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RESUMO

O presente estudo visa compreender os significados produzidos por docentes e discentes sobre
a formagdo em Psicologia no contexto de interiorizagdo das Universidades Publicas, tomando
como referéncia o curso de Psicologia na cidade de Palmeira dos indios, em Alagoas. Nesse
sentido, toma-se como cenario de investigacdo a expansdo das universidades publicas para as
cidades de pequeno porte na regido nordeste, considerando que esse deslocamento produz mu-
dancas diversas na profissdo, uma vez que esse contexto de formagdo difere do contexto em
que os saberes e praticas da Psicologia foram tradicionalmente engendrados. O estudo foi ori-
entado pelo referencial tedrico da Psicologia Historico-Cultural no contexto da pesquisa quali-
tativa. Assim, utilizou-se dois instrumentos metodoldgicos: a Analise Documental e a Roda de
Conversa. O documento escolhido foi o Projeto Pedagogico do Curso, considerando ser um
documento fundamental para compreender o contexto e as condi¢fes de operacionalizacdo da
formacdo graduada proposta pelo curso investigado. O segundo momento foi marcado pela re-
alizacdo de duas Rodas de Conversa com os docentes e discentes, com a finalidade de aprofun-
dar os sentidos e significados desta formacao interiorizada. Os resultados foram analisados de
modo complementar e integrado, e indicaram que 0s projetos pedagogicos desenvolvidos no
curso ainda reproduzem concepcdes disciplinares e conservadoras sustentadas pelo modelo
educacional orientado pelo Curriculo Minimo, de modo que ha a necessidade da realizacdo de
revisdao dos conhecimentos e praticas psicologicas que considerem a conjuntura territorial, so-
cial, historica e econdmica do curso. Nesta perspectiva, os significados e sentidos atribuidos a
formacdo em Psicologia no interior alagoano foram diversos, sendo identificadas questdes li-
gadas a oportunidade de estudo, trabalho, a democratizacdo do acesso ao ensino superior, a
lutas, resisténcias, e paradoxos viabilizados pela interface com os contornos da educacéo pu-

blica.

Palavras-chave: formacdo do psicdlogo; interiorizacdo; ensino superior.



ABSTRACT

The present study intends to comprehend the meanings produced by professors and students
about the Psychology major in the ambience of interiorization of the public universities, taking
as a reference the Psychology course from the city of Palmeira dos indios, Alagoas. In this
regard, it turns into the research scenario for the public universities’ expansion to the small
towns in the Brazilian Northeast, considering that this displacement creates several changes in
the profession, once this formation context differs from the ones in which the knowledge and
practices of Psychology were traditionally produced. The study was oriented by the Historic-
Cultural Psychology theoretical reference in relation to qualitative research. Thus, two method-
ological instruments were used: the Document Analysis and Conversation Circles. The chosen
document was the course’s Pedagogical Project, considering it as a fundamental document for
the comprehension of the background and the implementation conditions of the observed grad-
uate course. The second moment was marked by two Conversation Circles involving professors
and students, in order to delve into the implications of this interiorized formation. For the anal-
ysis of the Pedagogical Project, the analytical strategy made by Seixas et al. (2013) was used,
and for the Conversation Circles’ analysis the technique of content analysis with a focus on
referent. The results were looked into in a complementary and integrated manner, and revealed
that the course’s Pedagogical Project replicates disciplinary and conservative concepts sup-
ported by the educational model oriented by the Core Curriculum, so there is a need to carry
out a review of psychological knowledge and practices that consider the territorial, social, his-
torical and economic conjuncture of the course. In this perspective, the meanings and meanings
attributed to training in Psychology in the interior of Alagoas were diverse, with issues related
to the opportunity to study, work, to the democratization of access to higher education, to strug-
gles, resistances, and paradoxes made possible by the interface with the contours of public ed-

ucation.

Keywords: psychologist formation; interiorization; university education.
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1 INTRODUCAO

A formagdo em Psicologia no Brasil vem passando por mudancas significativas nas ul-
timas décadas. Estudos apontam que, dentre outros aspectos, a formagdo do psicélogo no terri-
torio brasileiro tem sido marcada pelo processo de interiorizacdo da Psicologia, engendrado,
em parte, pelas politicas de expansao e interiorizacdo das universidades publicas federais ges-
tadas nos governos de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) (BASTOS; GONDIM; RODRI-
GUES, 2010; YAMAMOTO; COSTA, 2010; MACEDO; DIMENSTEIN, 2011; NOBREGA,
2017; DANTAS, 2017; MACEDO et al., 2018a; MACEDO et al., 2020).

As politicas para a educacao superior, iniciadas em meados dos anos 2000 pelo governo
federal, tornaram-se um esteio importante de ampliacdo, democratizacéo e desenvolvimento do
acesso a educacgdo publica superior para um contingente expressivo da populacéo brasileira,
principalmente para uma parcela da populacdo que ndo detém condigdes financeiras para cus-
tear as despesas de um curso superior nas capitais ou em instituicdes privadas em suas cidades.

Nesse sentido, muitos estudos que buscam investigar a politica de expansao e interiori-
zacdo tém se debrucado em analises e discussoes relativas aos avangos e limites, bem como nas
particularidades, envolvidos nesse processo em diferentes regides do pais (PADIM, 2014;
NASCIMENTO; HELAL, 2015; NEVES; SARMENTO, 2015; JESUS, 2016; CORAL, 2016;
GOES, 2016; DANTAS, 2017; MACEDO et al., 2020). Tais investigacdes tém sido motivadas
pelas mudangas e efeitos que essa politica vem produzindo no cenério da educagdo superior
publica, e na vida de milhares de familias que ndo precisam mais se deslocar para os grandes
centros urbanos a fim de ter acesso a uma formacao profissional publica e de qualidade.

A implementacdo dessas politicas impulsionou o deslocamento das universidades pu-
blicas federais para cidades de pequeno e medio porte do pais, que, em geral, estdo situadas
fora do eixo das grandes capitais. Tal conjuntura produziu um cenario “novo” para essas insti-
tuicbes e, consequentemente, para a formacdo graduada e pos-graduada de profissionais nas
mais diversas areas do conhecimento. Esse contexto acabou contribuindo para a expansao da
formacdo em Psicologia para territdrios distintos daqueles nos quais a maioria das teorias e
préticas psicolégicas foram, tradicionalmente, desenvolvidas (NOBREGA, 2017; DANTAS,
2017; MACEDO et al., 2020).

Acompanhando o contexto da expansdo universitaria, a formacdo em Psicologia tem
experimentado mudancas importantes em sua organizacao, estrutura e funcionamento, provo-

cadas, dentre outros fatores, pelo deslocamento de um contingente expressivo de profissionais
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e estudantes para areas distintas dos centros urbanos e das grandes capitais (MACEDO; DI-
MENSTEIN, 2011; LEITE et al., 2013; NOBREGA, 2017; DANTAS, 2017; MACEDO et al.,
2020).

Com o aumento do nimero de cursos de graduacdo em muitas cidades do interior do
pais, observou-se que, no cendrio brasileiro, comecou a ocorrer certo reposicionamento da pro-
fissdo, até entdo pouco consolidada nos municipios de menor porte (BASTOS; GONDIM; RO-
DRIGUES, 2010; LEITE et al., 2013; DANTAS, 2017). Tal realidade suscitou particular inte-
resse em refletir sobre a formacdo graduada desenvolvida nesses territorios, que sao caracteri-
zados, na maioria das vezes, por modos de vida e de relacdes que tém aproximagdo com o
contexto rural, 0s quais, mesmo quando assumem caracteristicas consideradas urbanas, se dife-
renciam das metrépoles por instituicGes e praticas de trabalho e lazer distintas. Nesse sentido,
com esse novo posicionamento da profisséo sdo produzidos desafios, até entdo inéditos, para a
formacdo de psicologas e psicdlogos em todo territorio brasileiro.

Com efeito, nossa atencdo nesse trabalho, de modo geral, recaiu sobre a formacéo em
Psicologia no contexto da expansdo das Universidades Publicas no Brasil e, mais especifica-
mente, sobre a expansdo universitaria do curso de Psicologia em Alagoas, que foi realizada
primeiramente pela Unica instituicdo de ensino publico federal do estado, a Universidade Fede-
ral de Alagoas (UFAL) — contexto de trabalho da pesquisadora; logo, o interesse do estudo
realizado aqui esta diretamente relacionado, também, a vivéncia da pesquisadora como docente
na formacdo de psicologas/os no contexto de expansdo das universidades em um municipio de
pequeno porte no agreste alagoano.

O estado de Alagoas tem sido narrado, em muitos momentos, como um espaco de desi-
gualdades sociais, onde a populacdo convive com um alto nivel de pobreza e vulnerabilidade
social em vérios ambitos (BRASIL, 2007; IPEA, 2012). Diante dessa realidade, o processo de
expansdo universitaria em direcdo ao interior de Alagoas tem sido considerado por varias ins-
tancias um importante instrumento para o desenvolvimento do estado e de suas regifes, uma
vez que, historicamente, o ensino superior teve um inicio tardio nesse estado, com significativas
dificuldades de democratizacdo de acesso pela ampliacdo da participacao da iniciativa privada,
especialmente a partir da década de 1970 (TAVARES; VERCOSA, 2006; MARTINS, 2009).

Nesse percurso, ao longo de mais de 10 anos atuando como docente em um curso de
Psicologia criado pela adesdo as politicas de expansao, diversos foram 0s questionamentos,
reflexdes, experimentac6es, conflitos, avancgos e desafios empreendidos pela autora. Muitas la-
cunas e inquietagdes académicas e pessoais foram surgindo, marcadas pela necessidade de re-

fletir sobre o ensino, a producdo de conhecimento e as praticas psicolégicas e formativas nesse
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contexto. Em especial, considerando o imperativo de uma proposta pedagoégica de curso exis-
tente que era descontextualizada, que ndo dialogava com as demandas locais, desconsiderando
as caracteristicas sociais, culturais, econdémicas e politicas do territério em que o curso esta
localizado. Assim sendo, passou-se a entender que a atual configuragéo, produzida pela expan-
séo da formacdo em Psicologia, exigia um olhar atento e aprofundado para as mudancas que a
area, enquanto ciéncia e profissdo, vinha atravessando, orientada por alguns dos contornos que
serdo aqui apresentados.

Nesse entendimento, ressalta-se que, por um lado, o campo da Psicologia no Brasil é
diverso e multifacetado, marcado por uma pluralidade conceitual e metodoldgica que reflete na
formacdo deste profissional. De maneira que o espaco da academia se torna um celeiro fértil
para a promocao, producéo e superacao de saberes, fazeres e subjetividades dicotdmicas, natu-
ralizantes e individualistas, as quais tem marcado a historia da Psicologia. Por outro lado, o
cenario formativo € construido a partir de interacdes e pertencas entre diferentes individuos,
nos mais variados contextos. De tal modo, a experiéncia formativa se da de maneira dindmica,
marcada por diversos significados, dilemas, desafios e repertorios pessoais e coletivos que
enunciam a construcdo de caminhos singulares frente as questdes emergentes no dia-a-dia da
profisséo.

Partindo dessas consideraces iniciais, foi realizado um levantamento bibliografico so-
bre a formacdo em psicologia e a expanséo das universidades publicas federais, tomando como
referéncia as producdes publicadas nos ultimos 12 anos (2007 a 2019). As buscas foram reali-
zadas a principio® em trés bases de dados: o Banco de Teses e DissertagGes da Capes?, o Portal
de Periodicos CAPES/MECS?, e a Scientific Electronic Library Online (Scielo)*; sendo utilizado
em cada uma dessas bases 0s seguintes descritores: “formagdo em psicologia”, “formagao do
psicologo”, “interior”, “interiorizacdo”, “psicologia” e “ensino superior”. Estes descritores fo-
ram definidos levando em consideracao as possiveis variacdes nas palavras-chaves apresenta-
das pelas bases de dados ou pelos proprios documentos; objetivando, assim, identificar um
maior numero de publica¢bes. Todavia, ao realizar o cruzamento entre os descritores acima,
observou-se que o quantitativo de publicacdes encontrados acerca do campo-tema deste estudo

ainda era bem pequeno, em torno de 22 trabalhos.

1 No processo de construgdo da tese foram feitas novas pesquisas em outras bases de dados.
2 Ver site: http://bancodeteses.capes.gov.br.

3 Ver site: http://www.periodicos.capes.gov.br.

4 Ver site: http://www.scielo.br/.
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De forma geral, observa-se que hd um nimero amplo de publica¢des acerca da formacéo
da/o psicdloga/o considerando diversas intersec¢des - compromisso social do psicélogo, politi-
cas publicas, identidade profissional, historia e constituicdo da profissdo, experiéncias de esta-
gio, areas de atuacao e curriculo (CORREIA, 2007; PAULIN; LUZIO, 2009; BASTOS; GON-
DIM, 2010; PENTEADO; GUZZO, 2010; JONSSON, 2011; YAMAMOTO, 2012; BERNAR-
DES, 2012; HUNING et al., 2013; RECHTMAN, 2015; GOMES, 2015; SEIXAS, 2014, 2016;
MACEDO et al., 2018a). Entretanto, por outro lado, ainda é escassa a quantidade de pesquisas
e discussdes sobre a formacao que tem sido desenvolvida em contextos distintos dos centros
urbanos, e que considerem os processos de expansdo da Universidade Publica, cujas préticas
sdo marcadas pela territorialidade de uma formacéo interiorizada. Destes trabalhos, apenas sete
tiveram como foco de discusséo questdes relacionadas ao ensino superior de maneira mais di-
reta. E apenas cinco apresentaram como objeto direto a formacdo em Psicologia no contexto da
expanséo e interiorizagdo das universidades. Apos leitura mais detalhada do resumo e partes
dos estudos levantados, contabilizou-se um pouco mais de 20 trabalhos que discutiam elemen-
tos relativos ao ensino superior, ao curriculo e as experiéncias de estudantes no processo for-
mativo, como 0s estagios.

Em geral, estes trabalhos apresentaram como foco de discussdo o curriculo e os docu-
mentos que referendam e orientam a formacao em Psicologia. Neste sentido, o debate proposto
envolvia, basicamente, questdes ligadas a necessidade de mudancas nas matrizes curriculares,
com vista a construcéo e criacdo de novos modelos, concepcgdes e modos de operar a pratica
profissional. Os posicionamentos apresentados remetiam aos desafios que eram lancados no
espaco académico, considerando, principalmente, as demandas que tem surgido nas novas areas
de atuacéo.

Exceto pelos poucos trabalhos encontrados, observa-se que ha uma caréncia de referen-
ciais que discutam a formacéo da/o psic6loga/o no contexto do interior brasileiro. Este fato,
corroborou com nosso interesse de estudo, ratificando a lacuna, ainda, existente de estudos que
considerem a formacdo em didlogo com territorios ndo hegeménicos, os quais demarcam o
processo formativo de maneira particular. Além disso, compreendemos que ao estudar os pro-
cessos de formacdo oportunizamos investigacoes a respeito dos projetos que orientam a profis-
sdo de psicdlogo no Brasil. Deste modo, consideramos que as questdes levantadas sobre a for-
macao académica no contexto da expansdo e interiorizacao sao questdes pertinentes a profissao,
sendo, portanto, motivo importante de investigacao.

Tomando todo esse contexto, elegemos como foco de investigacdo os significados pro-

duzidos por aqueles que constituem o “corpo” da formagao, ou seja, os alunos e professores do
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curso de Psicologia em Palmeira dos Indios/AL. A partir disso veio a seguinte indagag&o: Quais
significados estdo sendo produzidos por docentes e discentes sobre a formacdo graduada em
um curso de Psicologia criado pela expansao e interiorizagdo da Universidade Publica no Bra-
sil? Nesta direcdo, este trabalho teve como objetivo geral compreender os significados produ-
zidos por docentes e discentes sobre a formacéo em Psicologia no processo de expansao e inte-
riorizacdo das Universidades Publicas, tomando como referéncia o curso de Psicologia na ci-
dade de Palmeira dos indios, em Alagoas. E como objetivos especificos: a) analisar a Formagao
em Psicologia no interior de Alagoas, a partir do projeto pedagdgico do curso; b) identificar os
desafios, dificuldades e perspectivas dos docentes e discentes em relacdo a formagéo interiori-
zada; ¢) compreender os significados, sentidos e experiéncias compartilhadas por docentes e
discentes sobre a formacgéo interiorizada da Psicologia em Alagoas.

Em linhas gerais, esta tese consistiu em um estudo de cunho qualitativo, realizado com
docentes e discentes do curso de Psicologia da Unidade Educacional de Palmeira dos indios,
vinculada ao Campus Arapiraca da Universidade Federal de Alagoas. Para tanto, se ancorou na
perspectiva histérico-cultural, assentada no referencial tedrico do materialismo historico e dia-
lético. Nesta direcdo, optamos pela combinacdo de dois diferentes métodos de investigacdo: a
analise de documentos e a roda de conversa. Desse modo, a partir dos dados produzidos por
estes instrumentos, buscamos realizar um dialogo entre os elementos da formacao da/o psico-
loga/o neste contexto particular e os estudos que orientam o debate sobre a formacdo em Psi-
cologia no Brasil.

Este trabalho foi organizado em cinco capitulos, mais as consideraces finais. No capi-
tulo dois, discorreremos sobre a histéria da educacéo superior no Brasil, com foco nas politicas
de expansdo das universidades publicas implementadas a partir dos nos anos 2000, e a interio-
rizacdo da universidade federal em Alagoas. O capitulo trés revisitara a historia da organizagéo
da formacdo do/a psicélogo/a no Brasil, considerando seus avangos e desafios. Em seguida, no
capitulo quatro apresentaremos 0s pressupostos tedrico-epistemologicos que subsidiaram o es-
tudo em tela. O capitulo cinco se detera a apresentar o percurso e 0s procedimentos metodold-
gicos trabalhados na tese. No pendltimo capitulo desta tese, buscou-se explicitar os resultados
e a analise da pesquisa realizada, de modo complementar e integrada. Por fim, tecemos as con-
sideracdes finais do trabalho, com fins de sintetizar as contribuic@es tedricas e metodoldgicas

produzidas neste estudo.
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2 AS POLITICAS DE EDUCACAO NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: CAMI-
NHOS PARA A INTERIORIZACAO DAS UNIVERSIDADES PUBLICAS

Este capitulo tem a finalidade de revisitar os dados historicos e atuais acerca da consti-
tuicdo das politicas publicas para o campo da educacdo superior, com foco nas politicas de
expansao das universidades publicas implementadas nos anos 2000, as quais subsidiaram a cri-
acdo do curso de Psicologia no agreste de Alagoas, foco do nosso trabalho.

Durante o governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010), foram criadas politicas de
educacdo voltadas para a expansdo e interiorizacdo de novos campis em cidades de médio e
pequeno porte em todo pais, além de ampliacdo da oferta de vagas em campi ja existentes.
Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), as cidades de médio porte séo
aquelas que possuem um contingente populacional maior que 50 mil habitantes; as cidades de
pequeno porte, por sua vez, apresentam populacgéo inferior a 50 mil habitantes.

Segundo os dados levantados naquele periodo, o esfor¢o empreendido durante esse go-
verno, para a consecucao da expansdo do ensino superior publico, apresentou dados bastante
representativos e que ilustram o éxito desta politica, como: 0 aumento aproximado de 60% no
numero de matriculas nos cursos de graduacgdo presencial; 0 aumento, em torno de 90%, de
matriculas nos programas de po0s-graduacdo stricto sensu; a abertura de 21.786 novas vagas
para docentes efetivos, e uma reducdo de 64% de docentes substitutos; o aumento aproximado
de 300% dos recursos destinados ao Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) no
periodo de 2008-2012; o aumento significativo de contratacdo de servidores técnico-adminis-
trativos; o crescimento do nimero de bolsas de mestrado, doutorado e pds-doutorado; dentre
outros aspectos (BRASIL, 2012).

Neste caminho, a politica de expansao e interiorizacdo das Universidades nas Gltimas
duas décadas tem corroborado, significativamente, para efetivar mudancas em diversas areas
profissionais e de atuacdo, e, no caso desta tese, no desenho da profissao de psicdlogo/a no pais
(BASTOS; GONDIM; RODRIGUES, 2010; SEIXAS, 2014; NOBREGA, 2017). Uma das
marcas dessa mudanca tem sido o deslocamento da formacéo graduada para contextos nao he-
gemonicos, divergentes daquele em que o campo do conhecimento e das praticas psicoldgicas
foram tradicionalmente engendradas (MACEDO; DIMENSTEIN, 2011; YAMAMOTO, 2012;
NOBREGA, 2017).
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2.1 Consideracdes iniciais sobre o processo de constituicdo da Universidade Publica no

Brasil

A Universidade publica, alcada a instituicdo de referéncia do ensino superior, tem uma
historia relativamente recente no Brasil, tendo seu espago consolidado a partir do século XX
(CUNHA, 2000; MENDONCA, 2000; FAVERO, 2006; ARAUJO, 2013; SEIXAS, 2014). Em
termos histdricos, a Universidade passou a se desenvolver no Brasil, enquanto instituicdo mo-
derna, apds a Proclamacdo da Republica, no final do século XIX e inicio do século XX. Em
linhas gerais, surgiu associada a pressdo das elites para formar e capacitar seus filhos, junta-
mente com a necessidade de consolidar o movimento de modernizagdo do pais — aliado & in-
dustrializacdo — que comecava a ganhar forca no Brasil, criando, assim, uma demanda por for-
mac0Oes mais qualificadas que seriam materializadas pelo ensino superior.

A primeira Universidade instituida no Brasil, criada legalmente pelo governo federal, e
assumindo esse titulo de maneira duradora, foi a Universidade do Rio de Janeiro, em 1920°.
Conforme Favero (2006), foi através da reunido de trés escolas profissionais ja existentes — a
Escola Politécnica (de engenharia), a Escola de Medicina e a Faculdade de Direito — que ocorreu
a criacdo oficial da primeira Universidade pablica do pais. Todavia, 0 agrupamento dessas trés
escolas em uma instituicdo ndo gerou uma maior integracdo entre elas. Ao contrario, cada uma
continuou conservando suas proprias caracteristicas e funcionamento, conforme menciona

Mendonca (2000, p. 136, grifo do autor) no trecho a seguir.

A reunido em universidade dessas institui¢fes, entretanto, ndo teve um maior
significado e elas continuaram a funcionar de maneira isolada, como um mero
conglomerado de escolas, sem nenhuma articulacdo entre si (a ndo ser a dis-
puta pelo poder que se estabelece entre elas, a partir dai) e sem qualquer alte-
ragao nos seus curriculos, bem como nas praticas desenvolvidas no seu inte-
rior.

No cenario da educacdo superior houve algumas iniciativas neste momento, como a cri-
acdo da Universidade de S&o Paulo (USP) em 1934, da Universidade do Distrito Federal (UDF)®
em 1935, bem como a Universidade do Brasil (UB) em 1937. A USP e a UDF foram duas
experiéncias universitarias desenvolvidas por iniciativa de educadores que intencionavam uma

renovacdo nestas instituicdes; a primeira foi criada por um grupo de intelectuais articulados em

® Seguindo este primeiro modelo de universidade, em 1927 foi criada a Universidade de Minas Gerais por inicia-
tiva do préprio governo do estado.
& Em 1939, por vérias questdes politicas, a UDF acabou por ser extinta e incorporada a UB.
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torno do jornal O Estado de S. Paulo, e a segunda, por Anisio Teixeira, secretario de Educacgéo
no Rio de Janeiro na época, que empreendia a realizagdo de uma reforma na educacéo (CU-
NHA, 2000; MENDONCGCA, 2000; FAVERO, 2006; SEIXAS, 2014).

Nesse contexto, a UB se diferenciou das iniciativas anteriores por ter sido uma proposta
articulada pelo governo, assumindo uma funcdo de carater nacional voltada a estabelecer um
modelo-padréo para a organizacao de instituicGes de ensino superior em todo pais. Conforme
Seixas (2014), a unificagdo da nocéo de Universidade no Brasil, bem como sua federalizacao,
vai se materializar a partir da proposta da UB, considerando que essa instituicdo se submetera
as prerrogativas e fungdes do Estado.

A proposta da UB era formar trabalhadores intelectuais para o exercicio técnico reque-
ridos pelo Estado, principalmente nas areas de educacdo e cultura, com foco na formacéo de
professores para o ensino secundario. Funcionava na mesma logica do conglomerado de escolas
profissionalizantes, uma vez que a preocupacgao maior era com a abrangéncia da universidade,
e ndo com a integracdo dos cursos. Essa proposta universitaria deveria abarcar a totalidade dos
cursos superiores oferecidos no pais até entdo, pois isso era compreendido como um aspecto
fundamental para se consolidar como universidade-padrao, modelo, no Brasil.

O ritmo de desenvolvimento econdmico no pais comecou a crescer a partir da década
de 1950, sobretudo pela intensificacdo dos processos de industrializacdo e 0 consequente cres-
cimento econdémico. Nessa direcao, a ideologia da modernizagcdo comecou a se consolidar como
uma tendéncia forte no pais, algando uma dimenséo nacional com engajamento de varios seto-
res da sociedade. Esses fatores foram determinantes para impulsionar o debate e as mudancas
no contexto das discussdes das politicas educacionais, que reverberaram também no processo
de modernizagdo das universidades. No ambito da educacdo superior, a proposta de moderni-
zacdo envolvia “um conjunto de mudangas na estrutura e funcionamento das universidades na-
cionais, de forma que ela tentasse sincronizar a educacdo com as necessidades de desenvolvi-
mento econdmico e social, alcangando um papel mais importante na sociedade brasileira” (SEI-
XAS, 2014, p. 43).

Para o ensino superior, esse foi um periodo de expansdo como um todo. Ainda sob a
dindmica de reunir escolas profissionalizantes, as universidades se multiplicaram, principal-
mente com o predominio da formacdo profissional em detrimento de investimentos na pesquisa
cientifica. A quantidade de alunos cresceu, e organizacdes e entidades profissionais e de pes-
quisa foram criadas, como a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), em
1948; o Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq); e a Campanha de Aperfeicoamento do Pes-
soal de Nivel Superior (CAPES), ambos em 1951.
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Favero (2006) pontua, a partir da leitura historica desse periodo, que 0 movimento pela
modernizagdo do ensino superior vai ter sua culminancia com a criagdo da Universidade de
Brasilia (UnB), em 1961. Essa universidade nasce “como um divisor de aguas na historia das
instituicGes universitérias, quer por suas finalidades, quer por sua organizacdo institucional,
como o foram a USP e a UDF nos anos 30” (p. 29). A originalidade desta proposta materializou
alguns caminhos para futuras mudancas na estrutura pedagogico-administrativa do ensino su-

perior, como descreve Mendonga (2000, p. 144, grifo do autor) no trecho a seguir:

Sua organizagdo pedagdgico-administrativa ia na linha das mudancas que ja
vinham sendo ensaiadas em experiéncias anteriores, aprofundando-as. Sua es-
trutura era composta por institutos centrais e faculdades, organizados, por sua
vez, em departamentos. Os institutos forneciam um ensino introdutério de
dois ou trés anos, completado pelo ensino especializado das faculdades. Além
disso, eram responsaveis pelos cursos de formacao de pesquisadores e de pos-
graduacdo. Os professores eram todos contratados pela legislacdo trabalhista
e a catedra transformava-se de cargo em grau universitario. Havia os estudan-
tes regulares e 0s especiais, que apenas assistiam aos cursos sem pretensao de
obtencdo de graus ou certificados e para 0s quais se reservavam 10% das vagas
disponiveis (com isso, retomava-se, curiosamente, a concepgao de extensao
universitaria dos anos 30). A instituicdo de uma Fundacdo mantenedora, com
sélido patrimonio, seria a garantia da sua autonomia em todas as dimensoes e
0 governo da universidade seria exercido pelos 6rgdos colegiados nos seus
diversos niveis. Por meio desses érgaos, a participacdo dos estudantes era sen-
sivelmente maior do que nas demais instituicfes de ensino superior.

Por outro lado, as universidades criadas nessa epoca espelhavam posicionamentos poli-
ticos divergentes, orientados por polaridades politicas e pelos conflitos ideoldgicos que se for-
mavam no cenario brasileiro. Nesse contexto, diferentes propostas universitarias foram sendo
apresentadas e debatidas, acendendo a discussdo da politica de ensino superior no Brasil. Em
linhas gerais, houve, nos anos de 1960, uma crescente efervescéncia do debate sobre a reforma
da universidade brasileira. E, sem duvidas, esse debate foi especialmente orientado pelas rei-
vindicaces apresentadas pelo movimento estudantil, representado pela Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), e pela comunidade cientifica organizada até ali.

Esses movimentos, aliados a mobilizacGes populares, encabecaram a luta pelas reformas
de base na educacdo brasileira, exigindo do governo solucdes para os problemas educacionais
mais agudos da época. Conforme Favero (2006) e Martins (2009), a resposta de maior alcance
dada pelo governo foi a criacdo de um grupo de trabalho encarregado de estudar e propor me-
didas de reforma a estrutura da universidade. Diferente dos debates ocorridos nos periodos an-
teriores, em que as discussdes possuiam um viés mais publico, a politica educacional no regime

autoritario militar foi confiada a um pequeno grupo designado pelo poder central. O grupo foi
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formado por representantes do Ministério da Educagdo (MEC), do Ministério do Planejamento,
do Conselho Federal de Educacdo e do Congresso. Ao final do trabalho esse grupo elaborou
um relatério que forneceu orientagcdes gerais acerca do paradigma de base no qual a universi-
dade brasileira seria consolidada. Conforme Martins (2009, p. 20, grifo do autor), as recomen-

dacdes veiculadas pelos relatrios’ pontuavam os seguintes aspectos:

A educacdo superior deveria ter objetivos praticos e adaptar seus conteudos as
metas do desenvolvimento nacional. O sistema de ensino superior ndo poderia
continuar atendendo a um publico restrito, tal como vinha acontecendo. Pro-
punha-se assim sua expansdo, assinalando, no entanto, a falta de recursos fi-
nanceiros, o que levou a introducdo do principio da expansédo com contencéo,
que seria reiterado pela politica educacional. O objetivo a ser alcangado era
obter o maximo de atendimento da demanda com o menor custo financeiro. A
reformulacdo do ensino superior deveria pautar-se por uma racionalizacao dos
recursos e orientar-se pelo principio de flexibilidade estrutural, evitando a du-
plicagdo de meios para as mesmas finalidades académicas.

E importante destacar que, nesse cenario, alinhada ao projeto politico ideolégico do go-
verno militar, a orientagdo desenvolvimentista foi afirmada, implicando no esvaziamento da
dimenséo politica da universidade e na valorizacdo da sua dimensdo técnica. Desse modo, a
autonomia da universidade ndo teve condices para se efetivar no contexto da ditadura®, como
consequéncia dos diversos dispositivos criados para limita-la.

Todos esses aspectos vao impulsionar uma reestruturacdo das universidades, particular-
mente das publicas. Nessa perspectiva, a Lei n° 5.540/68, conhecida como a Lei da Reforma
Universitaria®, vai se tornar um marco na reorganizagao do ensino superior no pais. Assim, na
esteira da reforma universitaria de 1968, inaugurou-se um momento que visou, fundamental-
mente, a modernizacado e a expansao das Instituicdes de Ensino Superior (IES), destacadamente
das universidades federais. A partir desse momento, as universidades entraram em um processo
de consolidacédo, sendo reconhecidas como a forma de organizacdo, por exceléncia, do ensino
superior, e assumindo a triplice funcdo de ensino, pesquisa e extensdo, ressaltando a ligacao
que deve existir entre essas funcdes; particularmente entre ensino e pesquisa, sendo 0 ensino a

caracteristica principal da universidade publica.

" Qutro relatério, o Relatério Meira Mattos, foi também produzido na época por outra comissdo, presidida pelo
general que acabou dando nome ao documento.

8 Abordaremos no esse contexto no préximo capitulo

° N&o é objeto desta tese aprofundar-se nesse tépico. Para maiores aprofundamentos, sugerimos as seguintes lei-
turas: Cunha (2000), Favero (2006) e Martins (2009).
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De acordo com Martins (2009), o processo de privatizacdo do ensino superior se anco-
rou, especialmente, no discurso de “complementaridade” e na ampliacdo do sistema educacio-
nal brasileiro. Todavia, sua estruturacéo seguiu 0 mesmo padréo das escolas superiores do inicio
do século, de maneira que foram criados estabelecimentos isolados, voltados para a mera trans-
missdo de conhecimentos de cunho marcadamente profissionalizante, técnico e, consequente-
mente, distantes das atividades de pesquisa. Nessa direcao, 0 ensino superior no pais passou a
sofrer, especialmente ao longo da década de 1970, um forte processo de massificacdo, através
da multiplicagéo de institui¢Oes isoladas, criadas pela iniciativa privada e que assumiam uma
proposta de formagdo qualitativamente distinta daquela ofertada pelas universidades federais
(CUNHA, 2000; MARTINS, 2009; FERREIRA, 2009).

No bojo de todo esse processo, 0 ensino publico cresceu, € as universidades passaram a
se caracterizar cada vez mais pela producdo académica e por seu corpo docente. Apesar do
governo autoritario, algumas medidas, como a implantacéo da carreira docente e da pos-gradu-
acdo, modernizaram uma parte significativa do sistema de ensino superior publico. Com isso,
conforme Martins (2009, p. 22), “no periodo de 1967 a 1980, suas matriculas passaram de 88
mil para aproximadamente 500 mil estudantes, registrando um crescimento da ordem de 453%".
Ao mesmo tempo, a implantagdo desse modelo, sob a logica da “expansdo com contengdo”,
contribuiu para limitar a expansao das universidades publicas, em particular das universidades
federais.

