai nossa preocupacdo em situar as competéncias e habilidades
dentro daquilo que é basilar para a formacdo, a partir dos fundamentos tedricos e
epistemoldgicos da pesquisa.

Situado o critério de nossa escolha, para melhor visualizacdo do que discutimos,
elaboramos a tabela abaixo com a distribuicdo das competéncias e habilidades dentro das

categorias de anélise que elegemos:

Quadro 1 - Competéncias Especificas do Psicélogo
Continua

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DO PSICOLOGO

RELACIONADAS A PROCEDIMENTOS
CIENTIFICOS

RELACIONADAS COM A PRATICA

Analisar o campo de atuagdo profissional e seus
desafios contemporaneos.

Identificar, definir e formular questdes de
investigacdo cientifica no campo da Psicologia,
vinculando-as a decisdes metodoldgicas quanto a
escolha, coleta e andlise de dados em projetos de
pesquisa.

Atuar Inter e Multiprofissionalmente sempre que a
compreensdo dos fendmenos e  processos
envolvidos assim o recomendar.

Escolher e utilizar instrumentos e procedimentos
de coleta de dados em Psicologia, tendo em vista
sua pertinéncia.

Atuar profissionalmente em diferentes niveis de
acdo, de carater preventivo ou terapéutico,
considerando as caracteristicas das situacoes e dos
problemas especificos com os quais se depara.

Elaborar relatos cientificos, pareceres técnicos e
outras comunicacdes profissionais, inclusive outros
materiais de divulgacdo.

Realizar orientagdo, aconselhamento psicoldgico e
psicoterapia.

Identificar e analisar necessidades de natureza
psicolégica, diagnosticar, elaborar projetos,
planejar e agir de forma coerente com referenciais
tedricos e caracteristicas da populacédo-alvo.

Saber buscar e usar o conhecimento cientifico
necessario a atuacdo profissional, assim como
gerar conhecimento a partir da pratica profissional.




Quadro 1 - Competéncias Especificas do Psicélogo

Conclusao

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DO PSICOLOGO

RELACIONADAS COM A PRATICA

RELACIONADAS A PROCEDIMENTOS
CIENTIFICOS

Avaliar fenémenos humanos de ordem cognitiva,
comportamental e afetiva, em diferentes contextos.

Realizar diagnostico e avaliagdo de processos de
individuos, de grupos e de organizagoes.

Analisar o contexto em que atua profissionalmente
em suas dimensdes institucional e organizacional,
explicitando a dindmica das interagdes entre seus
agentes sociais.

Coordenar e manejar  processos  grupais,
considerando as diferengas individuais e
socioculturais dos seus membros.

Relacionar-se com o outro de modo a propiciar o
desenvolvimento de  vinculos interpessoais
requeridos na sua atuagdo profissional.

Saber buscar e usar o conhecimento cientifico
necessario a atuacao profissional, assim como
gerar conhecimento a partir da pratica profissional

Fonte: Elaborada pela autora.

Quadro 2 — Habilidades Especificas do Psicélogo

HABILIDADES ESPECIFICAS DO PSICOLOGO

RELACIONADAS COM A PRATICA

RELACIONADAS A PROCEDIMENTOS
CIENTIFICOS

Planejar e realizar varias formas de entrevistas
com diferentes finalidades em diferentes
contextos.

Levantar informacdo bibliografica em indexadores,
periodicos, livros, manuais técnicos e outras fontes
especializadas através de meios convencionais e
eletrénicos.

Analisar, descrever e interpretar relacfes entre
contextos e  processos  psicologicos e
comportamentais.

Ler e interpretar comunicacbes cientificas e
relatorios na area de Psicologia.

Descrever, analisar e interpretar manifestaces
verbais e ndo verbais como fontes primarias de
acesso e estados subjetivos

Utilizar o método experimental, de observacao e
outros métodos de observagdo cientifica.

Utilizar os recursos da matemética, da estatistica e
da informatica para a analise e apresentacdo de
dados e para a preparacdo das atividades
profissionais em Psicologia.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Uma vez realizada esta classificacdo, cumpre-nos tecer algumas consideracoes sobre a
formagdo e sobre a pratica. Inicialmente, ratificamos que as competéncias e habilidades
presentes nos arts. 8° e 9° das DCN, falam sobre a formacéo especifica do Psicélogo, estando
associada ao nucleo comum. Portanto, depreende-se que todo e qualquer Psicélogo em
territorio nacional precisa, em tese, desenvolvé-las.

Ao verificarmos a coluna das competéncias relacionadas com a pratica, fica bem nitida
a prevaléncia destas com relacdo aquelas relacionadas com os procedimentos cientificos.
Como tratamos anteriormente, 0s tedricos que embasam nossa pesquisa, em especial, César
Coll, atribuem grande relevancia a concretude das acfes, ao saber fazer, conferindo pouca ou
nenhuma importancia ao saber descontextualizado. Assim, um documento construido sob a
égide do socioconstrutivismo, precisa privilegiar a dimensdo pratica como um aspecto
fundamental da formacdo. Contudo, julgamos que isto ndo representa, de nenhum modo, um
declinio da importancia da pesquisa. Da forma como sdo tratadas nas Diretrizes, estas
competéncias sdo interdependentes e complementares: a partir da préatica e pela prética, vai se
fazendo necessario o desenvolvimento das competéncias relacionadas a pesquisa, uma
categoria ampliando o campo de possibilidades da outra, ambas protagonistas da formacéo do
psicélogo.

No que tange as habilidades — tratadas por nés anteriormente como os elos para 0
desenvolvimento das competéncias — percebemos que hd um equilibrio entre aquelas
relacionadas as préticas e as relacionadas aos procedimentos cientificos, o que para nds, tem
uma razdo de ser. Apesar de o art. 9° das Diretrizes expressar taxativamente o rol de
habilidades a serem desenvolvidas pelo psicdlogo, estas, tal como a concebemos, ndo podem
ser reduzidas a algumas possibilidades. O desenvolvimento de habilidades, a nosso ver e de
acordo com o lastro teérico no qual nos apoiamos, pressupde um sem numero de arranjos
possiveis, dai a prevaléncia em igual nimero de uma e de outra categoria, como sendo 0
minimo de habilidades a serem desenvolvidas para que, articuladas, permitam o
desenvolvimento das competéncias demandadas de um psicologo.

Assim, a Diretriz Curricular para a graduagdo em psicologia, tal como é configurada,
impacta profundamente os cursos de graduagédo, na medida em que desloca o protagonismo da
formagéo do contetdo para as competéncias e habilidades, destacando, no entanto, que dentro
da perspectiva tedrica que a delimita, estas somente se materializam em condi¢Ges de
interacdo, ou seja, na pratica. Assim, todo o curso deve ser configurado de modo a permitir
que esta relagdo teoria-pratica, expressa no trindbmio acdo-reflexdo-acdo, incida em toda

formacéo.
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Isto posto, em sendo a DCN o documento de referéncia principioldgica, teorica e
epistemoldgica que norteia a graduagdo em Psicologia, e cujo paradigma formativo privilegia
um ciclo que tem inicio no planejamento e desemboca na avaliacao (esta oferecendo subsidios
para um novo planejamento), a analise do PPC e do ENADE a luz deste paradigma, nos fara

compreender o quanto estes documentos convergem e rompem com esta logica.
5.2 O PPC de psicologia da UFAL

Como vimos na analise das Diretrizes Curriculares, as opgdes tedrico préaticas e
epistemoldgicas que incidem sobre o sistema publico de ensino nacional, deslocam-se de um
curriculo pautado em teorias e técnicas, para um curriculo que privilegia a formacao integral.
Assim € traduzido um percurso que vai do planejamento a avaliacdo e é estruturado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, onde o saber-fazer ocupa um lugar central.

Os PPCs dos cursos de graduacdo ndo podem se furtar das determinacfes expressas
nas DCNs, mas precisam alinhar-se com as demandas institucionais e particularidades do
curso. Ha neste documento, desta forma, questdes particulares da formacgdo e concepcdes
socioecondmicas em sentido amplo.

Veiga Neto (2001) fala da necessidade de o projeto do curso agregar trés dimensdes:
global — que seria o alinhamento as normativas nacionais, em especial as DCNSs -, particular -
que corresponde a adequacdo deste ao Programa de Desenvolvimento Institucional (PDI) e
Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) - e especifica, que diz respeito as questdes prdprias do
curso.

O PPC de Psicologia da UFAL foi concebido em 2006, apés a aprovacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais, ainda que as primeiras discussdes para a criacdo do curso
tenham se iniciado no inicio da segunda metade do século XX, na década de 1960. Por ja
nascer sob a égide deste documento, seu texto ja contempla diversos elementos que sdo
preconizados a partir dele, tais como: o perfil do egresso; os objetivos da formacéo; o Nucleo
Comum e 0s estagios; a organizagdo das énfases; e a perspectiva de desenvolvimento de
competéncias e habilidades como elemento essencial na formagdo para o trabalho e para a
vida cidada que é propugnada.

Em 2013, ano em que a matriz curricular do curso foi parcialmente reformulada, a
preocupacdo de adequacdo da matriz curricular as questdes suscitada nas DCN se acentuaram,
ocasionando um reajuste do PPC como um todo, em especial no organograma curricular, com

vistas a: “melhor adequacgdo da proposta a realidade atual, ajustando: ementas e conteudos das
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disciplinas, localizagdo das disciplinas na matriz curricular, adequagédo das relagdes teoria e
pratica e modifica¢des na dinamica do estagio especifico”. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALAGOAS, 2013, p. 11)

Contudo, em que pese estes movimentos de reajuste curricular, essenciais a qualquer
formacdo, nosso olhar analitico nos permitiu levantar alguns dificuldades deste documento.
Preliminarmente, precisamos destacar que em muitas questdes, a redacdo deste PPC constitui-
se como uma transcricao literal do texto das DCNs, como por exemplo, no perfil do egresso e
no rol de competéncias e habilidades, além dos objetivos, que ao nosso ver constituem uma
releitura dos principios expressos nestas. Ora, apesar de as Diretrizes ocuparem um lugar de
referéncia na formacdo em Psicologia, € preciso considerar que é no Projeto de Curso que se
constréi a identidade de uma formacdo em nivel da IES, suas demandas e expectativas. Ao
reproduzir um modelo pré-estabelecido, o Projeto de Curso perde sua caracteristica de
representacdo das demandas particulares da IES e do préprio curso.

Quando apontamos na fundamentacdo tedrica e repetimos acima a proposicdo
organizativa de Veiga (2004), que prevé o desdobramento do Projeto de Curso nas dimensdes
global, especifica e particular, procuramos situar exatamente o que tratamos acima: as
Diretrizes, em que pese apontarem um percurso formativo, ndo podem, no PPC, serem
reproduzidas, de modo a obstruir a possibilidade de evidenciar as demandas locais. Decerto,
ha aspectos que precisam e devem ser transcritos, por representarem caracteristicas
vinculantes a qualquer curso de graduacdo em Psicologia em territério nacional. Mas dentro
daquilo que prevé a Diretriz, ha uma margem facultada aos elaboradores do Projeto, que
permite a caracterizacao especifica do curso.

Pensamos que a reproducdo de aspectos que seriam diferenciais do curso em questéo,
diminui ou até anula a efetividade deste documento, que, numa perspectiva socio-
construtivista, precisa constituir-se num processo participativo, com a articulacdo de todos os
envolvidos com a realidade da IES. Alias, como foi exposto na fundamentacao tedrica, requer
0 ajuste da acdo educativa as necessidades especificas da realidade no qual se desenvolve.

Assim, sem aspectos que confiram a identidade ao curso, o Projeto acaba por assumir
um lugar meramente formal, sem verdadeiras implicacdes pedagodgicas e, por conseguinte,
sem elementos que permitam visualizar o desenvolvimento de competéncias e habilidades. E
preciso considerar, no entanto, que no que diz respeito ao Fluxograma Curricular, em
comparacdo a versdo de 2006 , o de 2013 (Anexo D) representa uma efetiva tentativa de
ruptura com um curriculo disciplinar, privilegiando a integracdo entre os diferentes eixos.

Porém, ainda que haja a tentativa de mesclar os eixos (inclusive a pratica), € somente na
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metade do curso que a pratica emerge, seja por meio das préaticas integrativas, seja por meio
das disciplinas que comp&em este eixo.

Embora seja um avango consideravel, o desenvolvimento de competéncias e
habilidades pressupde a articulacdo teoria-préatica desde o inicio da formacdo. Neste aspecto
em particular, o PPC néo atende aos ditames das Diretrizes, na medida em que ainda segrega
a formagcdo, iniciando com os fundamentos tedricos e s6 mais adiante inserindo a prética.

Estabelecendo o contraponto com o que apontamos na andlise da Diretriz Curricular,
fica dificil visualizar o desenvolvimento das competéncias e habilidades no PPC antes do
meio do curso, ja que este modelo pressupde o saber fazer, ou seja, ndo elimina as faculdades
operatdrias do sujeito, mas preconiza que as competéncias sé sdo materializadas em condicdes
de interacdo, ou seja, diante de uma situacao pratica em que o sujeito precise valer-se delas.
Assim, os atores envolvidos na elaboracdo do PPC de Psicologia da UFAL de 2013 avancam
bastante no que diz respeito a integracdo do curriculo, a ruptura do seu modelo disciplinar.
Porém, a opc¢do de postergar a pratica para a segunda metade do curso, traz implicacdes
importantes para a formacdo, na medida em que 0s pressupostos tedricos e epistemoldgicos
gue embasam a Diretriz e, portanto, os cursos de graduacdo, preconizam a insercao do aluno
na préatica desde o inicio da formacdo. Somente em situacdes de pratica é possivel desenvolver
as habilidades e articula-las de modo a desenvolver as competéncias. Isto nos permite afirmar
que o Projeto em questdo preserva, ainda, algumas caracteristicas de um curriculo tradicional,
embora o desenho curricular ja dé pistas no sentido de uma efetiva integracdo entre os Eixos
gue compdem a formacdo, 0 que acreditamos ser um processo continuo de amadurecimento,
alimentado pelo processo avaliativo.

A andlise do Projeto de Curso de Psicologia, até este momento, apontou dois percursos
distintos: se de um lado hd uma “reproducao literal” de alguns aspectos do texto das Diretrizes
Curriculares, de outro, ha uma ruptura parcial com o que podemos considerar 0 coracdo do
Projeto: a matriz curricular.