Com o esgotamento do regime militar e o processo de abertura democratica brasileira,
na década de 1980, a universidade foi chamada a adentrar na arena dos debates sociais que
emergiam. Para além da contribuicédo tedrica, no desenvolvimento do pensamento tedrico-cri-
tico, sua presenca foi reivindicada também em termos praticos, no encaminhamento de propos-
tas e alternativas para solucdo dos problemas sociais, sobretudo em um momento que acompa-
nhava muitas transformacdes sociais, econémicas e politicas no pais.

Diversos autores destacam que nas ultimas duas décadas do século XX aconteceu uma
desaceleracdo da expansdo do ensino superior publico (CUNHA, 2003; MARTINS, 2006,
2009; FERREIRA, 2009; GOERGEN, 2010; ARAUJO, 2013). Houve uma retragio do Estado
nesse periodo, de maneira que o nimero de universidades publicas federais permaneceu prati-
camente inalterado, enquanto as instituicdes privadas cresceram significativamente. Goergen
(2010) assinala que essa realidade se constituiu atrelada, principalmente, a falta de recursos

publicos para investimento na area, bem como pelas pressdes de organismos internacionais,
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como o Banco Mundial, o Fundo Monetério Internacional e o Banco Interamericano de Desen-
volvimento, cujo receitudrio neoliberal teve reflexos diretos sobre 0s servicos publicos estatais,
como a educacao e a seguridade social.

O campo da educacao superior seguiu seu percurso alinhado as orientacdes do capital
internacional e das politicas neoliberais, que orientavam a sua desregulamentacdo, bem como a
reducdo dos gastos governamentais nesse setor e um maior investimento na educacao basica
(MARTINS, 2006, 2009). Assim, o crescimento da oferta de vagas foi puxado para o setor
privado, enquanto as universidades publicas tinham seus or¢camentos controlados sob a justifi-
cativa da crise fiscal do setor publico. Ademais, com a criacdo do Conselho Nacional de Edu-
cacdo (CNE) — que adotou uma politica de flexibilizacdo dos processos de autorizacéo, reco-
nhecimento e credenciamento de cursos e de instituicfes particulares, e as reformas educacio-
nais da década de 1990, principalmente apds a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96 —, intensificou-se a instalacdo de novos cursos, faculdades

e centros universitarios, ampliando o alcance das IES privadas em detrimento das publicas.

Entre 1995 e 2002, as matriculas saltaram de 1,7 milhdes para 3,5 milhfes de
estudantes, um crescimento da ordem de 209%. Se o0 ensino publico experi-
mentou um aumento em termos de matriculas, foi o setor privado que coman-
dou essa expansdo, uma vez que suas matriculas de graduacgao cresceram de
60% para 70%. O namero de universidades publicas ficou praticamente estag-
nado, ao contrério das universidades privadas, que passaram de 63 para 84
estabelecimentos. Dos 77 centros universitarios criados no contexto da reor-
ganizacdo académica das instituicdes de ensino, 74 eram privados (MAR-
TINS, 2009, p. 25).

Com efeito, para além de todos os desafios, disputas e mudancas pelas quais o ensino
superior brasileiro passou até final do século XX, a universidade brasileira chegou ao final desse
século com os papéis de ensino e pesquisa consolidados, assumindo um lugar de importancia
para o fortalecimento da competitividade e concorréncia da economia nacional, fornecendo
treinamento especializado para atender as necessidades do mercado de trabalho e as demandas
de empresas privadas, bem como formar quadros para o desempenho de servicos para o apare-
Iho estatal.

Por outro lado, diante desse cenario, 0 ensino superior brasileiro apresentou um pano-
rama com varios desafios que precisariam ser enfrentados no novo século. Dentre alguns, esta-
vam a necessidade de expansdo de novas universidades publicas, associada a politicas que pri-
orizem a democratizacdo do acesso a educacgdo superior, propiciando a inclusado de grupos his-

toricamente excluidos desse processo e considerando as questdes étnicas, sociais, econdmicas,
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geograficas e de género. Recuperar a dimensdo da educa¢do como um bem publico que contri-
bui para o desenvolvimento de uma sociedade tecnologicamente avancada e socialmente refe-

renciada e justa, nesse momento, comeca a ter uma maior importancia.

2.2 A politica de expansdo da educacdo superior publica nos anos 2000.

A Ultima década do século XX foi marcada por um continuo declinio do ensino superior
publico, em contraposicdo ao crescimento do setor privado, que comandou a expansao das ins-
tituicdes de ensino superior no Brasil, tanto em termos de nimero de estabelecimentos quanto
em termos de matriculas. Os trabalhos de Carvalho (2006), Martins (2009), e Lima e Cunha
(2020) pontuam que as reformas no contexto da educagdo ocorridas na década de 1990, no
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), aprofundaram o processo de mercantili-
zacdo e privatizacao do ensino superior, de modo que, entre 0s anos de 1995 a 2002, 0 numero
de universidades publicas ficou praticamente estagnado, enquanto o nimero de instituicées pri-
vadas continuou ascendendo a cada ano.

Segundo os dados apresentados pelos autores, durante os anos de 1990 a 2002, a de-
manda pela educacdo superior cresceu aproximadamente em 160%, e mesmo sendo 0 ensino
publico o mais procurado, devido a retracéo de vagas na rede publica, a absorcao dessa demanda
foi realizada em larga medida pelas instituices privadas. Nesse contexto, estimulado pelo fi-
nanciamento de agentes estrangeiros e nacionais, consolidou-se no pais o processo de mercan-
tilizacdo da educacdo mediante o desenvolvimento de empresas do setor de educacdo superior

interessadas na expansdo por meio da privatizacao.

A titulo de ilustragdo, os dados do Censo da Educagéo Superior (1995 a 2002),
coletados por meio do Inep, podem demonstrar a intensidade do processo de
expansao na iniciativa privada. No periodo considerado, o quantitativo de ins-
tituicOes privadas passou de 684 para 1.442, representando um crescimento de
110,8%. No que se refere ao setor publico, as instituicbes passaram de 210
para 195, o que correspondeu a uma reducédo de -7,1%. Ou seja, ndo criou-se
nenhuma Ifes na gestdo presidencial de FHC (LIMA; CUNHA, 2020, p. 6).

No fim do século XX e inicio do século XXI a expanséo da educacdo superior publica
apresentou um declinio em seu crescimento, se comparada com a iniciativa privada. Nota-se
gue a mudanca de governo, em 2003, acarretou a reorientacdo da politica educacional, no sen-

tido de fortalecer o ensino publico, sobretudo nas universidades federais. Diversos autores
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(CARVALHO, 2006; FERREIRA, 2009; PEREIRA; SILVA, 2010; FERREIRA, 2012; MA-
CHADO, 2013; SILVA, 2014) apresentam indicativos de que foi durante o governo de Luis
Inécio Lula da Silva (2003-2010), que o Brasil presenciou um periodo de mudancas importan-
tes, inclusive, com a marca da retomada da expansdo da educacédo superior publica no pais, por
meio da implementacdo de politicas especificas para esse setor.

Por outro lado, Dantas e Souza Janior (2009) descrevem o governo Lula como um go-
verno bifronte, por ter adotado tracos conservadores na economia e reformador na politica. Para
0s autores, esse governo manteve, em diversos aspectos, caracteristicas ambivalentes em rela-
cao as politicas para a educacdo superior, demonstrando elementos marcados, ora pela conti-
nuidade das politicas dos governos anteriores, ora pela sua ruptura.

Nessa perspectiva, Machado (2013) afirma que as politicas de expansdo da educacao
superior dos governos do Partido dos Trabalhadores (PT) se constituiram assumindo o viés do
chamado “pacto neodesenvolvimentista”, uma vez que se direcionaram para a inclusao social
atrelada ao desenvolvimento econémico do pais. O processo de reforma e expansdo da educa-
cao realizada nesses governos ndo romperam totalmente com a sociabilidade do capital, pelo
contrario, continuou-se reproduzindo concepcdes e mecanismos de sustentacdo da logica de

acumulacdo capitalista. Todavia, a autora ressalta que:

O que parece ter de novo no processo aberto por Lula da Silva e Dilma Rous-
seff no contexto nacional ¢ a inser¢do da Educacdo Superior no campo estra-
tégico do projeto nacional burgués neodesenvolvimentista, especificamente
pelas medidas que, mesmo continuando a favorecer aos segmentos neolibe-
rais, trazem elementos que transitam no escopo desse projeto, tais como: a
inclusdo de setores historicamente marginalizados; a melhoria da renda pela
qualificacdo e aumento da escolaridade formal; a territorializacdo em funcéao
do desenvolvimento local e regional; o incentivo a &reas estratégicas para o
desenvolvimento da economia nacional; e o papel do Estado como indutor
dessas medidas —, todas elas seguramente burguesas, todavia que fazem esma-
ecer a ortodoxia neoliberal e constituem bases novas a reproducao capitalista
nacional MACHADO, 2013, p. 206-207).

Embora haja concordancia entre os autores de indicadores da continuidade de certas
politicas, principalmente ao nivel econémico, diversos outros elementos apontam para mudan-
cas quanto ao papel do Estado no provimento da educagdo superior nesse periodo, principal-
mente ao se constatar que o governo Lula foi marcado pela ampliacdo de politicas pablicas
sociais, pela distribuicdo de renda e por programas direcionados a classe trabalhadora, mediante

as parcerias do publico e privado.
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No campo educacional, Carvalho (2006) afirma que a mudanca de governo, em 2003,
conduziu uma reorienta¢do da politica educacional no sentido de fortalecer o ensino publico
mediante a criacdo de politicas, programas e acdes afirmativas desenvolvidas, sobretudo, nas
universidades federais, de maneira que, a partir de 2004, foram colocadas em prética determi-
nadas acdes visando reverter a situacdo adversa em que essas instituicbes se encontravam nos
anos anteriores. Assim sendo, buscou-se recuperar 0 orcamento nesse campo, estimulando a
implantagdo de novas unidades, a contratagdo de novos docentes e funcionarios mediante con-
curso publico. Apesar de ndo ter sustentado uma ruptura com o modelo capitalista, as politicas
nesse governo buscaram centrar no debate da incluséo e da democratiza¢cdo no campo da edu-
cacéo.

Nessa direcdo, foi instituido no inicio do governo Lula, em outubro de 2003, o Grupo
de Trabalho Interministerial (GTI), com o objetivo de analisar a situagdo do ensino superior no
pais e apresentar um plano de acéo visando a reestruturacéo, o desenvolvimento e a democrati-
zacdo das Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) (BRASIL, 2003). O diagndstico re-
alizado pelo GTI, ao final de seus trabalhos, constatou a existéncia de uma crise na educagéao
superior no Brasil, ratificando o processo de precarizagdo das universidades federais, tanto em
termos de degradacédo da infraestrutura quanto do quadro de servidores docentes e técnico-ad-
ministrativos nessas instituicdes. Além disso, a educagdo no setor privado também atravessava
uma crise ap6s o periodo de grande expansdo impulsionada em meados da década de 1990.
Assim, com esse diagndstico, o grupo orientou a ado¢éo de medidas que subsidiaram a formu-

lacdo e implantacdo de uma nova reforma universitaria brasileira, como salienta Trépia (2008,
p. 2):

Sob o discurso de justica social e de democratizac¢éo do ensino superior, 0 GTI
apresentaria as seguintes solugdes para enfrentar a crise: a criagdo de um pro-
grama emergencial de apoio ao ensino superior, especialmente as universida-
des federais, e a realizagdo de uma Reforma Universitaria mais profunda. Esta
reforma teria que perseguir quatro objetivos: ampliacdo do quadro docente e
de vagas para estudantes, educagdo a distancia, autonomia universitaria e mu-
danga na politica de financiamento (contencéo de gastos com folha de paga-
mento e a entrada de recursos privados na IES).

Nesse sentido, as diretrizes presentes no documento elaborado pelo grupo vao gerar um
conjunto de medidas que, ao longo dos governos petistas, irdo se materializar em instrumentos
normativos através de programas, decretos, medidas provisorias, portarias e leis, que vao dar
novo impulso ao processo expansionista da educacdo superior brasileira. Segundo Carvalho

(2014, p. 216), nessa agenda governamental a politica educacional se apresentou com dupla
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finalidade, que foi “manter o crescimento absoluto do sistema educacional de nivel superior,
cujo predominio esmagador concentrava-se no segmento particular e, simultaneamente, redire-
cionar parcialmente os instrumentos existentes em prol do segmento federal”. Machado (2013,
p. 120), reforca que as politicas de expanséo da educacao superior nos governos do PT se ali-
cergaram na “diversificagdo do sistema, dando continuidade e aprofundando o processo que
constituiu diferentes modalidades institucionais de ensino, de titulacéo, de formas de acesso, de
localizacéo, de fontes de financiamento, entre outros”.

Dentre as medidas adotadas no governo Lula relativas a expansao da educagdo superior
no Brasil, pds-se em andamento quatro programas principais: o Programa Universidade para
Todos (PROUNN?; o programa Expandir; o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB)*?;
e 0 Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni). VVarios estudos
(DANTAS; SOUSA JUNIOR, 2009; FERREIRA, 2012; MACHADO, 2013; SILVA, 2014;
LIMA; CUNHA, 2020) apontam que as politicas implementadas nesse periodo contribuiram
para a expansao da educacédo superior em todo o territorio brasileiro, uma vez que se constitui-
ram frentes importantes voltadas a expansao e parcial democratizagdo do acesso ao ensino su-
perior.

Em um esforco de sintese, mesmo entendendo a relevancia de todos esses programas,
para fins deste trabalho, buscamos concentrar a discussao aqui apresentada nos aspectos relaci-
onados ao programa UAB, ao Programa de Expanséo Fase | e ao Reuni (BRASIL, 2006). Essas
politicas deram curso a expansdo da educacdo superior publica no pais por meio da implemen-
tacdo de politicas especificas para esse setor, contexto no qual se ampara nosso objeto de estudo.

Nesse processo, Lima e Cunha (2020) destacam trés ciclos de expansdo e retomada da
educacdo superior publica no governo Lula: o Programa de Expansao Fase I; 0 programa Reuni;

e a integracdo regional e internacional. O primeiro ciclo, chamado de programa de Expansdo

100 PROUNI foi criado em 2004 pela lei n® 11.096/2005, e tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudos
integrais e parciais a estudantes de cursos de graduacéo e de cursos sequenciais de formacédo especifica em ins-
tituigBes privadas de ensino superior. As instituicBes que aderem ao programa recebem isencédo de tributos, re-
presentando, portanto, um financiamento indireto.

11 A UAB foi uma politica de expansdo da Educacdo Superior no Brasil, voltada especificamente a formag&o de
professores a distancia. O sistema UAB foi instituido oficialmente pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 20086,
e surgiu com o intuito de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagéo superior no pais
mediante a oferta de cursos e programas atraves da educacdo a distancia, por instituicdes publicas de ensino
superior, em articulagdo com polos de apoio presencial. Assim, a UAB funciona como um articulador entre as
instituicdes de ensino e os governos estaduais e municipais, de maneira que se relaciona com as IES j& existentes
no sistema publico, ofertando cursos, materiais didaticos, docentes e tutores; e 0s municipios montam a infraes-
trutura local, isto €, os polos presenciais para receber os alunos da microrregido e os tutores, com salas de aula,
laboratérios e bibliotecas. Os cursos oferecidos sdo voltados, prioritariamente, para os professores da rede de
educacdo basica publica em exercicio, oferecendo formacéo inicial para os ndo graduados e formacéo continuada
para os graduados (FARIA; SILVA; ALMEIDA, 2016).
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Fase I, compreendeu o periodo pré-Reuni, que ocorreu entre os anos de 2003 e 2006, e teve
como foco a Expanséo e Interiorizacdo dos campi das universidades federais. Esse programa
assumiu como estratégia principal investir na presenca do ensino superior em areas distintas
dos centros urbanos, nas quais a maioria das universidades publicas estavam concentradas, e,
nesse caminho, contribuir com a reducéo da desigualdade regional no ambito educacional atra-
vés da construcgdo e consolidacdo de novos campi nas universidades ja existentes, no desmem-
bramento de uma universidade federal em outra, bem como incentivando a criagdo de univer-
sidades novas (SILVA, 2014; CARVALHO, 2014; LIMA; CUNHA, 2020).

O trabalho de Silva (2014, p. 72) aponta que algumas mudancas ja foram iniciadas nesse
primeiro ciclo:

Por exemplo, localizam-se nesse ciclo, em 2005: a) a criacdo da Universidade
Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), a partir de desmembramento da Uni-
versidade Federal da Bahia (UFBA); da Universidade Federal da Grande Dou-
rados (UFGD), a partir da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS); b) as transformacgGes, em Universidade Federal do Triangulo Mi-
neiro (UFTM), da Faculdade de Medicina do Triangulo Mineiro (FMTM); em
Universidade Federal Tecnol6gica do Parana (UTFPR), do Centro Federal de
Educacédo Tecnoldgica do Parana (Cefet-PR); em Universidade Federal Rural
do Semi-Arido (Ufersa), da Escola Superior de Agricultura de Mossor6
(Esam); em Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri
(UFVIM), das Faculdades Federais Integradas de Diamantina; c) e a criacdo
da Universidade Federal do ABC (UFABC).

Segundo 0 MEC (BRASIL, 2012a) o processo de interiorizacdo dos campi das univer-
sidades federais ampliou 0 nimero de municipios atendidos pelas universidades de 114, em
2003, para 237 até o final de 2011, sendo criadas 14 novas universidades e mais de 100 novos
campi nesse periodo, o que resultou em um aumento de aproximadamente 70% das matriculas
presenciais na rede federal. O documento Analise sobre a Expansdo das Universidades Fede-
rais — 2003 a 2012 (BRASIL, 2012a, p. 6) constata esses dados apontando que,

[entre] 2003 a 2010, houve um salto de 45 para 59 universidades federais, o
que representa a ampliacdo de 31%; e de 148 campus para 274 campus/unida-
des, um crescimento de 85%. A interiorizagdo também proporcionou uma ex-
pansao no pais quando elevou o nimero de municipios atendidos por univer-
sidades federais de 114 para 272 municipios, apresentando um crescimento de
138%.

Ao longo desse primeiro programa de expansao criaram-se universidades federais, todas
localizadas em cidades de médio e pequeno porte, e foram realizados diversos concursos publi-
Ccos para provimento de 7.668 vagas para docentes, e 4.717 para servidores técnico-administra-

tivos (CARVALHO, 2014). Do ponto de vista quantitativo, o nimero de docentes e técnicos
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administrativos mais que triplicou nas universidades e nos institutos federais a partir dessa ex-
pansdo. Assumindo essa posi¢do, a politica de expansdo do segmento federal nesse governo
teve por objetivo reduzir as distancias geograficas e as desigualdades da educacdo superior em
termos regionais, tendo em vista que “as estratégias de mercado da iniciativa privada nao pas-
sam, necessariamente, por preocupacdes de ordem social ou de redistribuicdo espacial” (CAR-
VALHO, 2014, p. 222).

Machado (2013) apresenta dados que evidenciam que, de 2002 até 2011, periodo que
circunscreveu o seu estudo, o sistema de educacao superior no Brasil cresceu significativamente
diante de periodos anteriores. As IES cresceram em 48% nos municipios localizados no interior
do pais, e 38% nas capitais, principalmente em virtude dos investimentos governamentais nas
instituicdes publicas. Estas apresentaram, nesse periodo, taxa de crescimento de 46%, avan-
¢ando para o interior do Brasil numa taxa de crescimento de 54%, enquanto nas capitais o cres-
cimento foi em torno dos 32%. Segundo a autora, “o ano de 2011 fecha com 2.356 IES no pais,
sendo 819 na capital e 1.546 no interior. Com propriedade publica sdo 284 IES e 2.081 sdo
privados” (p. 144). O crescimento de IES nas cidades do interior teve sua expressao tanto pelo
aumento das vagas publicas quanto das vagas privadas; todavia, nesse periodo, a velocidade de
crescimento das vagas publicas no interior se apresentou de maneira mais expressiva.

Diante desse cenério iniciado pelo Programa de Expansédo Fase I, abriu-se um segundo
ciclo, no periodo de 2007 a 2012, marcado pela criacdo e implantacdo do programa Reuni, com
foco na continuidade da expansdo e na reestruturacdo das IFES. O Reuni foi criado através do
Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, com objetivo de promover condi¢des para a ampliacéo
do acesso e permanéncia na educacao superior, no nivel de graduacao, e fortalecer um melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos ja existentes nas universidades fede-
rais (BRASIL, 2007). Sendo uma das ac¢des previstas no Plano de Desenvolvimento da Educa-
cao (PDE), o Reuni foi um importante instrumento do governo federal para aumentar o nimero
de vagas e estimular a presenca das universidades federais nos municipios do interior dos esta-
dos brasileiros (TROPIA, 2008; MACHADO, 2013; SILVA, 2014; CARVALHO, 2014;
LIMA; CUNHA, 2020).

O Reuni teve como meta elevar a proporc¢do de um professor para cada dezoito alunos e
aumentar a taxa de conclusdo média dos cursos de graduacdo para 90%. Nessa perspectiva, as
IES que aderissem ao programa teriam acréscimo de recursos de até 20% das despesas de cus-
teio e de pessoal durante o periodo de 5 anos. Em contrapartida, deveriam se submeter as se-

guintes diretrizes: reduzir as taxas de evasao e diminuir as vagas ociosas; aumentar as vagas de
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ingresso; ampliar a mobilidade estudantil entre as instituicdes e 0s cursos e programas de edu-
cacdo superior; revisar a estrutura académica; atualizar as metodologias de ensino e aprendiza-
gem; diversificar as modalidades da graduacdo; ampliar as politicas de inclusdo e assisténcia
estudantil; articular a graduacdo com a pds-graduacao e a educacdo bésica (BRASIL, 2007).

As dimensdes propostas no decreto que instituiu o Reuni evidenciaram a abrangéncia e
complexidade assumida pelo programa; sobretudo pela importancia estratégica deste em dar
continuidade ao ciclo de expansao e interiorizacdo das Universidades Federais. Nesse sentido,
em agosto do mesmo ano, foi lan¢ado o documento intitulado Diretrizes Gerais do Programa
de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansédo das Universidades Federais — Reuni, com a
finalidade de apresentar maior detalhamento sobre o funcionamento do programa. O documento
exp0s a meta geral do Reuni, descrevendo os investimentos e custeios previstos, os indicadores
para avaliacdo das metas do programa, e orientacfes as universidades quanto a elaboracao dos
planos de reestruturacdo e expansdo para adesdo ao Reuni. O documento apontou, ainda, a
forma de acompanhamento dos projetos do Reuni, estabelecendo um cronograma para apresen-
tacdo das propostas e outras recomendacgdes (BRASIL, 2007).

Segundo Silva (2014), das 54 universidades federais existentes ate o final de 2007, 53
aderiram ao Reuni, em duas chamadas, sendo: a primeira realizada em 29 de outubro de 2007,
para implantacdo do programa no 1° semestre 2008; e a segunda, em 17 de dezembro de 2007,
para 0 2° semestre de 2008. Apenas a Universidade Federal do ABC (UFABC), criada em 2005,
ndo participou da adesdo ao programa por ja adotar, no momento de sua criacdo, as inovacoes
pedagdgicas preconizadas pelo Reuni.

Formulado no contexto do segundo mandato do governo Lula (2007-2010), e tendo con-
tinuidade no primeiro governo de Dilma Rousseff (2011-2014), o Reuni propiciou importantes
mudancas no ensino superior publico no periodo de sua vigéncia (2008-2012). A esse respeito,
destacamos: 0 aumento do investimento nas politicas de ensino superior, como a contratacao
de funcionarios nas IFES, expansdo dos campi, aumento de vagas nas IES publicas e privadas;
incentivo a melhoria na infraestrutura das universidades; incentivo a pesquisa; ampliacdo dos
auxilios aos estudantes, incluindo aumento das bolsas de pesquisa; oferta de cursos de ensino
superior nos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia; dentre outros contributos
(BRASIL, 2012a).

Os dados oficiais divulgados pelo INEP através do Censo da Educacgao Supe-
rior [...] revelam a expansdo quantitativa das matriculas, vagas e unidades das
universidades federais. O niumero de vagas mais que dobrou de 2002 a 2011:
0 governo FHC deixou as UFEs com 124.196 vagas, e em 2011, os governos
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petistas disponibilizaram 270.121 vagas. A taxa de crescimento foi de 117%.
O nimero de unidades cresceu em 56% no interior: de 25 unidades em 2002,
foram para 39 em 2011. Em 2002, apenas 34% das matriculas nas UFES eram
no interior e, em 2011, chegaram a ser 45% (MACHADO, 2013, p. 146).

Vaérios estudos sobre o periodo de vigéncia do Reuni expressam que muitas mudancas
foram realizadas pelo programa no sistema federal de ensino superior (PEREIRA; SILVA,
2010; FERREIRA, 2012; MACHADO, 2013; SILVA, 2014; MAUES, 2015; MARTINS,
2017), a saber, os dois programas juntos — Expansédo Fase | e Reuni — produziram uma taxa de
crescimento de vagas no seguimento federal que superou a de inscri¢cdes e ingressos naquele
periodo. Estes programas, atualmente, sdo considerados os principais responsaveis pela expan-
sdo da interiorizacdo das universidades federais no pais, contribuindo para o aumento do quan-
titativo de cursos e de vagas em graduacdo, oportunizando 0 acesso ao ensino superior a uma
parte da populacgéo brasileira até entdo excluida desse nivel de ensino. Também foram conside-
rados a principal politica pablica responsavel, nos ultimos anos, pela criagdo de novas univer-
sidades federais e novos campi, sobretudo, assumindo a perspectiva de atender o interior do
pais, uma vez que a maioria das universidades estavam localizadas nas capitais e cidades de
maior porte, gerando a necessidade de deslocamentos constantes dos estudantes para 0s grandes
centros urbanos.

Salienta-se que durante esse processo 0 governo constatou a necessidade de possibilitar
condicdes de permanéncia a populacdo estudantil, sobretudo aquela proveniente das camadas
sociais mais vulneraveis. Assim, passou a reconhecer que a assisténcia estudantil, no segmento
federal, era um importante instrumento de consolidacao a expansao publica, juntamente a ado-
cao de novas modalidades de entradas alternativas ao vestibular, e a promocao efetiva de poli-
ticas afirmativas. Nesse sentido, deve-se ponderar que outros mecanismos de acesso e perma-
néncia foram subsidiarios ao Reuni, como: o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES); o Sistema de Selecdo Unificada (SiSU); e o Sistema de Cotas.

O PNAES foi instituido pelo decreto n® 7.234, de 19 de julho de 2010, com a finalidade
de desenvolver a¢6es com vistas a garantia de permanéncia dos alunos nas instituicdes publicas
de ensino superior. Tinha como principais objetivos: democratizar as condi¢des de permanéncia
dos jovens na educacdo superior publica federal; minimizar os efeitos das desigualdades sociais
e regionais na permanéncia e conclusdo da educacdo superior; reduzir as taxas de retencéo e
evasdo; e contribuir para a promocdo da incluséo social pela educacdo. As IFES participantes

deveriam realizar agdes usando as verbas orgamentarias para alimentagéo, transporte, moradia,
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apoio pedagogico, inclusdo digital, assisténcia a satde, cultura, esportes e creche (BRASIL,
2010a).

O SiSU foi desenvolvido em 2010, pelo MEC, com o objetivo de selecionar candidatos
as vagas das instituicdes publicas de ensino superior a partir da utilizacdo da nota do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) como Unica fase de seu processo seletivo. A orientacédo é de
que a selecdo deve ser feita pelo sistema com base na nota obtida pelo candidato no Enem. No
site do sistema, os candidatos podem consultar as vagas disponiveis, pesquisando as instituicbes
e 0S Seus respectivos cursos participantes (BRASIL, 2012a).

Jé o Sistema de Cotas surgiu a partir da Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, e dispde
sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel
medio, garantindo a reserva de 50% das matriculas por curso e turno aos alunos oriundos inte-
gralmente do ensino médio publico, em cursos regulares ou da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). A lei orienta que as vagas devem ser divididas da seguinte maneira: metade destinada a
estudantes de escolas publicas, com renda familiar bruta igual ou inferior a um salario minimo
e meio; e a outra metade a estudantes de escolas publicas com renda familiar superior a um
salario minimo e meio. Em ambos os casos, deve ser considerado o percentual minimo corres-
pondente a soma de pretos, pardos e indigenas no estado respectivo, de acordo com o Ultimo
censo demografico do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), como registrado
na Lei (BRASIL, 2012b).

N&o obstante os avancos produzidos pela retomada do Estado como agente indutor de
politicas para a expansdo universitaria no pais, sobretudo, das instituicGes federais de ensino
superior, as politicas neste ambito foram sendo efetivadas assumindo efeitos contraditorios em
sua proposta de “democratizagdo”. Durante toda sua vigéncia, o Reuni foi alvo de fortes criticas,
considerado como fruto de um processo de expansdo/democratizacdo marcado por contradi¢fes
e baixo financiamento; nesse sentido, a sua implementacdo ocorreu sob muitos questionamen-
tos e protestos.

Textos como os de Pereira e Silva (2010), Nomeriano, Moura e Davanco (2012), Ma-
chado (2013), Carvalho (2014) e Martins (2017) apresentam os limites e contradicdes vividos
no processo de expansdo das universidades federais. Para Martins (2017) e Machado (2013), a
urgéncia com que as universidades federais precisaram entregar seus planos de expansao e re-
estruturacdo impediu que fossem feitas discussdes mais aprofundadas com a comunidade aca-
démica, o que corroborou com a adesdo ao programa de forma aligeirada, antidemocratica,

despolitizada e/ou pouco planejada.
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Tal situacdo gerou intensas mobilizagdes estudantis, apoiadas na época pelo Sindicato
Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES) (FERREIRA, 2009; AN-
DES, 2013). A criticas se situavam principalmente em relacdo ao aumento do nimero de estu-
dantes sem o0 necessario incremento no nimero de professores e técnicos administrativos, o que
intensificou fortemente o trabalho docente, em que pese desconsiderar a demanda docente para
além das atividades de graduacdo, como as atividades de pesquisa e extensdo, além da pds-
graduacao. Além desse aspecto académico, houve também muitos questionamentos ligados aos
recursos destinados as construgdes das estruturas fisicas, que se mantinham insuficientes para
0 atendimento da expansdo em curso e para a qualidade das atividades académicas. Essas ques-
tdes produziram sérias problematizacdes a respeito de uma massificacdo do ensino superior, e
de qualidade questiondvel (FERREIRA, 2012; CARVALHO, 2014; MARTINS, 2017).

Nomeriano, Moura e Davan¢o (2012) consideram que a expansao foi feita na base do
improviso. Segundo os autores, 0s programas ligados a expansao apresentaram debilidades
desde o inicio, uma vez que 0s recursos ndo proporcionavam o crescimento previsto, e a possi-
bilidade efetiva de construcgdes e a infraestrutura ndo estava colocada de acordo com as metas.
Em outros termos, as universidades, diante da infraestrutura expandida, necessitariam de uma
maior estrutura fisica e de contratacdo de um corpo maior de docentes e servidores técnico-
administrativos. Entretanto, muitos estudos indicam que houve um aumento significativo do
namero de alunos matriculados nas IFES, sem que tenha havido ampliacdo correspondente na
estrutura fisica e no corpo docente e técnico-administrativo das instituicdes (DANTAS;
SOUSA JUNIOR, 2009; NASCIMENTO; HELAL, 2015; MARTINS, 2017).

Martins (2017) afirma que o processo de expansdo nesse periodo se constituiu de forma
bastante ambivalente, considerando os fatos que deram contorno as mudancas implementadas

no ensino superior publico brasileiro nos governos do PT.

O que se viu em muitas instituicdes foi a insuficiéncia e/ou inadequacdo da
infraestrutura fisica e de recursos humanos; a precariza¢do das condi¢des de
trabalho, observada por meio do expressivo aumento do niamero de alunos por
professor, o insuficiente nimero de servidores técnico-administrativos, assim
como a crescente contratacdo de trabalhadores terceirizados; a superlotacéo
das salas de aula, entre outros. Por outro lado, ndo se pode negar que a expan-
sdo da universidade publica por meio do REUNI, apesar da forma como foi
realizada e das criticas que sdo necessarias e pertinentes, significou, para mui-
tos, a Unica possibilidade real de cursar uma graduacdo. Finalmente, afirma-
se que 0 REUNI na sua condicédo de politica pablica foi falho. Com essa cri-
tica, ndo se pretende desconsiderar a contribuicdo dessa politica, principal-
mente quando se pensa nos resultados concretos que ela possa ter representado
aos individuos. Entretanto, salienta-se a necessidade de compreender que,
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mesmo nesses casos, o ‘resultado positivo’ ¢ fruto de um processo de expan-
sdo/democratizacdo marcado por tracos de contradicdo. Pode-se ainda dizer
que as contradigdes ndo se manifestaram somente na politica, em si, mas tam-
bém em cada uma das instituicdes que aderiram ao Programa e que ja possu-
fam um historico com suas marcas de origem (MARTINS, 2017, p. 15).

Nessa perspectiva, Machado (2013) complementa enfatizando que o aumento quantita-
tivo das universidades federais ndo correspondeu necessariamente ao aumento e/ou manutengéo
da qualidade do ensino nessas instituicbes. Ao contrério, produziu-se um enfraquecimento do
seu papel de referéncia na producéo do conhecimento e na formagéao profissional, intelectual e
humana. A desproporcdo existente entre as metas de expanséo almejadas e a construgéo dos
meios necessarios para consecucdo dos objetivos propostos acabou intensificando o processo
de precarizacdo no qual as IES publicas estdo imersas. De modo que, mesmo diante de muitos
avancos, ainda ndo é possivel conceber todo esse processo como um movimento de democrati-
zagdo pleno, no que tange ao ensino superior publico brasileiro, uma vez que ainda existem
muitas condi¢Oes desiguais de acesso e permanéncia nesse contexto.