Contribuem com esta ruptura, alguns elementos que ndo sédo contemplados e/ou sdo
contemplados de forma insuficiente no PPC, dentre os quais podemos destacar a auséncia das
competéncias gerais do Psicologo (art. 4°) e dos contetdos, experiéncias de ensino e
habilidades relacionados as énfases. Porém, todas estas omissdes poderiam ser irrelevantes se
0 percurso formativo fosse bem explicitado no Projeto. Em que pese haver, como ja falamos
anteriormente, uma evolucdo na integracdo dos eixos no desenho curricular, a concretizagdo
desta matriz fica ao sabor de cada ator envolvido neste trabalho: ndo h4 um organograma de

atividades determinando como esta integracdo sera efetivada. Apesar de as ementas nos
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fazerem supor esta preocupacdo com o desenvolvimento das competéncias e habilidades
necessarias, ha um hiato entre estas intencbes e a explicitacdo de como este processo
efetivamente ocorrera, até porque presume-se situacoes faticas para que este desenvolvimento
ocorra.

Pensamos que esta questdo é bastante relevante em especial na pratica, podendo
comprometer o fluxo de formagéo, uma vez que esta corre ao sabor dos posicionamentos dos
supervisores locais e institucionais, sem nenhuma diretriz. Julgamos extremamente
problematica uma formacdo que ndo tem um alicerce. Ndo estamos querendo dizer com isto
que 0 processo precise ser engessado, dentro de parametros pré-determinados e sem
possibilidade de flexibilizacdo. Mas o PPC, enquanto expressao das intencionalidades de uma
formacdo, deve estabelecer alguns parametros que norteiem o desenvolvimento desta, para
gue haja um alinhamento entre o percurso formativo e os principios que norteiam a IES e o
curso. Isto é justificado quando voltamos a fundamentagdo tedrica, compreendendo que o
PPC precisa dar conta das vinculagfes legais as quais se submete, mas precisa, sobretudo,
estar alinhado aos pressupostos do curso. Pensamos que para que exista éxito neste processo,
é indispensavel que haja a clareza de como este caminho deve ser percorrido, respeitando,
claro, as particularidades que a Psicologia pressupde.

Assim, consideramos que nesta linha ténue reside o desafio do eixo de préatica: ndo ser
fluida o suficiente que ndo estabeleca identidades entre os diferentes grupos e ndo ser rigida
ao passo de estagnar a formacdo. Mas € preciso retroceder a discussdo anterior sobre 0s
problemas infraestruturais que acometem as Universidades Publicas e incidem sobre a
dimensdo docente e, por conseguinte, didatico-pedagdgica.

Gestar e gerir uma graduacdo com a complexidade do curso de Psicologia exige
investimentos e longos debates acerca da formacdo, o que infelizmente ndo € possivel no
contexto de muitas Universidades Federais, incluindo a UFAL. Contudo, por ndo ser o objeto
deste estudo em especifico, ndo ampliaremos o debate, apesar de compreendermos como um
elemento que incide diretamente na formagé&o.

Isto posto, resta evidente o quanto a questdo da pratica no PPC de Psicologia pode ser
malograda por razdes que ndo incidem diretamente sobre a comunidade académica que o
elabora. Talvez ai resida o verdadeiro desafio desta pratica como garantidora da formacao
generalista e integrada: um pequeno grupo de docentes que conhece este modelo, ndo
consegue ser multiplicador se ndo for dada a oportunidade de investimento de tempo na
formacdo do grupo que ndo dispde desta compreensdo; ou quando questbes relativas a

infraestrutura ndo o permitirem.
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Em que pesem estas questBes levantadas a partir da analise do PPC, entendemos ser
importante dedicar um espaco para a analise dos estagios, pelo fato de eles representarem os
elementos basilares da pratica e, sobretudo, por ser neles que repousa o elemento central de
nossa pesquisa. Um espaco onde realizamos a observacéo participante, a fim de relacionarmos
as informagdes presentes no Projeto com a forma como efetivamente estes momentos

ocorrem.
5.3 Os estagios curriculares

Os estégios sdo normatizados pela Lei 11.788 de 2008, (BRASIL, 2008) j& a partir de
uma perspectiva socio-construtivista e, assim, visando ao “[...] aprendizado de competéncia
da atividade profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do
educando para a vida cidada e para o trabalho” (art. 1°, paragrafo 2°).

Ap0s a analise das Diretrizes e dos aspectos gerais do PPC do curso de Psicologia da
UFAL, passaremos agora a analisa-los, primeiramente como parte deste documento e em
seguida como sdo operacionalizados a partir do que vivenciamos na observacao participante
das Préticas Supervisionadas | e Il da énfase em salde.

As Diretrizes Curriculares, ao atribuirem um lugar de relevancia a pratica em sentido
amplo, conferem uma importancia significativa aos estagios, como um espa¢o onde
competéncias e habilidades sdo ora colocadas em prética, ora desenvolvidas num ciclo que se
retroalimenta de forma continua, articulando-se com os pressupostos tedricos da formacao.

No Projeto de Psicologia da UFAL, os estagios desdobram-se em Praticas Integrativas
I e Il (que correspondem aos estagios basicos) e Estagios Especificos | e Il. Atreladas aos
Estagios Especificos, hd os momentos de Praticas Supervisionadas, onde as questdes
vivenciadas nos campos de pratica sdo suscitadas, as competéncias e habilidades
desenvolvidas séo evidenciadas e, a depender das intervengdes realizadas pelo supervisor da
IES e pelos demais discentes, pode constituir-se num espaco de efetivo desenvolvimento
destas.

Assim, o Estagio Basico, consubstanciado nas praticas integrativas, se propdem,
segundo o PPC, a “[...] atividades articuladas entre as diversas areas da Psicologia [...] junto
aos projetos de extensdo, pesquisa, Servico de Psicologia Aplicada, entre outros” (BRASIL,
2008, p. 30). Entdo, atrelado ao Nicleo Comum, o Estagio Béasico ou Praticas Integrativas,
transita por diversas atividades nos mais distintos espacos desenvolvidos pelo curso e

contempla o supervisor local e o institucional. E um espaco de observacéo, de producio de
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relatos e narrativas que irdo, em complexidade crescente, conduzindo os alunos a construgdo
de uma proposta concreta de um projeto de intervencdo, podendo articular-se com algumas
disciplinas (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013, p. 30).

As praticas integrativas | e 1l sdo os momentos de interlocucdo dos alunos com 0s

supervisores institucionais acerca de experiéncias de campo. De acordo com o referido PPC,

[...] a disciplina Préaticas Integrativas | sera desenvolvida por atividades que
envolvem a observacdo, constituicdo de relatos e narrativas, por parte dos
estudantes, do fazer psicoldgico. E o processo de familiarizacio e problematizago
do cotidiano como produto destas observacGes e narrativas. Ha também a
possibilidade de ingresso em multiplos espagos de intervengao.

Na disciplina Préticas Integrativas IlI, em continuidade a anterior, haverd a
sistematizagdo das observagdes, dos relatos e das narrativas, articulando-as com uma
proposta concreta de projeto de intervencdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALAGOAS, 2013, p. 30)

Constituem-se como 0s primeiros momentos de inser¢cdo dos alunos no campo de
estagio. Segundo o Projeto, o éxito destes momentos reside na possibilidade de articulacdo
com as disciplinas e atividades que gravitam em torno destes. Este seria, enfim, um espaco de
preparagdo para o “‘encaminhamento progressivo e assistido do graduando as atividades do
estagio especifico e para a pesquisa” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013, p.
27)

A partir da analise da ementa das Préaticas Integrativas, depreendemos que este € um
momento que os alunos iniciam sua incursdo em mdaltiplos espacos de intervencdo do
psicélogo, inicialmente para realizar observacGes e, posteriormente, para a elaboracdo de
projetos de intervencdo0 nos espacos em que Vvivenciaram, com o proposito de
encaminhamento para o estagio especifico e para a pesquisa.

Um dos aspectos bastante interessantes das Praticas Integrativas, é a possibilidade de
os alunos serem interpelados sobre questdes que ndo foram discutidas ainda na formacéo e
que, pela natureza das atividades de observacédo e intervencdo, ha uma vivéncia que nao se
restringe as atividades-fim do Psicélogo, o que ja sinaliza a insercdo dos discentes num
universo mais amplo, aproximando-se ainda mais do objetivo desta modalidade de estagio
que &, em ultima andlise, o desenvolvimento das competéncias e habilidades do nucleo
comum. Contudo, apesar das intencionalidades expressas no Projeto, como falamos na sessdo
anterior, ndo ha a explicitacdo deste percurso: como os alunos serdo inseridos no campo, quais
serdo as diretrizes iniciais dos supervisores locais e institucionais, quais sdo 0S espacos

possiveis de intervencdo, como se da a interlocucdo deste momento com a pesquisa e com 0S
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estagios especificos, qual a periodicidade dos espagos de supervisdo, quais as diretrizes para a
elaboracéo dos relatorios, dentre outras questdes.

Considerando que o estagio basico (praticas supervisionadas), esta, de acordo com as
Diretrizes Curriculares, diretamente relacionado com o nicleo comum, cujo propdsito maior é
0 desenvolvimento das competéncias e habilidades especificas, esta falta de informacGes
sobre como se estrutura este espaco no Projeto de Curso, ndo nos permite aferir como
efetivamente ocorre este processo. A nosso ver, a grande implicacdo disto é a falta de uma
identidade interna para a formacdo do nucleo comum na IES. Considerando que este é o
espaco onde é tecida a identidade do curso em nivel nacional, a falta de referéncias que
confiram esta “uniformidade”, configuram, a nosso ver, um ponto de vulnerabilidade do curso
e que repercute em toda formacdo, e com mais forca no ambito dos estagios especificos, se
considerarmos este 0 ponto da formacdo onde ha a efetiva insercdo do graduando no espaco

de atuacdo do psicélogo e razéo pela qual abrimos um tdpico especifico para anélise.
5.3.1 O estagio especifico e as énfases

Durante este percurso da pesquisa, vimos que as Diretrizes Curriculares sdo elaboradas
sob a égide de uma teoria sdcio-construtivista, que tem no saber fazer o seu lastro. Assim, a
pratica assume um lugar essencial, onde o processo ensino-aprendizagem pode ser
concretizado, suscitando reflexdes e abrindo novas possibilidades de incrementar esta
formagéo. Durante os dez semestres do percurso formativo da Psicologia, 0 momento do
estagio especifico constitui-se no espaco onde efetivamente os graduandos irdo incursionar
pelo ambiente de trabalho.

Como vimos anteriormente, os estagios estdo balizados por uma legislacdo (Lei
11.788/2008) que os definem em termos de conceito e objetivos, além de ditar suas normas.
Este diploma legal também se sustenta em pressupostos sécio-construtivistas e considera este
um espaco privilegiado de desenvolvimento de competéncias profissionais e preparacao pra
vida cidadé e para o trabalho, assim como as DCNSs.

Desta feita, o desenho do estadgio no PPC de Psicologia da UFAL precisa ser a
traducdo das proposicdes destes documentos: preconizar um espaco de desenvolvimento de
competéncias e habilidades, onde seja possivel preparar os alunos para o trabalho e para a
vida cidada e onde haja necessariamente uma supervisao, tanto local (da IES), quanto da parte

concedente.
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Estes trés aspectos sdo 0s que, necessariamente, precisam ser contemplados em sede
de Estagio Especifico. Contudo, sabemos que neste momento, a vivéncia do campo recai
sobre as énfases curriculares, estas compreendidas no PPC como amplas e abrangentes e que
privilegiam as demandas e vocacdes regionais (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALAGOAS, 2013, p. 16). Segundo este documento, as opcdes de énfases adotadas pelo curso
— Psicologia e Saude e Psicologia e Processos Socioculturais — levam em consideracao,
dentre outras questdes, a histdria do curso e seu contexto de insercdo. O fato é que os estagios
especificos — e a pratica supervisionada que ocorre atrelada a estes — precisam ser espacos de
articulacdo das competéncias do nlcleo comum e das énfases, considerando uma formacao
generalista. Por isto, é fundamental que o campo destinado aos estagios no Projeto de Curso,
esteja alinhado com os fundamentos das DCNs e, por conseguinte, da Lei de Estagio,
assegurando o objetivo propugnado pelos mesmos.

Em nossa andlise sobre o topico destinado aos Estagios no Projeto de Psicologia da
UFAL, encontramos a seguinte redagéo:

No primeiro momento (Estagio Especifico I), composto de 300 horas no semestre, 0
estagidrio inicia os primeiros contatos com o campo, processo de familiarizacéo e
contatos iniciais. Produzird seu Plano de Estagio e iniciard o desenvolvimento de
suas atividades a partir do mesmo. O Estagio Especifico Il, envolvera 300 horas no
semestre e consistira na continuagdo do desenvolvimento do Plano de Estagio (ap6s
avaliagdo realizada pelos supervisores), do processo de transferéncia de suas
atividades e responsabilidades para outro estagiario e da elaboracdo de um relatério
final, finalizando seu Estagio (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013,
p. 31).

Neste caso somente questdes de ordem técnica sdo suscitadas, ndo contemplando as
mindcias relativas a formacgdo propriamente dita, como por exemplo, a inter-relacdo entre 0s
Estagios Especificos e as énfases. Na verdade, assim como ocorre com as Praticas
Integrativas, faltam elementos que nos permitam visualizar as questdes operacionais do
estagio especifico e da pratica supervisionada: a redacdo do PPC contempla questbes
operacionais dos Estagios Especificos como carga horéaria, previsdo de supervisdo e de
producdo dos Planos e do Relatério de Estagio. Mas permanecem as omissdes:como serd a
insercdo do aluno no campo; como serdo as intervencdes; em que medida o desenvolvimento
de competéncias e habilidades sera avaliado; como sera a interlocugé@o dos supervisores local
e da parte concedente etc. As quais ja foram apontadas e que, a nosso ver, sdo
imprescindiveis.

Consideramos dois destes aspectos nevralgicos: primeiramente, a omissdo no que diz

respeito as atribuicdes e ao campo de atuacdo dos supervisores local e da parte concedente.
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Como pudemos observar quando tratamos da fundamentagcdo tedrica, para além da
obrigatoriedade da supervisdo, ha uma importancia basilar dos supervisores, sejam eles
aqueles que acompanham os alunos nos campos de estagio — e que precisam ampliar seus
horizontes para além da énfase escolhida — sejam eles os supervisores da IES, que tém como
funcOes, dentre outras: o ajuste permanente dos planos com as atividades; a reprogramacao de
rotas; o resgate da identidade da formag&o; e a mensuragdo dos avangos dos alunos nos mais
diversos campos da formacdo; e sobretudo a garantia do ciclo acdo — reflexdo — acéo,
compreendendo que a Psicologia ndo comporta uma visdo de mundo estatica e que cada
intervencdo é passivel de reflexdo que por sua vez fornece novos elementos para outras agoes.

A segunda questdo que consideramos nevralgica neste Projeto € a omissdo de como
sera a tessitura deste percurso formativo para a consecucdo dos objetivos centrais da
formacgdo. Como expusemos acima, ha uma liberdade do curso e até do corpo docente em
certa medida, em estabelecer seu desenho curricular. Porém, a auséncia de parametros pode
implicar em desdobramentos que levem a uma formacdo demasiadamente genérica, sem
identidade ou demasiadamente especializada (a prevaléncia de uma ou outra abordagem, em
virtude do direcionamento do supervisor). Em ambas, a exequibilidade de um curriculo
pautado no desenvolvimento de competéncias e habilidades fica completamente prejudicado,
uma vez que este pressupde um desenvolvimento cognitivo que permita ao sujeito resolver os
mais distintos problemas que lhes sdo apresentados na vida profissional.

Assim, reiteramos que a auséncia das informacGes acerca do percurso do
desenvolvimento de competéncias e habilidades via Estagio Especifico e Praticas
Supervisionadas, nos impede de identificar algumas questdes, como por exemplo, a
prevaléncia de uma categoria de competéncias e habilidades em detrimento de outras, em
funcdo da identidade da IES.

Analisando as énfases e como elas aparecem neste projeto, inferimos que as maiores
tensdes da Psicologia se repetem no curso da UFAL: embora as énfases sejam consideradas
como “amplas e abrangentes”, hd, a partir dos estdgios especificos, um mergulho na area
escolhida. Como falamos, a depender do lugar do supervisor e como ele intervém nos relatos
dos alunos, corre-se o risco de transforméa-las numa especializagéo precoce.

Por outro lado, a escolha das duas énfases no Projeto de Psicologia da UFAL —
Psicologia e Saude e Psicologia e Processos Socioculturais — revela a tensdo historica que
acompanha esta ciéncia, fazendo-a transitar entre as ciéncias humanas e as ciéncias da saude
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS, 2013)
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Vimos que este terreno movedico no qual repousa as énfases, persegue a Psicologia
desde a elaboracdo da minuta das Diretrizes, polarizando inclusive 0s grupos pro e
antiénfases, estes ultimos compreendendo que a partir delas se instaurava uma especializacao
precoce. A nosso ver, este dilema nao foi resolvido nas Diretrizes, uma vez que sua redacéo
abre precedente para muitas interpretagdes. Do mesmo modo, a indefinicdo do lugar da
Psicologia enquanto ciéncia é sentida até nos documentos oficiais: a Diretriz aponta as
competéncias gerais da formacdo, comum a todos os cursos de salde, enquanto no ciclo
avaliativo do ENADE, a Psicologia acompanha os cursos das ciéncias humanas. Entendemos
que esta interdisciplinaridade e diversidade de abordagens que incidem sobre a Psicologia faz
com que alguns dilemas ndo sejam resolvidos tdo facilmente. Dai porque ser tdo importante o
Projeto Pedagdgico de Curso explicitar seu percurso formativo e deixar claro o lastro no qual
0 curso deve se estruturar de forma a garantir o desenvolvimento das competéncias e
habilidades do ndcleo comum, das énfases e, 0 mais importante, a articulacdo entre elas,
assegurando a formac&o do profissional a partir do que é preconizado nas DCNSs.

Como o Projeto em questdo apresenta tantas lacunas, resolvemos realizar a observacédo
in loco. Através da observacdo participante nas Praticas Integrativas | e Il e nas Praticas
Supervisionadas | e Il, buscamos analisar como o desenvolvimento das competéncias e
habilidades ocorre nestes espacos. Por conta da greve, as atividades de Praticas Integrativas
foram suspensas, resumindo a observagdo a dois encontros. As Praticas Supervisionadas, no
entanto, permaneceram mediante concordancia do comando de greve. Sabemos que esta é s
uma possibilidade de ilustrar o processo de formacgdo, mas nos ofereceu pistas de como a
pratica é estruturada neste curso, ressalvando que a supervisdo ocupa um lugar bastante
peculiar neste processo, em especial por ndo haver nenhuma referéncia a este lugar no PPC.

Entdo, podemos sintetizar a analise do PPC de Psicologia da UFAL dizendo que
formalmente, ha um alinhamento aos pressupostos das Diretrizes Curriculares. Porém,
tomando a relevancia do modelo sdcio-construtivista que privilegia o saber fazer, é possivel
afirmar que, no aspecto em que as competéncias e habilidades sdo desenvolvidas como
expressdo da concretizacdo das acOes, este documento ndo oferece elementos que nos
permitam visualizar como é realizado este percurso; e, talvez 0 que mais cause inquietacéo,
como as competéncias e habilidades do nucleo comum e das énfases conversam entre si e se
articulam, assegurando a formacdo generalista, um dos pilares do pressuposto tedrico e

epistemoldgico no qual a Diretriz é construida.



81

5.3.2 Umaincursdo nas préaticas supervisionadas da graduagdo em psicologia

Esta etapa da pesquisa corresponde a observacdo participante dos momentos de
Préticas Integrativas e Praticas Supervisionadas do curso de Psicologia da UFAL, campus AC
Simdes. Apesar de iniciar as observacdes nas atividades de Praticas Integrativas, devido a
greve das Universidades Federais e adesdo do grupo de estudantes desta disciplina ao
movimento, ndo foi vidvel proceder a observacdo sistematica deste grupo, restando a
observacdo as Praticas Supervisionadas com énfase em salde, ja que as atividades
desenvolvidas no campo de estagio prosseguiriam normalmente e 0 grupo — supervisor e
alunas — decidiram conjuntamente e mediante autorizacdo do Comando de Greve, manter as
Supervisdes. O grupo agregava alunas da Pratica | e Il e os campos de estagio estavam
distribuidos entre Hospitais e Unidades Basicas de Saude.

Antes de iniciar as observacgdes, houve um primeiro encontro com o supervisor de area
- onde expusemos 0s objetivos da pesquisa e como as observacdes seriam feitas — e um outro
com todo o grupo, dia 16/07/2015, onde foi lido o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e explicado todos os detalhes do estudo. Um aspecto que julgamos importante
destacar € que, a excecdo do supervisor, nenhuma das alunas conhecia as Diretrizes
Curriculares Nacionais e muito menos as competéncias e habilidades que deveriam ser
desenvolvidas na formacdo em Psicologia, nem mesmo as do artigo 4° as da salde.. Este
aspecto nos chamou atencdo porque as Praticas Supervisionadas falam de um grupo que esta
em vias de concluir a formacdo entdo, esperavamos encontra-lo ciente dos parametros que
balizam a formacdo. A pratica supervisionada é um espaco de compartilhamento das
experiéncias o estagio, esta relacionada com as Enfases Curriculares. Desta feita, todos os
relatos sdo experiéncias do campo de préatica que sdo compartilhados e sofrem intervencdes do
supervisor. Neste movimento de ir e vir, as competéncias e habilidades vdo sendo
desenvolvidas e/ou redimensionadas e nesta troca com os colegas e o supervisor o fazer
profissional vai adquirindo forma. Por esta riqueza de situacBes envolvidas é que
consideramos 0 método da observacdo participante viavel. Neste espaco, podemos captar ndo
s0 as manifestacOes verbais, mas também as emoc0es, os detalhes e todos os pormenores dos
relatos. Muitas vezes, o teor dos registros eram extremamente influenciados por estas escutas
in loco.

N&o ha contudo, um modelo consensual para a Observagdo Participante. Angrosino

(2009) aponta algumas diretrizes as quais consideramos Uteis e tomamos para a nossa
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pesquisa: gerenciamento de dados, leitura panoramica e esclarecimento de categorias
utilizadas. Assim, inicialmente, nos apropriamos de todas as competéncias e habilidades
elencadas nas Diretrizes (Anexo E) e no Projeto Pedagdgico do Curso, que constituiram o
referencial desta analise.

A seqguir, fizemos a releitura dos diérios de campo para podermos ir estabelecendo um
link entre as situacOes suscitadas nestes momentos e as respectivas intervencdes do
supervisor. Nossa intencdo inicial era elaborar um quadro com as situagdes vivenciadas e
onde enxergdvamos as competéncias e habilidades desenvolvidas pelas alunas em cada
situagdo e como o0 supervisor atuava no sentido de provoca-las para mobilizar seus
conhecimentos ante a cada situagdo problema. Porém, ao iniciar esta correspondéncia, fomos
surpreendidos com a riqueza de competéncias e habilidades que cada situacdo demandou das
estudantes, seja para resolver os problemas do campo, seja a partir das intervencbes do
supervisor, razdo pela qual nossa analise se constituiu de forma distinta. Abreviamos 0 nosso
percurso e chegamos ao resultado da andlise sem que fosse necessario apontar todas as
competéncias e habilidades que percebemos durante a observacdo , ja que consideramos mais
relevante descrever os resultados de nossa analise e os efeitos imediatos na formacao

Durante toda a analise do Projeto Pedagdgico do Curso, nos deparamos com uma
lacuna metodolégica que ndo nos permitiu visualizar como seria propiciado o
desenvolvimento de competéncias e habilidades no campo de prética, qual seria a atuacdo do
supervisor neste trabalho e como ocorreria o alinhamento do supervisor da IES com o
supervisor da parte concedente, ou preceptor.

Em que pese a auséncia de previsdo no PPC do curso quanto ao alinhamento entre os
supervisores local e da parte concedente, percebemos que ha um movimento dentro da énfase
em salde que preconiza reunifes permanentes entre estes profissionais, no sentido de que 0s
trabalhos desenvolvidos pelos alunos em campo, estejam concatenados com os principios da
formacdo da IES e com as demandas mais relevantes do campo. Como o movimento de
alunos nestes espacos € intermitente (a cada saida de um grupo, outro € introduzido), durante
a observagdo participante constatamos que todo plano de estagio é construido apds encontros
com os supervisores da parte concedente e discutidos nos espacgos de Pratica Supervisionada,
onde sdo ajustados. Ora, a partir deste olhar preliminar, se tracarmos um paralelo com o que
discorremos sobre Processo Pedagdgico, seja na analise documental, seja na fundamentacao
tedrica, verificamos que ha a obrigatoriedade do supervisor nos dois espagos. Além disto, o

lastro tedrico e epistemoldgico que sustenta as Diretrizes e assim o PPC, preconiza o



83

desenvolvimento de competéncias e habilidades, o que demanda, em especial no campo de
estagio, uma configuracdo bem peculiar.

Nesta observacdo podemos perceber também que muitas questbes subjetivas,
basicamente relacionadas a tabus — como por exemplos doencas e morte — eram
constantemente levantadas. Nestes momentos, a intervencdo do supervisor era fundamental,
no sentido de provoca-las a repensa-los e trabalha-los, propondo estratégias de resolugédo
destes dilemas. Para ilustrar, podemos apontar a morte de recém nascido numa UTI neonatal e
a dificuldade de uma das estagiarias, numa primeira situacdo em que se deparou com isto, em
interferir no luto coletivo que se instalou entre as maes de outros bebés.

Observamos que em outras situacfes, foram utilizadas estratégias diferenciadas para a
resolucdo destas demandas, 0 que pensamos ser a concretizacdo da articulacdo de saberes
previamente adquiridos no campo e nas discussfes de supervisdo e que culminaram no
desenvolvimento de competéncias.

Outro ponto que merece destaque nas nossas observacoes foi a mencgéo constante das
alunas a necessidade de resgatar conhecimentos tedricos do inicio do curso para auxiliar na
resolucdo destes problemas. Mais uma vez, voltamos as Diretrizes e a um de seus
pressupostos, qual seja, a articulacdo teoria-pratica. Apesar de verificarmos no Projeto do
Curso que ainda ha uma segregacdo entre os fundamentos tedricos e a pratica — que s6 ocorre
efetivamente a partir do 5° periodo do curso, pensamos que quando no campo de estagio se
faz necessario invocar o arsenal tedrico, ocorre a materializa¢do do curriculo integrado e, por
conseguinte, a ruptura com o modelo curricular tradicional, eminentemente hierarquico. Um
exemplo palpavel do que acabamos de relatar foi quando se deu a separacdo, em uma das
UBSs, entre o espaco fisico da demanda espontanea e da estratégia de saude da familia.
Como isto demandou uma nova configuracao do quadro de pessoal, as estagiarias, juntamente
com supervisora da parte concedente, se valeram de técnicas de dindmica de grupo, cuja
referéncia foi o lastro tedrico que possuiam, aliadas aos objetivos pretendidos, estes de ordem
pragmatica e que fizeram com que o desenho das atividades articulassem estes dois aspectos.
Vérios relatos, durante a Pratica Supervisionada, nos revelaram o trindbmio acdo (tomada de
decisdo na hora em que o problema emergia no campo de pratica) — reflexdo (discussdo nos
espacos de supervisdo e acesso ao material teorico — agdo (tomadas de decisGes diferenciadas
e mais adequadas diante de situacgdes similares).

Outras questbes foram levadas a discussdo nas Praticas Supervisionadas. Em todas,
ocorria basicamente os movimentos explicitados acima. Além disto, inimeros dilemas éticos,

socioculturais, historicos, etc, emergiam juntamente com a discussdo dos casos, onde
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percebiamos que as alunas articulavam seus saberes a fim de resolver os problemas,
constituindo-se um espaco de desenvolvimento de competéncias.

E preciso destacar, no entanto, que apesar de cada situacdo concreta demandar a
articulacdo de diversas habilidades, revelando o desenvolvimento de competéncias, se nos
remetermos a categorizacdo que elegemos para as competéncias das DCNSs, conseguimos
visualizar com clareza o predominio das competéncias relacionadas a préatica, em que pese
haver coleta de dados, elaboracdo, leitura e interpretacdo de relatorios, levantamento de
informacao bibliografica, etc., que se constituem em habilidades e competéncias relacionadas
a procedimentos cientificos).

Consideramos que este resultado nos permite tecer duas consideragdes importantes:
primeiro, destacar que como as praticas supervisionadas falam basicamente de situacdes onde
o saber fazer é o que ocupa o lugar central, as competéncias e habilidades relacionadas as
praticas sdo preponderantes. Segundo, destacamos a atuacdo do supervisor da IES como
alguém que conduz o processo neste sentido. Mais uma vez nos voltamos para o Projeto de
Curso e a auséncia de referéncias para a conducdo da supervisdo, o que poderia configurar,
por exemplo, um movimento no sentido de privilegiar questdes mais voltadas para a pesquisa.
N&do podemos esquecer aqui que nas praticas supervisionadas, hd a preocupacdo com o
desenvolvimento das competéncias relacionadas as énfases, a saber (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALAGOAS, 2013, p. 17):

1.Refletir e analisar, de forma critica, os diversos conceitos de salde.