Ao tempo que transcorria esse momento de expansdo com o0 Reuni, iniciava-se um ter-
ceiro e Ultimo momento da expansao, entre 2008 e 2013, ligado, fundamentalmente, a integra-
cao regional e a internacionalizacdo da educacgéo superior. Na transi¢cao do governo Lula para
0 governo Dilma houve o interesse de que a politica de expansao do segmento federal reduzisse
as distancias geograficas e as desigualdades da educacao superior em termos regionais e, até
mesmo, internacionais. Segundo Lima e Cunha (2020), essa fase se pautou na criacdo de insti-

tuicOes federais em locais estratégicos do pais.

Assim, foram criadas quatro universidades: Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), a qual integra os estados fronteiri¢cos da regido Sul do Brasil;
Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA), que é a universidade da
integracdo amazonica; Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(Unila), direcionada para os paises da América Latina; e por Gltimo, a Univer-
sidade da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (Unilab), vol-
tada para aproximagdo entre os paises falantes da lingua portuguesa, como
Africa. Ainda neste terceiro ciclo, tem-se a criagdo de 47 novos campi no pe-
riodo entre 2011 e 2014, bem como a criacdo de mais quatro universidades:
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), Universidade Federal do Oeste
da Bahia (UFOB), Universidade Federal do Cariri (UFCA) e Universidade
Federal do Sul e Sudeste do Pard (UNIFESSPA) (LIMA; CUNHA, 2020, p.
9).

A criacdo das quatro primeiras novas universidades, citada pelos autores, assumiu um
dos modos de organizacdo do processo de internacionalizagdo do ensino superior publico bra-

sileiro. Essas universidades tinham como finalidade atender a uma “nova face” da educacgao
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superior ligada a globaliza¢do e a mundializagdo da economia, considerando o crescimento da
valorizacdo que o mercado vinha dando a experiéncia adquirida fora do pais e aos diplomas de
instituicdes estrangeiras.

A UNILA, por exemplo, foi instalada na cidade de Foz de Iguacu, em 2010, com o
objetivo de “formar recursos humanos aptos a contribuir com a integragdo latino-americana,
com o desenvolvimento regional e com o intercambio cultural, cientifico e educacional da Amé-
rica Latina, especialmente no Mercado Comum do Sul” (BRASIL, 2010b, p. 1). A proposta é
que o corpo docente dessa instituicdo fosse composto por 50% de brasileiros, e 0s outros 50%
de professores originarios de outros paises da América Latina. Nessa direcdo, além de estudan-
tes brasileiros, haveria estudantes de outros paises, como: Argentina, Bolivia, Chile, Equador,
Nicaragua, Paraguai, Peru, Uruguai, Colémbia, Venezuela, El Salvador e Haiti. Assim, seria
utilizado um sistema bilingue de comunicagdo com duas linguas, o portugués e o espanhol.

Seguindo essa mesma perspectiva, a UNILAB, com sede em Redencdo, no Ceara, assu-
miu o objetivo de dar énfase a uma formacéo que estabeleceu parcerias com estudantes e pro-
fessores de paises lus6fonos, como Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique, S&o
Tome e Principe, alem de Portugal e Timor-Leste. Nessa instituicdo, o foco foi promover uma
maior integracao entre Brasil e os demais paises membros da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP), especialmente os paises africanos (BRASIL, 2010c).

Para além da proposta de criacdo de universidades nas regides citadas anteriormente,
houve uma grande abertura do governo ao processo de internacionalizacdo de praticas e recur-
sos educacionais no ambito do ensino e da pesquisa, durante esse periodo, com o objetivo de
impulsionar o desenvolvimento da expertise cientifica e tecnoldgica nas instituicdes publicas e,
consequentemente, dar respostas aos desafios do projeto desenvolvimentista delineado para o
pais. Nessa direcdo, fomentou-se o intercambio de estudantes e professores para o exterior € a
implantacdo de estabelecimentos estrangeiros no pais, com acdes de cooperacao académica en-
tre IES, sejam elas publicas e/ou privadas.

Outra acdo ligada ao processo de internacionalizacdo nesse periodo foi o programa Ci-
éncias Sem Fronteiras, criado em 2013, coordenado pela CAPES e pelo CNPg. Seu principal
objetivo era consolidar e expandir a internacionalizacdo no campo da educacgdo através da ci-
éncia, da tecnologia, da inovacdo e da competitividade brasileira, por meio de intercambios e
da mobilidade internacional com varios paises. Inicialmente, esse programa foi organizado com

uma projecdo de duracdo de quatro anos, com iniciativa de utilizar até 101 mil bolsas para
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promover o intercambio de alunos de graduacao e de pos-graduacao, incluindo mestrado e dou-
torado, tanto na forma plena, quanto na forma conhecida como “sanduiche”, isto €, no qual uma
parte dos estudos € realizada no pais de origem e outra, no exterior (BRASIL, 2011).

Conforme Maués (2015), esse processo de internacionalizagdo mobilizou as economias
locais dos paises, tanto com o pagamento das anuidades, quanto com as despesas relativas a
vida cotidiana daqueles que participaram do processo de mobilidade estudantil, com gastos re-
ferentes a aluguel, comida, roupa e passeios, além, em geral, da visita de parentes durante o
periodo.

Essas medidas injetaram recursos nas instituicdes publicas, produzindo, inclusive, uma
aproximacao de gestdes das IFES a um padrdo internacional, imbricado com o processo de
globalizagdo, em resposta aos anseios dos organismos financeiros multilaterais. Esse aspecto
levantou sérias criticas ao entendimento de que o processo de internacionalizacao acirrou ainda
mais a competitividade e a mercantilizacédo do conhecimento, constituindo o que alguns autores
tém denominado de capitalismo académico (MAUES, 2015; MACEDO et al., 2018a; SUD-
BRACK; NEGRO, 2016).

Todo esse processo gerou forte impacto no caminho de arregimentar o ensino superior
a uma industria de servicos, com forte tendéncia a competitividade econdmica, alavancando as
economias emergentes e consolidando aquelas ja robustas; principalmente quando o interesse
da internacionalizacdo estd mais voltado aos interesses comerciais do que aos aspectos cienti-
ficos, culturais e sociais do conhecimento (MAUES, 2015).

Todo o panorama apresentado até aqui vem contribuindo para o desenvolvimento de
muitas cidades e regifes, ao tempo que aprofundou o deslocamento da formagdo de muitos
profissionais dos grandes centros urbanos para localidades afastadas das metrépoles. Esse fato
vem contribuindo para a formacao de profissionais voltados para o desenvo lvimento regional,
estimulando sua permanéncia em cidades no interior do pais (SEIXAS, 2014; CARVALHO,
2014).

No bojo de todo esse processo, a formacédo graduada aproximou os estudantes de novas
realidades e cenarios de praticas, reflexdes, teorizacdes, objetos de pesquisa e de intervencao
profissional. Ademais, houve maior diversificacdo do perfil dos estudantes que tém ingressado
nas universidades publicas desde entdo, localizadas, atualmente, fora do eixo das grandes capi-
tais do pais. Carvalho (2014) relata que o ensino superior passou a incorporar, gradativamente,
NOVOS grupos sociais que até entdo estavam as suas margens, tornando mais presente nas uni-
versidades publicas um grupo socialmente diferenciado. A esse respeito, Nomeriano, Moura e

Davango (2012) dao destaque para o “estudante-trabalhador”, que, inserido no ensino superior
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publico, passou a enfrentar inimeras dificuldades para participar das atividades de pesquisa e
extensdo, ficando, muitas vezes, limitado a dimens&o do ensino.

Chiroleu (2009), em seus estudos, aponta que as politicas de expansdo surgiram como
uma possibilidade historica de superagdo da desigualdade social e educacional no pais ao opor-
tunizar a inclusdo de uma parcela da populacéo até entdo distante do mundo académico. Toda-
via, muitos desafios e exigéncias tém sido colocados a universidade, como instituicdo, para a
efetivacdo desse processo até hoje.

Sabemos que o processo de expansdo e interiorizagdo da educacdo superior ndo é linear,
pelo contrério, € um processo dindmico, com conflitos, ambivaléncias, dilemas e disputas de
diferentes ordens. As pesquisas que tém tomado a politica de interiorizacdo como objeto de
estudo, em sua maioria, sdo motivadas pelas mudancas e efeitos que essa politica tem produzido
no cenario da educacdo publica superior, e na vida de milhares de familias que ndo precisam
mais se deslocar para 0s grandes centros urbanos para ter acesso a uma formacéo profissional
publica e de qualidade. Os estudos neste campo tém sido realizados com o interesse de analisar
e discutir os avangos e limites, bem como as particularidades, dos processos de expansao e
interiorizacdo nas diferentes regides do pais (PADIM, 2014; NASCIMENTO; HELAL, 2015;
JESUS, 2016; CORAL, 2016; GOES, 2016).

Os estudos emergentes nesse campo apontam para a necessidade de investigacoes que
revelem as singularidades desse processo, considerando 0s avangos, 0s entraves, 0S retrocessos
e as possiveis articulagcbes com outras politicas nacionais. Entendemos que as iniciativas dos
governos petistas nas politicas sociais ndo devem ser desconsideradas, apesar de suas ambiva-
Iéncias. Compreendemos que elas precisam ser analisadas pelas contradicdes e pelos interesses
envolvidos no “projeto de desenvolvimento” proposto por esse governo. Além disso, se faz
necessaria a articulagcdo com um conjunto de outras politicas sociais que promovam condicdes
igualitarias de acesso e permanéncia no ensino superior, principalmente para estudantes em
condicdes de vulnerabilidade social, pois, sem isso, é dificil avancar para uma efetiva demo-

cratizacdao do acesso ao ensino superior.

2.3 A expansao e interiorizacdo da Universidade Federal de Alagoas para o agreste ala-

goano

A Universidade Federal de Alagoas (UFAL) foi criada em 1961, no fim do governo do
presidente Juscelino Kubitschek, através da reunido das faculdades de Direito (1933), Medicina
(1951), Filosofia (1952), Economia (1954), Engenharia (1955) e Odontologia (1957). Destaca-
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se que todos esses cursos ja existiam no estado e funcionavam de maneira isolada, seguindo o
exemplo histdrico de outros estados brasileiros. Nesse interim, o nascimento da UFAL foi uma
resposta a pressdes estudantis, que, junto aos poderes publicos e a sociedade alagoana, reivin-
dicavam a formacé&o de profissionais em nivel superior com a finalidade de promover a moder-
nizacdo do estado na década de 1950 (CAVALCANTE; VERCOSA, 2011). Nesse sentido, o
movimento pela federalizacdo da universidade publica no estado, empreendido pelo médico
Avristoteles Calazans Simdes (doravante A. C. Simdes)*?, junto com os dirigentes dos cursos e
alguns politicos da época, foi um marco (SANTOS, 2016, 2018; TAVARES; VERCOSA,
2011).

Santos (2016, 2018) e Tavares e Vercosa (2011) relatam que o ensino superior publico
em Alagoas se consolidou tardiamente, e que esse fato tem raizes historicas no processo de
formacdo desse estado, que surgiu orientado pelo projeto sociopolitico e econdmico da criagcao
dos engenhos de acucar. Em outros termos, com o desmembramento da capitania de Pernam-
buco, o estado de Alagoas foi organizado, desde suas origens, para servir ao projeto econdémico
colonial do plantio e cultivo da cana-de-agucar. Logo, tendo como principal economia desde
sua origem a monocultura da cana-de-agucar, o estado de Alagoas historicamente se organizou
a partir das relacGes entre latifindio e exploracdo da mao de obra escrava, que gerou a negli-
géncia dos governos com os bens pablicos, como saude e educacédo, corroborando com o ciclo

vicioso do analfabetismo em todo o territério alagoano.

Essa realidade educacional do estado de Alagoas no inicio da Republica foi
fruto, em boa medida, do processo social de formacdo de Alagoas no periodo
colonial a partir de seu projeto econémico baseado nos engenhos de aclcar
que exigia da populacdo apenas novas formas de vassalagens, ou seja, sub-
missdo a cultura da cana-de-aglicar que ja grassava a nova capitania que, no
ato de sua criagdo, contava com apenas trés pessoas portadoras de diploma de
nivel superior. Esse dado historico e a morosidade para expansdo do ensino
primario, no inicio da vida social de Alagoas, j& antecipam sob que condi¢des
e em que ritmo iria se desenvolver o ensino superior no referido estado (SAN-
TOS, 2018, p. 34).

A UFAL comecou a ocupar um espaco de relevancia para a sociedade alagoana a partir
da década de 1970, com a finalizacdo da construcdo do campus universitario na capital do es-

tado, Macei0, e a insercdo de outros cursos de graduacdo, como Servico Social, Agronomia,

120 médico Aristételes Calazans Simdes foi o primeiro reitor da UFAL. Sua gestio teve a duragio de
10 anos, 0 mandato mais longo da histdria da universidade em Alagoas. O nome do campus na capi-
tal alagoana, A. C. Simdes, é em sua homenagem.
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Arquitetura, Enfermagem, Tecn6logo Mecénico, Tecnologo Industrial de Aglucar-de-Cana, e as

licenciaturas em Fisica, matematica, Quimica e Biologia.

A partir de uma racionalidade eminentemente técnica — como a representar o
embrido do hoje tdo decantado planejamento estratégico — a gestdo da década
de 70 estruturaria, portanto, planos de acdo — os primeiros formalizados para
a universidade — dentre os quais figuravam objetivos e metas voltados para a
formacéo do corpo docente e para o desenvolvimento da pesquisa. E que em
1975, embora a ampliacdo do quadro docente, nos Gltimos 5 anos, tenha sido
de 539 docentes, em termos de titulagdo a UFAL somente dispunha de 13
mestres e 3 doutores, com dois projetos de pesquisa concluidos naquele ano.
O numero de docentes afastados para mestrado naquele ano, porém, ja era de
79 (TAVARES; VERCOSA, 2011, p. 136).

Mesmo a UFAL tendo ampliado seus cursos e seu quadro docente durante sua primeira
década de vigéncia, ela continuou imprimindo um perfil de formacdo marcadamente profissio-
nalizante e tecnicista nas décadas de 1970 e 1980. Conforme apontam os autores citados ante-
riormente, a universidade em Alagoas chegou ao fim dessas duas décadas com uma estrutura
mais modernizada, com investimentos na expansao e qualificacdo do quadro de servidores do-
centes e técnico-administrativos; contudo, havia ainda poucos registros do desenvolvimento de
pesquisas no campus. A iniciativa em torno da realizagcdo de pesquisas e de atividades de ex-
tensdo ocorreu, durante as primeiras décadas de funcionamento, mediante o incentivo de pro-
gramas especiais resultantes de convénios com entidades regionais e nacionais, sendo desen-
volvidos pelos mesmos grupos de trabalho.

Com uma historia relativamente recente, a UFAL, nessas seis décadas de fundacao, vem
se consolidando como a instituicdo universitaria publica de maior referéncia no estado. Através
da ampliacédo dos cursos de graduacdo e pds-graduacéo, ela vem ampliando a oferta de ativida-
des de pesquisa e extensao, junto ao ensino, e assim vinculando-se cada vez mais as demandas
dos municipios em que esta presente. Nessa direcdo, a instituicdo tem ocupado lugar relevante
na producdo do conhecimento e no desenvolvimento socioecondémico de Alagoas em diferentes
campos; sobretudo contribuindo como instrumento para minimizar as desigualdades sociais,
econbmicas e educacionais que demarcam a vida do povo alagoano, uma vez que Alagoas é um
dos estados brasileiros com um dos maiores indicadores de desigualdade social do pais, onde a
populacdo convive com um alto nivel de pobreza e vulnerabilidade social em varios &mbitos
(IPEA, 2012; BRASIL, [2020]).

Apos 45 anos com atividades centralizadas na capital do estado, a UFAL iniciou um
movimento de expanséo e interiorizacdo para outras regides do estado, estimulado, principal-

mente, pelas politicas publicas gestadas nos governos do PT, especialmente pela criagcdo do
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Reuni. A ades&o a esse programa permitiu a expansao tanto qualitativa como quantitativa do
Campus A. C. Sim@es, em Macei6, como possibilitou a criagdo do Campus Arapiraca, no
agreste alagoano; e posteriormente do Campus do Sertdo, na cidade de Delmiro Gouveia. N6-
brega (2017, p. 69) aponta que as politicas implementadas nesses governos contribuiram signi-
ficativamente para a “expansdo universitaria no interior alagoano e, por conseguinte, no signi-
ficativo aumento de matriculas”. Santos (2016, p. 65) também reflete sobre esse aspecto e

afirma que

[desde] o ano de 1961, até o ano de 2006, a UFAL se encontrava confortavel
em Macei0, capital do estado, deixando desassistidos jovens e adultos da re-
gido do agreste, da zona da mata, do sertdo e do litoral que ndo tinham condi-
cOes econdmicas de se deslocar até a capital para cursar a educacgao superior
publica, gratuita e de qualidade oferecida pela universidade federal de seu es-
tado.

A respeito da discussao que envolve o deslocamento da Universidade Federal da capital
para o interior de Alagoas, alguns autores assinalam que esse movimento se deu de maneira
tardia, acontecendo quase meio seculo apds a existéncia da instituicdo no estado (TAVARES;
VERCOSA, 2011; NOBREGA, 2017; SANTOS, 2016; GOES, 2016). Contudo, levando em
consideracdo o processo histdrico da formacéo social e educacional do povo alagoano, a demora
no acesso e na democratizacao da educacao publica de nivel superior nas cidades do interior é
um fato que dialoga com a realidade socioeducacional mais ampla dos diferentes niveis de edu-
cacdo ofertados pelo estado como um todo (SANTOS, 2016; CORAL, 2016).

As politicas para educagdo do governo federal nos anos 2000, principalmente aquelas
ligadas a expansdo do ensino superior publico, motivaram o processo de interiorizacdo da
UFAL, contribuindo para consolidar e reposicionar a oferta publica e gratuita da educacgéo su-
perior no estado. Segundo Santos (2016), incentivada pelo programa do governo, a gestdo da
UFAL, em 2004, formou uma comissdo de estudos para estruturar a proposta de interiorizacéo,
objetivando a construcdo de um projeto condizente com as demandas territoriais e econémicas
de cada regido, buscando dar prioridade ao atendimento de estudantes em condi¢c6es de vulne-

rabilidade socioecondmica.

A pesquisa de campo, realizada para auxiliar a construgdo do projeto de inte-
riorizagcdo da UFAL, consistiu em trés campanhas realizadas no interior do
estado de Alagoas: a primeira no litoral, a segunda no agreste e a Gltima no
sertdo. A pesquisa se realizava em dois niveis (espontaneo e induzido) com
trés extratos da sociedade local: 1- alunos da segunda e terceira séries do en-
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sino médio da rede estadual de ensino; 2- liderangas locais: politicas e comu-
nitarias; 3- professores e sociedade local. Na pesquisa induzida, apresentava-
se uma relacdo de cursos e perguntava-se quais daqueles a pessoa faria. Na
espontanea: guais cursos ou que curso vocé queria fazer? [...] Essas campa-
nhas, realizadas por alunos do curso de Administracao, juntamente com a di-
visdo do nordeste em sub-regifes naturais, com vocacdes econémicas pro-
prias, conforme classificacdo do gedgrafo Manoel Correia, vao servir de au-
xilio para construcao do Projeto de Interiorizacdo da UFAL (SANTOS, 2016,
p. 77).

A comissdo organizada para elaborar o projeto de interiorizacdo da UFAL apresentou,
no ano de 2006, o documento intitulado Projeto de interiorizacdo da Universidade Federal de
Alagoas: uma expansdo necessaria (UFAL, 2018), o qual apresentou as vocac¢des econdmicas
das sub-regides naturais do estado (zona da mata/litoral, agreste e sertdo). A partir do levanta-
mento que a comissdo realizou das demandas potenciais por educacdo superior em cada regiao,
foi articulada a criagdo do Campus Arapiraca, na regido agreste, como a primeira etapa do pro-
cesso de interiorizacdo; e, para a segunda etapa da interioriza¢do, o Campus de Delmiro Gou-
veia, respondendo as demandas da faixa do sertdo. Em relagéo, especificamente, ao municipio

de Arapiraca, 0 documento traz o seguinte relato:

O municipio sede do Campus Arapiraca, assim como seus municipios-Polo,
correspondem, respectivamente, ao grupamento municipal de quatro Coorde-
nadorias Regionais de Ensino, definidas pela Secretaria de Estado de Educa-
cdo de Alagoas, cuja demanda potencial total por cursos de graduacdo univer-
sitaria é representada por 70.354 alunos matriculados no ensino médio [...].
Esta demanda representa 32,18% da demanda estadual (218.625 matriculas).
S&o jovens que buscardo ingressar na universidade, sem que a maioria deles
tenha condicdo de fazé-lo sendo na universidade publica e gratuita e préxima
da sua residéncia, devido a sua baixa capacidade de deslocamento para Maceio
e seu baixo nivel de renda familiar (cerca de trés salarios minimos) (UFAL,
2018, p. 16, grifos do autor).

Coral (2016) afirma que conhecer as especificidades do agreste e do sertdo alagoano é
fundamental para pensar politicas especificas destinadas a esse territorio, as quais possibilitem
o desenvolvimento regional e a garantia de direitos basicos a populacdo que reside na regiao.
Assim, diante dos dados, a presenca da UFAL na regido agreste se apresentou como um avango
legitimo naquele periodo. Portanto, foi nesse contexto que a UFAL iniciou seu projeto de inte-
riorizacdo com a criacdo do Campus Arapiraca, no ano de 2006.

O municipio de Arapiraca fica a 120 km de Macei0, e é considerado a segunda cidade
com maior populacdo do estado de Alagoas. Historicamente se apresenta como um polo eco-

ndémico e cultural importante na regido do agreste, ocupando geograficamente uma posicdo
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central entre 0os municipios alagoanos, de maneira que acaba recebendo estudantes oriundos,
tanto do préprio municipio, como de cidades circunvizinhas, como: Belém, Maribondo, Vigosa,
Feira Grande, Taquarana, Anadia, Quebrangulo, Igaci, Craibas, Tanque D’arca, Major Isidoro,
Pao de Acucar, Estrela de Alagoas, Santana do Ipanema, S&o Sebastido, Coité do Ndia, dentre
outros pequenos povoados da regido.

Em 2006, o Campus Arapiraca iniciou suas atividades com 16 cursos de graduacao.
Desses, 11 cursos estavam localizados na prépria cidade de Arapiraca, sede do Campus (Ad-
ministracdo, Agronomia, Arquitetura, Ciéncia da Computacdo, Ciéncias Biol6gicas, Educagéo
Fisica, Enfermagem, Fisica, Matematica, Quimica e Zootecnia); dois cursos foram alocados na
Unidade Educacional de Palmeira dos indios (Servico Social e Psicologia); outros 2 na Unidade
Educacional de Penedo (Engenharia de Pesca, e Turismo) e um curso na Unidade Educacional
de Vicosa (Medicina Veterinaria); e, ainda, dois cursos de pos-graduacéo lato sensu (Filosofia
e Enfermagem). Atualmente, novos cursos foram criados, e esse Campus possui 34 cursos de
graduacéo no total, distribuidos entre a sede e as Unidades Académicas fora dela. S&o aproxi-
madamente 6.000 alunos regularmente matriculados, sendo 75% oriundos de escolas pablicas
e distribuidos por 65 municipios alagoanos (CORAL, 2016).

Vaérios autores (UCHOA et al., 2014; NEVES; SARMENTO, 2015; CORAL, 2016;
GOES, 2016; NASCIMENTO, 2017; NOBREGA, 2017; SANTOS, 2018) destacam que o pro-
cesso de expansdo e interiorizacdo do ensino superior publico em Alagoas, engendrado pelo
deslocamento da UFAL para territérios e contextos ndo hegeménicos, tem produzido impacto
no semiarido alagoano, movido, especialmente, pela ampliacdo do nimero de municipios aten-
didos atualmente por essa instituicdo.

O reposicionamento da UFAL para as cidades do interior tem refletido na dinamica dos
municipios, reverberando no desenvolvimento dos setores econémicos e produtivos locais, bem
como no processo de desenvolvimento social, intelectual, cultural e de qualificacdo profissio-
nal. Coral (2016) afirma que o aumento do nimero de vagas nos cursos de graduacdo e pos-
graduacédo, em cidades distintas da capital do estado, tem contribuido diretamente no processo
de democratizacdo e acesso a educacao superior publica para uma parcela consideravel da po-
pulacdo que ndo detém condicBes financeiras para arcar com as despesas de um curso superior
nas capitais ou em instituicoes privadas. A politica de interiorizacdo tem permitido o acesso de
familias de baixa renda a cursos historicamente voltados para as elites brasileiras, como é o
caso das engenharias, da arquitetura e do curso de medicina, por exemplo.

Uchoa et al. (2014) apontam que, ao nivel econdmico, esse avango pode ser visto desde

0 momento em que comeca a ser instalado um campus/unidade universitaria na regido e/ou no
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municipio, pois uma série de investimentos ja comegam a movimentar a econémica local, pro-
vocada pela chegada de estudantes, docentes e técnicos de outras localidades. Mudangas estru-
turais e produtivas comecam a ocorrer nas cidades para atender a essa nova demanda.

A criacdo do Campus Arapiraca estimulou a abertura e o crescimento de diversas ativi-
dades comerciais e produtivas ligadas a diferentes setores, potencializando o desenvolvimento
das vocacdes econdmicas da regido agreste e seu entorno; ademais, tem contribuido significa-
tivamente para o aumento da formacgdo de quadros profissionais em diferentes areas, influenci-
ando os arranjos produtivos locais ligados a atividades de diferentes profissdes. Uchoa et al.
(2014, p. 3) afirmam que a oferta de varios cursos de graduacao no interior remonta “[a] possi-
bilidade de reter na regido o capital intelectual formado, promovendo assim, um desenvolvi-
mento local sustentavel”. Dessa maneira, 0 conhecimento, engendrado pela universidade fede-
ral, tem sido uma mola propulsora para o desenvolvimento regional.

A possibilidade de acesso a formagdo graduada gratuita e de qualidade, propiciada pela
universidade publica, tem contribuido com o desenvolvimento social, cultural e intelectual da
regido agrestina em diferentes aspectos. Um desses aspectos € a inclusdo das demandas da re-
gido no debate académico, realizada atualmente, de maneira mais enfatica, por docentes e dis-
centes distribuidos nos diferentes cursos; sobretudo pela interdisciplinaridade e a sustentabili-
dade de acGes que sdo realizadas mediante o dialogo da academia com a realidade das comuni-
dades e populacdes locais. Um exemplo disso s@o as discussoes, pesquisas e projetos de exten-
sdo realizados no Campus tendo como interlocutores as comunidades quilombolas, indigenas e
a populacdo rural (LUSA, 2013; FERNANDES, 2014; ALBUQUERQUE; LUSA; SILVA,
2015; FERNANDES; SANTOS, 2016; ALVES; FERNANDES; MESQUITA, 2021).

Nessa mesma perspectiva, outro aspecto relevante é a prépria transmissdo da cultura
universitaria na regido do semiarido alagoano. A difusdo de principios ligados a democracia,
liberdade, responsabilidade social e o respeito a diversidade étnico-cultural tem deixado marcas
importantes na regido, as quais reverberam nas esferas politicas, sociais e culturais dos munici-
pios (GOES, 2016; NOBREGA, 2017; UFAL, 2020).

Com a expansdo, também é possivel perceber uma mudanca no perfil dos estudantes. E
visivel, atualmente, uma presenca maior de uma populacdo pouca representada, até entdo, nas
universidades pablicas, como negros, quilombolas, indigenas, ribeirinhos, a populacdo LGBT-
QIA+, estudantes de escolas publicas, moradores da periferia e das zonas rurais. Essa mudanca
tem permitido atender, em parte, demandas historicas relacionadas ao acesso a educagdo supe-

rior pela populagdo do campo, considerando que, na grande maioria das vezes, no cenério da
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expansao, esses estudantes compdem a primeira geracdo da familia a obter um diploma de en-
sino superior (UFAL, 2020).

Por outro lado, a ampliagdo da universidade para o interior tem sido marcada por emba-
tes entre expectativas sobre a educacgdo superior e as fragilidades estruturais e de recursos hu-
manos que fornecem subsidios, e sdo imprescindiveis a consolidacéo do projeto ligado as uni-
versidades interiorizadas. Nesse sentido, ndo podemos negligenciar as criticas e as dificuldades
relatadas concernentes ao contexto de expansdo universitaria desde sua cria¢do, principalmente
aquelas relativas aos parcos recursos que foram investidos para responder as demandas de cons-
trucdo e desenvolvimento de tal projeto, e as dificuldades de consolidar a interiorizacdo e a
democratizacao do ensino superior publico em regides distantes dos centros urbanos (CORAL,
2016; GOES, 2016; NOBREGA, 2017).

Em linhas gerais, a implantacdo do Reuni ndo garantiu todos os recursos humanos ne-
cessarios para a ampliacdo do numero de vagas nas universidades; a medida que ampliou o
acesso, ampliou-se também a demanda de trabalho dos poucos professores e técnicos. Assim,
é importante pontuar aqui que a admisséo do corpo docente e técnico no Campus do interior
aconteceu com a contratacdo de pessoal em diversos niveis de qualificacdo profissional, quais
sejam: especialistas, mestres, doutores e doutorandos. Sabemos que o processo de qualificacdo
desses profissionais representa uma melhoria nas condigdes de formacdo do corpo discente,
bem como na ampliacdo e consolidacdo das acdes de ensino, pesquisa e extensdo. Desse modo,
é fundamental que a universidade assuma uma politica institucional de qualificacdo continuada
para os servidores, criando condi¢Ges administrativas e financeiras para incentivar a qualifica-
cao. Por outro lado, € dificil, no contexto dos cursos interiorizados, a busca por qualificacdo

sem que seja ampliado também o quadro de professores.

Com o REUNI, a criagdo de novos cursos se deu sob a base da méaxima explo-
ragdo do trabalho do professor, o que se reflete no reduzidissimo quadro de
docentes e de técnicos para os cursos. Com a alta carga de trabalho (que ndo
se resume a horas no ensino), ndo ha como um colega assumir a carga horéria
do outro, o0 que tornaria seu trabalho inviabilizado pelo excesso de atividades.
Disto decorre a inviavel proposta de um sistema de “fila” dentro dos cursos,
considerando que os primeiros a buscar a qualificagdo sdo os docentes mais
antigos, o que significa que os recém-contratados s6 poderiam iniciar sua qua-
lificacdo daqui a 20 anos (UFAL, 2012, p. 15).

Nesse caminho, todas as precariedades do inicio da interiorizacdo, desde a auséncia de
estrutura fisica adequada, a falta de professores e de funcionarios administrativos, passando
também pelos escassos investimentos na assisténcia estudantil, marcaram, e continuam mar-

cando, a formag&o de inimeros estudantes na universidade instalada no interior que enfrentam,
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cotidianamente, inumeras dificuldades para garantir a propria permanéncia na graduagéo (TE-
NORIO, 2013; GOES, 2016; NOBREGA, 2017).

Compreendendo que essa discussao ndo se esgota aqui, mas concluindo por este mo-
mento, a universidade publica se mantém como uma instituicao de relevancia social estratégica
para desenvolvimento do pais em diferentes aspectos e regides, principalmente considerando o
lugar que ocupa na producdo e transmisséo de conhecimento em diferentes frentes. Nessa dire-
¢ao, ao tempo que o deslocamento da UFAL para o interior do estado de Alagoas tem trazido
diversos avancos para o cenario do semiarido alagoano, também tem evidenciado tensoes, la-
cunas e dificuldades existentes no processo de consolidacdo da educacdo superior publica para

o0 interior.



49

3 AFORMACAO EM PSICOLOGIA: HISTORIA E DESAFIOS DA PROFISSAO
NO BRASIL

Ao falar da Psicologia, e, consequentemente, da formacao do psic6logo, é necessario ter
em mente que as discussdes que demarcam esse cenario sdo plurais, amplas e polissémicas;
marcadas por teorias e praticas distintas que buscam coexistir em um mesmo territorio. A
constituicdo da Psicologia, enquanto ciéncia e profissdo, é marcada pelas condi¢des sociais e
historicas que organizaram este campo, perpassadas, principalmente, pelas teorias e praticas
que a orientam e a subsidiam.

O debate e a reflexdo sobre a formacao em Psicologia s6 sdo possiveis a partir de uma
compreensdo historica, social e cultural da emergéncia e consolidacdo deste campo do
conhecimento, partindo da compreensao que, ao se debrucar sobre o estudo de uma determinada
area, é necessario se debrucar sobre sua historia, revisitando 0s aspectos que a constituiram
como tal, uma vez que os campos de conhecimento n&o estdo deslocados do contexto historico
em que emergiram. Assim, trazer a tona o debate sobre a Formacao em Psicologia é vislumbrar
e dar visibilidade as questdes histdricas, sociais e culturais que a constituiram no decurso de
sua trajetoria.

Este capitulo versa sobre a historia da formagdo graduada em Psicologia no pais, sua
insercdo nas instituicbes de ensino superior, e 0s caminhos e desafios algados pela profisséo
desde entdo. Especificamente, nossa atencéo recaira sobre o desafio da interiorizacdo dos cursos
de graduacdo em Psicologia no pais a partir dos anos 2000, através da expansdo das
universidades puablicas, fendmeno recente e que tem produzido mudancas na profisséo, tanto a
nivel tedrico quanto pratico, em fungdo desse novo contexto, que difere daquele em que o
campo de saberes e praticas da Psicologia foi tradicionalmente engendrado (MACEDO;
DIMENSTEIN, 2011; YAMAMOTO, 2012; NOBREGA, 2017).

3.1 Breve introducao a historia da formacdo em Psicologia no Brasil

Bock (2008, 2009a) aponta que uma profissdo se constrdi através da histéria de uma
sociedade, em um tempo histérico que permita seu surgimento e que dela necessite. Nesse
sentido, a Psicologia se consolidou no Brasil, enquanto ciéncia e profissdo, vinculada ao projeto
de modernizacdo da sociedade brasileira, marcado por uma economia de carater nacional-

desenvolvimentista em meados do século XX; aliado a interesses politicos, econdmicos e



50

sociais das classes dominantes que investiam, especialmente, na produgdo de conhecimento
psicotécnico para efetivar os interesses de higienizagdo e ordem social nesse inicio de século.
Desse modo, ao falarmos sobre a formacao em Psicologia no Brasil, nos remeteremos a histéria
nacional e a relacdo que o pais desenvolveu com o conjunto de transformagfes ocorridas no
mundo, estabelecidas a partir do interesse das classes dominantes.

No Brasil, a profissao de psicélogo foi regulamentada em 1962, mediante a Lei n®4.119
(BRASIL, 1962a), de modo que, a partir dessa data, deu-se inicio ao periodo de
profissionalizacdo da hist6ria da Psicologia no Brasil; momento marcado pela consolidagdo de
um referencial legislativo e um normativo para a profissdo, o que impulsionou as primeiras
experiéncias de formacdo universitaria e a expansao de campos de atuacdo (ANTUNES, 2006).

Né&o temos o intuito neste texto de refazer todo o caminho historico percorrido pela
Psicologia nos periodos que antecederam sua regulamentagéo, pois extrapolaria o escopo deste
capitulo. Nesse sentido, apresentaremos alguns pontos, a nosso ver, importantes para situar o
leitor a respeito de como as ideias psicoldgicas foram se apresentando no territorio brasileiro.
O resgate desse momento € significativo na medida em que 0s seus acontecimentos foram
fundamentais para o processo que formou as bases para o reconhecimento oficial da Psicologia
como ciéncia independente, e para o seu desenvolvimento no campo de ensino e aplicagéo.

Segundo os autores que empreenderam uma revisdo historica da Psicologia no Brasil
(PESSOTTI, 1988; ANTUNES, 2006; ESCH; JACO-VILELA, 2001; JACO-VILELA, 2012;
LOURENCO FILHO, 1971), foi no cenario dos anos de 1950 que se deu no inicio a formacéo
de um saber psicologico brasileiro em moldes académicos, principalmente arregimentado ao
contexto da medicina e da educacao — solos nos quais a Psicologia comegou a ganhar contornos
proprios de disciplina autdbnoma —, contribuindo em iniciativas pioneiras nesses campos de
estudo. A insercdo de temas referentes a Psicologia nos curriculos das escolas de formacdo do
magistério e nas faculdades de medicina contribuiu para a criagdo dos primeiros laboratorios
de psicologia no pais, ligados a estudos em medidas escolares, testes psicoldgicos, neurologia
e psiquiatria. A insercdo da Psicologia como disciplina em diversos cursos no ensino superior
passou a conferir importancia e credibilidade ao saber psicoldgico cientifico, mais aplicado e
experimental, o que acabou se constituindo um passo importante nas décadas seguintes para a
criacdo dos cursos de Psicologia. Essa ciéncia foi se estabelecendo em instituicGes educacionais
e médicas, ambientes representados por intelectuais das classes média e alta, favorecendo com
que os estudos assumissem uma postura “neutra” e descomprometida com o cenario politico e
econdmico da virada do século (PESSOTT]I,1988, p. 26).

Conforme apontam diversos autores (PESSOTTI, 1988; ANTUNES, 2006, 2012;
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JACO-VILELA, 2012; SEIXAS, 2014), a Psicologia iniciou seu processo de consolida¢do no
Brasil, de fato, entre os anos de 1930 e 1962, quando passou a se tornar uma especialidade nos
programas de pés-graduacdo, se distanciando da interface com outros saberes e voltando seu
foco cada vez mais para as questdes do individuo. Nesse periodo também teve inicio a
consolidagéo das universidades brasileiras, e com elas diversos campos disciplinares foram se
tornando autdnomos, inclusive o da Psicologia.

A Psicologia expandiu seu ensino em cursos superiores de diferentes areas, comegou a
produzir estudos e pesquisas, ampliou as perspectivas de aplicacdo de seus estudos e
descobertas, aumentou a publicacdes de livros e periddicos, criou associacdes de Psicologia,
realizou os primeiros congressos e expandiu campos de atuacdo, que da educacao estendeu-se
para o campo do trabalho e para a prética clinica. Esses acontecimentos geraram as condi¢des
para a abertura dos primeiros cursos de Psicologia no pais, na década de 1950, e,
consequentemente, seu reconhecimento, em 1962, com o estabelecimento de um curriculo
minimo para a formagé&o.

Em 1953, a Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RIO) criou o
primeiro curso de Psicologia no pais, apesar de ndo ter um carater oficial, considerando a
inexisténcia de uma legislacdo da profissdo vigente na época (ESCH; JACO-VILELA, 2001;
JACO-VILELA, 2012; OLIVEIRA, 2015). Com a presenca da Psicologia no cenario
universitario ficou cada vez mais marcante a preocupacao com a homogeneizacéao do curriculo
na formacao, emergindo, em consequéncia disso, embates politicos entre divergentes projetos
em torno da composicdo curricular minima exigida para a consecu¢do do diploma desse novo
profissional, e o tempo de duracao do curso. Concomitante a isso, instaurou-se um movimento
em Vvarios segmentos para a regulamentac&o dos cursos e da profissio (ESCH; JACO-VILELA,
2001).

O percurso para a regulamentacéo da profissao nao foi um processo facil. Pelo contréario,
as discussdes duraram aproximadamente dez anos, com idas e vindas na tramitacdo de projetos
na camara e no Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com debates polémicos e acirrados
instaurados por diferentes associacGes que existiam na época. Havia posi¢oes divergentes na
estruturacdo dos cursos: um grupo defendia um curso com o carater mais generalista, e outro
grupo, uma psicologia mais aplicada, com foco nas “especializa¢des”, o que significava perfis
profissionais diferentes. Os dois projetos apontavam divergéncias em relacdo aos limites da
atuacdo profissional, as disciplinas do curriculo, aos locais e a duracdo da formacéo, além das
orientacOes ideoldgicas distintas quanto ao carater da Psicologia como ciéncia pura ou aplicada.

Ao final prevaleceu a concepcado do profissional generalista, deixando a parte de especializagéo
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para 0 nivel de pds-graduagdo. Desse modo, “o psicologo estaria habilitado a trabalhar em
quaisquer das especialidades, havendo possibilidade de mudanca em seu foco de atuagéo,
realizada durante a carreira, obedecendo a principios éticos de oferta de seus servi¢os a medida
de seu treinamento” (OLIVEIRA, 2015, p. 100).

Apbs muitos debates, a Lei n° 4.119 (BRASIL, 1962a) foi promulgada em 27 de agosto
de 1962, passando a reconhecer e regulamentar a profissdo de psicologo. Ao fim do mesmo
ano, o CNE aprovou o Parecer n° 403 (BRASIL, 1962b) que instituiu o curriculo minimo, que
deliberava os aspectos relativos a formacéo para os cursos de Psicologia que, nesse momento,
foi estruturado em trés modalidades: bacharel, licenciatura e Psic6logo. Essas modalidades
seriam cursadas no periodo de cinco anos de formacao, estando divididas em uma parte tedrica
e outra préatica, dispondo, ao final do curso, a escolha de estagio nos trés principais campos de
atuacdo naquele periodo: a clinica, a escola e a industria.

Mello (1989) relata que houve, no decorrer de varias décadas, tentativas de mudanca
desse curriculo minimo; contudo, nenhuma delas obteve o éxito necessario para a consolidacao
de propostas de modificacdo. As mudancas vieram a acontecer apenas em 2004, apds intensos
processos de discussdes, debates e revisdes dos curriculos. Pelo curriculo minimo?*3, a transmis-
sdo de conhecimentos e 0 processo de aprendizagem ocorria mediante o parcelamento de dis-
ciplinas e pelo acimulo de informacdes fragmentadas e desconectadas do seu contexto social.

Para a formagao, além do curriculo, também foi exigida a instalagdo de clinicas-escola®
nos cursos de Psicologia. As clinicas-escola foram ambientes criados com o intuito de atender
a exigéncia legal de ter um espaco de formacédo profissionalizante, bem como consolidar e
articular as competéncias centrais desenvolvidas nos cursos de Psicologia naquele periodo.
Segundo a lei n° 4.119, em seu artigo 7°, alinea b (BRASIL, 19622 p. 1), cada curso deveria
organizar “[...] servigos clinicos e servigos de aplicacdo a Educacdo e ao Trabalho, abertos ao
publico, gratuitos ou remunerados, de acordo com o tipo de formacao que pretendam oferecer
nesse nivel de Curso”. Nesse sentido, essa necessidade foi uma tendéncia ideoldgica da época,
expressa por uma concep¢do de Psicologia aplicada e conservadora, com predominio da

classica divisdo da Psicologia nas areas educacional, organizacional e clinica, o que corroborou

13 Aprofundaremos as questdes sobre o curriculo minimo e as Diretrizes Curriculares Nacionais no segundo t6-
pico deste capitulo.

140 termo clinica-escola veio a ser substituido por “servigo-escola” a partir do 12° Encontro de Clinicas-Escola
do Estado de Séo Paulo, em 2004 (MELO-SILVA; SANTOS; SIMON, 2005). A mudanca no termo teve como
proposito ampliar as modalidades de intervencdo do psicologo para além daquelas com caracteristicas eminen-
temente clinicas; buscando promover a adequacdo dos servicos prestados as necessidades especificas da popu-
lagdo, contribuindo para maior inser¢do social da Psicologia.
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diretamente com a atuacéo do psicélogo voltada para um modelo econémico e social especifico,
o liberal.

Vivenciando um momento em que 0s interesses econdmicos eram antagonicos, a
economia (neo)liberal, a partir da ideologia do Estado minimo, se apoiava em grupos e
principios racionais, “cientificos”, que centralizassem no individuo a responsabilidade pelo seu
sucesso ou fracasso, demarcando uma reducgéo da regulacéo do Estado sobre a vida e o controle
social, gerando limites a atividade governamental por um lado, e por outro o incentivo a livre
competicdo de mercado e a inflexdo em relacdo aos processos politicos e sociais
(BERNARDES, 2004). Nas palavras do autor, a Psicologia como &rea de conhecimento se
consolida fortalecendo o modelo econémico capitalista, aspecto que contribuiu para imprimir
no psicélogo a marca do profissional liberal, com atuacéo privada, individual, de maneira que
a profissio comecga a ser desenhada como uma atividade que pode ser ‘“exercida com
independéncia, sem vinculagdes hierarquicas; é livre; (com) predominio do exercicio das
faculdades intelectuais e conhecimentos técnicos — tal como a atividade do médico, advogado,
engenheiro, etc.” (BERNARDES, 2004, p. 26).

A partir do momento em que a Psicologia foi regulamentada, os cursos de graduacao
passaram a privilegiar uma formacao voltada a solucionar os “desvios” de comportamento e
melhor ajustar e adaptar o sujeito ao seu lugar de trabalho, a sociedade, as normas e ao que era
considerado hegemonicamente “normal”; principalmente a partir das demandas histdricas do

poOs-guerra e do regime militar.

O contexto em cena exigia do profissional psicélogo tratar dos sobreviventes
da guerra, separar os loucos dos normais, precisava-se indicar o melhor
trabalhador para o cargo solicitado pelas indUstrias, surgidas com a revolucao
industrial. Era preciso diagnosticar criangcas com problemas na escola,
trabalhadores que ndo se adequavam aos seus cargos. Para tanto, também foi
preciso importar modelos de tratamento e diagnéstico ja existentes, o que
ocorre ainda nos dias de hoje, instrumentos que pudessem identificar os mais
aptos e 0s mais inteligentes. Os que ndo se incluiam nos comportamentos ou
desempenho esperados, na escala de inteligéncia solicitada, por exemplo,
tornavam-se o “problema”. Em certa medida, a Psicologia, e principalmente,
a Psicologia clinica, destacam-se como o lugar de tratar desses desvios, de
tudo o que foge a normalidade (SOUZA, 2007, p. 18-19).

Os trabalhos de Coimbra (1995), Hur (2007, 2012) e Scarparo, Torres e Ecker (2014)
apontam que, enquanto categoria, oficializada nacionalmente, a Psicologia se fortaleceu no pe-

riodo da ditadura consolidando suas ac@es alinhada politicamente ao regime ditatorial. Segundo
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esses autores, a profissdo atuava de maneira conservadora, priorizando as questdes organizati-
vas e técnicas, como a criacdo dos conselhos e a defesa dos testes psicotécnicos; assumindo
uma posicado distante e pouco implicada com as questdes sociais e politicas que gerassem con-
flito com o estado ditatorial.

Foi durante a ditadura militar que as instancias regulamentadoras do exercicio da pro-
fisséo, os conselhos profissionais e sindicatos, foram criadas com a finalidade de produzir forca
e legitimidade, e defender a profissdo que acabara de nascer. Segundo Hur (2007, 2012), os
psicdlogos comecaram a se mobilizar para instituir as suas associa¢des profissionais a partir de
1969, periodo de maior repressao e intensa violéncia politica no pais, em que vigorou o Ato
Institucional n° 5 (Al-5)°; contudo, “a organizagio dos psic6logos nio foi feita como um mo-
vimento social, reivindicador, e sim numa acdo institucionalizada, direta, com os representantes
do estado da ditadura” (HUR, 2012, p. 74).

Em 1971 foi aprovada a lei n° 5.766 (BRASIL, 1971), que dispde sobre a aprovacao dos
Conselhos Profissionais de Psicologia, com a criacdo do Conselho Federal de Psicologia (CFP)
e dos Conselhos Regionais de Psicologia (CRP). Contudo, a instalacdo dos Conselhos sé ocor-
reu trés anos depois, quando o sindicato foi oficializado com a associacdo de um terco dos
profissionais que atuavam em S&o Paulo.

Embasada em argumentos de uma pretensa cientificidade neutra, marcada por um viés
positivista, a Psicologia se manteve omissa e distante de uma reflexdo politica sobre os efeitos
de suas praticas durante o contexto da ditadura. Ficou explicita uma atuacdo em conformidade
politica ao Estado ditatorial, evitando a participacdo em manifestacdes que contrapunham o
regime, bem como fornecendo legitimacao cientifica aos processos de ajustamento, excluséo,
opressao, preconceito, desigualdades e violéncias que ocorriam naquele periodo.

Assumindo, cada vez mais, praticas com caracteristicas reguladoras e normatizadoras,
a/os psicdloga/os atuavam frente ao ajustamento do individuo na sociedade, pautando-se em
parametros de “normalidade” e “patologia” para “tratar” os desvios e os desviantes. Coimbra
(1995) afirma que as categorias politicas foram transformadas em categorias psicologicas, pro-

movendo na vida social um esvaziamento politico e uma ascensdo a psicologizacao, através da

15 Os Atos Institucionais foram um conjunto de normas que concediam plenos poderes aos militares, consolidando
uma série de medidas e dispositivos para o fortalecimento do aparato repressivo, com base na Doutrina de Se-
guranca Nacional. O Al-5 é 0 marco que inaugurou o periodo mais sombrio da ditadura. Por meio do Al-5, a
Ditadura Militar iniciou o seu periodo mais rigido de violéncia, com a censura aos meios de comunicagéo, com
intensa perseguicao e prisdo dos opositores politicos, a cassacdo de direitos politicos, a reforma e aposentadoria
de militares (da oposicdo) e intelectuais, proibicdo da mobilizacdo dos movimentos sociais e a criagdo de meca-
nismos de controle e vigilancia da sociedade civil. Neste momento as praticas de tortura se consolidaram como
acdes comuns dos agentes do governo.
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patologizacdo do cotidiano, especialmente, daqueles comportamentos ligados, notoriamente, a
militancia e a participagdo politico-social.

As préticas psicologicas difundidas nesse periodo, sobretudo, entre as camadas médias
urbanas da sociedade brasileira, contribuiram para o estabelecimento de uma cultura Psi super-
valorizada (COIMBRA, 1995; BERNARDES, 2004; FIGUEIREDO, 2015). Propiciada, prin-
cipalmente, pela valorizagdo da experiéncia de individualidade e de intimidade — ocasionadas
pela crise da nocéo de sujeito, produzida pela modernidade —, se consolidou a ideia de que a
atividade do psicdlogo era essencial para a sociedade da época, fortalecendo a hegemonia de
certos estilos de vida e modos de pensar. Esse aspecto foi reforgado, inclusive, pela difusdo da
Psicandlise na sociedade brasileira.

Através de uma atuacéo que priorizava um modelo clinico liberal privatista, a psicana-
lise reificou a experiéncia de intimidade, a concepc¢éo de individualismo e o entendimento de
uma subjetividade privatizada, em que a nocéo de subjetividade é concebida como individuali-
zante e individualizada, universal, desconsiderando a complexidade dos processos multideter-
minados de subjetivacéo, e fortalecendo o imaginario de que a préatica psicologica mais efetiva
para trabalhar as questfes do sofrimento é a clinica individual (FERREIRA, 2006; FIGUEI-
REDO, 2015).

Para alem dos elementos levantados até aqui, outro fato que cooperou para a expansao
da Psicologia apés a sua regulamentacao foi a abertura do ensino superior para a iniciativa
privada, como um dos desdobramentos da Reforma Universitaria de 1968. A privatizacdo do
ensino superior, produzida pela reforma na educacdo, foi uma das estratégias politicas adotadas
pelos militares para incentivar o crescimento econdmico e a logica liberal no pais mediante a
énfase em uma formacao tecnicista e massificada, submetida as regras de mercado. Como
afirma Bernardes (2004, p. 28), “a formag¢ao, portanto, se transforma em treinamento de um
conjunto de técnicas desvinculadas da realidade social”.

Mesmo com o exacerbado controle do Estado e a restricdo de direitos naquele momento,
a Reforma Universitaria, através da mercantilizacdo do ensino e da alianga com setores empre-
sariais da iniciativa privada, promoveu o crescimento da educacdo universitaria, influenciando
no aumento da quantidade de cursos de formacédo, que passou de quatro para trinta nos cinco
primeiros anos apos sua regulamentacdo (SEIXAS, 2014).

Com a educacao transformada em mercadoria, através de um ensino superior predomi-
nantemente privado, houve um crescimento expressivo dos cursos de Psicologia na década de

1970 (COIMBRA, 1995). Entretanto, a maioria dos cursos criados em instituicdes privadas
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apresentavam condicGes académicas precarias, oferecendo cursos de baixo custo e alta rentabi-
lidade, sem garantia de formacdo adequada e com vérias limitagdes, como relata Antunes (2012,

p. 60) no trecho a sequir:

Nessa época, foram criados muitos cursos de Psicologia que, para garantir a
lucratividade, reduziam o nimero de disciplinas ao curriculo minimo, com
docentes submetidos a baixos salarios e com nimero elevado de alunos por
sala de aula. Um grande contingente de alunos oriundos das camadas menos
privilegiadas economicamente, que necessitavam estudar no periodo noturno
para, com seu trabalho, pagar 0s custos de um curso superior muitas vezes de
futuro incerto, formavam o corpo discente de muitas dessas instituigdes. A
falta de docentes qualificados, a precariedade das suas condicGes de trabalho,
as atividades restritas apenas ao ensino, desvinculadas da extensdo e da pes-
quisa, contribuiram para uma crescente perda de qualidade do ensino da Psi-
cologia. A isso deve-se acrescentar que o nimero de psicélogos formados era
muito maior do que o mercado de trabalho demandava, em franco retraimento
para a atuacao do psic6logo se comparado ao periodo anterior ao da regula-
mentac&o da profisséo.

Essa situacdo gerou preocupacdes para a categoria, tendo em vista o crescimento do
numero de profissionais formados a cada ano, muito superior ao que era absorvido no mercado,
com limitacOes teoricas e praticas assentadas em um modelo de homem a-historico, conserva-
dor, extremamente limitado e inadequado para intervir na realidade do pais (DIMENSTEIN,
1998; YAMAMOTO, 2012; ANTUNES, 2012). Desse modo, de um lado a Psicologia se con-
solidava ampliando gradativamente seu espaco de atuacdo, e do outro, desempenhava sua ati-
vidade de forma limitada e inadequada as demandas ocasionadas pelas questdes sociais emer-
gentes.

De acordo com Hur (2012), em decorréncia dessas problematizagdes, um grupo de psi-
cblogos passou a se reunir a parte de suas associagdes no fim da década de 1970 e realizar
discussdes sobre a profissao e a realidade sociopolitica do pais, 0 que deflagrou na decisédo de
montar uma chapa para concorrer as eleicdes do sindicato e dos conselhos. O grupo acabou
vencendo as elei¢des, levando a uma renovacdo dos membros das instituicdes representativas
da Psicologia, que passaram a assumir um posicionamento mais critico e politizado sobre as
questdes do Estado e do exercicio da profissdo. Entretanto, mesmo com a mudanca para uma
gestdo mais progressista e combativa, 0s conselhos continuavam assumindo a funcéo de insti-
tuicdo disciplinar.

E importante compreender que a histdria da Psicologia brasileira esteve a todo momento
articulada a historia politica do pais e as ideologias presentes em cada periodo. Dessa maneira,

apos o periodo ditatorial, o processo de transicdo democratica pelo qual o pais passou durante
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a década de 1980 conduziu a Psicologia para um momento de mudangas, levando-a a discussfes
e debates que levantavam a defesa da necessidade de estabelecer um projeto politico para a
profisséo, deslocando-se de uma ideologia predominantemente nacional-desenvolvimentista,
na qual o compromisso era com as normas do Estado e com as classes dominantes, para uma
“ideologia do compromisso social” (SILVA, 2015, p. 66; BOECHAT, 2017).

O ‘compromisso social’ constitui-se, portanto, como ideologia, ao passo que
representa um conjunto de ideias emergidas com a finalidade de justificar po-
sicBes em disputa em meio a conflitos sociais, internos e externos a area da
Psicologia. O que ndo significa que a ideologia do compromisso social seja
um todo homogéneo, pelo contrario. Como ideologia ela expressa as contra-
dicdes da realidade em que emerge e a transitoriedade do movimento histérico
a que se liga (SILVA, 2015, p. 66).

Sob a insignia do “compromisso social”, um conjunto de concepcdes e praticas come-
caram a surgir, a partir da década de 1980, orientado pela ruptura de valores e posturas ligados
as elites; sobretudo pela construcdo de uma nova relagdo entre a Psicologia e a sociedade, vol-
tada para as politicas publicas e para a maioria da populacéo e suas urgéncias (BOCK, 2008).

Boechat (2017) corrobora, ao explicitar os temas de interesse nesse novo ciclo:

Em torno da ideologia do compromisso social, cuja marca principal consiste
em condicionar a emancipacdo humana a radicalizacdo da democracia parti-
cipativa e, progressivamente, em limitar a ideia de emancipacdo aos quadros
da emancipacdo politica, orbitam os conceitos de cidadania, democracia, in-
clusdo social, justica social, participacdo social, bem como o clamor pela de-
fesa e ampliacdo de direitos através da organizacao e fortalecimento da socie-
dade civil e da conquista de politicas publicas e sociais (BOECHAT, 2017, p.
63, grifo do autor).

Nesse novo momento, a Psicologia passou a questionar com maior veeméncia as bases
positivistas que a sustentavam e se preocupar com a populacéo, desenvolvendo uma consciéncia
mais social e critica voltada para a transformacao e superacao de uma profissdo elitista, limitada
e descomprometida com as classes subalternas. Os sinais de esgotamento do modelo de atuacéo
do psicélogo como profissional liberal e, em consequéncia, 0 aumento de sua atuagdo como
trabalhador assalariado, geraram as circunstancias para que a Psicologia revisitasse seu quadro
tedrico-metodoldgico e sua atuacdo profissional.

Nesse percurso, progressivamente, comecou a despontar producdes tedricas mais criti-
cas e atuacdes profissionais mais atentas a realidade. Um exemplo dessas producdes foi o texto

de Campos (2010), publicado originalmente em 1983, que trouxe a discusséo sobre a funcéo
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social do psicélogo, situando o lugar do psicélogo na divisdo social do trabalho inserido nas
demandas capitalistas. A autora defende que “sua funcao resultou em ser exatamente o lugar da
elaboracéo das praticas destinadas a adaptar o homem a esta nova realidade do trabalho parce-
lado, no interior da divisdo do trabalho em manual e intelectual” (p. 209).

Outra producéo, revisitada até hoje em muitos trabalhos, é o texto de Botomé (2010),
publicado numa primeira versdo em 1979, que discutiu a situacdo da profissdo nesse periodo
de transicdo. O autor debateu acerca da elitizacdo da Psicologia, problematizando sobre quem
a psicologia buscava servir e quais interesses atendia, considerando que apenas uma parcela
bem pequena das familias (5 a 15%) conseguia ter acesso aos servigos deste profissional, por
ser um servigo extremamente caro, gerando a reflexdo em torno daqueles que ndo teriam recur-
sos financeiros para acessar o servico da Psicologia.

Alguns dos aspectos trazidos a tona, continuamente, nessas produgdes, foram as ques-
tdes ligadas a formacéo académica, marcando a partir dai a importancia de rever a proposta de
formacdo no pais. Botomeé (2010, p. 192) identifica que “talvez tenhamos que rever o que apren-
demos como profissionais e como estudantes de Psicologia. Nossos curriculos ndo nos prepa-
ram para viver e atuar no complexo “cendrio” ou sistema das dificuldades que constituem a
vida da (maior parte da) populacdo do pais”. Nesse percurso, 0s cursos de graduacdo comega-
ram a ser cada vez mais questionados, uma vez que a pratica profissional e a formacao acadé-
mica se constituem em uma relacédo de interdependéncia, e, portanto, desempenham papel fun-
damental na reproducdo de modelos de atuacdo inadequados a realidade, e na perpetuacdo do
status quo.

A preocupacéo e a necessidade de repensar o modelo de formacéo tornou-se pauta cada
vez mais presente nas discussdes da categoria, acompanhando as transformac6es ocorridas de
forma mais ampla no cenario nacional. Assim, era imprescindivel rever os conhecimentos e
praticas transmitidas na formacao académica e construir novas formas de trabalho e atuacdo a
partir das demandas e questdes enfrentadas pela maioria da populacdo. No préximo tépico abor-
daremos as questdes emergentes, nesses 60 anos de profissdo, no debate em torno da formacéo

académica do psicdlogo.
3.2 Avancos e desafios da formacdo em Psicologia
Desde o processo de regulamentacdo da profissdo, o tema da formacao sempre esteve

presente nos debates entre diferentes grupos da Psicologia brasileira. Desde entdo, o territorio

da formacéo em Psicologia se configurou como um campo complexo, amplo, e com marcantes
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distingdes. Com 60 anos de profissdo regulamentada no pais, inimeros estudos foram produzi-
dos por diversos pesquisadores, envolvendo diversas naturezas, diferentes tematicas, e muitos
angulos de andlise a respeito dos contornos e horizontes que a profissdo tem tomado nos dife-
rentes contextos do pais. Em geral, os estudos tém apontado para a existéncia de movimentos,
contextos e disputas que marcaram, e que tém atravessado, a histdria da Psicologia como cién-
cia e profissdo, inclusive com tensionamentos e controvérsias presentes nas concepgoes, mode-
los e préticas do psicologo até hoje (CFP, 1988, 1994; MELLO, 1989; BRANCO, 1998; DI-
MENSTEIN, 1998; YAMAMOTO, 2003, 2012; PAULIN; LUZIO, 2009; BOCK, 2009a; LIS-
BOA; BARBOSA, 2009; FERREIRA NETO, 2004; YAMAMOTO; COSTA, 2010; BASTOS;
GONDIM, 2010; MACEDO; DIMENSTEIN, 2011; BERNARDES, 2004, 2012; SEIXAS,
2014; FIGUEIREDO, 2015; SILVA, 2015; NOBREGA, 2017).

Sé&o diversos os aspectos que envolvem a formacao do psicologo, marcados por teorias
e préticas distintas, advindas de matrizes ontologicas, epistemoldgicas e metodologicas diver-
gentes. Entendendo a complexidade que envolve essa questdo, ndo temos a intencao de esgotar
esse assunto em algumas linhas; pelo contrario, procuraremos trazer, neste espago, apenas al-
guns elementos que tém caracterizado e reverberado nas discussdes sobre a formacdo Psi nos
ultimos anos, compreendendo que sdo debates em construcao, interligados aos atravessamentos
historicos e sociais do proprio campo da Psicologia e da historia do pais.

Em meados da década de 1980, surgiu, através do CFP, o interesse na realizacdo de uma
ampla pesquisa, a nivel nacional, para conhecer e caracterizar o exercicio da profissdo no pais,
tendo como prioridade produzir conhecimento que subsidiasse, dentre outros assuntos, as dis-
cussdes sobre as mudancas nos curriculos dos cursos. Como resultado dessa iniciativa foi pu-
blicado o livro “Quem ¢é o psicdlogo brasileiro?”” (CFP, 1988). Essa publicacdo proporcionou,
mediante pesquisa realizada entre os anos de 1985 e 1987, um panorama amplo da atuacédo e
do exercicio profissional do psicdlogo, indicando aspectos ligados ao crescimento e as areas de
atuacdo, aos locais e condic6es de trabalho, as principais orientacdes teoricas que subsidiavam
a pratica, e as perspectivas que se abriam para esse campo de conhecimento e de trabalho a
partir dali. Dessa iniciativa, algumas caracteristicas relativas a profissdo foram identificadas:
profissdo feminina (o nimero de psicdlogas chegava a 85%); profissdo jovem (73% a 90% dos
profissionais estavam na faixa dos 22 a 30 anos); com concentra¢do nos centros urbanos, onde
estdo situados a maioria dos cursos de formacao e, consequentemente, o local em que se desen-

volveu maior demanda de trabalho para esses profissionais.
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Nessa primeira publicacdo do CFP (1988)'°, o conjunto de informag@es levantadas foi
relevante para aproximar o sistema conselhos e as instituicdes de ensino superior no direciona-
mento e nas decisfes efetivadas posteriormente, mediante muitos tensionamentos, frente as
questBes da formacéo e da fragilidade do curriculo minimo.

Em relacdo a Formacdo, esse primeiro apanhado apontou o seguinte: em geral, o curri-
culo foi avaliado de forma negativa por grande parcela dos entrevistados que declararam que
0s conhecimentos apresentados na formacéo eram insuficientes, quer em relacdo aos conheci-
mentos sobre a realidade socioeconémica na qual o psicélogo atua, quer sobre o papel social
desse profissional na sociedade; além de sinalizar que a graduacdo ndo preparava o psic6logo
para atender as necessidades da maioria da populacgdo brasileira. Gomide (1988, p. 74), em seu

texto, denuncia que:

Esses dados nos levam a concordar que a atual formagdo em psicologia néo
transmite ao aluno um conceito amplo de atuacgdo psicoldgica; parece-nos que
ndo estamos formando profissionais capazes de construir a psicologia, mas
apenas de repeti-la. O estudante apenas aprende técnicas e busca o cliente para
aplica-las.

Assim, evidenciou que havia um despreparo profissional quando o psicélogo precisava
se inserir em um campo de trabalho diferente das trés areas classicas da psicologia (clinica,
educacdo e trabalho), sobretudo por elas absorverem 85% dos primeiros trabalhos dos psicolo-
gos até aquela década.

Em relacdo as instituicdes formadoras, os dados apontaram que 70% do ensino da Psi-
cologia estava concentrado nas instituicdes particulares; indicavam, inclusive, que ndo havia
muita diferenca entre o ensino ofertado pelas instituicGes publicas e particulares. De maneira
geral, a formacdo cientifica dada aos alunos era minima: apenas 5,1% dos psic6logos tinham
atuado em pesquisa em algum momento da vida; as disciplinas eram muito teoricas e as ativi-
dades praticas, previstas para o0 estagio supervisionado, eram deixadas para o final do curso.
Bastos (1988), na época, questionou o papel das instituicdes formadoras na reproducédo de um

modelo hegemdnico de atuacdo, o clinico. Em detrimento do insuficiente conhecimento em

16 Do Programa de Estudos e Debates sobre a Formagao e Atuagdo do Psicdlogo, langado pelo CFP em 1984,
surgiram trés publicages com o objetivo de produzir uma ampla caracterizacdo do exercicio da profissdo no
Brasil até entdo. A primeira parte dessa pesquisa foi apresentada no livro Quem é o psicologo brasileiro? (CFP,
1988). A segunda parte, no livro Psic6logo Brasileiro: Construcéo de Novos Espagos (CFP, 1992), que forneceu
uma perspectiva geral dos aspectos que demarcavam a atuacdo do psicdlogo brasileiro nas &reas classicas de
atuacdo e nas que emergiam nesse periodo. E a Ultima parte da pesquisa foi apresentada no terceiro livro, Psico-
logo Brasileiro. Préaticas emergentes e desafios para a formagéo (CFP, 1994), que buscou apresentar subsidios
que permitissem avancar na compreensao de controvérsias e dilemas presentes na formacéo do psicélogo.
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outras areas de atuagdo, 66% dos entrevistados indicaram a clinica como sendo a area em que
foram melhor preparados para atuar durante o curso de graduacao.

Para Bastos (1988), Gomide (1988) e (1988), que colaboraram com escritos nessa pri-
meira coletanea, ficou evidente que o ensino superior ndo tinha intengdo de mudar a tendéncia
ao modelo predominante do exercicio do psicélogo até entdo. O curriculo estava voltado ao
ensino de técnicas e modelos de atuagdo profissional j& existentes, ndo havendo nas Universi-
dades e Faculdades interesse no desenvolvimento de conhecimento sobre outras possibilidades
de realizacdo do exercicio da profissdo, mesmo com novos espacos de atuacdo comecando a se
abrir, impulsionados pelo momento de transi¢do politica pelo qual o pais passava.