2.Analisar diferentes contextos voltados para a prestacéo de servi¢os em salde como
requisito para planejar intervencgdes que equacionem os problemas detectados.
3.Trabalhar em equipes multiprofissionais, implementando politicas publicas
voltadas para a consolidacdo de novos modelos de atendimento em salde;

4.Realizar acompanhamento psicoldgico, aplicar técnicas grupais, e implementar
programas de salde, a fim de superar os problemas e dificuldades que
comprometem a saude.

5.Atuar no campo da salde implementando os procedimentos terapéuticos, o
atendimento, o acompanhamento e a orienta¢do a criangas, adolescentes, adultos e
idosos.

6.Problematizar as relacfes entre teoria e pratica.

7.Refletir e analisar de maneira critica as implicagdes éticas e politicas das diversas
acoes no campo da salde.

Se fossemos categorizar estas competéncias, estariam todas no rol daquelas
relacionadas a pratica, pois consideramos que falam do fazer psicolégico. E, se
estabelecermos a relacdo entre estas e o desenvolvimento das atividades de Préatica
Supervisionada da énfase em salde, percebemos que as sete listadas, ocorrem com
regularidade. As alunas sdo levadas a refletir sobre o conceito de saude, a planejar

intervengdes, trabalhar em equipe multiprofissionais e procurar implementar novos modelos
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de atendimento, a realizar acompanhamento psicoldgico, aplicar técnicas de grupo,
procedimentos terapéuticos, refletir sobre as questdes éticas e politicas das a¢des no campo de
salde, dentre tantas outras competéncias que sdo demandadas nas atividades profissionais.

Ha& um aspecto que se revela bastante peculiar neste espago: apesar de representar um
universo restrito do campo de prética, a dinamica deste espago nos permite inferir que no que
0 PPC se dissocia das DCNs, a pratica supervisionada faz convergir. Ha nas atividades
propostas no campo de pratica que se revelam na supervisdo, o desenvolvimento das
competéncias ligadas as énfases e aquelas do nucleo comum sdo constantemente demandadas,
0 que nos permite concluir que as intervencdes realizadas nos estagios, conseguem produzir a
articulacdo entre estes dois espacos de formagdo, como preconizado nas Diretrizes. Ha uma
preocupacao entre a transicdo dos estagiarios no campo: nenhum conclui suas atividades, sem
realizar um ritual de despedida e deixar organizada a continuidade dos trabalhos,
considerando que o desempenho de suas atividades esta ligado a ciclos intermitentes, que nao
se encerram gquando encerra seu tempo de estagio. Além disto, percebemos a articulacéo entre
supervisor da IES e supervisores das partes concedentes e, por conseguinte, uma contribuicédo
bilateral — da IES nos locais de préatica e do campo para a IES — aproximando as atividades
dos alunos daquilo que é pretendido pela UFAL na formacéo de seus psic6logos.

O mais interessante, talvez, seja a percepg¢do de que, apesar de e énfase ser em salde, o
modo como as alunas sdo levadas a realizar suas intervengfes, promovem a articulacdo de
habilidades para o desenvolvimento de competéncias que falam para muito além do universo
da énfase: questdes das mais diversas sdo suscitadas, revelando a Psicologia como uma
ciéncia multipla, que ndo cabe em modelos e &reas engessadas.

Assim, a analise das Praticas Supervisionadas | e Il da énfase em salde, nos permitiu
visualizar uma experiéncia exitosa no que diz respeito a diversos aspectos da formacdo em
Psicologia. Decerto, uma experiéncia isolada que ndo necessariamente representa a totalidade
das atividades de prética do curso, ja que corresponde a uma das possibilidades. Mas
certamente, esta experiéncia pode servir de referéncia para, numa eventual reforma curricular,
dotar o PPC de alguns elementos que estabelecam um norte sobre como os estagios devem se
configurar, a fim de que efetivamente se estabelega uma correspondéncia entre as intencGes

educativas e 0s meios adotados para atingi-las.
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5.4 A prova ENADE e o olhar sobre as competéncias: a tensao entre a avaliacdo do

saber e do saber-fazer

No caso especifico do Ensino Superior, esta avaliacdo é feita em trés frentes —
avaliacdo institucional, avaliacdo de curso e avaliacdo do aluno. Para os fins de nosso estudo,
0 recorte recai sobre a avaliacdo do aluno via prova do ENADE, ainda que saibamos que,
enquanto Sistema, o SINAES classifica os cursos a partir de diversos indicadores. Na
verdade, o ENADE aproveitou a contribuicdo do Exame Nacional de Cursos (Provao),
instituindo a avaliagdo de desempenho dos estudantes, complementando o processo de
avaliacdo das instituicdes. FRANCISCO, et. al. (2014), destaca que o ENADE surge em
meio a desconfianca do Exame Nacional de Cursos, mais conhecido como Provdo, que em
que pese ter sido uma experiéncia inovadora, foi criticado por ser o Unico meio para avaliar
instituicOes e cursos antes da concepgdo do SINAES e principalmente pela possibilidade de
criacdo de rankings e pelos diversos prejuizos que causou a imagem publica das IES com
resultados abaixo do satisfatorio.

Como ja falamos anteriormente, em varios momentos do nosso trabalho, a opgédo por
um referencial tedrico socio-construtivista, traz inUmeras implicagdes para o sistema
educacional. A formacdo tradicional, pautada pela importancia das disciplinas como pilares da
formacdo, cede a vez para um ensino baseado em competéncias e habilidades — logo, o saber
fazer — cuja estrutura curricular precisa privilegiar, no minimo, trés aspectos: os principios
que norteiam a formacdo, as questdes operacionais envolvidas e a avaliagcdo, esta
compreendida ndo como uma terminalidade, mas como o ponto de partida para o incremento
e/ou melhoria do percurso formativo.

Nesta perspectiva, o sentido de avaliacédo altera-se de uma perspectiva de avaliacdo de
produto para avaliacdo de processo, como bem nos aponta Silva e Caldeira Junior (2013, p.
91):

Avaliacdo € a coleta sistematica de evidéncias por meio das quais se determinam
mudancas que ocorrem nos alunos e como elas ocorreram. Inclui uma grande
variedade de evidéncias que vao além do tradicional exame final de lapis e papel. E
um sistema de controle de qualidade pelo qual pode ser determinado, em certa etapa
do processo ensino-aprendizagem, a efetividade ou ndo do processo e, em caso

negativo, que mudangas precisam ser feitas para assegurar sua efetividade antes que
seja tarde.

O Enade é criado, entdo, para avaliar os estudantes dentro deste paradigma, como uma

das etapas de avaliagcdo que compde o SINAES .Como ja explicitamos na segdo que
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contemplou a revisdo bibliogréafica, esse exame & composto por prova, questionario dos
estudantes e questionario do coordenador. A nota do ENADE foi dada uma grande
importancia nos altimos anos, diminuindo a responsabilidade do aluno — que s6 tem a
“obrigacdo” legal de fazer a prova, sem importar o seu resultado, que sera disponivel apenas
para ele. A IES, por seu turno, além de suas responsabilidades de oferecer uma boa formag&o
académica, pode ser penalizada pelo resultado insatisfatdrio de seus alunos do ENADE, ja que
este compde o principal insumo para o Conceito Preliminar de Curso (CPC), que € o principal
indicador para qualificar um curso como bom ou ruim.

Ocorre que o mau desempenho dos alunos pode estar relacionado a inUmeras
variaveis, que vdo desde desinteresse para responder a questdes extensas, boicotes, até o
efetivo comprometimento da formacédo dos alunos, que pode também, ser justificado por outro
tanto de fatores.

No manual deste exame (BRASIL, 2015, p. 7), hd uma explicitacdo desta prova como
um espaco verificagdo de procedimentos de aprendizagem dos concluintes da educacédo
superior, a partir das competéncias e habilidades previstas nas Diretrizes Curriculares e de
tematicas distintas de seu &mbito de formacdo. Dentro desta ldgica, a prova € distribuida entre
conhecimentos gerais e especificos e entre questbes objetivas e discursivas, 0 que, a nosso
ver, revela a tentativa de utilizar-se de metodologias e estratégias diferenciadas de resolucao
de itens.

Como um instrumento que precisa alinhar-se as DCNs, nosso guestionamento ao
realizarmos a revisao bibliogréfica, é se este exame consegue alcancar todas as dimensfes a
que se propde, que sdo desdobramentos inevitaveis do construto tedrico que o norteia.

Tomando a prova de 2012 como referéncia, realizamos uma correspondéncia entre
cada questdo e as competéncias e habilidades que potencialmente estariam envolvidas na
resolucdo das questdes, e em seguida, realizamos um quadro com a frequéncia simples destas

nesta prova, como observamos abaixo:
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Quadro 3 — Frequéncia simples das competéncias demandadas da prova ENADE 2012 Psicologia

COMPETENCIA OCORRENCIA

Avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental | 13 vezes
e afetiva, em diferentes contextos.

Realizar diagnosticos e avaliacdo de processos psicologicos de | 12 vezes
individuos, de grupos e de organizagdes.

Saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario a atuagdo | 11 vezes
profissional, assim como gerar conhecimento a partir da prética
profissional.

Analisar o campo de atuacdo profissional e seus desafios | 9 vezes
contemporaneos.

Atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo | 7 vezes
dos processos e fendmenos envolvidos assim recomendar.

Analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas | 6 vezes
dimensdes institucional e organizacional, explicitando a dindmica
das interacdes entre 0s seus agentes sociais.

Escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de | 6 vezes
dados em Psicologia, tendo em vista sua pertinéncia.

Identificar e analisar necessidades de natureza psicolégica, | 5 vezes
diagnosticar, elaborar projetos, planejar e agir de forma coerente
com os referenciais tedricos e caracteristicas da populagdo-alvo.

Atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de acdo, de carater | 5 vezes
preventivo ou terapéutico, considerando as caracteristicas das
situacdes e dos problemas especificos com os quais se depara.

Identificar, definir e formular questdes de investigacdo cientifica | 3 vezes
no campo da Psicologia, vinculando-as a decisGes metodolégicas
guanto a escolha, coleta e analise de dados em projetos de pesquisa

Coordenar e manejar processos grupais, considerando as diferencas | 2 vezes
individuais e socioculturais dos seus membros.

Relacionar-se com o outro de modo a propiciar o desenvolvimento | 2 vezes
de vinculos interpessoais requeridos na sua atuacdo profissional.

Realizar orientacdo, aconselhamento psicolégico e psicoterapia. 2 vezes

Elaborar relatos cientificos, pareceres técnicos, laudos e outras | Nao ha ocorréncia
comunicagdes profissionais, inclusive material de divulgac&o.

Apresentar trabalhos e discutir ideias em publico. Né&o ha ocorréncia

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 4 - Frequéncia simples das habilidades demandadas da prova ENADE 2012 Psicologia

HABILIDADE OCORRENCIA

Analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e | 15 vezes
processos psicolégicos e comportamentais.

Ler e interpretar comunicacgdes cientificas e relatérios na 7 vezes
area da Psicologia.

Levantar informacdo bibliografica em indexadores, periddicos, | 4 vezes
livros, manuais técnicos e outras fontes especializadas através de
meios convencionais e eletrdnicos.

Utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informética | 4 vezes
para a analise e apresentacdo de dados e para a preparagdo das
atividades profissionais em Psicologia.

Utilizar o método experimental, de observacéo e outros métodos de | 3 vezes
investigacao cientifica.

Descrever, analisar e interpretar manifestacGes verbais e ndo | 3 vezes
verbais como fontes primarias de acesso a estados subjetivos.

Planejar e realizar varias formas de entrevistas com diferentes | 1 vez
finalidades e em diferentes contextos

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar de nossa pesquisa possuir um viés qualitativo, nossa intencdo foi verificar a
frequéncia de cada uma das habilidades e competéncias especificas demandadas para a
resolucdo da prova para em seguida analisarmos a ocorréncia destas a partir das categorias
que elegemos constantes na se¢cdo dos resultados da andlise das DCNs (relacionadas as
praticas ou relacionadas aos procedimentos cientificos), onde verificamos que ha um destaque
na ocorréncia das competéncias e habilidades classificadas como relacionadas a prética.

Numa andlise aligeirada, poderiamos considerar que, uma vez privilegiando
competéncias ligadas ao fazer profissional, este exame estaria de acordo com seu objetivo,
qual seja, a avaliacdo do desenvolvimento das competéncias e habilidades especificas do
psicologo.

Ocorre que o construto tedrico que fundamenta a DCN, o PPC, Enade e demais
documentos educacionais no Pais, fala das competéncias e habilidades como faculdades que
s8o0 expressas em acdes concretas, ou seja, impossiveis de serem observadas em isolado. Para
ilustrar, tomemos como exemplo a questdo D3 da prova em andlise. Por ser discursiva, em
tese simula uma situacdo real, onde os alunos teriam que redigir uma proposta de intervengéo

para um problema envolvendo dois irméos na escola. Esta questdo, por certo, admite diversas
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solucdes, a depender do olhar dos graduandos para o problema. Em comum, no entanto, esta a
auséncia de alguns elementos faticos, que numa situacdo real seriam decisivos para a
resolucdo do problema, como por exemplo, o envolvimento do profissional com o caso, o
tempo disponivel para a resolucdo do problema, juizos de valores a partir de situacdes
anteriores envolvendo os alunos, dentre tantas coisas. Além disto, hd uma série de
competéncias e habilidades genéricas tais como interpretacdo de texto, coesdo e coeréncia
textuais, compreensdo da conjuntura familiar na atualidade, etc, que poderiam interferir na
avaliacdo, sem que isto represente, necessariamente, a avaliacdo destas. Isto sem falar das
énfases, que traduzindo as identidades dos cursos, ndo podem ser contempladas neste tipo de
avaliagéo tdo ampla.

Pelos fatores que expomos até agora, podemos tecer algumas consideragdes.
Primeiramente, a supervalorizacdo do ENADE — que como vimos, passar a constituir um dos
principais insumos para a avaliacdo das IES. Pela forma como esté estruturada esta avaliagdo,
ela repete as mazelas das anteriores, sendo as principais, a nosso ver, a desconsideracdo de
dois principios que regem o SINAES: primeiramente, no que diz respeito a responsabilidade
social da qualidade do ensino superior, posto que assume fortemente um lugar de avaliacdo
final, desconsidera elementos supervenientes e trata o curriculo como algo hermético, sem a
flexibilidade tipica do referencial tedrico socio construtivista. Em segundo lugar, hd um
desrespeito a identidade de cada Instituicdo. Os parametros da prova sdo 0S mesmos, nao
considerando a construcdo historica dos cursos e das IES, impedindo que haja margem para
parametros individuais que resultariam numa auto-avaliacdo mais fidedigna.