Todavia, engendrados pelos movimentos de redemocratizacéo politica, Reforma Sani-
taria, Reforma Psiquiétrica e a criagdo do Sistema Unico de Satde (SUS), a Psicologia se viu
inclinada, diante de criticas cada vez mais frequentes, a refletir sobre sua auséncia e os desdo-
bramentos de sua pratica no campo social e politico. Dimenstein (2000) e Hiining et al. (2013)
afirmam que foi nesse momento, marcado pelas mudancas politicas e pela crise econdémica no
pais, que os psicologos comecaram a se afastar dos consultorios particulares e se aproximaram
de uma realidade até entdo distante daquela que era discutida e produzida na formacéo, e da
qual os psicologos estavam acostumados a lidar nos classicos lugares de atuacdo. O modelo
clinico, predominante na atuacdo, comecou a dar sinais de saturamento e fragilidade no atendi-
mento as demandas da populacdo, em que pese 0s novos campos de atuacdo exigirem do pro-
fissional outros conhecimentos e experiéncias, muitas vezes, para aléem daquelas que estavam
habituados e foram apresentados na graduacao.

Nessa perspectiva, varios estudos (DIMENSTEIN, 2000; BASTOS; GONDIM, 2010;
BERNARDES, 2012; SILVA; YAMAMOTO, 2013; AMENDOLA, 2014; SEIXAS et al.,
2016) dao indicativos de que, embora a psicologia clinica continue sendo hegemdnica, atuando
a partir de modelos de psicodiagnostico e psicoterapias, 0 cenario das décadas de 1980 e 1990
foram fundamentais para que esse campo perdesse um pouco do seu espaco e forca na formacéo
e no cenario Psi, movendo os contornos da profissao para intervencdes com um viés mais social
e coletivo.

Decerto, a ampliacdo de novos locais de trabalho exigiu que a Psicologia, desde a
formacdo, se redesenhasse e buscasse reconstruir um novo perfil profissional, principalmente
ligado as politicas sociais, que se tornou, com o passar dos anos, um dos campos de atuacédo
gue mais tem empregado profissionais de Psicologia no Brasil, tanto nos setores da saude
publica quanto na assisténcia social (DIMENSTEIN, 1998, 2000; YAMAMOTO, 2012).

Diante de tal cenario, a formacao graduada foi sendo cada vez mais problematizada e apontada,
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inclusive, para justificar o despreparo dos profissionais para atuar em novas posicoes abertas
no mercado (DIMENSTEIN, 1998, 2000; YAMAMOTO, 2003; FERREIRA NETO, 2004,
YAMAMOTO; COSTA, 2010).

Uma das questdes que mais reverberaram nessas discussdes em relagéo a formagéo ina-
dequada do psicdlogo em novos espacos de atuacdo foi a defasagem do curriculo, e, consequen-
temente, a necessidade de reformulacdes curriculares. Com efeito, o debate acerca do curriculo
da Formacdo em Psicologia, que ja ocorria desde a década anterior, comecou a ganhar forca
nos anos de 1980 (CFP, 1988, 1994). O curriculo tornou-se alvo de problematizacdes e questi-
onamentos por diferentes estudiosos, culminando em trabalhos, pesquisas e discussdes envol-
vendo a teméatica (WEBER; CARRAHER, 1982; CFP, 1988, 1994; BERNARDES, 2004, 2012;
HUNING et al., 2013; SEIXAS, 2014, 2016).

Conforme referido anteriormente, o parecer n° 403 (BRASIL, 1962b), do Conselho Fe-
deral de Educagé&o, instituiu o curriculo minimo para o funcionamento dos cursos de graduacao
em Psicologia na década de 1960. Todavia, com as mudancas socioecondmicas e culturais pela
qual o pais passou, ratificou-se a necessidade de revisao desse documento, sobretudo por ndo
conseguir referendar de maneira apropriada o exercicio profissional naquele periodo.

Segundo Bernardes (2012), para aléem de delinear disciplinas e conteudo, o curriculo
expressa uma visao dos valores e projetos vigentes em uma sociedade, apreendidos por uma
estreita relagdo com os processos politicos, econdmicos e sociais do momento histérico viven-
ciado. No caso da Psicologia, o curriculo minimo se associou a concepg¢des conservadoras sobre
educacdo e sobre a perspectiva econdmica neoliberal, que incentivava uma formacéo e a ma-
nutencdo de um perfil profissional centrado no modelo clinico-liberal, voltado ao atendimento

individual em consultério particular.

O Curriculum Minimo, que possui por base teorias da aprendizagem formais, consti-
tuiu-se basicamente de processos institucionais de transmisséo de conhecimentos e de
inculcacdo de valores socialmente aceitos. Nesse processo, destacam-se: ‘uma meto-
dologia genérica de ensino que se fundamenta na passagem de informag@es, um plano
de ensino que se organiza em disciplinas isoladas e divididas simultaneamente (estru-
tura horizontal) e correlativamente (estrutura vertical)’. No curriculo minimo, a trans-
missdo de conhecimentos se d& por meio do parcelamento de disciplinas, o estudo é
isolado dos problemas e dos processos concretos do contexto social em que se dao, e,
por fim, a aprendizagem é realizada por meio do acimulo de informagdes (BERNAR-
DES, 2012, p. 218).

Um marco histérico de reflexdo sobre a formacao em Psicologia foi o Encontro Nacional
de Cursos de Psicologia, que aconteceu em 1992, em Serra Negra (SP) (JAPUR, 1994), em

decorréncia de um amplo processo de discussdo ocorrido em todas as regides do pais a respeito
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da formacdo. Esse encontro contou com representantes de 98 cursos, de um total de 103 cursos
existentes no Brasil naquele periodo. A partir dele foi produzido um documento conhecido
como Carta de Serra Negral’, que apresentou principios norteadores para a formagio em Psi-
cologia (JAPUR, 1994; JONSSON, 2011).

Mesmo com a presenca de movimentos e tensionamentos que aspiravam a revisao cur-
ricular no periodo de redemocratizacdo, as alteracdes que ocorriam na época se baseavam ape-
nas na inclusdo e retirada de disciplinas (ROCHA JUNIOR, 1999). Foi entre o periodo de 1990
a 2004 que houve maior mobilizacdo das entidades cientificas, dos profissionais e dos cursos
de Psicologia, bem como a instauragcdo de algumas frentes pela reestruturagdo curricular dos
cursos, o que implicou no crescimento das publicagfes problematizando a formagéo graduada
(COSTA et al., 2012). Todos os movimentos e debates sobre a pertinéncia do curriculo minimo
foram amadurecendo e se intensificando, o que foi fundamental para as mudancas dos modelos
de formacéo, que culminaram na elaboragéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
0s cursos de Psicologia, em 2004. Conforme Nobrega (2017, p. 56) “de fato, compreendemos
que ndo haveria como ser diferente, considerando ndo somente a diversidade tedrico-metodo-
l6gica da Psicologia Brasileira, como também os determinantes politicos e ideoldgicos que atra-
vessam a profissao”.

Bernardes (2012, p. 220) considera as Diretrizes Curriculares “dispositivos tecnologicos
produzidos a partir de certa racionalidade pratica, e caracterizam formas especificas de go-
verno”. As DCNs introduziram um novo paradigma de formacéo para o campo da Psicologia,
produzindo mudancas na forma de pensar a formacgéo do Psicologo, direcionando a reelabora-
cao dos curriculos, permitindo uma variabilidade e uma flexibilidade que considerasse a espe-
cificidade e a vocacgdo de cada curso, contribuindo para aproximar e adequar os Projetos Peda-
gogicos dos Cursos (PPC) as politicas publicas e as demandas sociais e territoriais.

Sem duvidas, a construcdo das DCNs — produzidas a partir de debates, tensionamentos
e de intensas negociacdes entre diversos atores, autores e instituicbes —, representou um pro-
cesso histérico importante para a Psicologia brasileira em seu percurso de consolida¢do. Um
novo contorno foi dado aos cursos de graduacdo, enfatizando principios e orientacdes sobre o
carater, o funcionamento e o desenvolvimento do curso no plano curricular'®. Oliveira et al.
(2017, p. 10) reitera:

17 Carta de Serra Negra. Disponivel em: http://www.abepsi.org.br/web/linhadotempo.aspx. Acesso em: 20 set.
2021.

18 Nao é nosso objetivo realizar um aprofundamento exaustivo aqui sobre todos os aspectos que compdem as
Diretrizes. Falaremos mais sobre as DCNs em outros momentos do texto, articulando-as ao contexto da pesquisa.
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Em vez de indicar disciplinas e contetidos especificos, como fazia o curriculo minimo,
a nova regulacdo, tomando como base o perfil da(o) profissional que se pretende for-
mar, (1) estabelece principios e fundamentos, conhecimentos, competéncias e habili-
dades gerais e especificas a serem desenvolvidos, articulados em torno de eixos estru-
turantes; (2) reconhece o fenémeno psicoldgico como multideterminado e histérica e
culturalmente contextualizado, a diversidade de orientagdes tedrico-metodoldgicas da
Psicologia e a diversidade de praticas, de processos de trabalho e de contextos de
insercdo profissional; (3) integra a formagdo em um dnico perfil profissional, o de
psicologa(o), com a possibilidade de complementagcdo com a licenciatura, de oferta
obrigatéria pela instituicdo de ensino e realizacdo eletiva pela(o) estudante; (4) acen-
tua a necessidade do desenvolvimento de uma postura critica, reflexiva, investigativa,
ética e socialmente comprometida; (5) valoriza a interdisciplinaridade, a multiprofis-
sionalidade e a integracdo teorico-pratica durante todo o processo de formacéo, e re-
forga a necessidade da formagéo continuada.

Impelidos por essas mudangas, 0s cursos de graduacdo em todo pais comegaram um
processo de reformulacdo de diferentes naturezas e dimensdes em seus curriculos. Eles foram
obrigados a se reestruturar para promover uma formacao generalista que correspondesse aos
conhecimentos formativos basicos que devem ser comuns a todos os cursos de Psicologia; e,
ao mesmo tempo, contemplando as demandas do contexto no qual o curso esta inserido, através
das énfases curriculares, voltadas, principalmente, para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias particulares, e estudos e intervencdes em algum campo especifico da Psicologia.

Nesse panorama, comecgou-se a ampliar a autonomia das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) na elaboracéo dos PPCs, em consonancia com as DCNSs. Para tanto, além da reestrutura-
cao do curriculo, apontada acima, foi dada relevancia a experiéncia profissional do corpo do-
cente de cada instituicdo, bem como passou a se considerar importantes as necessidades sociais
da populacdo no contexto em que o curso esta inserido para a construcdo de um perfil préprio
a cada curso, delineado por aspectos macro e micro do processo de formacgdo. Coadunamos com
Seixas (2014, p. 115, grifo do autor) ao afirmar que essa preocupacdo “ja denota a abertura do
campo para areas consideradas historicamente fora do mainstream, abrindo espaco para outras
demandas”.

Nesses termos, o PPC, a partir daqui, devera ser fruto de debates e a¢des dos atores que
compdem cada instituicdo e cada curso. Seixas (2014) reflete que esse documento deve repre-
sentar tanto uma realidade especifica, que deve ser produzida pela histéria do curso, pela arti-
culacdo politica para a construcdo do documento, e pelas caracteristicas e especificidades da

regido que estdo inseridas; quanto deve possuir uma relacdo estreita com os demais PPCs dos

Para maiores detalhes, recomendamos a analise do material em sua integra nas resolugdes n° 8 e n° 597 (BRASIL,
2004, 2018), respectivamente.
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cursos de Psicologia do Brasil, vislumbrando uma politica mais ampla que ira orientar, em de-
terminada medida, o fendmeno da formagéo da/o psicologa/o.

A despeito dos avangos que as DCNs trouxeram para o processo de formacgéo da/o psi-
cbloga/o brasileira/o, os aspectos que envolvem o campo da formagdo sdo complexos e dina-
micos, e estdo longe de trazerem consenso a categoria. Assim, é preciso ponderar que as mu-
dancas produziram avangos, mas tambeém novos desafios, fomentando a importancia de novas
analises e de um processo de avaliacdo continuo. Resgatar a historia desse processo nos ajuda
a vislumbrar os caminhos que a profissdo tem construido e desenvolvido para lidar com os
limites e demandas que Ihe s&o postos a cada momento.

Nesse sentido, a partir da implantacdo das DCNs, diferentes analises tém sido realizadas
nesses anos (BERNARDES, 2004, 2012; LISBOA; BARBOSA, 2009; BASTOS; GONDIM,
2010; COSTA; AMORIM; COSTA, 2010; YAMAMOTO, 2012; COSTA, et al., 2012; LHU-
LLIER, 2013; SEIXAS, 2014; NOBREGA, 2017), problematizando até que ponto, de fato, as
mudancas realizadas estdo sendo significativas para transformar a formacéo em Psicologia no
pais, ou se foi mantida a mesma légica com uma “nova roupagem” (BERNARDES, 2004).

O panorama apresentado em diferentes estudos tem apontado que algumas caracteristi-
cas tém se mantido as mesmas através dos anos, com algumas renovacdes. De tal modo, o
cenario da formacéo, e consequentemente, a profissdo, continua sendo representada pela maio-
ria de mulheres (BASTOS; GONDIM; RODRIGUES, 2010; LHULLIER, 2013); a maior parte
dos cursos continuam concentrados na regido sudeste, revelando que a distribuicdo dos cursos
se da de forma desigual (YAMAMOTO et al., 2010; SEIXAS, 2014); tendo as instituicoes
privadas como, majoritariamente, responsaveis pela formacéo basica das psicologa/os brasilei-
ras, dado que incide diretamente sobre a qualidade e as formas de conducdo do processo for-
mativo e dos servigos psicologicos prestados a sociedade (LISBOA; BARBOSA, 2009; YA-
MAMOTO et al., 2010; SEIXAS, 2014); os cursos ocorrem de forma presencial, exclusiva-
mente — contudo, ja ha a adoc¢do de algumas disciplinas a distancia (LISBOA; BARBOSA,
2009); a area de maior predominancia na atuacdo Psi continua sendo a Clinica, apesar de ter
havido uma expansao consideravel do trabalho no contexto das politicas sociais, principalmente
nos campos da saude e da assisténcia social (BASTOS; GONDIM, 2010; YAMAMOTO, 2012;
LHULLIER, 2013).

Esse panorama acaba sinalizando, grosso modo, que o perfil da profissdo no pais tem
permanecido quase inalterado apesar dos esfor¢os de muitos atores para transforma-lo nesses
ualtimos 40 anos. As mudancas tém ocorrido em pequenos passos, gerando certa preocupagdo

com a reificagdo da producdo de uma cultura psicoldgica no Brasil associada a despolitizacdo
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nos processos de formacao e inserc¢do profissional da psicéloga/o (YAMAMOTO, 2012). Por
outro lado, as transformac@es ocorridas sao reflexos do recrudescimento das politicas publicas
no campo da salde, da assisténcia e da educacdo, gerando impacto tanto nos aspectos relativos
ao alcance e extensdo da profissdo, capitaneadas pela inser¢do do psicdlogo no contexto das
politicas sociais e publicas, quanto no crescimento do nimero de cursos de graduacao nos ulti-
mos anos, e que tem impactado vérias esferas da profisséo.

Todos esses elementos impactam diretamente nas questdes formativas, uma vez que
muitas “travas” e lacunas da formagao reverberam e perduram na vida profissional, assinalando
que a qualidade da formac&o béasica ainda esta distante daquela necessaria a um exercicio com-
prometido e responsavel com a realidade social do pais (YAMAMOTO, 2012). Para Travassos
e Mouréo (2018), a atuagdo em contextos de maior vulnerabilidade social — gestada, principal-
mente, pelos setores publicos —, requer qualificacao tanto no nivel da formagédo, com uma for-
macao politizada e critica, quanto na capacidade de os profissionais empregarem em sua pratica
laboral competéncias alicer¢adas na ética, no compromisso social e na critica.

A expansdo dos espacos de atuacdo da/os psicéloga/os tem sido acompanhada pelo au-
mento significativo do numero de cursos de graduacdo no pais, mobilizando diversas preocu-
pacdes e questionamentos por parte de pesquisadores (LISBOA; BARBOSA, 2009; YAMA-
MOTO et al., 2010; YAMAMOTO; COSTA; SEIXAS, 2011; SEIXAS, 2014). A partir de da-
dos retirados do e-MEC?®, esses autores vém acompanhando e sinalizando esse crescimento
desde o periodo de regulamentacédo da profissdo. Assim, os dados apresentados apontam que,
até o final da década de 1970, havia 69 cursos de Psicologia no pais; em 2006, o nimero de
cursos chegava a 350; e em 2009 tinha aumentado para 396. Em 2012, esse quantitativo estava
em torno de 460 cursos; e no final de 2020%° esse nimero foi atualizado para 769 cursos de
graduacdo em psicologia no Brasil. Esse crescimento trouxe reflexos diretos no quadro do de-
senvolvimento da profisséo, incidindo ndo apenas no aumento exponencial de profissionais em
todas as regifes do pais, mas também no estabelecimento de uma formacéo basica vinculada
majoritariamente a rede privada de ensino e nos questionamentos a respeito da qualidade do

ensino, como apontado anteriormente.

19 e-MEC é o sistema de tramitacio eletrénica dos processos de regulacio e cadastro de cursos ligados ao Minis-
tério da Educacdo. A autora deste estudo fez um levantamento do nimero de cursos de graduagdo em dezembro
de 2020 para atualizar os dados anteriormente apresentados.

20 Esse quantitativo corresponde ao niimero aproximado de cursos levantados no site do E-mec naquele ano.
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Outro ponto, relacionado ao aumento dos cursos no Brasil, e que especialmente nos
interessa, € que o crescimento do quantitativo de cursos, que tem ocorrido nas Gltimas trés dé-
cadas, é parte integrante das politicas de expansdo do ensino superior no pais; sobretudo, as
politicas educacionais criadas nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), como
pontuado anteriormente. A expansdo do ensino superior tem contribuido significativamente
para as mudancas no desenho da profissdo de psic6loga/o no pais, promovendo de maneira
significativa uma melhor distribuicdo das psicologas e psic6logos nos diferentes estados e re-

gides, como apontam Bastos, Gondim e Rodrigues (2010, p. 36) a seguir:

[...] os dados sobre a expansdo do sistema de ensino guardam, portanto, estreita rela-
¢do tanto com o crescimento observado no nimero de psicologos no Brasil quanto
com as mudancas que estdo ocorrendo na distribuicdo pelas diversas regides, com o
crescimento mais acentuado das outras regides em comparagdo com o sudeste do pais
que, apesar de todas as alteracdes, ainda continua concentrando o maior contingente

da categoria.

Os dados apresentados nas ultimas pesquisas de abrangéncia nacional (BASTOS; GON-
DIM, 2010; YAMAMOTO; COSTA, 2010; SEIXAS, 2014) apontam que a expansao e a 0Cu-
pacao da Psicologia em todo territério nacional tém sido acompanhadas pelo processo de inte-
riorizacdo da profissdo. Segundo Bastos, Gondim e Rodrigues (2010), houve uma evolucdo do
namero de psicologa/os que atuavam em cidades do interior no periodo que correspondeu de
1970 a 2009. Nesse levantamento, a proporc¢éo de psicologos atuando no interior era de 48%,
enquanto na capital era 32%, evidenciando que o processo de interiorizacdo da profissao estava
em curso naquele periodo, desencadeado, especialmente, pela expansdo das instituicoes de en-
sino superior em cidades de pequeno e médio porte dos estados brasileiros.

Em 2014, Seixas (2014) atualizou esses dados mostrando que grande parcela dos cursos
de Psicologia permanecia situada, e cresciam, em cidades do interior. O autor apontou gque ape-
nas 37,2% estavam localizados em cidades da capital, enquanto 62,8% dos cursos estavam lo-
calizados em cidades de médio porte do interior dos diversos estados brasileiros. As palavras

de Bastos, Gondim e Rodrigues (2010, p. 34 e 35) nos trazem elucidac6es quanto a isso:

A tendéncia de interiorizacdo do exercicio da psicologia é clara desde os anos de 1970.
De uma profissdo praticamente restrita aos grandes centros urbanos, a proporgao de
psicdlogos que passam a atuar no interior dos Estados cresce gradativa e sistematica-
mente até se aproximar do percentual de psic6logos atuando nas capitais, no final da
década de 1990 e nos primeiros anos 2000. Nos ultimos 4 anos, a proporcéo de pro-
fissionais do interior supera a das capitais. Certamente, esse movimento acompanha
o desenvolvimento de importantes centros urbanos no interior de varios Estados bra-
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sileiros. No entanto, os dados sobre os municipios em que atuam os psicdlogos reve-
lam que esse movimento de interiorizacdo néo se restringe aos grandes polos urbanos
do interior, atingindo municipios de médio e até de pequeno porte populacional.

Diante do breve cenario apresentado até aqui, os dados demonstram que a Psicologia no
Brasil vem se consolidando através de uma estreita relagdo com as politicas de expansdo e
democratizacdo do acesso a educacdo superior. Elas, através da criacdo de novos campi em
cidades de médio e pequeno porte do territorio brasileiro, tém contribuido no processo de inte-
riorizacdo da profissdo. Nesse sentido, compreendemos que é necessario refletir os processos
de interiorizacdo da Psicologia e, consequentemente, da formagdo do psic6logo no contexto da
interiorizacdo das universidades publicas, considerando que essa especificidade demarca uma
relagdo diferenciada da referida formacdo com outros contextos e territorios.

3.3 A Expansao e Interiorizacédo da Psicologia: elementos para o debate

Tomando em especifico as discussdes apresentadas acima, ganhou-se evidéncia de que
a ocupacdo da profissdo no territdrio nacional vem sendo acompanhada pelo movimento de
interiorizacdo da Psicologia. Nessa direcdo, destaca-se que 0 processo de interiorizacdo Psi
abriu uma demanda, até entéo, pouco consolidada para o interior, para longe dos centros urba-
nos e das grandes capitais, lugar em que a maioria das teorias e praticas foram produzidas e se
desenvolveram, estimuladas pelas demandas do espaco urbano; logo, esse deslocamento da
profissdo tem despertado a necessidade de pensar sobre 0s processos de atuacdo e formacao
demarcados por essa territorialidade, pelas questdes ligadas aos saberes locais, das pessoas que
habitam esses “novos” territérios e do conhecimento que ¢é produzido diante da realidade atual.

Diante do encontro com a literatura, observamos que o debate acerca da interiorizacao
da Psicologia é recente. Todavia, as discussdes tém crescido em pequenos passos nos ultimos
anos, especialmente demarcadas pelo esfor¢co de pesquisadores inseridos no nordeste brasileiro,
territorio que guarda suas especificidades sociais, econdmicas e culturais na formacéo graduada
(LEITE et al., 2013). Em linhas gerais, ao buscar identificar estudos e pesquisas que tem reali-
zado dialogos entre a formacao em psicologia e 0s processos de interiorizacdo Psi, observamos
gue, mesmo com uma quantidade restrita de producdes, ja existe elementos importantes de re-
flexdo surgindo nesse cenario.

Macedo e Dimenstein (2011), ao pontuar o versatil crescimento da psicologia e sua ex-

pansao para cidades de pequeno e médio porte nas Ultimas décadas, ja indicaram possiveis im-
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plicacGes desse reposicionamento da profisséo, provocado pelo deslocamento de um contin-
gente expressivo de profissionais e estudantes para longe das capitais do pais. Os autores afir-
mam que a interiorizacdo da profissdo é um fato que tende a re-situar a Psicologia brasileira,
ndo mais como uma profissdo hegemonicamente urbana, centralizada nos grandes centros ur-
banos, como € tradicionalmente conhecida, e na qual ganhou forga. Esse € um movimento que
vem se consolidando, principalmente, pelo avanco das politicas publicas através do processo
de regionalizagdo e municipalizagdo delas em todo territorio brasileiro, e pelo aumento do nd-
mero de cursos de graduacdo que hoje estdo presentes em muitas cidades do interior do pais.

Como j& pontuado anteriormente, a expansdo da Psicologia, em todos esses anos, tem
sido fruto de uma série de articulagdes sociais e politicas que vem fortalecendo e sustentando
um campo proficuo de conhecimento, trabalho e atuacéo profissional; sobretudo no campo das
politicas sociais, Ihes garantindo uma seara de trabalho diversificada, que amplia territorial-
mente as localidades de atuacdo da/o psicologa/o, que ndo estd mais limitada/o a desenvolver
acOes apenas nos grandes centros econdémicos, mas a expande para cidades fora desse eixo.

Macedo e Dimenstein (2011) afirmam ainda que as politicas publicas possibilitaram um
movimento de reorganizacdo do espaco de atuacao da/o psicologa/o, impulsionados pela diver-
sidade de programas e servigos publicos que foram sendo criados pelo governo federal. Os
autores comentam que “é o caso da capilarizacdo dos servicos da saude, saide mental e assis-
tencial social, a partir da implantacdo/organizacdo de suas redes territoriais [....], que tém feito
aumentar de forma significativa a presenca do psicologo para os municipios do interior do pais”
(MACEDO; DIMENSTEIN, 2011, p. 302, grifo dos autores).

Nessa perspectiva, programas ligados ao campo da saude, como o Nucleo Ampliado de
Salde da Familia (NASF); ou na saide mental, com os Centros de Atencdo Psicossocial
(CAPS); e ainda aqueles desenvolvidos na area da assisténcia social, como o Centro de Refe-
réncia da Assisténcia Social (CRAS) e o Centro Especializado de Referéncia da Assisténcia
Social (CREAS); sdo todos servicos orientados por politicas de base territorial, e que tém con-
tribuido vigorosamente para o processo de interiorizacdo da Psicologia no Brasil, particular-
mente nas cidades de pequeno e médio porte, considerando que a maioria dos programas sociais
estdo instalados em municipios do interior brasileiro. A esse respeito, Silva e Macedo (2017, p.

149) refletem que:

No geral, 0 que motiva as/os profissionais a trabalharem em municipios de menor
porte, é a oportunidade de inserirem-se mais rapidamente no mercado de trabalho,
mesmo como recém-formados, além do ganho com a experiéncia profissional, a esta-
bilidade no cargo no caso das/os concursadas/os, e por estarem mais préximos da sua
cidade de origem, conciliando, em alguns casos, com outros empregos.
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Nesse sentido, essa capilarizacdo que os autores mencionam tem garantido legalmente,
mediante as leis, portarias, decretos e resolugdes, tanto a nivel federal quanto estadual e muni-
cipal, a conquista legal da presenca do psic6logo nas mais variadas equipes de trabalho organi-
zadas por essas politicas sociais. Tais questBes oxigenaram os horizontes da Psicologia nos
ultimos anos, redirecionando-a para novas ocupacdes e territorialidades. Contudo, a conjuntura
que se apresenta empreende desafios que precisam ser olhados com cuidado. A esse respeito,

0S autores apontam, a seguir:

Pensar sobre esse processo de interiorizacdo e de capilarizacéo da profissdo para as
mais reconditas regides do territdrio brasileiro requer de nds, sem ddvida, que acolha-
mos alguns desafios. O primeiro deles é que a realidade desses Municipios e de suas
populacgdes foge do contexto em que o campo de saberes e praticas da Psicologia fo-
ram tradicionalmente engendrados, isso porque sdo Municipios com: a) alto indice de
populacdo rural (44,93%), cuja atividade produtiva é centrada no extrativismo ou nas
atividades agricola, pecuarista e do pescado para a comercializacdo local desses pro-
dutos, b) fragil dinamismo econdmico por causa dos niveis incipientes de desempenho
institucional, o que leva a precarizacdo das condicOes de vida da populacdo e a com-
pleta dependéncia dessas localidades em relacdo ao governo federal, c) situagdo de
rivalidade politica local e as corriqueiras préaticas de centralismo, autoritarismo, clien-
telismo e descompromisso social de certos gestores frente as necessidades da popula-
cdo, e d) o fato de essas localidades contarem com uma significativa parcela da popu-
lacdo que vive com renda per capita abaixo da linha de indigéncia (27,39) ou de po-
breza (49,86%), com 6,87% de suas criancas de 7 a 14 anos fora da escola, 9,09% das
mulheres de 15 a 17 anos com filhos, 6,55% da populacdo em idade de 65 anos ou
mais, e com 14,48% da populacdo sendo portadora de algum tipo de deficiéncia (MA-
CEDO; DIMENSTEIN, 2011, p. 302, grifo dos autores).

Ao enunciar alguns elementos que circunscrevem a realidade dos municipios de médio
e pequeno porte do pais, os autores evidenciam contextos e realidades totalmente dispares da-
queles em que os saberes e praticas psicologicas foram historicamente produzidas no Brasil.
Sabemos que a Psicologia se constituiu como profissdo no seculo XX, a partir de um perfil
predominantemente urbano, aliada ao projeto desenvolvimentista e de modernizacdo da socie-
dade da época, o qual precisava associar a presenca da profissdo aos grandes centros urbanos e
as capitais do pais. Assim sendo, essa nova configuracdo de expansdo da profissdo requer um
olhar cuidadoso e reflexivo para as mudancas que a area, enquanto ciéncia e profissdo, vem
atravessando, e as demandas que vém com essas mudancas.

Apesar das orientacGes normativas que regem os cursos de graduacdo (BRASIL, 2004),
h& uma pluralidade conceitual e metodoldgica, atravessada por componentes ideoldgicos, que
demarcam o campo e refletem diretamente na formacéo dos futuros profissionais. Se por um
lado encontramos uma série de producgdes e estudos a respeito da formacdo em psicologia e

seus atravessamentos, passando pelas discusses sobre o compromisso social do psicdlogo
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(YAMAMOTO, 2003, 2012; BICALHO et al., 2009; RECHTMAN, 2015); a inser¢do da/o
psicéloga/o nas politicas publicas (DIMENSTEIN, 1998; PAULIN; LUZIO, 2009; PITOM-
BEIRA et al., 2016); a histéria e constituicdo da profissdo (COIMBRA, 1995; JACO-VILELA,
2009, 2012; HUR, 2012; ANTUNES, 2014); a construcdo da identidade profissional
(KRAWULSKI, 2004; CORREIA, 2007); as experiéncias de estagio e supervisdao (SAN-
TEIRO, 2012; SANTOS; NOBREGA, 2017); as diversas areas de atuacio (BRAGA, 2005;
VILLELA, 2008; SANTOS, 2014; RIBEIRO; GUZZO, 2014); e sobre o curriculo formativo
(MELLO, 1989; ROCHA JUNIOR, 1999; BERNARDES, 2012; SEIXAS, 2014), dentre outros
temas; por outro lado, ainda existe pouca literatura em relacdo a formacéo que tem sido desen-
volvida a partir dos processos de expansdo e interiorizacdo da universidade publica, e, conse-
quentemente, sobre a producdo do conhecimento e das praticas geradas pela territorialidade de
uma formacao interiorizada.

Lisboa e Barbosa (2009) apontam, em sintese, que houver trés grandes momentos de
maior expansdo dos cursos de Psicologia no pais, e todos eles emergiram em paralelo as mu-
dangas advindas das politicas de ensino superior no Brasil. Um primeiro momento, nos anos de
1970, com a reforma universitaria de 1968; o segundo momento com a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), na década de 1990; e um terceiro, e tltimo
momento até agora, que foi arregimentado pelas politicas de expanséo ligadas ao Reuni e PRO-
UNI, a partir de 2006. Com efeito, nota-se que a expansao, e, consequentemente, a interioriza-
cao do ensino da Psicologia, € um fendmeno que esta em curso ja a algum tempo, e vem ascen-
dendo em interface tanto com as quest@es da historia da profissdo quanto das questdes apresen-
tadas anteriormente.

A constatacdo do avanco dos servigos psicologicos para espacos territoriais ndo hege-
mdnicos tem levantado questionamentos e demandas em relacdo a formagdo em Psicologia re-
alizada em cidades de menor porte, suscitando a necessidade de encarar novas necessidades e
transformacdes, com fins, inclusive, de reorientacdo de sua praxis. Tomando essa perspectiva,
saberes e praticas psicologicas precisam ser repensadas, mais do que nunca, considerando as
especificidades territoriais, com suas marcas culturais e modos de existéncia, para a formacao
de futuros profissionais.

Nesse caminho, destacamos o trabalho de Dantas (2017), que nos auxilia a compreender
como esta se desenhando o cenario da formacgdo graduada em Psicologia no contexto da expan-
sdo e das politicas de democratizacdo do Ensino Superior. Em sua pesquisa de mestrado, o autor

buscou analisar o cenario da formacdo graduada em Psicologia no Brasil, no contexto da ex-
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pansdo e das politicas de democratizagdo do Ensino Superior, tentando identificar, especial-
mente, se a parcela da populacdo que foi historicamente excluida do acesso ao ensino superior
passou, através das politicas de democratizacdo, a ter mais contato com a formacéo em Psico-
logia, tendo em vista que historicamente é caracterizada como uma formacéo elitizada.

Para a consecucéo do seu intento, o autor fez uma investigacdo por meio de informacdes
de dominio publico disponibilizadas no banco de dados do MEC e do Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o que o levou a criacdo de um banco de dados
contendo informac0es e caracteristicas relativas a todos os cursos de Psicologia do Brasil. A
partir da atualizacdo desses dados foi possivel tecer algumas consideracGes a respeito da ex-
pansdo dos cursos de psicologia no pais e, concomitantemente, atualizar o perfil do estudante
de psicologia diante desse cenario.

A respeito da expansdo da formacgédo em psicologia, esse estudo confirma a compreensao
de outros autores (YAMAMOTO; COSTA, 2010; MACEDO; DIMENSTEIN, 2011; SEIXAS,
2014; MACEDO et al., 2018a) que ja apontavam que 0 processo de expansdo, e tambem da
interiorizacdo do ensino superior como um todo — e da psicologia, particularmente —, & um
projeto que vem se consolidando aliado ao interesse em atender a l6gica do capital, que busca
beneficiar, prioritariamente, o crescimento e desenvolvimento de IES privadas em detrimento
das publicas. Segundo dados apresentados, “do total de IES que ofertam o curso de Psicologia,
76 (17,79%) sd@o IES publicas, enquanto o nimero de IES privadas € mais de quatro vezes
maior, totalizando 351 IES privadas (82,20%)” (DANTAS, 2017, p. 96).

Dantas (2017) aponta ainda que na primeira fase da expansdo do ensino superior do
governo Lula, entre o periodo de 2001 a 2006, foram implantados 203 novos cursos de Psico-
logia no pais. Contudo, no periodo seguinte, entre os anos de 2007 e 2016, esse nUmero cresceu,
e foram criados mais 230 cursos de Psicologia em todo territ6rio brasileiro, sinalizando uma
maior intensificacdo do processo de expansdo nesse periodo. Nesse aspecto, assinala que os
cursos estdo distribuidos geograficamente de maneira heterogénea nas diferentes regides do
pais.

Mesmo com a Regido Sudeste ainda concentrando o maior nimero de cursos de psico-
logia e a metade dos estudantes de psicologia do Brasil (47,5%), a Regido Nordeste ganhou
destaque nos ultimos anos, uma vez que “superou todas as demais regides brasileiras na abertura
de cursos de Psicologia. Em 2007, o Nordeste detinha 15,4% (61 cursos) do total de cursos de
Psicologia do Brasil, e em 2016, essa porcentagem aumentou para 21,57% (135 cursos)” (DAN-
TAS, 2017, p. 100). Nesse caminho, a expanséo das instituicbes formadoras, e 0 consequente

aumento da quantidade de cursos implantados nos estados brasileiros, em geral, seguem a l6gica
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de estarem localizados em cidades do interior que sejam consideradas polos de desenvolvi-
mento regional e polos regionais de saude, fortalecendo, assim, interesses de diversas ordens, e
as demandas de mercado daquela localidade (MACEDO; DIMENSTEIN, 2011).

Uma questdo que Dantas (2017) ressalta nessa discusséo sobre a expanséo dos cursos
de Psicologia é que esse crescimento ndo significa, necessariamente, que haja uma democrati-

zagdo no acesso a formacao; segundo ele, expandir ndo é sinbnimo de democratizar:

A democratizacdo do Ensino Superior esta diretamente relacionada ao acesso da po-
pulacéo historicamente excluida desse processo e, além disso, a programacéo de es-
tratégias de permanéncia e qualidade de ensino para a classe popular. Ou seja, demo-
cratizar seria diminuir as desigualdades de acesso e permanéncia, levando em consi-
deracdo as questdes étnicas, sociais, econdmicas, geograficas e de género (DANTAS,
2017, p. 24).

A expansao e a democratizacdo sdo processos diferentes; contudo, estdo interligados,
uma vez que a Ultima depende da primeira. Nesse sentido, os dados tém confirmado uma ex-
pansao da Psicologia no pais, promovida por uma democratiza¢ao parcial do acesso a essa for-
mag4o, considerando aspectos como 0 aumento quantitativo do niimero de matriculas?:, a cria-
cao e interiorizacdo de novas IES, e 0 aumento do nimero de bolsas e financiamentos para 0s
estudantes, como o PROUNI e Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior
(FIES). Todavia, é importante deixar claro que as desigualdades de acesso ao ensino superior
ainda sdo fortes e estdo marcadamente presentes nos processos educativos no Brasil, principal-
mente representadas pelo atravessamento, dentre outras coisas, da l6gica da privatizacdo desse
ensino, que corrobora com a perspectiva meritocratica e elitista que demarca o ensino superior
no pais.

O autor concluiu com sua pesquisa que as politicas de expansao do ensino superior vém
conseguindo garantir a insercdo de uma parcela significativa da populacéo a esse nivel de en-
sino; e, mais especificamente no campo da Psicologia, ja se pode reconhecer que hé, efetiva-
mente, um processo de democratizacdo em curso, tendo em vista que esse movimento equalizou
a distribuicdo de cursos no territorio brasileiro, a medida que aumentou a criacdo de cursos de
Psicologia nas Regides Norte e Nordeste, em detrimento da regido Sudeste; uma vez que essa
Gltima se configurava como sendo o territério central da formacdo em Psicologia no Brasil.
Além disso, esse estudo pdde confirmar que o movimento de expansdo dos cursos de Psicologia

vem contribuindo para mudancas no perfil do estudante e da formacdo em Psicologia.

21 Segundo o estudo realizado por Macedo et al. (2018a) houve um salto quantitativo no niimero de matriculas nos
cursos de Psicologia, de 124.593 em 2009 para 223.490 em 2015. Ou seja, houve um impacto de quase 80% a
mais no quantitativo de alunos no intervalo de seis anos.
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Além desse autor, outros estudos (YAMAMOTO; FALCAO; SEIXAS, 2011; MA-
CEDO et al., 2018a) tém indicado que a expansao dos cursos de Psicologia tem sido um con-
tributo para a mudanca no perfil social e étnico do estudante de Psicologia incidindo, inclusive,
sobre discussdes relativas a elitizacdo da area. Embora o perfil do estudante de Psicologia ainda
se mantenha com caracteristicas de ser feminino, adulto-jovem, de maioria branca e, em sua
maioria, com estado civil solteiro; nas regides Norte e Nordeste essa tendéncia tem mudado. Os
estudos tém apontado que ha um forte aumento do nimero de estudantes que se declaram nédo
brancos, principalmente nessas duas regides do pais, que somam aproximadamente 50% de
estudantes negros, pardos e indigenas de todo pais, 0 que representa um indicio significativo de
inclusdo de parcela da populacdo etnicamente excluida do ensino superior durante décadas.

Segundo Macedo et al. (2018a, p. 88) “houve um decréscimo no niimero de estudantes
brancos (9,1%) e o crescimento do percentual de pardos/mulatos (7,5%) e negros (2,1%) entre
2009 e 2015”. Os autores ressaltam que essa tendéncia a uma maior diversidade no perfil étnico-
racial dos estudantes de Psicologia, além de estar relacionada ao processo de expansdo dos
cursos, tambem € um efeito das politicas de acGes afirmativas, em especial do sistema de cotas,
que tem gerado uma ascensdo de um grupo “mais popular” no ensino superior. Esse grupo ¢
caracterizado, nos estudos de Macedo et al. (2018a), por estudantes que apresentam renda fa-
miliar com até 4,5 salarios; pais sem escolaridade, ou somente até o ensino fundamental I; e de

estudantes que cursaram todo o ensino médio em escola publica.

Quanto a Psicologia, o percentual de estudantes que concluiram integralmente o en-
sino médio em escola publica foi: 41% em 2006; 48% em 2009; 49% em 2012. No
ciclo de 2015, levantamos em nosso estudo o percentual de 51,25%. Compreende-se
que este crescimento é fruto da politica de cotas e que, mais uma vez, exige a neces-
sidade de politicas de assisténcia estudantis mais sélidas e com maior potencial inclu-
sivo, no sentido de responder as novas necessidades dos estudantes que tém ingres-
sado no sistema do ensino superior brasileiro (MACEDO et al., 2018a, p. 92).

Apesar de ainda haver uma forte influéncia de um historico elitista na formacéo, o cres-
cimento de um perfil “mais popular” dentre os estudantes de Psicologia, atualmente, interfere
diretamente no perfil do profissional formado no Brasil e da sinais das transformacdes que a
formacdo vem atravessando e das demandas na construcdo de caminhos frente as questfes
emergentes na formacdo; uma delas diz respeito a questdes étnico-raciais.

Dados como esse, do perfil do estudante, mostram que o campo estd em movimento, de
modo que é importante o contexto formativo reconhecer que mudancas estdo acontecendo e

né&o negligenciar temas e pautas que hoje se apresentam como fundamentais de serem debatidas
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e incorporadas pela categoria, quer nos espagos de formagéo quer nos espacos de atuacdo. Dis-
cussdes relativas, por exemplo, a realidade étnico-racial e de género, como tantas outras, ndo
podem mais ser deixadas de lado ou mesmo minimizadas nos ambientes de formagao, tendo em
vista que séo aspectos que constituem a formacgédo do povo brasileiro.

Sabemos que a Psicologia, historicamente, ndo garantiu grandes espagos, principal-
mente no curriculo das graduacGes, para discussdes acerca das realidades e especificidades ét-
nicas, econdmicas, culturais e territoriais do nosso pais. Em geral, 0s sujeitos, orientados pelas
teorias psicoldgicas, sdo concebidos a partir de perspectivas fortemente marcada por homens,
brancos, de classe média, de orientacdo heterossexual, centrados em padrGes e modelos produ-
zidos no contexto da Europa e dos Estados Unidos; e essas concepcdes tedricas sdo concebidas
e reproduzidas, muitas vezes, no contexto da formagdo como modelos universais; de modo que
a maioria das teorias utilizadas pelos profissionais de Psicologia sdo oriundas de paises euro-
peus ou dos Estados Unidos, e, em geral, propdem uma compreensdo universal dos aspectos
humanos sob esses vieses, excluindo o legado cultural dos povos asiaticos, africanos e indigenas
nas formas de constituicdo da subjetivacdo da populacdo e difundindo a ideia de que todos séo
iguais e que constroem sua subjetividade sob as mesmas condicdes, desconsiderando a existén-
cia das condicdes de subalternidade, de desigualdades sociais, territoriais, sociais, de género e
étnico-raciais.

Nessa direcdo, a Psicologia no Brasil ainda esta engatinhando no processo de insercao
de teorias ndo colonialistas em suas salas de aula e nos espagos de debates. As herancas étnicas
e culturais dos povos colonizados e subalternizados no percurso da formacao do povo brasileiro
tém sido pouco incluidas, e até desconsideradas, nos processos de compreensao e producdo da
subjetividade, dos modos de existéncia e resisténcias de uma grande parcela da populagéo bra-
sileira. Questdes ligadas ao preconceito, a segregacao e as desigualdades sociais ainda conti-
nuam sendo ocultadas nos discursos e praticas da Psicologia (ARAUJO; SILVA, 2022). Apesar
da existéncia da Lei n° 11.645 (BRASIL, 2008), que garante a discussdo das relacoes raciais
em todos os niveis de educacéo, ainda se vé a auséncia de discussdo sobre o tema nas institui-

cOes de ensino superior, e no campo psicoldgico essa pauta ainda possui pouca relevancia??.

22 Nosso interesse aqui ndo é aprofundar o debate acerca das questdes étnico-raciais, uma vez que esse ndo é o
foco deste trabalho. Entendemos que essa questdo precisa de um espago maior para realizacdo de um debate
aprofundado. Outras leituras podem ser vistas a partir de Ferreira (2000, 2002).
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E comum perceber que as teorias mais presentes nos cursos de Psicologia ndo abordam,
em suas matrizes, questdes relativas a realidade dos povos latino-americanos ou africanos. To-
davia, ressaltamos a importancia da valorizacdo cultural dos conhecimentos relativos as matri-
zes africanas, indigenas e latino-americanas, tanto quanto aquelas de matrizes europeias e norte-
americanas, uma vez que as primeiras, aliadas a outras questdes, constituiram a diversidade
cultural brasileira.

Discutir e problematizar questdes como essas é fundamental para a construcdo de novos
caminhos nos processos formativos dos futuros profissionais. Os aspectos étnico-raciais descri-
tos aqui sdo apenas um dos elementos, dentre tantos outros, que merecem receber atencdo da
formacdo atualmente, tendo em vista que, muitas vezes, o que estudamos e praticamos durante
a formacéo graduada se distancia do cotidiano e das problematicas vivenciadas, principalmente,
por sujeitos e grupos que vivem em cidades de médio e pequeno porte, que séo, em sua maioria,
marcadas por elementos historicos de uma realidade brasileira que ndo é considerada hegemo-
nica para o campo da Psicologia.

Macedo et al. (2018b, p. 51), em um segundo estudo, indicou que em 2014 eram 354
cursos em funcionamento nos municipios do interior. Naguele periodo, os cursos estavam dis-
tribuidos da seguinte forma: “contabiliza-se 39 em localidades de pequeno porte (até 49.999
hab.), 70 em médio pequeno porte (50 mil a 99.999 hab.), 140 em médio porte (100 mil a
299.999 hab.), 52 em médio grande porte (300 mil a 499.999 hab.) e 53 em grande porte (maior
que 500 mil hab.)”. Os autores chamam a atengdo nesses dados para as cidades consideradas
“médias”, as quais acabaram concentrando a maior quantidade de cursos nessas regides e para
onde o processo de expansdo tem tido um grande direcionamento.

Como dito anteriormente, o desenvolvimento esta em processo de ascensdo em diferen-
tes setores produtivos nesses territdrios, inclusive no ambito educacional, que acaba se consti-
tuindo “agente de desenvolvimento local e regional, com a oferta de mao de obra especializada,
e em alguns casos, especialmente na realidade das universidades pablicas que contam com
maior tradigdo e vocagao para realizacao de agdes de pesquisa e extensdo universitaria” (MA-
CEDO et al., 2018b, p. 51).

Os movimentos de aproximacdo da Psicologia com a realidade de municipios de médio
e pequeno porte tém suscitado varias questdes para o contexto formativo de futuras/os psicélo-
gas/os nesse contexto, gerando a necessidade do ensino e das préaticas formativas estarem vol-

tadas, especialmente, ao didlogo com as demandas locais, compreendendo as caracteristicas
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sociais e politicas do territorio® em que o curso esta situado. Nesse aspecto, é importante que
0s cursos — demarcados por uma territorialidade ndo hegemdnica, distinta daquela das grandes
capitais, e, em geral, mais proxima as vivéncias dos contextos rurais —, se aproximem das ques-
tdes que delineiam o cenario das ruralidades brasileiras.

Observa-se que 0s contextos do campo tém se constituido um campo recente de produ-
cao, em interlocucdo com area da Psicologia. Por vezes invisibilizado, esse dialogo tem trazido
para o processo formativo um novo cenario de praticas, reflexdes, teorizagdes, objetos de estudo
e intervencdo profissional. Tais condi¢cdes tém requerido da formacdo o aprofundamento de
conhecimentos sobre os modos de vida e das relagGes, bem como dos processos psicolégicos e
psicossociais daquelas/es que experienciam o contexto rural em seu cotidiano. Tomando essa
perspectiva, poderemos ver avancar proposi¢cdes de uma Psicologia mais proxima e compro-
metida com a realidade de quem vive nesses territérios e que, ainda hoje, sdo colocados como
coadjuvantes em diferentes conjunturas sociais e historicas.

Conforme afirmam Silva e Macedo (2017), no ambito da Psicologia observa-se a au-
séncia de um corpo organizado de conhecimentos que sirva de subsidios para orientar as dis-
cussOes relativas aos aspectos tedricos, metodoldgicos e analiticos de estudos realizados no
contexto rural, principalmente com fins de qualificar as préaticas e atuacdes profissionais das/dos
psicologas/os que atuam nessas realidades. Nesse sentido, esses autores advertem sobre a con-
cepcao de rural na contemporaneidade, apontando que € um campo de discussdes recente para
a Psicologia, e que vem crescendo ancorado na necessidade de pensar a Psicologia em dialogo

com €esse espaco.

Ressalta-se que, na contemporaneidade, rural é considerado como uma categoria de
reflexdo tedrica e forma de representacéo que ultrapassa os sentidos relativos a ativi-
dades agricolas e a espaco fisico. Assim, passa a ndo ser mais compreendido como
sindnimo de atraso e arcaico, mas constituido por uma diversidade de elementos e
atividades produtivas que fazem conexdo com o urbano (SILVA; MACEDO, 2017,
p. 147).

A Psicologia necessita ampliar o olhar sobre os contextos rurais, compreendendo-o0s

para além de um ambiente fisico, marcado por atividades agricolas, por exemplo, e entendé-lo

23 A concepcdo de territdrio adotada neste trabalho se baseia na discusséo realizada por Santos (2007, 2012) que
defende o Territério como o territério usado, e ndo o territério em si; uma vez que o territorio usado constitui-se
um todo complexo onde se tece uma trama de relagdes complementares e conflitantes. Ou seja, a concepcéo de
territério deste autor promove uma compreensao que busca refletir processualmente as relacoes estabelecidas entre
o lugar, a formacdo socioespacial e 0 mundo (SANTQOS, 2007, 2012).
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como um espaco rico em producdo de conhecimento e reflexdes tedricas que fomentem um
corpo tedrico-metodoldgico que possa sustentar o trabalho de psic6logas/os inseridos nesse ter-
ritorio. Ademais, € importante superar e descontruir os esteredtipos a respeito da vida e do
cotidiano rural que foram difundidos historicamente, os quais, por vezes, sdo considerados su-
balternos, em vantagem do modo de vida urbano.

E necessario compreender que o contexto das ruralidades é formado por uma arena he-
terogénea, palco em que diferentes atores se cruzam, e que possui perfis socioecondmicos e
percursos formativos distintos, com formacdes culturais variadas que se expressa por modos de
vida e experiéncias singulares. Assim, em geral, 0s esteredtipos que circulam sobre o contexto
das ruralidades contribuem na reproducéo da desinformacéo e na promocao de preconceitos em
relagdo aos estilos de vida que se constituem nesses lugares.

A caréncia em relacdo a participacdo da Psicologia no debate sobre as ruralidades e a
escassa producdo cientifica a esse respeito tem aberto espaco para a configuracdo de uma nova
area de estudos no Brasil, e na América latina, denominada Psicologia Rural?*, a qual tem ga-
nhado legitimidade como um campo proficuo de estudos e intervengdes nos ultimos anos
(LEITE; DIMENSTEIN, 2013; LANDINI, 2015; SILVA; MACEDO, 2017). Esse novo campo
busca contribuir de maneira contextualizada com as discussdes em torno dos mais variados
modos de vida e de subjetivacao de pessoas e coletivos que estdo presentes no ambito das rura-

lidades. Nesse sentido, Leite e Leite (2020, p. 233) trazem a seguinte reflex&o:

Algumas/alguns podem indagar: mas qual a importancia de especificar o l6cus de atu-
acédo ou por que uma Psicologia Rural? O que tem legitimado a relevancia destes es-
tudos e a configuracdo de uma nova &rea, que se tem denominado como Psicologia
Rural, é o entendimento das(os) profissionais que atuam em zonas rurais e pesquisa-
doras(es) que escolheram as ruralidades como foco de sua investigagdo (especial-
mente nas pequenas e médias cidades) é que boa parte do que estudamos e praticamos
na nossa formacao néo se aproxima da construcéo da subjetividade, do cotidiano e das
problemaéticas vivenciadas pelos sujeitos e grupos com quem trabalhamos nos contex-
tos rurais.

A Psicologia Rural, segundo apontam os autores, € uma area de investigacao e interven-
¢ao que surge como uma rota alternativa para pensar teorias e praticas produzidas em cenarios
com caracteristicas rurais, uma vez que, historicamente, como ja sabemos, a Psicologia é uma
ciéncia que nasceu e se desenvolveu em espacos urbanos, nas grandes capitais, de modo que

tanto a formacdo quanto a atuacdo profissional centralizaram seus estudos e suas a¢ées com

2 Para conhecer melhor a érea ler as seguintes referéncias: Leite e Dimenstein (2013) e Landini
(2015).



79

populacdes e em contextos predominantemente urbanos. A esse respeito, Landini (2015, p. 22)
aponta: “Asi, la pertinencia de una psicologia rural partiria de la necesidad de contrapesar o
contrabalancear la ‘urbanizacién’ historica y actual de la psicologia generada y ensefiada en las
universidades y en los centros de investigacion”.

Nesse sentido, em detrimento da Psicologia — que, de maneira geral, se ancora tedrica e
metodologicamente em conhecimentos voltados para contextos eminentemente urbanos —, a
iniciativa de pensar uma Psicologia Rural pGe em perspectiva a relevancia desta ciéncia e pro-
fissdo avancar para outros espacos territoriais, reconhecendo que as experiéncias psicoldgicas
das pessoas nesses dois territorios sdo distintas, e por isso a experiencia do sujeito que vive nas
grandes capitais ndo deve ser tomada como universal. Como afirma Landini (2015, p. 26), “con-
siderar lo rural como variable relevante para la psicologia implicaria negar el caracter universal
de su saber”.

Em linhas gerais, a Psicologia Rural nasce ampliando os horizontes da Psicologia em
direcdo a novas territorialidades e suas insercoes, buscando responder as problematicas proprias
de quem vive em cidades pequenas, e também fortalecer modelos de formacéo e atuacdo mais
condizentes a realidade encontrada no interior brasileiro. Desse modo, a Psicologia Rural tem
emergido como uma possibilidade, atualmente, de construir uma perspectiva e uma pratica psi-
cologicas que sejam apropriadas e Uteis as demandas e as popula¢des que ndo estdo localizadas
nos centros urbanos.

Todavia, para que novos olhares sejam inseridos e se tornem relevantes no contexto
formativo ainda hd um longo caminho a percorrer, pois, como indica Seixas (2014), os curricu-
los dos cursos de Psicologia ainda se mantém orientados por uma formacgéo conservadora, vol-
tada para teorias de base europeia e estadunidense, e praticas engendradas pelo lugar hegemo-
nico da clinica psicoldgica, as quais, muitas vezes, desconsideram a realidade em que estdo

inseridas.

Os curriculos continuam apresentando como proposta aos alunos o ensino quase que
exclusivo das areas classicas, com praticas profissionais que tém por base 0os campos
tradicionais da Psicologia aplicada. A formacdo ainda é conteudista, apresentando
modelos que lembram em muito os do Curriculo Minimo. A clinica ainda é prepon-
derante, ocupando um espa¢o hegeménico, tanto nas teorias, quanto nos objetos e fe-
ndmenos estudados e nos campos de aplicacdo. Ha pouca, ou quase nenhuma, inova-
¢do ou originalidade no que se estuda, em como se estuda e o que fundamentam as
teorias. O debate historico e epistemoldgico ainda é escasso, sobretudo frente aos ou-
tros eixos estruturantes. E surpreende negativamente a auséncia de temas ligados a
realidade brasileira, sobretudo com o discurso recorrente de contextualiza¢io dos sa-
beres e préaticas da Psicologia (SEIXAS, 2014, p. 238).
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N&o temos davida de que o processo de interiorizagdo Psi gerou, e gera, tensionamentos
para a area, tanto a nivel tedrico/epistemoldgico quanto ao nivel pratico/analitico. A interiori-
zagdo nos pbs diante de um campo de discussdes pouco abordadas até entdo, e que por isso
requer a capacidade de refletir e problematizar as possiveis contribuicdes, posicionamentos e
desafios da Psicologia em relacdo a essa nova realidade na qual esté situada também a formacéo
do psicélogo. Conquanto alguns esforgos tenham sido produzidos nos Ultimos anos no campo
da producdo de conhecimento e de referéncias para a compreensdo da insercdo da Psicologia
em cidades do interior do pais (DANTAS, 2013, 2017; NOBREGA, 2017; LEITE; DIMENS-
TEIN, 2013), percebemos, ainda, a necessidade de avangarmos nos estudos sobre o processo
de interiorizacdo da formagédo em Psicologia no Brasil.

Todas as transformacdes apresentadas até aqui sdo importantes para entender o fend-
meno da expansao e interiorizacdo dos cursos de Psicologia para as cidades de médio e pequeno
porte no pais. O contexto da formacéo graduada longe dos grandes centros econdmicos estabe-
lece novos cenarios e desafios para a formacao de psicologas/os, e essa realidade exige mudan-
¢as nos processos formativos, para que ndo haja a reproducdo e manutencdo de atuacOes des-
contextualizadas, pautadas em modelos hegemdnicos que ndo que ndo correspondem aquilo
que o campo demanda dos novos profissionais. Nesse sentido, € importante revisar as praticas
desenvolvidas, especialmente nos contextos mais recentes de insercdo da Psicologia, conside-
rando que ela ndo esta mais voltada exclusivamente para a populacdo dos grandes centros ur-
banos, como historicamente foi estabelecido; existe outras necessidades, outras condigdes de
vida, relacdes sociais, econdmicas e simbolicas, que a Psicologia precisa considerar no seu sa-

ber-fazer inserida nesses novos contextos.
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4 DEMARCACOES TEORICAS

O cenério da Psicologia, ao longo da sua historia, carrega consigo uma pluralidade de
concepcdes e referenciais tedricos e metodoldgicos ligada ao processo de reconhecimento do
seu objeto de estudo. Para tanto, nosso objetivo nesse capitulo é apresentar o aporte tedrico-
epistemoldgico que dara sustentacdo a pesquisa aqui empreendida. Sendo assim, nosso olhar
estard amparado pelo diadlogo entre autores que assumiram uma forma de pensar 0 homem e o
mundo assentados no referencial tedrico do materialismo dialético.

Deste lugar, buscaremos apoiar a leitura dos dados produzidos nesta pesquisa na inter-
face com autores que fizeram enfrentamentos importantes, tomando a linguagem em uma rela-
cao dialogica e dialética, como questdo central para compreender a constituicdo do homem
enquanto sujeito social da/na historia. Segundo Freitas (1994, p. 158), “o sentido das coisas ¢é
dado ao homem pela linguagem. Na linguagem, no dialogo, na interacédo, estdo o tempo todo o
sujeito e o outro”. Nessa dire¢do, propomos apresentar, brevemente, o percurso tedrico reali-
zado por Vigotski na Psicologia, o qual produziu uma virada epistemologica importante para a
compreensdo dos fenémenos psicoldgicos, inclusive ampliando o encontro da Psicologia com

outras areas de conhecimento.

4.1 Vigotski e a Psicologia Histdrico-cultural

Este trabalho se fundamenta e dialoga com a abordagem sdcio-historica no campo da
Psicologia. Esta perspectiva surgiu no Brasil em meados do século XX, em sintonia aos pres-
supostos tedricos da Psicologia Historico-Cultural, desenvolvida pelo psicologo russo Lev Se-
mionovitch Vigotski®® (1896-1934). Essa abordagem no cenario da Psicologia integra um mo-
vimento mais amplo, qual seja, o da Psicologia Social Critica, perspectiva que vem sendo pro-
duzida em solo brasileiro desde a década de 1960, assumindo um posicionamento tedrico e
epistemologico que busca superar e romper com as nogoes de neutralidade, idealismo e positi-
vismo presentes na Psicologia. Com isso, serve de contraponto a tradicao classificatéria e es-
tigmatizante que concebe o sujeito como um ser abstrato, universal e a-histérico (BOCK, 2009a,
2009b; LACERDA, 2013).

A Psicologia Histdrico-Cultural é uma vertente psicolégica que nasceu na Unido Sovi-

ética (URSS), tendo como principais representantes tedricos Vigotski, Leontiev (1903-1979) e

%5 O nome do autor tem sido escrito de diferentes modos, tais como: Vygotsky, Vygotski e Vigotskii. Nesta tese
faremos uso da grafia Vigotski.
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Luria (1902-1977). Em meio a crise e a tensdo da guerra na Russia no inicio do século XX,
Vigotski buscou voltar seu olhar para os aspectos culturais e sociais da populacao, entendendo
que esses aspectos expressavam e influenciavam a formacdo da subjetividade das pessoas.
Desse modo, compreendeu que as vertentes psicoldgicas vigentes naquele momento ndo con-
seguiam superar a visdo dicotdmica de homem, heranga da compreensao de ciéncia cartesiana,
e, por isso, desconsideravam 0s aspectos culturais e sociais como importantes na constituicéo
dos processos psicologicos e de individuacdo do sujeito. Diante desses fatos, Vigotski inaugu-
rou uma série de estudos buscando investigar e compreender aspectos relacionados as funcdes
psicoldgicas superiores®® a partir das relagdes estabelecidas entre 0 homem e seu ambiente so-
ciocultural.

Ao entender, e defender, que a constituicdo do homem, enquanto sujeito, se dava
também pela construgéo da sua cultura, e ndo apenas por heranca biologica, Vigotski passou a
contrapor e a realizar criticas a posi¢6es consideradas por ele reducionistas e deterministas na
Psicologia. Em oposigdo, passou a propor um outro modo de entender os fendmenos
psicologicos, tendo como fundamentagdo filosofica e metodologica o materialismo-historico e
dialético. Tomando essa perspectiva, 0 homem passou a ser compreendido enquanto um Ser em
constante movimento, um sujeito ativo e transformador de seu espaco e de sua natureza; assim,
ao mesmo tempo em que modifica o ambiente, 0 mundo no qual esta inserido, também é
modificado por ele; e, ainda, na relagdo com o mundo, constroi signos e significados sobre o
mundo e sobre si mesmo, tendo como palco dessa constru¢cdo um determinado momento
historico, cultural e social (BOCK; GONCALVES; FURTADO, 2009).

Essa compreensdo marcou uma virada importante no entendimento dos fenémenos
psicoldgicos, uma vez que a proposta subsidiada pela Psicologia de base materialista-histérico
e dialética rompe com o entendimento de que o fendmeno psicoldgico é eminentemente
biolégico e passivel de observacdo Unica. Propds, por outro lado, a compreensdo de que a
subjetividade é construida em meio as relacdes sociais, dentro de uma sociedade com valores
culturais e econdmicos especificos, e que, portanto, deve ser considerada um fendémeno social.

O materialismo-histdrico e dialético, proposto pelo filosofo alemédo Karl Marx (1818-
1838), e adotado por Vigotski na construcdo de sua teoria, preconiza que os fenémenos

humanos precisam ser compreendidos a luz da historia, da materialidade das construcdes

26 «As fungOes psicoldgicas superiores séo de origem social; estdo presentes somente no homem; caracterizam-se
pela intencionalidade das ac¢fes, que sdo mediadas. Elas resultam da interacéo entre os fatores bioldgicos (fun-
¢Oes psicoldgicas elementares) e os culturais, que evoluiram no decorrer da histéria humana.” (LUCCI, 2006,

p. 7).
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humanas, e do movimento de contradigdo que move a sociedade. A filosofia marxiana propoe
superar a dicotomia entre sujeito e objeto presente no ideal de ciéncia moderna. Dessa maneira,
defende que ndo ha separagdo entre sujeito e objeto, porque ambos sdo polaridades de uma
mesma unidade — mesmo que polaridades contraditorias. Nesse sentido, a dialética parte,
fundamentalmente, do principio da contradicdo, de modo que a contradicdo dos opostos, € a
superacao desses, € a base do movimento de transformacéo constante da realidade material.

A realidade material é tomada como existente de maneira independente do pensamento
e da razéo, uma vez que resulta da acdo do homem, das manifestacdes, principalmente, do seu
trabalho para satisfazer suas necessidades materiais. Nesse caminho, a historia é compreendida
como a histéria do movimento dos sujeitos em sociedade que, por sua vez, nao é algo linear,
muito menos continuo. Aliés, a histéria é compreendida em seu processo de descontinuidade,
estruturada por altos e baixos, por vitdrias e derrotas, por avangos e retrocessos, desconstrugdes
e construcoes (BOCK; GONCALVES; FURTADO, 2009).

Tomando esses pressupostos, 0s estudos psicologicos de inspiracdo materialista-
historica e dialética abriram espaco para considerar, em suas analises, 0s aspectos sociais e a
historicidade presente na materialidade da produc¢do humana, procurando compreender o sujeito
a partir do contexto e das condi¢cbes materiais em que ele se insere. A partir dessas
contribuicdes, a Psicologia passou a considerar o contexto econémico, social e cultural de cada
sociedade, analisando 0s processos sdcio-historicos na constituicdo subjetiva dos sujeitos.

Essa perspectiva auxiliou o campo da Psicologia a desconstruir e questionar a concepcao
de que o fendmeno psicoldgico, e, mais especificamente, 0s processos subjetivos, seriam uma
condicao individual e cristalizada que estaria localizada na cabeca e que, por isso, deveriam ser
compreendidos, apenas, enquanto processos internos e/ou mentais. Ou seja, a psicologia
historico-cultural contribuiu para a construcdo de uma nova concep¢do, pautada no
posicionamento de que a subjetividade é constituida no plano objetivo da vida concreta, que se
constitui mediante a relacdo constante com o contexto social, econdmico, politico e cultural no
qual as relacBes sociais acontecem (BOCK; GONCALVES; FURTADO, 2009; GOES, 2016).

Logo, assumir as proposi¢oes dessa perspectiva é passar a considerar que o singular e o
subjetivo ndo existem em si mesmos, mas na relacdo com os elementos da coletividade e da
objetividade material, superando a dicotomia entre objetividade/subjetividade, como aponta

Bock (2011, p. 277) na citacdo a seguir:

A realidade social e a subjetividade se constituem ao mesmo tempo e no mesmo
processo; elas ndo sdo a mesma coisa, mas sdo ambitos distintos de um mesmo
processo. Dessa forma, a subjetividade néo é efeito da realidade e nem causa dela; ndo
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existe a priori e nem independente dela. Constituem-se a0 mesmo tempo, e 0s
elementos da subjetividade constituem a dimenséo subjetiva da realidade. N&o séo
apenas elementos internos ao sujeito; estdo postos na objetividade como produto da
atividade humana que transforma o mundo e se pde nele.