As implicacbes decorrentes do que apontamos acima sao inumeras, mas em destaque
podemos apontar o desalinhamento entre as inten¢des educativas e o que de fato ocorre. Prova
ndo condiz com avaliacdo de competéncias e habilidades. Sdo instrumentos que privilegiam
tdo somente as aprendizagens conceituais.

Além de todas estas questdes, o lugar da Psicologia enquanto ciéncia, revela uma
constante e histdrica tensdo que a faz multi e interdisciplinar, o que indica que a avaliacdo das
competéncias e habilidades deva ser mais cuidadosa e abrangente. Dai a lacuna que o Exame
deixa, quando nédo contempla as questdes particulares do curso, tratando cada modalidade de
graduacdo num Pais de dimensdes continentais como o Brasil, de forma genérica, 0 que
certamente produz equivocos enormes.

Tudo o que colocamos em xeque até este momento sobre a prova ENADE, talvez seja
melhor ilustrado no relatério da IES que é pautado por uma analise estatistica (quantitativa), a

fim de oferecer os parametros do desempenho dos alunos na prova estabelecendo um
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comparativo entre o desempenho da regido em que a IES esta inserido e entre o Pais. Isto
reforca a nossa andlise de que o ENADE, em que pese ndo ser adequado para a avaliagdo
construtivista, nos moldes em que é concebido e mais do que isto, da maneira em que Sseus
resultados sdo apresentados, ndo consegue adequar-se aos principios que o norteiam, além de
reproduzir os pontos de fragilidade dos modelos de avaliacdo de curso superior anteriores,
sendo o principal deles, a fun¢do primeira de criar escores para 0s cursos ofertados no Pais.

A guisa de conclusio, consideramos que o Enade enquanto instrumento avaliativo,
serve a avaliacdo do saber. Avaliar numa perspectiva construtivista e nesta dentro da
Psicologia, implica lancar mdo de mecanismos que contemplem processos e que se voltem a
acOes concretas. Assim, apesar da intencdo de avaliar o saber-fazer, traduzidos nas
competéncias e habilidades e nos fazer identificar as competéncias e habilidades que
potencialmente se revelam nas questdes, a prova, por si s6, ndo é capaz de dar conta da
complexidade do processo envolvido na aprendizagem dos graduandos, nos levando a
concluir que ha um abismo tedrico-epistemoldgico entre a logica das DCNs e a légica do
Enade, fazendo com que a avaliacdo, que dentro do paradigma socioconstrutivista ofereceria
indicios para a melhoria da formacéo, sirva tdo somente como um dado estatistico para avaliar
0 produto da formacéo e servir de dado para a classificacdo os cursos de graduacdo em
Psicologia no Pais.

Uma avaliagdo de desempenho dos cursos de educagdo superior, ainda que
consideremos ndo ser uma tarefa simples, precisa dar conta da efetividade ou ndo do processo
ensino aprendizagem, identificando que mudancas podem ser realizadas nesta caminhada para
que eventuais ajustes sejam feitos no caminho e seja assegurado o éxito deste.

55 DCNs, PPC e ENADE: convergéncias e divergéncias na formacédo em psicologia

Analisados os documentos que elegemos como representantes do marco legal da
Psicologia, neste topico pretendemos expor em que medida estes documentos dialogam, e
constituem, efetivamente, no marco referencial desta formagéo.

Procuramos, a partir da selecdo destes documentos, ilustrar os trés aspectos da
formacéo a partir do referencial tedrico que norteia as politicas educacionais do Pais: o socio-
construtivismo.

A priori, supomos haver um nexo de continuidade/complementaridade entre estes trés
documentos: as Diretrizes Como o referencial programatico, que lanca os parametros
minimos para os cursos de graduacdo em Psicologia no Brasil; o PPC como a expressao

pragmatica das DCNs, onde héa a inter-relagcdo entre suas previsdes, as demandas regionais, da
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IES e as necessidades préprias do curso, a partir dos atores envolvidos; o Enade como uma
possibilidade de avaliacdo que tomaria das Diretrizes — e cujo PPC deveria seguir — e se
constitui numa possibilidade de realizar uma avaliacdo nos moldes sdcio-construtivistas.

Durante nossas anélises, no entanto, fomos descortinando os problemas que julgamos
relevantes em cada um destes diplomas e que comprometem o ciclo de formacdo. Aqui
buscaremos agregar 0s elementos mais relevantes da secdo destinado aos resultados e
discuss@es, apontando as convergéncias e rupturas entre estes.

Iremos focar esta exposicdo em trés aspectos cruciais da formagdo em Psicologia e que
foram tratados em nosso trabalho: o lugar da Psicologia enquanto ciéncia, a relagédo teoria-
prética, e a previsdo das competéncias e habilidades nos documentos, sempre considerando as
Diretrizes como ponto de partida.

Ao nos remeter a construcao das Diretrizes da Psicologia na fundamentacdo tedrica,
observamos que os elaboradores pretendiam, dentre outras questdes, a mudanca de paradigma
de uma Psicologia unidisciplinar e focada na clinica, para uma Psicologia que abarcasse as
inimeras abordagens que esta pode contemplar. Deste modo, as énfases se apresentaram
como uma alternativa para que as IES estabelecessem um olhar sobre a formacdo alinhado
com sua identidade. Ocorre que, estas Psicologias que comegam a ocupar um espago na
formagé&o, abrem um precedente para o questionamento da formagao generalista (outro marco
das DCNs) e para o lugar da ciéncia que esta ocupava, se constituindo numa ciéncia da satde
ou no campo de ciéncias humanas. Assim, esta tensdo nao € resolvida neste documento. Ao
contrario, as énfases ndo s6 sdo aprovadas e persistem no documento (Apesar de protestos de
um grupo de profissionais), como h& na sua redacdo as competéncias chamadas gerais
(relativas a todos os cursos da salde) e as especificas (que falam de outras dimensfes da
formacdo), prevendo ainda as competéncias relacionadas as énfases curriculares (que podem
estar mais voltadas para o lugar das ciéncias humanas).

Esta tensdo repete-se tanto no Projeto do curso de Psicologia da UFAL quanto na
prova do Enade. No primeiro, a escolha das énfases em Psicologia e saude e Psicologia e
processos socioculturais — ilustra bem esta indefini¢do epistemoldgica no lugar desta ciéncia.
O Enade, por seu turno, ndo deixa claro este lugar e potencializa esta tensdo na medida em
que ocorre para os estudantes da Psicologia no ciclo destinado as ciéncias humanas, mas nédo
furta (na prova em que analisamos, por 6bvio), de apresentar questdes relacionadas ao campo
da saude. Além disso, a questdo do profissional generalista/especialista, também fica muito
contraditério no Projeto, pois uma vez que ha a pretensdo de formar profissionais generalistas,

0s ultimos semestres representam uma imersdo na tematica das énfases. No Enade, ao
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contrério, esta questdo ndo pode ser sequer mensurada, posto que é um exame em escala
nacional e que as particularidades do curso ndo podem ser contempladas.

No que diz respeito a relacéo teoria pratica - como preconizada nas DCNs - como um
fator imprescindivel para a concretizacdo deste projeto, em nossas analises apontamos o
vacuo entre o que preconiza o fluxograma curricular de 2013 e o percurso que deve ser
tomado para a concretizacdo deste propdsito. Com relagdo ao Enade, por seu turno,
colocamos que em sendo uma prova, ndo era capaz de aferir outras questfes sendo as
relacionadas ao saber. Entdo, ha em nosso ver, uma verdadeira ruptura entre estes
documentos, 0 que representa, numa ultima andlise, um comprometimento do ciclo da
formagdo do Psicologo ao menos numa perspectiva formal.

Por fim, adentramos nos elementos que mereceram nosso olhar durante este estudo: as
competéncias e habilidades. Toda formacdo em Psicologia po6s-DCN, se funda no
desenvolvimento de competéncias e habilidades em contraponto aos contetudos do curriculo
tradicional. O Projeto de Curso de Psicologia da UFAL, deixa clara esta intencionalidade
pedagdgica. Porém, é omissa no que diz respeito as competéncias gerais e as habilidades
relacionadas as énfases em sua redacdo. Mais que isto, ndo elucida qual caminho ira
perseguir para assegurar o desenvolvimento destas. O Enade, por seu turno, em que pese nos
revelar algumas competéncias e habilidades que estariam relacionadas as questfes, ndo
podem, pela condicdo de ser um teste, aferi-las por um viés qualitativo, relacionado
sobretudo, as acfes concretas desenvolvidas por estes formandos. Neste interim, observamos
também uma lacuna entre os documentos que analisamos, naquilo que compde o0 eixo
epistemoldgico da formacdo do psicdlogo na Universidade.

Isto posto, podemos concluir que estes documentos, a partir do olhar lancado neste
estudo, apresentam rupturas importantes. Sabemos da complexidade deste modelo tedrico,
sabemos também que uma mudanca de paradigma ndo se resolve de forma abreviada. Mas
consideramos que a consolidacdo de um projeto formativo que se paute pelo desenvolvimento
de competéncias e habilidades, ndo pode prescindir de uma convergéncia entre programa —
operacionalizacdo — avaliagdo, aqui expressos pelos documentos supracitados, a fim de
assegurar uma formacdo coerente e sobretudo, consistente com 0s propésitos expressos no

que preconiza a educacgédo nacional.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O modelo sécio-construtivista se consolidou como construto tedrico do Brasil pos
Constituicdo Federal de 1988. Neste sentido, implicacdes das mais diversas incidiram sobre
todos os niveis e modalidades de ensino em territorio nacional. No Ensino Superior, as
Diretrizes Curriculares representam um marco referencial, quando instituem o curriculo
baseado em competéncias e habilidades que, por sua vez, clamam por uma formacao expressa
em planejamento, condigdes operacionais e avaliagdo, esta compreendida como uma
possibilidade de intervencdo processual, a fim de ir promovendo paulatinamente mudancgas no
processo ensino aprendizagem.

O objetivo desta pesquisa foi analisar como o desenvolvimento das competéncias e
habilidades se da& nas préaticas do curso de graduacdo em Psicologia da Universidade Federal
de Alagoas.

Buscamos compreender, inicialmente, como os elementos basilares do marco legal
desta formacdo — Diretriz Curricular, Projeto de Curso e Prova ENADE - situavam-se na
literatura, passando depois para uma andlise destes documentos (tendo como foco a forma
como a nogdo de competéncias e habilidades incide sobre eles).

Constatamos que a partir da década de 1990, no contexto da Reforma do Estado
brasileiro, houve uma implantacdo paulatina de politicas neoliberais e diretamente
influenciadas por organismos internacionais. Ocorreram, entdo, diversas mudancas na
conjuntura educacional brasileira, passando o Estado a balizar com mais rigor as politicas
educacionais, tendo em vista a garantia de um perfil de formacdo alinhado com suas
pretensdes socioecondmicas.

E nesse cendrio que inimeros documentos sdo instituidos, todos preconizando buscar
solucBes para os problemas educacionais brasileiros e pautados pela ideia de um curriculo
integrado, cujo lastro € o desenvolvimento de competéncias e habilidades, em substituicdo ao
curriculo tradicional, disciplinar.

Assim, no Ensino Superior, as Diretrizes Curriculares Nacionais corporificam estes
ideais, estabelecendo tacitamente, que a formacao nao restringe a questdes operacionais, mas
deve respeitar principios e ser continuamente repensada, via avaliacao.

Entre os achados da pesquisa, constatamos que o Projeto de Curso de Psicologia da
UFAL, que deveria se constituir num ponto de intersecgéo entre os referenciais das DCNs e as

demandas regionais, ndo consegue esclarecer em que medida vai assegurar o desenvolvimento
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das competéncias e habilidades especificas do Psicologo, nem aquelas que falam do que
consiste a identidade do curso, marca de sua trajetoria historica e das demandas da
comunidade académica e da IES.

No que diz respeito ao ENADE, a prova (parcela do exame que analisamos), mostrou-
se insuficiente para abarcar os pormenores de um processo formativo que privilegia o saber
fazer.

Nos trés documentos, contudo, convergem a tensdo histérica conferida as énfases
enquanto especializacdo ou oportunidade de ampliacdo dos saberes numa ciéncia que tem
tantas abordagens e mais ainda, a questdo da Psicologia como ciéncia da salide ou como
ciéncias humanas, dilema que atravessa todos os documentos, inclusive resvalando nos
gestores da educacdo superior, que instituem competéncias da saude nas DCNs, mas o ciclo
avaliativo da Psicologia, se da juntamente com os cursos de ciéncias humanas.

A relacdo teoria-préatica, consequéncia imediata desta nova organizagdo curricular que
emerge das Diretrizes, também néo fica, a nosso ver, clara no Projeto de Curso nem na Prova
do ENADE. No primeiro, por lacunas na descricdo das intencionalidades pedagdgicas. No
segundo, por pensarmos que a prova constitui-se numa ferramenta avaliativa que ndo abraca
0s pressupostos sdcio-construtivistas, posto que privilegia o que é da esfera do saber,
enguanto as competéncias e habilidades, colocam como central a questdo do saber fazer.

Esta problematica revelada no &mbito da analise documental, pode ser minimizada ao
analisarmos, via observacdo participante, o Estagio Especifico da énfase em salde, mais
precisamente as Praticas Supervisionadas | e Il. Ainda que tenha sido uma possibilidade
dentre tantas que compdem o curso, pudemos registrar a ocorréncia de aspectos que
preenchem as lacunas do Projeto Pedagdgico e minimizam, em certa medida, o impacto destas
para o estudante que vai se submeter ao ENADE. O espaco em que pudemos observar durante
um semestre, nos permitiu concluir que diversos pressupostos das Diretrizes sdo assegurados:
a articulagdo dos supervisores local e do campo, o desenvolvimento das competéncias do
Nucleo Comum e das énfases e a articulacdo entre estas, a garantia de uma formagéo néo
restrita a questdes especificas da Psicologia, com alunas interferindo em questdes das mais
diversas ordens, assegurando o trinémio acdo-reflexdo-acéo, propugnado pela Lei do Estagio
(que apoia-se sobre 0 mesmo construto tedrico), dentre outras que fazem deste estagio um
espaco de efetivo desenvolvimento dos alunos/as.

Destarte estas questdes, pensamos que, pela auséncia de referenciais que balizem esta
pratica, a mesma ocorre ao sabor dos supervisores que a conduzem, ndo se constituindo numa

politica do curso ou da Universidade.
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Assim, o desafio do saber fazer persiste. Urge que experiéncias exitosas, tais como a
que relatamos no corpo desta investigacdo, sejam tomadas como modelos para que 0 processo
formativo seja efetivamente garantidor do desenvolvimento das habilidades e competéncias,
ndo enquanto respostas a um modelo ideoldgico, mas como garantias de uma educacdo de

qualidade.
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ANEXO A - QUESTIONARIO DO PROJETO DE PESQUISA

PESQUISADORES: CLARISSA TENORIO RIBEIRO BERNARDES (MESTRANDA) e HENRIQUE JORGE SIMOES BEZERRA

SERVIGO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

(ORIENTADOR)
NOME DO PROJETO: REVISITANDO O CURRICULO DE PSICOLOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS: COMO

AS HABILIDADES E COMPETENCIAS SAO DESENVOLVIDAS EM SALA DE AULA

TURMA:

CAMPUS:

SUPERVISOR DOCENTE:

CHECK LIST PARA OBSERVAGAO PARTICIPANTE / VIDEOGRAFIA

COMPETENCIAS

S

N

OBSERVACOES

Anélise o campo de atuagdo profissional e seus desafios
contemporaneos.

Anélise do contexto em que atua profissionalmente em suas
dimensoes institucional e organizacional e explicitacdo da
dindmica das interacOes entre 0s seus agentes

Sociais.

Identificacdo e anélise das necessidades de natureza
psicolégica, diagndstico, elaboracdo de  projetos,
planejamento e agdo de forma coerente com referenciais
tedricos e caracteristicas da populagéo-alvo.

Identificacdo, definicdo e formulagdo de questdes de
investigacéo cientifica no campo da Psicologia, vinculando-
as a decisdes metodolégicas quanto a escolha, coleta e
andlise de dados em projetos de pesquisa.

Escolha e utilizacdo de instrumentos e procedimentos de
coleta de dados em Psicologia, tendo em vista a sua
pertinéncia.

Avaliagdo de fendmenos humanos de ordem cognitiva,
comportamental e afetiva, em diferentes contextos.

Realizacdo de diagnéstico e avaliagdo de processos
psicolégicos de individuos, de grupos e de organizagdes.

Coordenacdo e manejo de processos grupais, considerando
as diferencas individuais e socioculturais dos seus
membros.

atuacdo inter e multiprofissional, sempre que a
compreensdo dos processos e fendmenos envolvidos assim
0 recomendar.

10

Relacionamento com o outro de modo a propiciar o
desenvolvimento de vinculos interpessoais requeridos na
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sua atuacéo profissional.

11

Atuacdo, profissionalmente, em diferentes niveis de agéo,
de carater preventivo ou terapéutico, considerando as
caracteristicas das situagdes e dos problemas especificos
com 0s quais se depara.

12

Realizacdo de orientagdo, aconselhamento psicoldgico e
psicoterapia.

13

Elaboracdo de relatos cientificos, pareceres técnicos,
laudos e outras comunicagdes profissionais, inclusive
materiais de divulgagéo.

14

Apresentacdo de trabalhos e discussdo de ideias em
publico.

15

Busca e uso do conhecimento cientifico necessario a
atuacdo profissional, assim como geracdo de conhecimento
a partir da pratica profissional.

HABILIDADES

OBSERVACOES

Levantamento de informagéo bibliogréafica em indexadores,
periddicos, livros, manuais técnicos e outras fontes
especializadas através de meios convencionais e
eletronicos.

Leitura e interpretacdo de comunicacOes cientificas e
relatérios na area da Psicologia

Utilizacdo do método experimental, de observagéo e outros
métodos de investigagdo cientifica.

Planejamento e realizagdo de vérias formas de entrevistas
com diferentes finalidades e em diferentes contextos.

Anélise , descricdo e interpretacdo das relagBes entre
contextos e processos psicoldgicos e comportamentais.

Descricdo , analise e interpretacdo de manifestagdes verbais
e ndo verbais como fontes primérias de acesso a estados
subjetivos.

Utilizagdo dos recursos da matemética, da estatistica e da
informatica para a analise e apresentacdo de dados e para a
preparacéo das atividades profissionais em Psicologia.

HENRIQUE JORGE SIMOES BEZERRA

(ORIENTADOR)

CLARISSA TENORIO RIBEIRO BERNARDES
(MESTRANDA)
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Continua)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, . tendo sido conwdddo(a
participar como voluntério(a) da pesquisa “REV lNIlAND() 0] (URR!CULO DE
PSICOLOGIA: COMO AS HABILIDADES E COMPETENCIAS SAO
DESENVOLVIDAS EM SALA DE AULA”, recebi de CLARISSA TENORIO
RIBEIRO BERNARDES ¢ HENRIQUE JORGE SIMOES BEZERRA da Universidade
Federal de Alagoas, responsaveis por sua execugo, as seguintes informagdes que me
fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:
Que o estudo se destina avaliar como as Competéncias e Habilidades previstas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em
Psicologia, sdo desenvolvidas no processo ensino aprendizagem nas graduagdes
em Psicologia da Universidade Federal de Alagoas.

0 Que os resultados que se descjam alcangar sio os seguintes: encontrar a
correlagdo entre as disciplinas dos eixos dos Fundamentos epistemoldgicos e
histéricos e tedrico-metodologicos; Procedimentos para a investigagio
cientifica e a pritica profissional; Fendmenos e Processos Psicologicos;
Interfaces com campos afins do conhecimento e as Praticas Profissionais,
consubstanciadas nos Estagios.

Que a participagdo — ou ndo - na pesquisa, ndo terd nenhum efeito sobre a
avaliagdo do desempenho do aluno nos Estagios.

Ll Que pelo fato de os alunos serem vulneréveis, o material obtido na pesquisa a
partir da observagdo dos mesmos ndo pode, sob nenhuma hipotese, ser utilizado
para quaisquer fins classificatorios, sob pena de cometer infragio ética.

Que esse estudo comegard em margo de 2015 ¢ terminard em dezembro de

2015.

[l Que o estudo serd feito da seguinte mancira: sera realizada- uma analise
documental sobre a previsdo do Marco Legal que regula os cursos de PSLQOI()},la

no Pais (DCN’s e Instrumentos do SINAES - ENADE e Avaliagdo de Curso) e

Projetos Politicos Pedagogicos dos dois cursos de Psicologia da UFAL ¢ em

seguida serd realizada uma observagdo participante com os alunos e docentes do

Eixo de pratica desses dois cursos, que aceitem parlmpar da pesqisd, onde a

videografia, para ajudar na anélise dos dados.
Caso ocorra, a videografia serd realizada nas atividades do Eixo de Prética,
onde a camera serd posicionada a fim de capturar situagdes de interlocugio
entre docente e discentes, com o objetivo de verificar como sdo desenvolvidas
as Habilidades e Competéncias nos Estagios. Em havendo a videografia, sob
nenhuma hipétese, havera veiculagdo da imagem, a ndo ser para os fins a que se
destina e entre os profissionais envolvidos no estudo;
Que eu participarei das seguintes etapas: da Observagdo participante e da
videografia, caso haja.
Que os incomodos que poderei sentir com a minha participagio sdo possiveis
constrangimentos para ser observada e/ou filmada.
Que os possiveis riscos a4 minha saude fisica e mental sdo: a possibilidade das
informagdes adquiridas serem extraviadas, podendo acarretar desconforto,
constrangimento  ou incdmodo aos individuos envolvidos. Porém,
preventivamente toda e qualquer informagdo obtida nas avaliagdes serdo
relacionadas a uma numeragéo sequencial de controle préprio e ndo ao nome ou
iniciais dos alunos ou docentes; -
J”\

andlise serd a partir de um check list. Sera realizada também, se- ncccssé,rlo uma -
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(Conclusdo)

O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome
ou o material que indique sua participa¢@o ndo serd liberado sem a sua permissdo.

O (a) Sr (a) ndo sera identificado em nenhuma publica¢do que possa resultar
deste estudo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
copia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, na UNIVERSIDADE FEDERAL
DE ALAGOAS e a outra sera fornecida a vocé.

Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, o pesquisador assumird a
responsabilidade pelos mesmos.

Eu, , portador do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo
“REVISITANDO O CURRICULO DE PSICOLOGIA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALAGOAS: COMO AS HABILIDADES E COMPETENCIAS
SAO DESENVOLVIDAS EM SALA DE AULA”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informagdes e modificar minha decis@o de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cdpia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas duvidas.

Maceio, de de 2014 .
Uenss,  fon F;Lc ha K Ty e |4 1304
Assinaturg,,,pﬁ'ticipye / Data Assinatura pesquisador / Data

ot
2 2
Ass@ wentador / Data's/@?/“ Dﬁ/ Assinatura testemunha / Data

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderé consultar
o CEPE UFAL — Comité de Etica em Pesquisa UFAL

Telefone: 32141041

Av. Lourival Melo Mota, s/n
Tabuleiro dos Martins
CEP:57072-900

Macei6 — AL
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ANEXO D - QUADRO FLUXOGRAMA CURRICULAR

QUADROD I - FLUXOGRAMA CURRICULAR
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ANEXO E — RESOLUCAO CNE/CES N. 5/2011. DIARIO OFICIAL DA UNIAO,
BRASILIA, DF, 16 DE MARCO DE 2011 - SECAO 1 - P. 19.

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CAMARA DE EDUCACAO
SUPERIOR

RESOLUCAO N° 5, DE 15 DE MARGO DE 2011(1)

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Psicologia, estabelecendo normas para

0 projeto pedagdgico complementar para a Formagéo de Professores de Psicologia.

O Presidente da Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicfes
legais e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “c”, da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagdo dada
pela Lei n°9.131, de 24 de novembro de 1995, nos arts. 62 e 65 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nas Resolucdes
CNE/CP nos 1, de 18 de fevereiro de 2002, e 2, de 19 de fevereiro de 2002, e na Resolu¢cdo CNE/CES n° 8, de 7 de maio de
2004, com fundamento nos Pareceres CNE/CES nos 1.314/2001, 72/2002, e 62/2004, e no Parecer CNE/CES n° 338/2009,
homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacdo, publicado no DOU de 7 de fevereiro de 2011,

resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Psicologia, a serem observadas pelas Instituicbes de Ensino Superior do Pais. Art. 2° As Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de graduacdo em Psicologia constituem as orientagdes sobre principios, fundamentos, condi¢des de oferecimento e
procedimentos para o planejamento, a implementacéo e a avaliagdo deste curso. Art. 3° O curso de graduacdo em Psicologia
tem como meta central a formagdo do psicélogo voltado para a atuacdo profissional, para a pesquisa e para o ensino de
Psicologia, e deve assegurar uma formagdo baseada nos seguintes principios e compromissos: | - construcdo e
desenvolvimento do conhecimento cientifico em Psicologia; Il - compreensdo dos mdltiplos referenciais que buscam
apreender a amplitude do fendmeno psicoldgico em suas interfaces com os fendmenos biol6gicos e sociais; Il -
reconhecimento da diversidade de perspectivas necessarias para compreensdo do ser humano e incentivo a interlocugdo com
campos de conhecimento que permitam a apreensdo da complexidade e multideterminacdo do fendmeno psicoldgico; IV -
compreensdo critica dos fendmenos sociais, econdmicos, culturais e politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da cidadania
e da profissdo; V - atuagdo em diferentes contextos, considerando as necessidades sociais e 0s direitos humanos, tendo em
vista a promogao da qualidade de vida dos individuos, grupos, organizacdes e comunidades; VI - respeito a ética nas relacdes
com clientes e usuarios, com colegas, com o publico e na producdo e divulgacdo de pesquisas, trabalhos e informagdes da
area da Psicologia; VII - aprimoramento e capacitacéo continuos.

1(*) Resolucdo CNE/CES 5/2011.Diério Oficial da Unido, Brasilia, 16 de margo de 2011 — Se¢do 1 —p. 19.

Art. 4° A formacdo em Psicologia tem por objetivos gerais dotar o profissional dos conhecimentos requeridos para
0 exercicio das seguintes competéncias e habilidades gerais: | - Atengdo a saude: os profissionais devem estar aptos a
desenvolver acBes de prevengdo, promogdo, protecdo e reabilitacdo da salde psicolégica e psicossocial, tanto em nivel
individual quanto coletivo, bem como a realizar seus servicos dentro dos mais altos padrdes de qualidade e dos principios da
ética/bioética; 1l - Tomada de decisGes: o trabalho dos profissionais deve estar fundamentado na capacidade de avaliar,
sistematizar e decidir as condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas; 111 - Comunicacdo: os profissionais
devem ser acessiveis e devem manter os principios éticos no uso das informacdes a eles confiadas, na interagdo com outros

profissionais de salde e o publico em geral; IV - Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais deverdo
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estar aptos a assumirem posicdes de lideranga, sempre tendo em vista 0 bem-estar da comunidade; V - Administracéo e
gerenciamento: os profissionais devem estar aptos a tomar iniciativas, fazer o gerenciamento e a administracdo da forca de
trabalho, dos recursos fisicos e materiais e de informacéo, da mesma forma que devem estar aptos a serem empreendedores,
gestores, empregadores ou lideres nas equipes de trabalho; VI - Educagdo permanente: os profissionais devem ser capazes de
aprender continuamente, tanto na sua formagdo, quanto na sua pratica, e de ter responsabilidade e compromisso com a sua
educacdo e o treinamento das futuras geragdes de profissionais, estimulando e desenvolvendo a mobilidade académica e
profissional, a formag8o e a cooperacéo através de redes nacionais e internacionais. Art. 5° A formagéo em Psicologia exige
que a proposta do curso articule os conhecimentos, habilidades e competéncias em torno dos seguintes eixos estruturantes: | -
Fundamentos epistemolégicos e histéricos que permitam ao formando o conhecimento das bases epistemoldgicas presentes
na construgdo do saber psicoldgico, desenvolvendo a capacidade para avaliar criticamente as linhas de pensamento em
Psicologia; Il - Fundamentos teérico-metodolégicos que garantam a apropriacdo critica do conhecimento disponivel,
assegurando uma visdo abrangente dos diferentes métodos e estratégias de produgdo do conhecimento cientifico em
Psicologia; 111 - Procedimentos para a investigacdo cientifica e a pratica profissional, de forma a garantir tanto o dominio de
instrumentos e estratégias de avaliacdo e de intervencdo quanto a competéncia para seleciona-los, avalia-los e adequa-los a
problemas e contextos especificos de investigagdo e acdo profissional; IV - Fendmenos e processos psicoldgicos que
constituem classicamente objeto de investigacdo e atuacdo no dominio da Psicologia, de forma a propiciar amplo
conhecimento de suas caracteristicas, questdes conceituais e modelos explicativos construidos no campo, assim como seu
desenvolvimento recente; V - Interfaces com campos afins do conhecimento para demarcar a natureza e a especificidade do
fendmeno psicoldgico e percebé-lo em sua interagdo com fendmenos bioldgicos, humanos e sociais, assegurando uma
compreensdo integral e contextualizada dos fendmenos e processos psicoldgicos; VI - Préticas profissionais voltadas para
assegurar um nucleo bésico de competéncias que permitam a atuacdo profissional e a inser¢do do graduado em diferentes

contextos institucionais e sociais, de forma articulada com profissionais de areas afins.