Desse modo, falar de subjetividade é falar da objetividade produzida nas relacGes em
sociedade, pois sdo aspectos de um mesmo movimento. E falar de processos em que o homem
atua e constroi/modifica o0 mundo e este, por sua vez, propicia 0s elementos para sua
constituicao psicologica. Bock (2004, p. 6) sinaliza que “o0 mundo psicolégico ¢ um mundo em
relacdo dialética com o mundo social. Conhecer o fenémeno psicolégico significa conhecer a
expressdo subjetiva de um mundo objetivo/coletivo”. Assim sendo, falar do fenémeno
psicoldgico é obrigatoriamente falar da sociedade. Pensar dessa forma nos coloca em outra
posicdo e relagdo com o sujeito e com a sociedade, uma vez que Se passa a conceber 0S
processos psicologicos em um movimento marcado pela historicidade da vida e da sociedade,
a qual ndo esta finalizada, mas transforma-se a cada nova condigéo.

Os estudos inaugurados por Vigotski demarcaram um novo momento para a Psicologia
no mundo, e, especialmente, para a Psicologia no Brasil nas décadas de 1960 e 1970, que sofria
com a repressdo e a violéncia politica impetrada pela instauracdo do regime ditatorial. Esse
cenario refletiu a necessidade de repensar o papel da Psicologia, seus fundamentos e suas
praticas, tendo em vista que seu uso era comum para respaldar a patologizacéo e a violéncia
aqueles que insurgiam contra o governo militar. A conjuntura social pela qual o pais passou
corroborou com a necessidade de construir perspectivas que rompessem com as concepgdes
naturalizantes da subjetividade e se preocupasse com o contexto social, politico e econdémico
em que as relagdes sociais aconteciam.

A compreensdo de homem e de mundo orientada pelo viés socio-historico ira propor
discussdes a Psicologia que demandardo seu engajamento com a realidade social, uma vez que
0 sujeito e 0 mundo serdo pensados em constante didlogo e em permanente movimento de in-
teracdo com o contexto social, cultural e historico. De acordo com Molon (2015), 0s processos
subjetivos — como a consciéncia, por exemplo—, sob essa perspectiva, ndo existem por si mes-
mos e nem se afastam do tempo e do espaco. Isso diz que eles precisam ser construidos cotidi-
anamente, a partir da relacdo com o outro. E na relaco, e por ela, que o sujeito se constitui e é
constituinte de outros sujeitos. Desse modo, o fendmeno psicolédgico é constituido e mediado

nas, e pelas rela¢oes sociais.
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Esse olhar compreende que os fenbmenos psicoldgicos sdo processos mediados e ndo
imediatos. Molon (2008, p. 57) afirma que “a atividade humana é uma atividade mediada soci-
almente, é uma atividade mediada semioticamente, em que a invengdo e uso de instrumentos
técnicos permitem ao homem transformar a natureza e, nesse mesmo ato, se autotransformar”.
Nesse aspecto, a linguagem ocupa um lugar de destaque nos estudos orientados pelos pressu-
postos vigostkianos, tendo em vista que ela é compreendida como um importante instrumento
de mediagdo na formag&o e no desenvolvimento da subjetividade. Nesse sentido, 0s sujeitos
sdo, e estdo, constituidos e situados pela linguagem, considerando que por meio desta 0s seres
humanos interagem ndo somente entre si, mas com o ambiente, com a histéria, apropriando-se
da cultura.

A linguagem, produzida historico e socialmente, € instrumento fundamental no processo
de mediagéo das relagdes sociais, constituindo homens e mulheres como sujeitos interativos.
Nesse processo, a palavra € utilizada para organizar o pensamento e constituir a formacdo da
consciéncia, conforme aponta Vigotski (1996, p. 132) quando descreve que “as palavras de-
sempenham um papel central ndo sé no desenvolvimento do pensamento, mas também na evo-
lucdo historica da consciéncia como um todo. Uma palavra € um microcosmo da consciéncia
humana”.

Nos estudos de Vigotski (1996), a aquisicdo da linguagem representa um salto de qua-
lidade no desenvolvimento cognitivo da crianca, constituindo-se em condigcdo para 0 pensa-
mento. A crianga comeca a perceber que cada coisa tem um nome, de maneira que “a fala
comega a servir o intelecto e 0 pensamento comeca a ser verbalizado. Desse momento em di-
ante, a crianga passa a sentir a necessidade das palavras, tenta aprender os signos: é a descoberta
da funcdo simbdlica da palavra” (FREITAS, 1994, p. 93). Assim, linguagem e pensamento
formam uma unidade dialética. Mesmo o pensamento ndo sendo apenas a expressao de pala-
vras, € por meio delas que passa a existir, e € nesse sentido que a crianca, por exemplo, vai,

paulatinamente, organizando seu pensamento através da fala.

A relacdo entre 0 pensamento e a palavra € um processo vivo; 0 pensamento nasce
através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma coisa morta, e um
pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra. A relagio entre eles
ndo é, no entanto, algo j& formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e
também se modifica (VIGOTSKI, 1996, p. 131).

Linguagem e pensamento nao sdo processos idénticos que ocorrem mediante uma rela-
cao primaria. O fluxo do pensamento ndo acompanha, necessariamente, o fluxo da fala, e vice-

versa. Todavia, S0 processos que se encontram inter-relacionados em um movimento dindmico
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e continuo, de vai-e-vem, entre palavra e pensamento, de modo que o pensamento se materializa
através da palavra, e esta da contornos de significacdo ao pensamento. Nesse caminho, Vigotski
(1996, p. 289) aponta que a transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado, de
maneira que “o significado da palavra ¢, ao mesmo tempo, um fendmeno verbal e intelectual”.
Ou seja, no significado da palavra reside o encontro entre pensamento e linguagem, nomeado

pelo autor como pensamento verbal.

O significado de uma palavra representa uma amalgama tao estreita de pensamento e
linguagem que é dificil dizer se se trata de um fendmeno de pensamento, ou se se trata
de um fendmeno de linguagem. Uma palavra sem significado é um som vazio; por-
tanto, o significado é um critério da palavra e um seu componente indispensavel. [...]
Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra é uma generaliza-
¢do, um conceito. E, como as generaliza¢Bes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de
pensamento, podemos encarar o significado como um fenémeno do pensar (VIGO-
TSKI, 1996, p. 104).

O autor considera que toda palavra tem significado, e o significado € um conceito, uma
generalizagdo. Por conseguinte, podemos compreender que “sendo a palavra uma generaliza-
¢do, isso quer dizer que a realidade ¢ generalizada e refletida em uma palavra” (MOLON, 2008,
p. 61). Os significados sdo concebidos enquanto producdes histéricas e sociais, relativamente
estaveis e dicionarizadas; logo, sdo compartilhados socialmente, permitindo a comunicacao, a
socializacdo de experiéncias, bem como a efetivacdo do pensamento generalizante. A compre-
ensdo nessa perspectiva € que, ao apreender o significado de uma palavra, vamos entendendo o
movimento do pensamento, pois através daquela o pensamento se realiza, se materializa.

Na perspectiva vigotskiana a compreensdo da relacdo pensamento-linguagem nédo pode
ser outra que ndo seja de uma relacdo mediada, em que um aspecto ndo pode ser compreendido
sem 0 outro, mesmo preservando seus processos singulares. Ademais, a transi¢cdo do pensa-
mento para a palavra passa pelo entendimento das categorias significado e sentido, que apesar
de serem consideradas elementos diferentes, se constituem mutuamente, de modo que ndo po-
dem ser compreendidas separadamente, descoladas uma da outra, pois uma nao € sem a outra,

conforme Vigotski assinala no seguinte trecho:

A primeira, que é fundamental, é o predominio do sentido de uma palavra sobre seu
significado — uma distin¢do que devemos a Paulhan. Segundo ele, o sentido de uma
palavra é a soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinamico, que tem varias zonas de estabi-
lidade desigual. O significado é apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e
precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos
diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragBes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que
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uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de
formas diversas da fala (VIGOSTKI, 1996, p. 144).

Como apontado anteriormente, os significados vao fazer referéncia a qualquer genera-
lizacdo ou conceitos, fruto da estabilizacdo de ideias instituidas por um determinado grupo, que
sdo compartilhadas constituindo as relagcbes em sociedade. O sentido, por outro lado, ndo tem
a estabilidade de um significado, pois sofre alteracdes mediante elaboragdes constantes diante
do contexto em que surge, buscando estabilizar-se conforme as relacGes sociais em determinado
contexto vao ocorrendo. Em outras palavras, o sentido é compreendido como uma atribuicao
particular, Unica, a forma como cada sujeito se apropria do mundo e da realidade a partir da sua
vivéncia e experiéncia pessoal.

Nessa relacdo dialética, o sentido se configura como algo mais amplo que o significado,
uma vez que este tltimo ¢ uma “pedra no edificio do sentido” (ibid., p. 144). O significado e,
assim, considerado apenas uma das zonas de sentido, se apresentando como uma das inumeras
possibilidades de sentido proporcionada pelo uso de uma expresséo ou palavra. A palavra ad-

quire 0 seu sentido no contexto em que surge.

O significado de uma palavra é mais estavel e preciso, enquanto o sentido de uma
palavra pode ser modificado de acordo com o contexto em que aparece; consequente-
mente, diferentes contextos apresentam diferentes sentidos para uma palavra, o sen-
tido ndo é pessoal enquanto individual, mas é constituido na dindmica dial6gica. O
sentido de uma palavra modifica-se tanto dependendo das situacdes como das pessoas
gue o atribuem; por isso é considerado quase ilimitado. Porém, os processos de signi-
ficacdo, significados e sentidos, sdo produzidos e apropriados nas rela¢des sociais, em
determinadas condi¢@es histéricas (MOLON, 2008, p. 62).

O par dialético significado/sentido faz parte de um processo que carrega a materialidade
e as contradicdes presentes na realidade social e histérica, de maneira que se constituindo ao
longo da histéria do sujeito produz a atividade humana de significacdo, mediando e constituindo
0 pensamento e a consciéncia. Nessa direcdo, Aguiar e Ozella (2013, p. 304) afirmam que os
significados, objetivados nas palavras, constituem pontos de partidas para compreender o Su-
jeito, pois “sabe-se que eles contém mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de
andlise e interpretacdo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou
seja, para as zonas de sentido”.

De acordo com o que pontuamos até aqui, para compreender 0s sujeitos, e a subjetivi-
dade, é necessario apreender as formas como o pensamento se realiza na palavra constituida de
significacOes, ao tempo que as palavras sejam compreendidas nos seus significados e multiplos

sentidos. O campo das significagdes é constituido pela dindmica dialdgica e de interacdo entre
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esses elementos, de modo que é fundamental ir ao encontro dos significados das palavras e dos
multiplos sentidos que fazem a linguagem ser polissémica e polifénica, que integra inlmeras
vozes e discursos que objetivam e subjetivam o sujeito em suas relagdes.

Vigotski (1996, 2004) voltou-se para a linguagem nas suas diversas maneiras de signi-
ficar a palavra e produzir sentido mediante seu uso, de modo que, para ele, ndo ha possibilidade
de compreender uma fala, um discurso, ou ainda construir e produzir sentidos, sem considerar
0 contexto social e historico que delineia o fendmeno estudado, bem como 0s sujeitos sociais
que interagem e produzem sentido sob determinadas condigBes em um espago-tempo proprio
(BRANDAO, 2004).

Diante do exposto, sua concepcao destaca o valor da palavra e da interagdo com o outro
para a compreensao do homem enquanto ser material, social e histérico. Defende que é por
meio das interacdes sociais que a palavra, enquanto signo, é socialmente partilhada e (re)pro-
duzida através do consenso estabelecido entre sujeitos de um determinado grupo. Vigotski
(1996, 2004), preocupado com a construcdo da consciéncia e a constituicdo do sujeito, deu
énfase a linguagem como formadora do pensamento. Assim, a linguagem se constitui como
espaco de tensdo e disputa, tomada como lugar privilegiado de producéo e reproducéo de ideo-
logias.

Nesse sentido, compreende-se que, a0 mesmo tempo em que a linguagem ndo apenas
comunica 0 pensamento, mas 0 constitui, e vice-versa, cla transforma e se constitui “qualitati-
vamente na ontogénese do desenvolvimento humano, e o atrela a uma histdria e a uma socie-
dade num horizonte ideoldgico e valorativo” (TAVARES, 2020, p. 27). Assim, as palavras
ganham sentidos a partir da relacéo entre os interlocutores, do posicionamento espago-temporal
no discurso e, logo, é nesse movimento que o conhecimento é formado, circula e constitui rea-

lidades. Como afirma Tavares (2020, p. 27) no trecho a seguir,

[na] teia dos diversos dialogos que acontecem em nossa Vvida, os sentidos permanecem
ou sdo modificados, outros sentidos sdo construidos e captados, langando-se em uma
espiral sem fim. Nesse jogo espiralado, a linguagem é um campo em disputa, em que
posicionamentos ideoldgicos sdo postos a todo 0 momento, em que diversas vozes
falam sobre a realidade por perspectivas diferentes. Assim sendo, a escolha por deter-
minadas palavras ou por outras ndo séo aleatdrias, mas escolhas situadas, onde se va-
loram e colocam em pauta determinado pertencimento sécio-historico e politico, e ndo
outros, dizendo sobre como construimos 0 mundo ao nosso redor, demonstrando onde
estamos e para quem nos dirigimos.

O processo de construcao de sentidos e significados € complexo e dialético, envolvendo
enfrentamentos, afetividades e disputas de varias ordens, estabelecidas no processo de alteri-

dade. E, assim, construido na relagio com o outro e mediado, especialmente, pela linguagem
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que traduz a materialidade da vida do sujeito. Nesse sentido, privilegiamos neste estudo um
olhar para os didlogos. Um dialogo é sempre um convite. Um convite para olhar as varias vozes
que compde os discursos, posicionamentos e processos de significacdo, produzidos mediante
as relagdes de alteridade, em um constante movimento de mudanca.

A escolha desse caminho tedrico-epistemoldgico se deu por considerar o espago da for-
macao em Psicologia um lugar de encontro de diferentes vozes e posicionamentos, 0s quais,
pelas relagdes de hierarquia, negociagdo, compreensdo, concordancias, discordancias e tensoes,
constroem significados e sentidos a respeito desse processo. Ademais, compreende-se 0s do-
centes e os discentes, interlocutores deste estudo, como sujeitos ativos, sociais e historicos,
coparticipes na co-construcdo de uma formacdo demarcada pelos contornos da interiorizacdo
do ensino superior.

A partir do posicionamento tedrico apresentado, a pesquisa aqui empreendida é conce-
bida como uma relacao entre sujeitos, portanto dialogica, em sua concepcao e a¢do, na qual o
pesquisador € também parte integrante do processo investigativo. Esse entendimento permite
considerar que o conhecimento € construido na inter-relacdo das pessoas. E, portanto, produzir
conhecimento a partir de uma pesquisa €, pois, assumir uma perspectiva dialégica, de relagdo
entre sujeitos. Essa compreensdo aponta um outro horizonte no fazer pesquisa, uma vez que
investigador/a e investigado/a sdo considerados dois sujeitos em interacdo. A pesquisadora faz
parte da prépria situacao de pesquisa. Sua acao e os efeitos desta constituem elementos de apre-
ciacdo e de producdo do conhecimento. Nesse caminho, 0 sujeito existe e coexiste na contrapo-
sicdo e no lugar que cada um/a ocupa no dialogo. Os sentidos sdo produzidos na interlocugédo
da situacao experienciada, implicando responsividade, responsabilidade e coautoria de ambas
as partes.

Nesses termos, nas proximas linhas apresentaremos o percurso metodolégico em que
foram produzidas as informac6es deste estudo, considerando sempre o horizonte sdcio-historico
em que a pesquisadora se situa e que orienta a leitura e a compreensao produzida na relacéo

com os interlocutores e em toda a trajetoria de construcdo desta tese.
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5 CAMINHO METODOLOGICO

O presente capitulo tem a finalidade de apresentar o caminho percorrido para a constru-
cao deste estudo. Para tanto, apresentaremos aqui 0s objetivos da pesquisa, a abordagem meto-
doldgica adotada, o cenério em que o estudo foi desenvolvido e, por conseguinte, os participan-
tes, os instrumentos e procedimentos utilizados para a construcdo do corpus da pesquisa, e, por

altimo, delinearemos os procedimentos adotados na analise.

5.1 Objetivos

e Objetivo Geral: Compreender os significados produzidos por docentes e discentes so-
bre a formacao em psicologia no processo de interiorizagdo das Universidades Publicas.
Para tanto nos limitaremos a investigar o curso de Palmeira dos Indios.

e Objetivos Especificos

1) Analisar a Formacdo em Psicologia no interior de Alagoas, a partir do projeto pedagdgico do
curso de palmeira dos indios.

2) Identificar os desafios, dificuldades e perspectivas dos docentes e discentes em relacéo a For-
macao interiorizada.

3) Compreender os significados e experiéncias compartilhados por docentes e discentes sobre a
formacdo interiorizada da Psicologia.

5.2 Caracterizacdo da Pesquisa

A pesquisa aqui delineada consistiu em um estudo de cunho qualitativo, que coaduna
com a perspectiva apresentada por Minayo (2016, p. 22), ao afirmar que este tipo de investiga-
cdo “implica considerar sujeitos de estudos: gente, em determinada condicdo social, pertencente
a determinado grupo social ou classe com suas crengas, valores e significados”. Nesse sentido,
as metodologias qualitativas reconhecem o carater indissociavel entre os aspectos subjetivos e
objetivos, entre pesquisador e participantes da pesquisa, entre fatos e significados para a cons-
trucdo do conhecimento; mostrando-se, assim, uma forma apropriada as investigacées com gru-
pos e segmentos delimitados e focalizados, bem como de histdrias sociais sob o ponto de vista
dos atores sociais (MINAYO, 2016).

O estudo dos significados, sob esse viés, é construido na interagdo entre o pesquisador

e 0S sujeitos participantes da pesquisa, considerando que o processo de pesquisa consiste numa
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interacdo dialética continua de leituras, anlise, critica, reiteracéo e reanalise de todo o material
produzido, até seu acabamento. Portanto, ao tomar grupos sociais como interesse de pesquisa é
fundamental considerar que eles sdo complexos, contraditérios, inacabados e em permanente
construcéo.

Nessa (e nesta) perspectiva, busca-se tecer uma historia ou uma narrativa coletiva da
qual possam ser ressaltadas vivéncias e experiéncias, considerando suas riquezas e contradi-
cOes. Para isso, € preciso se aproximar da realidade empirica na busca de informacdes previstas
ou ndo previstas inicialmente. O investigador deve estar atento e aberto as novidades do campo,
abrindo méo, se for preciso, de suas certezas a favor dos dados da realidade, pois, considera-se
que a producdo do conhecimento se constroi e se reconstréi dialeticamente, podendo sofrer
alteracOes em seu percurso diante dos achados no decorrer da pesquisa.

Nesse sentido, atraves de uma postura dialdgica, tem-se a intencdo de produzir conhe-
cimento através do estabelecimento de interacfes que possibilitem a troca de saberes e infor-
mac0es; e que estas sejam produto da participacdo de todos os atores envolvidos no processo,
com vistas a “romper com a assimetria das relagdes sociais geralmente impostas entre o entre-
vistador e entrevistado” (BORDA, 1984, p. 55).

Ao conjecturar o caminho metodoldgico, compartilhamos da perspectiva de Bernardes,
Tavares e Moraes (2014), que defendem a importancia de a pesquisadora adotar uma politica
de pesquisa que aposte no exercicio de um pesquisar ndo descolado daquilo que se produz e se
vivencia no cotidiano, uma vez que a pesquisa se constrdi a partir de certas experiéncias de
mundo, de subjetividades e de relagdes, as quais ndo devem ser desconsideradas no fazer pes-

quisa e na academia.

5.3 Participantes da Pesquisa

Participaram deste estudo seis docentes e seis discentes do curso de Psicologia da UFAL
Campus Arapiraca. A escolha pelos dois publicos se deu por compreender a relevancia de ouvir,
e dar voz, aos sujeitos que compdem, conjuntamente, o cenario da formacéo académica. Adici-
onado a isto, considera-se que, através desses atores, as demandas ligadas a formacéo criam
“corpo”, se organizam e reverberam de forma tedrica e pratica na profissao.

O curso de Psicologia da Unidade de Palmeira dos indios é um curso pequeno e relati-
vamente recente, de modo que atualmente conta com o nimero total de 12 docentes, o que
consideramos um nimero pequeno para o funcionamento de um curso de graduacéo; contudo,

esse quantitativo ndo foi um impeditivo para a realizagdo do estudo. Tomamos como critérios



92

de incluséo os docentes que s&o do quadro efetivo da Universidade, de ambos 0s géneros e sem
restricdes em relacdo a idade. Para os critérios de exclusdo consideramos os docentes que de-
senvolvem atividades temporarias, como docentes substitutos, e aqueles que por meio do con-
vite se recusaram participar; bem como os casos em que houvesse algum impedimento pessoal
ou legal durante o processo da pesquisa.

Em relacdo aos discentes, os critérios de inclusdo adotados foram: ser estudante regu-
larmente matriculado no curso; ter idade a partir de 18 anos; de ambos 0s géneros; que tenha
concluido as disciplinas obrigatérias; e que estivessem realizando o estagio final no periodo da
pesquisa?’. Os critérios de exclusdo foram: no estar regularmente matriculado no curso; no
ter finalizado todas as disciplinas obrigatdrias; aqueles que por meio de convite se recusaram a
participar da pesquisa.

Todos os participantes foram convidados a participar do estudo mediante a entrega de
uma carta-convite elaborada pela pesquisadora (vide Apéndices A e B). A carta-convite foi
enviada inicialmente por correio eletrénico (e-mail) a todos os docentes, 0s quais iam dando
anuéncia ao convite de acordo com seu interesse e disponibilidade. Ap6s uma semana do con-
vite enviado cinco docentes ja tinham retornado o e-mail confirmando interesse na participacéo.

Aos discentes, o convite foi feito de forma diferente. Foi feito contato inicialmente com
todos os supervisores de estagio dos alunos do ultimo ano do curso (9° e 10° periodos), com o
intuito de fazer um levantamento do quantitativo de alunos em cada campo de atuacéo para
definir a maneira como seria feito o convite. Ao identificarmos que os alunos estavam divididos
de maneira heterogénea nos diferentes espacos de estagio — e diante da dificuldade encontrada
para reunir os alunos em um Gnico momento para que a pesquisadora pudesse apresentar a
pesquisa e, consequentemente, fazer o convite pessoalmente —, foi definida a estratégia de en-
tregar as cartas-convites aos supervisores de estagio, que as repassariam aos alunos. E assim foi
feito.

Nas cartas eram informados: a tematica do estudo, os objetivos e a metodologia adotada
no trabalho, além da data e local que seriam realizadas as Rodas de Conversa, a principio. Para
fins de adequacao do funcionamento do instrumento metodoldgico adotado, passamos a consi-

derar como participantes 0s seis primeiros docentes e seis primeiros discentes que aceitassem

27 Procuramos trabalhar com os alunos que estivessem realizando seus estagios no ultimo ano do curso, por com-
preender que 0 momento em que estdo vivendo, as vésperas de se tornarem profissionais, Ihes permitiria refle-
tir, rever posicdes e concepgdes que perpassaram toda sua formagao; ao contrario daqueles que ainda estdo no
inicio ou meio do curso.
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o0 convite feito. Essa deciséo foi uma alternativa criada para evitar qualquer tipo de tendencia-
mento na escolha dos participantes, uma vez que ndo poderia ser esquecido o duplo lugar que
a pesquisadora ocupava, de pesquisadora e docente do curso. Ademais, havia a compreenséo
de que ambos os publicos podiam tecer consideracdes sobre o campo da formacdo a partir do
lugar que estavam desenvolvendo suas atividades.

Respeitando o processo de escolha dos participantes, apds a entrega dos convites ne-
nhum outro tipo de abordagem foi feita, objetivando a adesdo a pesquisa. Assim sendo, até a
data combinada para a realizagdo da Roda de Conversa havia 11 participantes confirmados. O
décimo segundo participante foi um estudante que foi convidado no dia da primeira Roda de
Conversa, pois estava na Unidade por ocasido da sua apresentacdo do trabalho conclusivo de
curso. N&o havendo nenhuma objecéo, ele foi integrado ao grupo.

Nessa direcdo, o grupo foi formado por seis mulheres e seis homens, com idades que
variavam entre 22 e 45 anos, e que tinham ingressado na UFAL entre os anos de 2008 e 2016,
desenvolvendo na instituicdo diferentes atividades, como: extenséo, pesquisa, aulas de campo
em tematicas distintas, participacdo no movimento estudantil, grupos de estudos, monitoria,
estagios, e atividades de gestdo. Todos os discentes haviam se engajado em atividades de ex-
tensdo durante o curso. No momento da pesquisa, realizavam seus estagios em trés contextos
de atuacdo diferentes: na clinica psicologica, no campo da educacao/escola, e no campo das
politicas de assisténcia social. Entre os discentes, apenas um ndo residia, no periodo da pes-
quisa, na cidade em que o curso esta localizado, mas residia em uma cidade préxima. Por outro
lado, entre os docentes, apenas dois residiam na cidade do curso, e 0os demais residiam na capital
do estado. O tempo de formacéo dos docentes variou entre 13 e 19 anos.

Buscando garantir o anonimato e o sigilo das identidades e dados pessoais da/os parti-
cipantes, optou-se por identifica-los neste estudo por uma sequéncia de letras e nameros, que
correspondem a ordem de apresentacdo de cada um na primeira Roda de Conversa, de modo
que serdo assim designados: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12. Adotou-se esta
linha de exposicdo como um posicionamento ético, com fins de resguardar e preservar ao ma-
ximo a identidade das/dos participantes, que por outros meios poderiam ser identificados com
mais facilidade, principalmente os docentes, tendo em vista o nimero reduzido destes no curso,

como registrado acima.

Figura 1 — Disposicdo de participantes na Roda de Conversa 1
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Fonte: a autora.

Entendendo que a pesquisadora nao € sujeito passivo na pesquisa, pois esta implicada
diretamente nos fluxos constitutivos do estudo proposto, e que, como pontuado em outros mo-
mentos deste texto, também ocupa o lugar de docente na instituicdo alvo deste trabalho, contou-
se no momento da Roda de Conversa com a colaboracao de dois pesquisadores auxiliares, como
estratégia de dirimir possiveis enviesamentos e tendenciamentos que pudessem emergir, por
parte da autora, durante a realizacdo das Rodas de Conversa. Assim sendo, participaram das
Rodas uma estudante de graduagdo da UFPE, que realizava atividade paralela com a pesquisa-

dora, auxiliando-a na analise do PPC do curso; e um estudante de Mestrado da UFPE, que fazia
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parte do mesmo grupo de pesquisa da autora. Os dois tiveram o papel de anotar os pontos dis-
cutidos nas Rodas e elaborar um relatério de observagéo para orientar o dialogo com a pesqui-

sadora principal, auxiliando-a no olhar e compreenséo sobre a conversa produzida na roda.

5.4 Aspectos Eticos

De acordo com 0s aspectos éticos relacionados a pesquisa com seres humanos, apresen-
tados nas Resolugdes CNS/MS n° 466/2012 e n° 510/2016 (BRASIL, 2012, 2016), o presente
projeto foi submetido ao Comité de Etica e Pesquisa da UFPE, de maneira que o trabalho so foi
iniciado apds todos/as terem emitido parecer favoravel (CAAE n° 87154218.3.0000.5208). No
encontro da primeira Roda de Conversa, todos/as participantes receberam o Termo de Consen-
timento Livre e Esclarecidos (TCLE) (apéndice c), no qual constava informacdes a respeito da
pesquisa, descrevendo os riscos e beneficios decorrentes deste processo investigativo e as eta-
pas que delineavam o estudo. Nesse documento constava a identificacdo completa da pesquisa-
dora e da sua orientadora, seus enderecos e a descricdo do local de armazenamento e guarda do
material produzido no decorrer deste estudo. Logo, todo o processo que envolveu a realizacéo
das Rodas de Conversa so teve inicio apds todas/os concordarem com 0s termos presentes no
documento e concederem sua assinatura, inclusive autorizando a gravacao do encontro.

Na segunda roda de conversa, realizada no formato virtual, foram reapresentados o0s
termos disposto no TCLE, assinado anteriormente, de maneira a reiterar 0 consentimento de
todas/os na participacdo da pesquisa, e a autorizacao para a gravacao deste segundo encontro.

Com o término do estudo, todo o material produzido na pesquisa, assim como as infor-
mac0Oes dos instrumentos utilizados, sera guardado por um periodo de cinco anos em computa-
dor pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora. As identidades de todos/as os/as partici-
pantes serdo mantidas em sigilo e, quando necessario, sera utilizado um pseudénimo ou outra
forma de codificacdo que ndo as revele. A decisdo de ndo identificar exaustivamente os/as par-
ticipantes do estudo atende ao compromisso de anonimato que orienta a pesquisa. Nesse sen-
tido, ndo indicaremos, por exemplo, a associacdo do cddigo de entrevista com caracteristicas
ligadas a idade, género, escolaridade, renda, e demais indicadores comumente utilizados nas
pesquisas. Nesse sentido, buscamos focar nos dados gerais a respeito dos sujeitos participantes

do estudo.

5.5 Construcgdo dos Dados: instrumentos e procedimentos
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5.5.1 O Projeto Pedagdgico de Curso: pesquisando em documentos

A analise documental é definida por Lidke e André (1986, p. 38) como sendo uma
“técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes ob-
tidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Segundo
esses autores, 0 objetivo no uso desse método € identificar informagdes factuais nos documen-
tos a partir de questBes ou hipéteses de interesse. Uma das vantagens desse método € que 0s
documentos se constituem fontes estaveis e ricas de informacao, podendo ser consultados varias
vezes, de acordo com a necessidade, e servir, inclusive, de base para diferentes estudos, o que
da mais estabilidade aos resultados obtidos. Além disso, pode complementar informac6es obti-
das pelo uso de outros instrumentos de producdo dos dados.

O documento escolhido para ser analisado foi o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC),
que € um documento oficial para o funcionamento dos cursos de graduacdo em todo o pais
(BRASIL, 2004). O PPC é um dos documentos oficiais de regulamentagéo do funcionamento
dos cursos de graduacdo no Brasil, se constituindo como um dispositivo indispensavel para
orientar e organizar academicamente a formacdo profissional (PENTEADO; GUZZO, 2010;
BERNARDES, 2012; SEIXAS, 2014). E, inclusive, o documento de orientacdo académica no
qual deve constar, dentre outros elementos: conhecimentos e saberes considerados necessarios
a formacéo das competéncias estabelecidas a partir do perfil do egresso; da estrutura e do con-
tetdo curricular; do ementario, das bibliografias basicas e complementares; das estratégias de
ensino; dos docentes; dos recursos materiais, dos servigos administrativos, dos servigos de la-
boratorios e da infraestrutura de apoio ao pleno funcionamento do curso (PENTEADO;
GUZz0, 2010).

Nesses termos, o PPC assumiu a funcéo de orientar e conduzir, intencionalmente, o pro-
cesso pedagdgico dos cursos, sendo organizado a partir de ponderacgdes sobre as finalidades das
atividades académico-profissionais (NOBREGA, 2017; SEIXAS, 2014).

Seixas (2014, p. 144) caracteriza ainda que:

O PCC possui um forte rebatimento na sua operacionalizagdo, tracando as linhas ge-
rais para os procedimentos didaticos, pedagogicos e teméaticos de um dado curso. As-
sim, no cotidiano nas praticas de sala de aula encontra-se o eco desse documento,
juntamente com outros atravessamentos particulares e idiossincraticos da cotidiani-
dade.
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Desta forma, o PPC enseja, em si, multiplas dimensdes: ele tanto materializa as indica-
¢Oes das DCNs, ao consolidar as demandas da categoria e das politicas para a educacao supe-
rior, quanto reflete sobre o tipo de sujeito/profissional que se busca formar, além do tipo de
sociedade para a qual essa formacéo se orienta (BERNARDES, 2012). Portanto, entende-se que
é um documento que deve estar em permanente construcdo, sendo elaborado, reelaborado, im-
plementado e avaliado.

Essas e outras questdes acendem a relevancia da utilizagdo dos PPCs como fonte rele-
vante na obtencdo de dados em pesquisa, sendo utilizado tanto como fonte priméaria quanto
secundéria de dados, favorecendo o entendimento do contexto da formagéo e do funcionamento
dos cursos.

Segundo Seixas et al. (2016), mesmo ndo sendo novidade o uso dos PPCs como fonte
de dados em diversos campos de pesquisas no Brasil, no tocante aos estudos sobre a formacéo
em Psicologia, ainda ha escassez de trabalhos que tenham como foco de anélise esse docu-
mento. Segundo os autores, em geral, os estudos sobre a formagéo ndo se valem do PPC como
fonte priméaria de dados de pesquisa. Diante dessa realidade, pautamos a importancia de estar
atentos as interac6es dos conhecimentos que circulam no mundo académico pela via dos planos

pedagdgicos que orientam a formacéo

5.5.2 A Roda de Conversa como recurso de pesquisa

A Roda de Conversa € uma estratégia metodolédgica de producéo de dados em pesquisa
qualitativa que consiste na criacdo de espacos de dialogo e na participacao coletiva em debates
sobre determinada tematica, sendo possivel a conversa com 0s sujeitos, que se expressam e
escutam seus pares e a si mesmos pelo exercicio reflexivo da escuta e da fala. Ou seja, € uma
metodologia ativa, dialdgica e participante.