Art. 6° A identidade do curso de Psicologia no Pais é conferida através de um ndcleo comum de formagéao, definido
por um conjunto de competéncias, habilidades e conhecimentos. Art. 7° O ndcleo comum da formagdo em Psicologia
estabelece uma base homogénea para a formagdo no Pais e uma capacitacdo béasica para lidar com os conteldos da
Psicologia, enquanto campo de conhecimento e de atuagdo. Art. 8° As competéncias reportam-se a desempenhos e atuacgdes
requeridas do formado em Psicologia, e devem garantir ao profissional o dominio basico de conhecimentos psicoldgicos e a
capacidade de utiliza-los em diferentes contextos que demandam a investigacéo, analise, avaliagdo, prevencéo e atuagdo em
processos psicoldgicos e psicossociais e na promogdo da qualidade de vida. Séo elas: | - analisar o campo de atuagao
profissional e seus desafios contemporaneos; Il - analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes
institucional e organizacional, explicitando a dindmica das interac@es entre os seus agentes sociais; Il - identificar e analisar
necessidades de natureza psicoldgica, diagnosticar, elaborar projetos, planejar e agir de forma coerente com referenciais
tedricos e caracteristicas da populagdo-alvo; 1V - identificar, definir e formular questdes de investigacdo cientifica no campo
da Psicologia, vinculando-as a decisdes metodoldgicas quanto a escolha, coleta e analise de dados em projetos de pesquisa; V
- escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados em Psicologia, tendo em vista a sua pertinéncia; VI -
avaliar fendbmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes contextos; VII - realizar
diagndstico e avaliagdo de processos psicolégicos de individuos, de grupos e de organizagdes; VIII - coordenar e manejar
processos grupais, considerando as diferengas individuais e socioculturais dos seus membros; IX - atuar inter e
multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e fendmenos envolvidos assim o recomendar; X -
relacionar-se com o outro de modo a propiciar o desenvolvimento de vinculos interpessoais requeridos na sua atuagdo

profissional; XI - atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de agdo, de carater preventivo ou terapéutico, considerando



113

as caracteristicas das situag@es e dos problemas especificos com os quais se depara; XII - realizar orientagdo, aconselhamento
psicoldgico e psicoterapia; XIII - elaborar relatos cientificos, pareceres técnicos, laudos e outras comunicag8es profissionais,
inclusive materiais de divulgacdo; XIV - apresentar trabalhos e discutir ideias em publico; XV - saber buscar e usar o
conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim como gerar conhecimento a partir da pratica profissional.
Art. 9° As competéncias, basicas, devem se apoiar nas habilidades de: | - levantar informagéo bibliogréafica em indexadores,
periddicos, livros, manuais técnicos e outras fontes especializadas através de meios convencionais e eletronicos; Il - ler e
interpretar comunicagdes cientificas e relatorios na area da Psicologia; 111 - utilizar o método experimental, de observacéo e
outros métodos de investigacéo cientifica; IV - planejar e realizar varias formas de entrevistas com diferentes finalidades e

em diferentes contextos;

V - analisar, descrever e interpretar relagdes entre contextos e processos psicoldgicos e comportamentais; VI -
descrever, analisar e interpretar manifestacfes verbais e ndo verbais como fontes primarias de acesso a estados subjetivos;
VII - utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informatica para a analise e apresentacdo de dados e para a
preparagdo das atividades profissionais em Psicologia. Art. 10. Pela diversidade de orientacbes tedrico-metodoldgicas,
préticas e contextos de inser¢do profissional, a formacdo em Psicologia diferencia-se em énfases curriculares, entendidas
como um conjunto delimitado e articulado de competéncias e habilidades que configuram oportunidades de concentracéo de
estudos e estagios em algum dominio da Psicologia. Art. 11. A organizacao do curso de Psicologia deve explicitar e detalhar
as énfases curriculares que adotara, descrevendo-as detalhadamente em sua concepgdo e estrutura. § 1° A definicdo das
énfases curriculares, no projeto do curso, envolvera um subconjunto de competéncias e habilidades dentre aquelas que
integram o dominio das competéncias gerais do psicélogo, compativel com demandas sociais atuais e/ou potenciais, e com a
vocacdo e as condigOes da instituicdo. § 2° A partir das competéncias e habilidades definidas, o projeto de curso devera
especificar contelidos e experiéncias de ensino capazes de garantir a concentragdo no dominio abarcado pelas énfases
propostas. § 3° A instituicdo devera oferecer, pelo menos, duas énfases curriculares que assegurem a possibilidade de escolha
por parte do aluno. § 4° O projeto de curso deve prever mecanismos que permitam ao aluno escolher uma ou mais dentre as
énfases propostas. Art. 12. Os dominios mais consolidados de atuagdo profissional do psicélogo no Pais podem constituir
ponto de partida para a definicdo de énfases curriculares, sem prejuizo para que, no projeto de curso, as instituicdes
formadoras concebam recortes inovadores de competéncias que venham a instituir novos arranjos de praticas no campo. § 1°
O subconjunto de competéncias definido como escopo de cada énfase deverd ser suficientemente abrangente para ndo
configurar uma especializagdo em uma préatica, procedimento ou local de atuagdo do psicologo. Séo possibilidades de
énfases, entre outras, para o curso de Psicologia: a) Psicologia e processos de investigagdo cientifica, que consiste na
concentracdo em conhecimentos, habilidades e competéncias de pesquisa ja definidas no ndcleo comum da formacéo,
capacitando o formando para analisar criticamente diferentes estratégias de pesquisa, conceber, conduzir e relatar
investigagBes cientificas de distintas naturezas; b) Psicologia e processos educativos, que compreende a concentragdo nas
competéncias para diagnosticar necessidades, planejar condigdes e realizar procedimentos que envolvam o processo de
educacdo e de ensino-aprendizagem através do desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores de
individuos e grupos em distintos contextos institucionais em que tais necessidades sejam detectadas; c) Psicologia e
processos de gestdo, que abarca a concentragdo em competéncias definidas no nicleo comum da formagdo para o
diagndstico, o planejamento e 0 uso de procedimentos e técnicas especificas voltadas para analisar criticamente e aprimorar
0s processos de gestdo organizacional, em distintas organizacfes e instituicBes; d) Psicologia e processos de prevengdo e
promocdo da sa(de, que consiste na concentragdo em competéncias que garantam acdes de carater preventivo, em nivel
individual e coletivo, voltadas a capacitacdo de individuos, grupos, instituicdes e comunidades para protegerem e

promoverem a salde e a qualidade de vida, em diferentes contextos em que tais a¢cdes possam ser demandadas; €) Psicologia
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e processos clinicos, que envolve a concentragdo em competéncias para atuar, de forma ética e coerente com referenciais
tedricos, valendo-se de processos psicodiagnosticos, de aconselhamento, psicoterapia e outras estratégias clinicas, frente a
questbes e demandas de ordem psicoldgica apresentadas por individuos ou grupos em distintos contextos; f) Psicologia e
processos de avaliagdo diagndstica, que implica a concentracdo em competéncias referentes ao uso e ao desenvolvimento de
diferentes recursos, estratégias e instrumentos de observagdo e avaliagdo Uteis para a compreensdo diagnostica em diversos
dominios e niveis de acdo profissional. 8§ 2° As defini¢Oes gerais das énfases propostas no projeto de curso devem ser
acompanhadas pelo detalhamento das competéncias e pelo conjunto de disciplinas que dardo o suporte do conhecimento
acumulado necessario para o seu desenvolvimento pelo formando. § 3° As énfases devem incorporar estagio supervisionado
estruturado para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas previstas. Art. 13. A Formacédo de Professores de
Psicologia dar-se-& em um projeto pedagégico complementar e diferenciado, elaborado em conformidade com a legislacdo
que regulamenta a formacdo de professores no Pais. § 1° O projeto pedagdgico complementar para a Formagdo de
Professores de Psicologia tem por objetivos: a) complementar a formagéao dos psic6logos, articulando os saberes especificos
da area com os conhecimentos didaticos e metodoldgicos, para atuar na construcdo de politicas pablicas de educacéo, na
educacdo basica, no nivel médio, no curso Normal, em cursos profissionalizantes e em cursos técnicos, na educacéo
continuada, assim como em contextos de educacdo informal como abrigos, centros socioeducativos, instituicdes comunitarias
e outros; b) possibilitar a formacéo de professores de Psicologia comprometidos com as transformagdes politico-sociais,
adequando sua pratica pedagégica as exigéncias de uma educagdo inclusiva; c) formar professores de Psicologia
comprometidos com os valores da solidariedade e da cidadania, capazes de refletir, expressar e construir, de modo critico e
criativo, novos contextos de pensamentos e agdo. § 2° A proposta complementar para a Formagdo de Professores de
Psicologia deve assegurar que o curso articule conhecimentos, habilidades e competéncias em torno dos seguintes eixos
estruturantes: a) Psicologia, Politicas Publicas e Educacionais, que prepara o formando para compreender a complexidade da
realidade educacional do Pais e fortalece a elaboracéo de politicas pablicas que se articulem com as finalidades da educacéo
inclusiva; b) Psicologia e Instituicdes Educacionais, que prepara o formando para a compreensdo das dindmicas e politicas
institucionais e para o desenvolvimento de agles coletivas que envolvam os diferentes setores e protagonistas das
instituicGes, em articulagdo com as demais instancias sociais, tendo como perspectiva a elaboragdo de projetos politico-
pedagogicos autbnomos e emancipatorios; c) Filosofia, Psicologia e Educagdo, que proporciona ao formando o conhecimento
das diferentes abordagens tedricas que caracterizam o saber educacional e pedagdgico e as préaticas profissionais, articulando-
0s com os pressupostos filoséficos e conceitos psicoldgicos subjacentes;

d) Disciplinaridade e interdisciplinaridade, que possibilita ao formando reconhecer o campo especifico da Educacéo
e percebé-lo nas possibilidades de interacdo com a area da Psicologia, assim como com outras areas do saber, em uma
perspectiva de educagdo continuada. § 3° A Formagdo de Professores de Psicologia deve oferecer conteldos que: a)
destaquem e promovam uma visdo abrangente do papel social do educador, assim como a reflexdo sobre sua pratica e a
necessidade de aperfeigoamento continuo do futuro professor; b) articulem e utilizem conhecimentos, competéncias e
habilidades desenvolvidos no curso de Psicologia para a ampliacdo e o amadurecimento do papel de professor; c) considerem
as caracteristicas de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos, o contexto socioecondmico e cultural em que atuardo na
organizagdo didatica de conteidos, bem como na escolha das estratégias e técnicas a serem empregadas em sua promogéo; d)
promovam o conhecimento da organizagdo escolar, gestdo e legislagdo de ensino referentes a educagdo no Brasil, assim como
a andlise das questdes educacionais relativas a dindmica institucional e a organizacéo do trabalho docente; e) estimulem a
reflexdo sobre a realidade escolar brasileira e as articulagdes existentes com as politicas publicas educacionais e o contexto
socioecondmico mais amplo. § 4° Os contelidos que caracterizam a Formacdo de Professores de Psicologia deverdo ser

adquiridos no decorrer do curso de Psicologia e complementados com estagios que possibilitem a pratica do ensino. § 5° A
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pratica profissional do professor-aluno deve se desenvolver em uma perspectiva de analise do trabalho educativo na sua
complexidade, cujas atividades devem ser planejadas com a intencdo de promover a reflexdo e a organizacgéo do trabalho em
equipes, o enfrentamento de problemas concretos do processo ensino-aprendizagem e da dindmica prdpria do espago escolar,
e a reflexdo sobre questdes ligadas as politicas educacionais do Pais, aos projetos politico-pedagdgicos institucionais e as
acBes politico-pedagogicas. § 6° A carga horaria para a Formagdo de Professores de Psicologia devera ter, no minimo, 800
(oitocentas) horas, acrescidas a carga horaria do curso de Psicologia, assim distribuidas: a) Contelidos especificos da area da
Educagdo: 500 (quinhentas) horas; b) Estagio Curricular Supervisionado: 300 (trezentas) horas. § 7° As atividades referentes
a Formacao de Professores, a serem assimiladas e adquiridas por meio da complementagdo ao curso de Psicologia, serdo
oferecidas a todos os alunos dos cursos de graduacdo em Psicologia, que poderdo optar ou ndo por sua realizagdo. § 8° Os
alunos que cumprirem satisfatoriamente todas as exigéncias do projeto complementar terdo apostilada, em seus diplomas do
curso de Psicologia, a licenciatura. Art. 14. A organizacdo do curso de Psicologia deve, de forma articulada, garantir o
desenvolvimento das competéncias do ndcleo comum, seguido das competéncias das partes diversificadas — énfases — sem
concebé-los, entretanto, como momentos estanques do processo de formagdo. Art. 15. O projeto do curso deve explicitar
todas as condicdes para o seu funcionamento, a carga horaria efetiva global, do nicleo comum e das partes diversificadas,
inclusive dos diferentes estagios supervisionados, bem como a duragdo maxima do curso. Art. 16. O projeto do curso devera
prever, outrossim, procedimentos de autoavaliagdo periddica, dos quais deverdo resultar informages necessarias para o

aprimoramento do curso.

Art. 17. As atividades académicas devem fornecer elementos para a aquisicdo das competéncias, habilidades e
conhecimentos basicos necessarios ao exercicio profissional. Assim, essas atividades devem, de forma sistematica e gradual,
aproximar o formando do exercicio profissional correspondente as competéncias previstas para a formagdo. Art. 18. Os eixos
estruturantes do curso deverdo ser decompostos em contetdos curriculares e agrupados em atividades académicas, com
objetivos de ensino, programas e procedimentos especificos de avaliagdo. Art. 19. O planejamento académico deve assegurar,
em termos de carga horéria e de planos de estudos, o envolvimento do aluno em atividades, individuais e de equipe, que
incluam, entre outros: | - aulas, conferéncias e palestras; 1l - exercicios em laboratorios de Psicologia; 11l - observacao e
descricdo do comportamento em diferentes contextos; IV - projetos de pesquisa desenvolvidos por docentes do curso; V -
praticas didaticas na forma de monitorias, demonstracdes e exercicios, como parte de disciplinas ou integradas a outras
atividades académicas; VI - consultas supervisionadas em bibliotecas para identificacdo critica de fontes relevantes; VII -
aplicagdo e avaliacdo de estratégias, técnicas, recursos e instrumentos psicologicos; VIII - visitas documentadas através de
relatorios a instituicdes e locais onde estejam sendo desenvolvidos trabalhos com a participacdo de profissionais de
Psicologia; IX - projetos de extensdo universitaria e eventos de divulgacdo do conhecimento, passiveis de avaliacdo e
aprovados pela instituicdo; X - préaticas integrativas voltadas para o desenvolvimento de habilidades e competéncias em
situacdes de complexidade variada, representativas do efetivo exercicio profissional, sob a forma de estagio supervisionado.
Art. 20. Os estagios supervisionados sdo conjuntos de atividades de formacao, programados e diretamente supervisionados
por membros do corpo docente da instituigdo formadora, e procuram assegurar a consolidagdo e a articulagdo das
competéncias estabelecidas. Art. 21. Os estagios supervisionados visam assegurar o contato do formando com situagdes,
contextos e institui¢des, permitindo que conhecimentos, habilidades e atitudes se concretizem em agdes profissionais, sendo
recomendavel que as atividades do estagio supervisionado se distribuam ao longo do curso. Art. 22. Os estagios
supervisionados devem se estruturar em dois niveis — basico e especifico — cada um com sua carga horaria propria. § 1° O
estagio supervisionado basico incluira o desenvolvimento de praticas integrativas das competéncias e habilidades previstas no
nicleo comum. § 2° Cada estagio supervisionado especifico incluird o desenvolvimento de praticas integrativas das

competéncias, habilidades e conhecimentos que definem cada énfase proposta pelo projeto de curso. § 3° Os estagios basico e
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especifico deverdo perfazer, ao todo, pelo menos, 15% (quinze por cento) da carga horéaria total do curso. Art. 23. As
atividades de estagio supervisionado devem ser documentadas de modo a permitir a avaliacdo, segundo parametros da
instituicdo, do desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas. Art. 24. A institui¢do podera reconhecer atividades
realizadas pelo aluno em outras instituigdes, desde que essas contribuam para o desenvolvimento das habilidades e

competéncias previstas no projeto de curso.

Art. 25. O projeto de curso deve prever a instalagdo de um Servico de Psicologia com as fungfes de responder as
exigéncias para a formacéo do psicdlogo, congruente com as competéncias que o curso objetiva desenvolver no aluno e as
demandas de servico psicolégico da comunidade na qual esta inserido. Art. 26. Esta Resolucédo entrard em vigor na data de

sua publicagéo, revogando-se a Resolugdo CNE/CES n° 8, de 7 de maio de 2004, e demais disposicdes em contrério.

PAULO SPELLER



ANEXO F — QUESTIONARIO COMPETENCIAS E HABILIDADES

QUESTOES

10

11

12

13

COMPETENCIAS
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS
COMPETENCIA
I- Analise do campo profissional e seus desafios
HABILIDADE
I1. ler e interpretar comunicagdes cientificas e relatdrios na area da Psicologia;

Il. utilizar o método experimental, de observacdo e outros métodos de investigacéo
cientifica;

VII. utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informéatica para a analise e
apresentacdo de dados e para a preparacédo das atividades profissionais em Psicologia.

COMPETENCIA

V. Escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados em Psicologia, tendo
em vista a sua pertinéncia;

IX. Atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendbmenos envolvidos assim o recomendar;

HABILIDADE
I1. ler e interpretar comunicagdes cientificas e relatérios na area da Psicologia;

VII- utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informética para a analise e
apresentacdo de dados e para a preparacdo das atividades profissionais em Psicologia.

COMPETENCIA

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnostico e avaliagdo de processos psicolégicos de individuos, de grupos e de
organizacdes;

XV- saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessério & atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da préatica profissional.

HABILIDADE

Il - Utilizacdo de método experimental, de observagdo e outros métodos de investigagdo
cientifica

COMPETENCIA

IV- identificar, definir e formular questdes de investigacdo cientifica no campo da Psicologia,
vinculando-as a decisdes metodoldgicas quanto a escolha, coleta e analise de dados em
projetos de pesquisa;

V- escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados em Psicologia, tendo
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14

16

17

18

19
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em vista a sua pertinéncia;

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relacbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

COMPETENCIA

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnéstico e avaliagdo de processos psicolégicos de individuos, de grupos e de
organizagdes;

HABILIDADE
COMPETENCIA

Avaliacdo de fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em
diferentes contextos.

HABILIDADE
I1- ler e interpretar comunicag@es cientificas e relatérios na area da Psicologia;

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

COMPETENCIA

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

XV- Busca e uso do conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim como
geracdo de conhecimento a partir da prética profissional. M

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

COMPETENCIA

VI- avaliar fenémenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em
diferentes contextos;P

HABILIDADE

V- Andlise , descri¢do e interpretacdo das relagdes entre contextos e processos psicoldgicos e
comportamentais.
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24

25

26

COMPETENCIA

Il - identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica, diagnosticar, elaborar
projetos, planejar e agir de forma coerente com referenciais tedricos e caracteristicas da
popula¢do-alvo;M

VII- - realizar diagnéstico e avaliagdo de processos psicolégicos de individuos, de grupos e de
organizagdes.

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relagdes entre contextos e processos psicoldgicos e
comportamentais.

COMPETENCIA

I11- Identificacdo, definicdo e formulagdo de questdes de investigacdo cientifica no campo da
Psicologia, vinculando-as a decisdes metodoldgicas quanto a escolha, coleta e analise de
dados em projetos de pesquisa.

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relaces entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

COMPETENCIA

XV- saber buscar e usar 0 conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da pratica profissional.

HABILIDADE

I1- ler e interpretar comunicac@es cientificas e relatdrios na area da Psicologia;

VII. utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informatica para a analise e
apresentacdo de dados e para a preparacdo das atividades profissionais em Psicologia.

COMPETENCIA

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnéstico e avaliagdo de processos psicoldgicos de individuos, de grupos e de
organizacdes.

XV- saber buscar e usar 0 conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da préatica profissional.

HABILIDADE
COMPETENCIA

I- Analise do campo de atuacéo profissional e seus desafios contemporaneos.
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29

30

II- Analise do contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional e explicitacdo da dindmica das interagBes entre 0s seus agentes

Sociais.
HABILIDADE

I- levantar informacdo bibliografica em indexadores, periédicos, livros, manuais técnicos e
outras fontes especializadas através de meios convencionais e eletrénicos;

V- analisar, descrever e interpretar relaces entre contextos e processos psicoldgicos e
comportamentais.

COMPETENCIA
I - analisar o campo de atuagdo profissional e seus desafios contemporéneos;

Il - analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional, explicitando a dinamica das interagdes entre 0s seus agentes sociais;

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnostico e avaliagdo de processos psicoldgicos de individuos, de grupos e de
organizagdes.

IX. Atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar;

HABILIDADE

I- levantar informagdo bibliogréfica em indexadores, periddicos, livros, manuais técnicos e
outras fontes especializadas através de meios convencionais e eletronicos;

I1- ler e interpretar comunicac@es cientificas e relatdrios na area da Psicologia;

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

VII. utilizar os recursos da matematica, da estatistica e da informatica para a andlise e
apresentacdo de dados e para a preparacédo das atividades profissionais em Psicologia.

COMPETENCIA
I - analisar o campo de atuacdo profissional e seus desafios contemporaneos;

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnostico e avaliagdo de processos psicolégicos de individuos, de grupos e de
organizagdes.

XV- saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario a atuagdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da pratica profissional.

HABILIDADE

I- levantar informacdo bibliografica em indexadores, periddicos, livros, manuais técnicos e
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outras fontes especializadas através de meios convencionais e eletrénicos;
11- ler e interpretar comunicagdes cientificas e relatérios na area da Psicologia;

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicoldgicos e
comportamentais.

COMPETENCIA
I - analisar o campo de atuacgdo profissional e seus desafios contemporéneos;

Il - analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional, explicitando a dindmica das interacdes entre os seus agentes sociais;

Il - identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica, diagnosticar, elaborar
projetos, planejar e agir de forma coerente com referenciais teoricos e caracteristicas da
populagéo-alvo;

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnostico e avaliagdo de processos psicologicos de individuos, de grupos e de
organizacdes.

IX. Atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar;

XV- saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da pratica profissional

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relaces entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais.

COMPETENCIA
I - analisar o campo de atuagdo profissional e seus desafios contemporaneos;

Il - analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional, explicitando a dinamica das interagdes entre 0s seus agentes sociais;

Il - identificar e analisar necessidades de natureza psicolégica, diagnosticar, elaborar
projetos, planejar e agir de forma coerente com referenciais tedricos e caracteristicas da
populagdo-alvo;

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- - realizar diagnostico e avaliagdo de processos psicoldgicos de individuos, de grupos e de
organizacdes.

IX. Atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar;

Xl-Atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de agdo, de carater preventivo ou
terapéutico, considerando as caracteristicas das situag@es de dos problemas especificos com os
quais se deparar.

XV- saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario a atuagdo profissional, assim
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como gerar conhecimento a partir da préatica profissional

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicoldgicos e
comportamentais

COMPETENCIA
I - analisar o campo de atuagdo profissional e seus desafios contemporéneos;

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

XV- saber buscar e usar 0 conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da pratica profissional

HABILIDADE

V- analisar, descrever e interpretar relaces entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais

VI- descrever, analisar e interpretar manifestagBes verbais e ndo verbais como fontes
primarias de acesso a estados subjetivos

COMPETENCIA
I- analisar o campo de atuacéo profissional e seus desafios contemporaneos;

Il- analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional, explicitando a dinamica das interagdes entre os seus agentes sociais

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos

VII- realizar diagndstico e avaliacdo de processos psicologicos de individuos, de grupos e de
organizacdes;

VIII- coordenar e manejar processos grupais, considerando as diferencas individuais e
socioculturais dos seus membros;

IX- atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar;

XI- atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de acdo, de carater preventivo ou
terapéutico, considerando as caracteristicas das situacdes e dos problemas especificos com os
quais se depara.

HABILIDADE

I-levantar informacédo bibliografica em indexadores, periédicos, livros, manuais técnicos,
laudos e outras comunicagdes profissionais, inclusive materiais de divulgac&o;

COMPETENCIA (ETICA)
I- analisar o campo de atuagdo profissional e seus desafios contemporaneos;

V- escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados em Psicologia, tendo
em vista a sua pertinéncia;
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VII- realizar diagndstico e avaliagdo de processos psicoldgicos de individuos, grupos e de
organizacdes;

X- relacionar-se com o outro de modo a propiciar o desenvolvimento de vinculos
interpessoais requeridos na sua atuacdo profissional

Xl- atuar,profissionalmente, em diferentes niveis de agdo, de carater preventivo ou
terapéutico, considerando as caracteristicas das situacdes e dos problemas especificos com os
quais se depara;

XII- realizar orientagéo, aconselhamento psicoldgico e psicoterapia;

XV- saber buscar o conhecimento cientifico necessario a atuagdo profissional, assim como
gerar conhecimento a partir da préatica profissional.

HABILIDADE
I1-ler e interpretar comunicagdes cientificas e relatorios na area de psicologia;

V- analisar, descrever e interpretar relaces entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais;

VI- descrever, analisar e interpretar manifestacbes verbais e ndo verbais como fontes
primarias de acesso a estados subjetivos

COMPETENCIA

I1- analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas dimensdes institucional e
organizacional, explicitando a dindmica de interacfes entre 0s seus agentes sociais

I11- identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica, diagnosticar, elaborar projetos,
planejar e agir de forma coerente com referenciais tedricos e caracteristicas da populacéo-
alvo;

Vl-avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos

VII- realizar diagndstico e avaliacdo de processos psicoldgicos de individuos, de grupos e de
organizacdes;

VIII- coordenar e manejar processos grupais , considerando as diferencas individuais e
socioculturais dos seus membros

IX- atuar inter e multiprofissionalmente, sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim recomendar;

XII- realizar orientacdo, aconselhamento psicoldgico e psicoterapia.

XV- saber buscar e usar 0 conhecimento cientifico necessario & atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da préatica profissional.

HABILIDADE
I11- utilizar o método experimental, de observacao e outros métodos de investigacgao cientifica

V- analisar, descrever e interpretar relacbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais

COMPETENCIA

123



D5

IV- identificar, definir e formular questdes de investigacéo cientifica no campo da Psicologia,
vinculando-as a decisbes metodoldgicas, quanto a escolha, coleta e analise de dados em
projetos de pesquisa;

V- escolher e utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de dados em Psicologia, tendo
em vista a sua pertinéncia;

XV- saber buscar e usar 0 conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da préatica profissional.

HABILIDADE —
11- ler e interpretar comunicag@es cientificas e relatérios da area de psicologia;

IV-planejar e realizar varias formas de entrevistas com diferentes finalidades e em diferentes
contextos;

V- analisar, descrever e interpretar relagbes entre contextos e processos psicologicos e
comportamentais;

VI- descrever, analisar e interpretar manifestacbes verbais e ndo verbais como fontes
primdrias de acesso a estados subjetivos.

COMPETENCIA

I11- identificar e analisar necessidades de natureza psicoldgica, diagnosticar, elaborar projetos,
planejar, agir de forma coerente com referenciais tedricos e caracteristicas da populagdo-alvo

VI- avaliar fendmenos humanos de ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em diferentes
contextos;

VII- realizar diagnoéstico e avaliacdo de processos psicoldgicos de individuos, grupos e de
organizacdes;

X- relacionar-se com o outro de modo a propiciar o desenvolvimento de vinculos
interpessoais requeridos na sua atuagdo profissional;

Xl- atuar, profissionalmente, em diferentes niveis de acdo, de carater preventivo ou
terapéutico, considerando as caracteristicas das situacfes e dos problemas especificos com 0s
quais se depara;

XII- realizar orientacdo, aconselhamento psicoldgico e psicoterapia.
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