Sabemos que 0 uso de conversas como recurso metodolégico ndo € algo incomum em
pesquisas qualitativas, seja aquele realizado de forma individual, através do uso de entrevistas;
seja em atividades com grupos, como o grupo focal, por exemplo. As conversas promovem um
espaco privilegiado de interacdo social, especialmente por serem uma estratégia de superacao
da dicotomia sujeito-objeto, levando muitos pesquisadores a adotar uma politica de pesquisa
que se faz com o outro, considerando as pessoas como protagonistas na construcdo do conheci-
mento. Nesse sentido, ao adotar 0 uso da conversa em Rodas, neste trabalho defendemos que o
conhecimento se faz a partir de um processo de producdo coletiva, que se utiliza, prioritaria-

mente, da linguagem para a constituicdo das informagdes produzidas.
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Como partilhado por alguns autores (RYCKEBUSCH, 2011; SAMPAIOQO et al., 2014;
BERNARDES; SANTOS; SILVA, 2015; LUNA; BERNARDES, 2016; PONTE; OLIVEIRA;
AVILA, 2016), a Roda de Conversa ¢ uma ferramenta metodoldgica que possui dupla origem:
os Circulos de Cultura de Paulo Freire (1980), promovidos, principalmente, pelo movimento
de Educacéo Popular, que incentiva a producao dialdgica e coletiva do aprendizado e da cultura;
e 0 Método da Roda de Gastdo Campos (2000), utilizado, em geral, na cogestdo de coletivos
no campo da salde, que preza a construcdo de espacos coletivos que trabalhem a autonomia e
0 protagonismo dos sujeitos, buscando desenvolver a sua capacidade de analise e intervencdo
como estratégia de democracia nos processos de trabalho. Além disso, é também considerada
por Bernardes, Santos e Silva (2015) um dispositivo ético-politico na construcdo do conheci-
mento, tendo em vista que se configura como um espago em que a palavra circula livremente,
e 0s sujeitos ali presentes negociam sentidos, considerando a polissemia dos processos de inte-
racdo dialogica, a democratizacdo dos saberes e a horizontalidade das rela¢des; havendo aber-
tura para novas analises da realidade (SPINK, 2010; BERNARDES; SANTOS; SILVA, 2015).

A concepcédo de educacdo defendida por Freire (1987) sustenta-se, dentre outros ele-
mentos, em pensar e assumir o didlogo como elemento fundante no processo de construcdo do
conhecimento e da promogéo de uma politica de educacao libertadora. O dialogo se constituiu
elemento-chave nos circulos de cultura sistematizados por ele na década de 1960, cuja proposta
pedagdgica era radicalmente democratica e de compromisso com a emancipacgdo de homens e
mulheres com o objetivo de ampliar o conhecimento e a compreensdo dos educandos sobre a
propria realidade, na perspectiva de desperta-los para uma nova forma de relagdo com a expe-
riéncia vivida e de uma consciéncia critica.

Para este autor, assumir a horizontalidade nas relagdes dialdgicas entre educador-edu-
cando (pesquisador-participante) reitera a concep¢do de que somos sujeitos aprendentes, pen-
santes, criadores, criativos e inacabados. Freire (1987, 1996) aponta em algumas de suas obras
gue o processo educativo tem um carater politico que ndo pode ser desconsiderado. Pelo con-
trério, o educador deve exercer uma pratica educativo-critica que fomente a formacéo de sujei-
tos autbnomos que sejam capazes de pensar 0 mundo e agir sobre ele.

Gastdo Campos (2000) corrobora com a perspectiva de Paulo Freire ao advogar em fa-
vor de um método de trabalho que propde e estimula a producdo de satide com as pessoas e hdo
sobre elas; a partir, principalmente, da constituicdo de coletivos organizados. E nesse sentido

que o método da Roda potencializa processos de autonomia e protagonismo dos sujeitos, sendo
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fundamental desenvolver a capacidade de analise e cogestdo das pessoas e dos coletivos, con-
siderando que, para o autor, a producao de uma obra é o trabalho de um coletivo e que as pessoas
sdo construidas em virtude da interacdo dos sujeitos com o mundo, e dos sujeitos entre si.

Nessa perspectiva, tal qual os Circulos freirianos e 0 método da Roda, as Rodas de Con-
versa sdo mais do que a disposicéo fisica de pessoas sentadas em formato de circulo; elas séo
uma estratégia metodoldgica e ético-politica em relacdo a producdo do conhecimento e de trans-
posicdo da ldgica sujeito-objeto em pesquisa, efetivando-se a partir de negociacdes entre 0s
sujeitos que compBem esse cenario; principalmente pelo caréater de que o espaco da Roda pos-
sibilita a construgdo de oportunidades que se abrem a reflexdo “num movimento continuo de
perceber - refletir - agir - modificar, em que os participantes podem se reconhecer como condu-
tores de sua acdo e da sua prépria possibilidade de ‘ser mais®” (SAMPAIO et al., 2014, p. 1301).

Para além de produzir informacdes para a pesquisa, a Roda, como recurso metodologico,
promove a socializacdo de saberes, a troca de experiéncias e conhecimentos, a reflexao, ampli-
ando a percepcéo de si e do outro através do exercicio de escuta e de fala entre os varios inter-
locutores, sendo, em geral, 0s momentos de escuta mais humerosos do que os de fala. Os posi-
cionamentos de cada participante vao sendo construidos a partir das interagdes no grupo, me-
diante as negociacdes que vao sendo realizadas nos momentos de concordancia, discordancias
e complementos nos discursos que emergem.

A Roda de Conversa é uma estratégia que abre dialogos, possibilitando a criacdo de
ambientes descontraidos em uma pesquisa, em que todos podem se posicionar, compartilhar
experiéncias, negociar e coproduzir sentidos e significados, ndo tendo a pretensao de reificar
verdades. O dialogo e a horizontalidade das relacdes sdo prerrogativas em uma Roda de Con-
versa. Entretanto, tal questdo ndo ausenta a possibilidade de haver tensionamentos e disputas
presentes em Roda, pois estdo postos jogos de poder e questionamentos a hegemonia (SAM-
PAIO et al., 2014).

O processo de escolha da Roda de Conversa como instrumento de producdo de dados
nesta pesquisa se deu por entender que ela é uma estratégica rica de producdo de linguagem,
que propde a interlocu¢do com um “outro” como lugar de construgdo de sentidos e de signifi-
cados, cujo processo de compreensdo é ativo e responsivo entre 0s participantes. A compreen-
sdo ativa passa pela necessidade de voltar-se para o outro, 0 que acontece no processo de con-
cordancias, discordancias, acréscimos e siléncios elaborados durante todo o processo de intera-
cao. Assim, a producdo dos dados da pesquisa foi construida de maneira conjunta entre todos

0s sujeitos, em um contexto de interacdo dialogica.
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5.6 Analise dos dados

Para analisar o PPC do curso de Psicologia de Palmeira dos indios, adotou-se como
procedimento a estratégia analitica produzida por Seixas et al. (2013) e Seixas (2014). Essa
proposta foi construida a partir da legislacdo, da literatura acerca da formacéo do/a psicélogo/a
no pais, e de categorizacdes de diferentes PPCs. Esses textos apresentam um método original
de anélise dos PPCs de Psicologia no Brasil, a partir de uma investigacao rigorosa e sistematica
que envolveu a analise de 40 PPCs de Psicologia do pais. Nessa direcdo, essa estratégia assume
a finalidade de contribuir com as investigacoes que focalizam o PPC como documento produtor
de dados e de compreensdo dos processos que envolvem a formacgéo graduada em Psicologia
no Brasil (SEIXAS et al., 2013).

A apreensdo dos dados a partir da analise dos PPCs consiste na identificacdo e agrupa-
mento das informagdes apresentadas nesse documento em trés blocos de discussbes, com as
respectivas categorias analiticas, que compdem as diversas dimensdes e caracteristicas contem-
pladas ali. Para isso, os autores deram prioridade a temas que estavam presentes na maioria dos
PPCs e que atraves deles pudesse ser fornecido um panorama amplo dos fundamentos dos pro-
jetos. Assim, estabelecendo a divisdo do PPC em blocos constitutivos, foram elaborados pro-
cedimentos especificos para organizacdo desses dados. Os trés blocos indicados, e que estrutu-
raram a analise proposta aqui sdo os seguintes: Bloco | — Fundamentos teoricos, filoséficos e
pedagdgicos; Bloco 11 — Enfases curriculares e disciplinas; e Bloco 11 — Préticas profissionais.

Conforme Seixas (2014), O Bloco | é aquele que busca identificar os fundamentos ted-
ricos, filosoficos e pedagogicos do curso, incluindo aqui a descri¢do do funcionamento do curso
e 0s dados institucionais que lhes dao contornos, como a quantidade de vagas, 0s turnos de
funcionamento, a quantidade de docentes, entre outros aspectos. Nesse bloco, seguindo as ori-
entacdes de Seixas (2014, p. 151, grifo do autor), os topicos de analise sdo “o perfil do egresso,
0 processo formativo, as justificativas para a existéncia do curso e para a mudanca curricular e
as competéncias”. Ademais, pode ser analisado aqui o historico do curso, como elemento com-
preensivo dos tdpicos anteriores.

O Bloco 1l se constitui pela descricdo das énfases e a matriz curricular. E o bloco que
vai reunir maior volume de informacdo, pois € a parte do PPC em que se apresenta a operacio-
nalizacdo do curso. Nesse sentido, a analise das énfases curriculares estara centrada nas seguin-
tes categorias: o foco da énfase, o perfil do egresso da énfase, a justificativa para criacéo da

énfase, 0 processo formativo dentro da énfase e seu funcionamento interno. J& em relacéo a
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matriz curricular, trata-se da analise das disciplinas obrigatérias dispostas no curso, mais dire-
tamente (SEIXAS et al., 2013).

Por fim, o Bloco Il vai se referir as préticas profissionais, ou seja, busca-se aqui iden-
tificar como o exercicio profissional é operacionalizado pelos pressupostos tedricos, filoséficos
e pedagdgicos dispostos no PPC. O foco de discussdo desse grupo sdo os estagios, basicos e
especificos — mas ndo sO eles como todos os contetdos que indiquem, expressamente, uma
atividade pratica no curso deve ser incluido nesse bloco.

Tomando essa estratégia de analise, guiada pela organizacao dos trés blocos apresenta-
dos acima, pretendemos compor um cenario amplo das principais caracteristicas do curso in-
vestigado. Além disso, esse processo analitico permite realizarmos diversas consideracdes so-
bre a realidade da formacdo em Psicologia no interior alagoano em dialogo com o segundo
instrumento metodoldgico utilizado, a Roda de Conversa.

Para analisar os dados produzidos nas Rodas de Conversa optamos por trabalhar com a
técnica da Analise de Contetdo (AC) (BARDIN, 2010). A AC é uma técnica que tem como
objetivo auxiliar na compreenséo dos significados contidos nas mensagens dos participantes, e
para isso, faz uso de procedimentos sistematicos na descricdo das mensagens analisadas, per-
mitindo identificar indicadores sobre os quais se inferem conhecimentos relativos as condigcdes
de producdo da comunicacgéo fruto de investigacéo.

Nesse sentido, a AC ultrapassa a semantica organizada e estruturada através da lingua-
gem e busca interpretar o discurso dos participantes, buscando os sentidos por estes atribuidos
a mensagem. Como aponta Bardin (2010, p. 121), a analise de contetido “consiste em descobrir
0s nucleos de sentido que compdem uma comunicacao e cuja presenca ou frequéncia de apari-
cao pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

Segundo Bardin (2010), a analise de contetido se organiza em torno de trés polos crono-
l6gicos: a pré-analise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados; e a inferéncia e
a interpretacdo. A pré-analise é considerada a fase inicial de organizacdo dos dados, pois tem
como objetivo conhecer o material a fim de reunir e sistematizar as primeiras impressdes acerca
dos dados produzidos e a partir dai identificar o material que sera analisado. A segunda fase
trata da exploracdo do material, que consiste no uso de operacgdes de codificacdo, de decompo-
sicdo do material, buscando transformar os dados brutos do texto em “recortes” que permitem
atingir uma representacdo do contetido, uma unidade de registro. Segundo Bardin (2010), essa
é a fase mais longa e cansativa da analise, pois consiste em decodificar, decompor ou enumerar
os dados em funcéo de regras previamente formuladas. Por fim, tem-se a terceira fase que é a

de tratamento dos resultados obtidos, assim como a interpretacéo desses resultados.
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Neste estudo foram realizadas duas Rodas de Conversa. Apds a primeira Roda, realiza-
mos a transcricdo integral do material audiovisual do encontro, de modo a preservarmos toda a
narrativa original do contexto de pesquisa. Uma vez realizada essa primeira transcri¢éo, conse-
guimos identificar quem falou, sobre o que cada um/a falou e como falou. Em seguida, retoma-
mos varias vezes a leitura desse primeiro corpus de analise, com o intuito de compreender as
questdes exploradas e dialogadas na interacéo entre os sujeitos que participaram dessa primeira
roda de conversa, bem como identificar o tipo de unidade de analise que seria trabalhada.

Assumindo uma postura de construcédo dialégica do conhecimento, ndo partimos de cate-
gorias analiticas previamente estabelecidas, mas nos orientamos pelas relativas regularidades
das questdes que foram emergindo na interacdo entre os participantes no decurso dos encontros
em Rodas. Desse modo, tomando 0s aspectos que sobressaltaram em nosso encontro com o
material produzido na Roda, comegcamos a pensar na proposi¢cdo da segunda roda de conversa
com a finalidade de aprofundar a compreensé@o dos elementos e posi¢cdes identificadas em uma
pré-analise.

Concluidos os passos acima, optou-se pela analise de contetdo tendo como unidade de
registro o objeto, ou referente. Na AC a unidade de registro se refere a unidade de significacdo,
0 contetdo, que sera codificado e analisado pela pesquisadora. Nesse sentido, a unidade de
registro que toma o objeto ou referente, “trata-se de temas-eixo, em redor dos quais o discurso
se organiza. [...] Neste caso, recorta-se 0 texto em fungédo destes temas-eixo, agrupando-se a
sua volta tudo o que o locutor exprime a respeito” (BARDIN, 2010, p. 132).

Esta escolha se deu por entender que, ao utilizar a roda de conversa como instrumento de
producdo de dados, é fundamental considerar, para além do contetdo, o contexto grupal como
unidade de analise. Isso posto, essa op¢do contribui para evitar reducionismos no processo de
analise, uma vez que, aqui, consideramos que conteldo e processo sao elementos interdepen-
dentes no procedimento analitico, 0 que nos possibilitou ampliar o olhar e a leitura sobre as
interacdes dos participantes nas Rodas.

Dessa maneira, apresentaremos os dados das Rodas de Conversa a partir da organizacao
desse contelldo em eixos tematicos, que reune e expressa o conjunto de significados obtidos da
interpretacdo e descricdo dos dados oriundos da pesquisa. No capitulo seguinte apresentaremos

os resultados e discussdes oriundos deste estudo.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAQ?

Nesta secdo iremos apresentar os resultados juntamente com a andlise e as discussdes
empreendidas a partir do conjunto de informacdes construidas a partir do estudo do PPC e das
Rodas de Conversa. Para tanto, estruturou-se o capitulo em trés momentos: iniciaremos com
uma breve apresentagdo da historia do curso de Psicologia em Palmeira dos indios-AL, bus-
cando apontar as condi¢des sociais e histéricas da presenca desse curso no agreste alagoano;
em seguida, descreveremos os resultados e teceremos um debate acerca dos dois projetos peda-
gogicos em uso pelo curso no momento da investigacdo; e, por ultimo, serdo apresentadas as

categorias analiticas que emergiram dos dados produzidos pelas Rodas de Conversa.

6.1 Contexto da pesquisa: aproximagdes com o curso de Psicologia no agreste de Alagoas

O contexto do estudo empreendido neste trabalho foi o curso de graduagdo em Psicolo-
gia da UFAL Campus Arapiraca, situado na cidade de Palmeira dos indios, regifo agreste de
Alagoas. O Curso de Psicologia desse Campus € um dos 16 cursos criados e subsidiados, a
partir de 20062°, pela politica de expansdo do ensino superior publico promovida através do
Programa de Expansao do Sistema Publico Federal de Educacao Superior 2004/2006 (BRASIL,
2006). Os cursos implantados nesse momento contribuiram no fortalecimento do processo edu-
cativo na regido, ao tempo que promoveram, de certa forma, uma inversao da logica tradicional
do acesso a educacdo superior publica localizada apenas na capital do estado, Maceio.

A Unidade Educacional de Palmeira dos indios foi escolhida para acolher os cursos do
Eixo Humanidades de seu Campus, eixo constituido pelos cursos de graduacdo em Psicologia
e Servico Social; este curso de Psicologia foi o primeiro situado no interior do estado. Atual-
mente, a Unidade Educacional esta situada em um bairro residencial da periferia do municipio,
constituido por uma populacédo de baixa renda, e possui em seu entorno diversos estabeleci-
mentos comerciais. Com a instalacdo da UFAL no bairro, muitas mudancas estruturais puderam
ser observadas: 0 aumento dos estabelecimentos comerciais em diversos géneros; a chegada da

UPA; a pavimentacdo das ruas e a construcao de varios prédios de apartamentos para atender a

28 Ao apresentar citacGes de falas das Rodas de Conversa em conjunto, algumas podem estar em recuo mesmo
perfazendo menos de trés linhas, para melhor organizagao.

29 Apos 2007 foram implantados mais sete cursos no Campus Arapiraca.

30 Em 2007 havia 3 cursos de graduacdo em Psicologia no estado de Alagoas e todos funcionavam na capital.
Atualmente existem 9 cursos de Psicologia em todo o estado, 6 localizados na capital Macei6 e 3 no interior. Os
outros cursos de psicologia no interior funcionam na cidade de Arapiraca, vinculados a instituicdes privadas.
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demanda por moradia de estudantes e professores da Universidade. Todos esses elementos ge-
raram impacto no crescimento econdmico da regiéo e da cidade como um todo.

Segundo Nobrega (2017), o funcionamento da Unidade nesse local teve seu inicio em
agosto de 2008, apos diversas mobiliza¢fes que reivindicavam, na época, a construgdo dessa
Unidade. Nos dois primeiros anos do curso as atividades eram todas realizadas no Centro de
Atencéo Integral & Crianca e ao Adolescente (CAIC) do municipio, ambiente com uma estrutura
precarizada, dividindo espaco com as atividades do Corpo de Bombeiros e de uma creche.

Segundo Tenodrio (2013), a estrutura do prédio naquele primeiro momento, entre 2006
e 2008, era bastante precaria, com pouca higiene, sem agua potavel ou lanchonetes proximas,
apresentando total inadequacéo para a realizacdo das atividades académicas. N&o havia biblio-
teca, sala de informatica ou laboratdrios, e as aulas ocorriam em espacos improvisados. Ade-
mais, havia a falta de um corpo técnico adequado, com uma quantidade de professores e técni-
cos bem pequena para dar conta de um curso de graduacgdo. A esse respeito, Tenorio (2013, p.
68) afirmou: “algo ainda era mais gritante naquele momento, faltavam professores, pois as con-
tratagbes ndo foram realizadas de forma imediata e sim de acordo com a caréncia que foi se
apresentando no decorrer do tempo”.

Nesse sentido, Coral (2016) aponta que, em 2006, s6 havia dois servidores do corpo
administrativo, dois docentes do curso de Psicologia, dois docentes do curso de Servico Social,
e outros dois docentes que lecionavam nos dois cursos e em outra Unidade Académica — uma
da area de Geografia e outro do campo das Ciéncias Sociais. O nimero tdo pequeno de docentes
nos dois primeiros anos do curso foi uma das inameras dificuldades vivenciadas com a expan-
sdo do ensino publico superior. Mesmo com o nimero reduzido de docentes, com a adeséo ao
Reuni, em 2008, as turmas, que eram compostas por 40 alunos, passaram a ter a entrada de 50
alunos a partir de 2009. Todavia, essa ampliacdo de vagas ndo significou 0 aumento de vagas
para docentes ha mesma proporcao, o que gerou mais demandas, sobrecarga de trabalho e, con-
sequentemente, precarizacdo da educacdo publica. Esse periodo foi marcado por inGmeras lutas
e reinvindicacOes através de mobilizagcdes na cidade e em momentos com a gestdo da Univer-
sidade.

Mesmo o municipio tendo doado o terreno para a construcdo da Unidade em outubro de
2006, apenas em 2007 deu-se inicio a construcdo das instalacdes fisicas da UFAL em Palmeira
dos indios (UFAL, 2012); o prédio foi inaugurado em 2008. Nobrega (2017, p. 88) descreve
como se deu a organizacdo e distribuicdo que foi feita do espaco construido nesse primeiro

bloco:
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O Bloco 1, tnico até 2010, era composto pelo Setor Administrativo, Setor de Salas de
Aula e o Bloco de Banheiros. No primeiro, havia uma pequena sala para as coordena-
¢Oes das duas graduagdes, uma sala da administracdo, uma sala para o Setor de Re-
gistro e Controle Académico, uma sala coletiva para os professores, sala da secretaria
executiva e outra para a coordenacédo da Unidade, que também funcionava como sala
de (pequenas) reunides, uma sala para a empresa copiadora, além de uma copa e ba-
nheiros. No setor de aulas, havia quatro salas de aula com capacidade para cerca de
50 estudantes, além de duas outras — do mesmo tamanho que as de aula — destinadas
a biblioteca e ao laboratério de informatica. Ja no Gltimo bloco, espremida entre os
banheiros destinados aos estudantes, havia uma pequena sala que abrigava a lancho-
nete da Unidade, Unico espacgo de convivéncia da comunidade académica, embora
fosse minimo (NOBREGA, 2017, p. 88).

Apos a entrega do primeiro bloco muitos desafios e dificuldades se mantiveram presen-
tes no cotidiano das atividades académicas em Palmeira, 0 que gerou, inclusive, uma série de
acOes em forma de atos publicos, reunides e elaboracdo de documentos (relatérios, abaixo-as-
sinados e solicitacdes) por parte dos estudantes, professores e técnicos, reivindicando melhorias
e maior comprometimento da gestdo no processo de expansdo e interiorizacdo da UFAL
(UFAL, 2012, 2018). As pautas variavam desde a auséncia ou caréncia de infraestrutura para o
funcionamento adequado dos cursos; passando por demandas relacionadas a assisténcia estu-
dantil (residéncia universitaria, restaurante universitario, assisténcia psicossocial); a ampliacdo
fisica e de acervo da biblioteca, aos transportes utilizados pelos estudantes de outros municipios
— que, em geral, ¢ feito de forma precarizada através de apoio das prefeituras municipais®! —, a
contratagdo via concurso de mais professores e técnicos-administrativos, bem como questoes
ligadas a seguranca na Unidade.

Em meados de 2010 o Bloco 2 da Unidade foi entregue. As novas instalacfes atenderam
parcialmente as demandas e reivindicacfes requeridas naquele momento; todavia, outras de-
mandas ndo foram atendidas, e até 0 momento da realizacdo deste estudo ainda estdo pendentes,
como a ampliacédo da biblioteca, que funciona em espaco adaptado e em condi¢des inadequadas;
a construcdo do restaurante e da residéncia universitaria; a construcdo do espaco para funcio-
namento do Servico-Escola de Psicologia e do Nucleo de Assisténcia Estudantil (NAE), que
tem sido realizado em salas improvisadas no Bloco 1 desde 2010, onde o piso estd cedendo,

com certo rebaixamento, e a acustica das salas ndo é adequada as atividades realizadas.

3 Em marco de 2017 ocorreu um grave acidente nas imediacdes do municipio de Sao Sebastido, entre
dois dnibus escolares das prefeituras de Junqueiro e Teotdnio Vilela que faziam transporte de alunos
da UNEAL e da UFAL a cidade de Arapiraca. Sete pessoas morreram no local, dois motoristas e cinco
estudantes. Mais de 45 estudantes ficaram feridos e foram levadas para a Unidade de Emergéncia do
Agreste em Arapiraca. Esse acidente causou comocao geral no Campus Arapiraca e reacendeu por um
tempo a discussdo sobre as condic¢des dos transportes coletivos no interior.



106

Neste contexto, duas necessidades se mantém presentes e urgentes até hoje para os do-
centes deste Curso, e da Unidade como um todo: a necessidade de contratacdo de mais profes-
sores e a necessidade de incentivo a qualificacdo profissional docente e técnica. Em relacéo a
primeira necessidade, segundo dados levantados em 2012 (UFAL, 2012), a Unidade de Pal-
meira dos Indios representava o local de trabalho e estudo de cerca de 480 pessoas, entre dis-
centes, docentes, técnicos e terceirizados. Nesse levantamento o nimero total de discentes nos
dois cursos foi de 437 alunos, e o0 nimero de professores 26 (destes, 12 eram do curso de Psi-
cologia). Atualizando esses dados para o primeiro semestre de 2022, o total de alunos matricu-
lados na Unidade € em torno de 340 estudantes; destes, 280, aproximadamente, estdo no curso
de Psicologia®’. Contudo, o quantitativo de docentes ndo sofreu nenhuma alteragio daquela
apresentada no primeiro levantamento de 2012, contradizendo a estimativa de crescimento in-
dicada pelo Plano Diretor do Campus Arapiraca, que estimava um aumento no nimero de do-
centes na Unidade Palmeira dos indios para 67 professores no ano de 2017, e 141 no ano 2023.

Segundo dossié apresentado e elaborado pelo corpo docente e técnico que compunha o
comando de greve da UFAL no ano de 2012, a maneira com que a expansdo do ensino superior
publico federal foi realizada teria produzido e agravado muitos problemas ja enfrentados pelas
instituices publicas. Em relagdo ao numero de docentes, o documento afirma: “[na] UFAL,
por exemplo, pode-se destacar o fato de que a universidade, entre 2005 e 2010, expandiu suas
matriculas em 129%, enquanto a contratacdo de professores e de técnicos ndo acompanhou
aquele movimento, tendo crescido apenas 33% e 5,5%1, respectivamente” (UFAL, 2012, p. 4).

Considerando essas informacoes, fica mais uma vez evidente o nimero reduzido de pro-
fessores no corpo docente do curso de Psicologia no interior, nimero esse que acaba gerando
sobrecarga de trabalho nas atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestdo no curso. Os cargos
de coordenagdes, por exemplo, sdo geralmente assumidos em um esquema de “rodizio”, em
gue um docente assume duas ou mais funcdes de gestdo em campos de trabalho diferentes para
que nenhuma area fique “descoberta”; por exemplo, um mesmo docente assume o cargo de
coordenador de estagio e vice coordenador do curso, ou a coordenacdo de TCC e vice coorde-
nacao de estagio e/ou coordenacdo de extensdo da Unidade; enfim, a sobrecarga de trabalho e
0 acumulo de func@es é grande.

A sobrecarga docente se confirma, ainda, no acumulo de atividades de orientacéo feitas
pelos professores/as, em que alguns chegam a ter 12 orientandos de TCC no semestre, além das

orientacdes de monitorias, extensao, estagios supervisionados e pesquisas. Assim sendo, ha a

% Informagdes levantadas com a coordenacio do curso em abril de 2022.
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demanda por novas contratagfes, uma vez que doze docentes formam um corpo de trabalho
académico significativamente pequeno para o funcionamento de um curso de graduacdo que
preze pela qualidade da sua formagdo. Nesse sentido, é urgente a retomada dos concursos pu-
blicos para que se possa, de fato, suprir as necessidades advindas da expanséo e consolidacéo
do ensino publico e dos cursos ja existentes.

A esse respeito, o Plano Diretor do Campus Arapiraca, ao apresentar o documento de
diagnéstico da Unidade de Palmeira, pontuou:

E importante citar a deficiéncia da Politica de Gest&o de Pessoas para 0 Campus Ara-
piraca. As limitacbes de nimero de pessoal técnico administrativo e docente envol-
vem questdes de dificuldades de contratacdo, de autorizacdo de novas vagas, demora
nos processos de concurso e licencas para qualificacdo de docentes e técnico-admi-
nistrativos, sem causar énus ao funcionamento do setor, ou curso, representa um pro-
blema relevante para o bom funcionamento do Campus. Aponta-se a necessidade de
se formalizar uma politica institucional de incentivo a qualificacdo profissional dos
servidores e a complementacdo das demandas de novas contratacdes (UFAL, 2012, p.
19).

O tripé ensino-pesquisa-extensdo exige que as IES em expansao, principalmente, con-
siderem a ampliacdo do seu quadro docente efetivo, de forma que esse possa atuar com quali-
dade, tanto na graduagdo quanto na pos-graduacdo, sem sobrecarregar-se, 0 que pode levar
muitas vezes a um processo de adoecimento ou abandono do trabalho na universidade. O quan-
titativo pequeno de docentes no curso incide na segunda necessidade apontada, a do incentivo
a qualificacdo profissional docente.

O levantamento feito em 2010 acerca da qualificacdo docente apontou que o quadro de
docentes estava formado da seguinte forma no curso de psicologia: trés docentes cursando o
doutorado, pois ja estavam em processo de doutoramento quando foram nomeados em seus
concursos e ndo puderam ter licenca por conta do periodo de estagio probatorio; e nove docentes
com mestrado. Atualmente esse cenario se apresenta da seguinte forma: cinco doutores, dois
doutorandos e cinco mestres. Mesmo diante da iniciativa do plano de qualificacdo, as dificul-
dades para que o docente possa se qualificar sdo diversas, principalmente relacionadas a im-
possibilidade de licenciar-se completamente nesse periodo de estudos, pois ndo ha uma politica
gue garanta a presenca de professores substitutos durante todo o curso de doutorado do docente.

Todas as questbes apresentadas até aqui tém contribuido diretamente para a construcao
do curso de Psicologia da UFAL no agreste alagoano, produzindo realidades que marcaram sua
historia e seu funcionamento até hoje. Em detrimento as dificuldades da implantacéo do projeto

de interiorizagdo, a expansao universitaria permitiu que a formacdo em Psicologia chegasse ao
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interior alagoano®:, e, nesses 15 anos de funcionamento, dez turmas foram formadas, com uma
média aproximada de 310 psicdlogas/os ao total, que pertencem e atuam em diferentes munici-
pios alagoanos, demarcando historicamente a presenca do psicélogo formado no préprio terri-
torio onde nasceu e cresceu. Por outro lado, o cotidiano nesta Unidade ainda é marcado por
muita precariedade e embates por uma educacdo superior de qualidade. Este curso é o primeiro
curso de Psicologia do estado que se deslocou para o interior, revertendo, em parte, a légica do
acesso a essa graduacao estar localizada apenas na capital. Todavia, deve-se considerar que seu
funcionamento ocorre mediante o cruzamento dos processos de interiorizagao da profissdo e da
expansdo universitaria, aspectos que Macedo e Dimenstein (2011) e Ndbrega (2017) ressaltam
como fundamentais no crescimento e na expanséo atual da profissdo. Ademais, por estar situado
nesse cruzamento, o curso de psicologia do agreste alagoano vivencia o permanente desafio que
é a formacdo do psicélogo sob os contornos de uma territorialidade especifica, distinta daquela

constituida nos grandes centros urbanos.

6.2 A formacdo em Psicologia no agreste alagoano a partir do Projeto Pedagdgico do

Curso

Neste topico, voltaremos nossa atencao para os dados que caracterizam a formacao gra-
duada em Psicologia no interior de Alagoas a partir dos dois Projetos Pedagogicos do Curso
(PPCs) que funcionavam de forma paralela, no momento desta pesquisa. Logo, buscou-se iden-
tificar e compreender os elementos que incidem sobre a formacéo graduada em Psicologia no
interior de Alagoas a partir desse documento, considerando gque a proposta politico-pedagogica
ocupa lugar de destaque no processo de identidade de um curso de graduacdo. Desse modo,
deve haver uma correspondéncia direta entre o que o PPC orienta e a materializacdo do curso
proposto.

Em linhas gerais, é importante pontuar que o primeiro PPC do curso de Psicologia in-
vestigado foi elaborado entre os anos de 2005 e 2006 por docentes do curso de psicologia do
Campus A. C. Simdes, em Maceié (UFAL, 2006). Esse primeiro documento teve como princi-
pal referéncia a realidade do curso situado na capital do estado, e apesar da realidade do curso
no interior ter uma dinamica distinta do curso da capital, esse primeiro projeto seguiu incorpo-
rando alguns trechos do PPC do curso localizado em Maceid. Nele ja havia a apresentacdo de

contetdos orientados pelas DCNSs para os cursos de graduacdo em Psicologia, como as énfases,

33 Em 2016 foi inaugurado um segundo curso de graduagdo em psicologia no interior em uma instituicéo privada.
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por exemplo, e algumas caracteristicas relacionadas ao projeto de interiorizagdo universitaria
estruturado pela UFAL a época.

O PPC do curso de Psicologia de Palmeira dos indios ja estava pronto quando o grupo
de docentes e técnicos, que compde o curso atualmente, comegou a ingressar na Unidade. To-
davia, segundo Nobrega (2017, p. 105), mesmo com dificuldades para demarcar os contornos
que a formacdo no interior assumiria, 0s docentes do curso de Psicologia do Campus A. C.

Simdes buscaram

deixar registrada a possibilidade de mudangas, especialmente quanto as énfases cur-
riculares assumidas no projeto. Entretanto, a despeito das orientacfes dessa equipe, a
proposta pedagogica para 0s campi interiorizados inseriu elementos que nao puderam
ser alterados quando a comunidade académica de Palmeira dos indios comegou a se
formar e se iniciaram as primeiras reunides para reformular os PPCs de Psicologia e
de Servigo Social.

O motivo para alguns entraves para a efetivacdo de reformulacdes do PPC, que ocorre-
ram a partir de 2008, foi limites impostos pelo modelo de estrutura institucional e pedagdgica
adotado pela UFAL para os cursos instalados no interior. Esse modelo teve como referéncia as
experiéncias internacionais e nacionais de educacdo superior de Bolonha e da Universidade
Nova, orientadas pelas discussdes acerca da sociedade da informacdo e do conhecimento. A
esse respeito, o documento Projeto de interiorizacdo da Universidade Federal de Alagoas: uma
expansdo necessaria, elaborado pela comisséo de estudos sobre a interiorizagdo da Universi-

dade Federal em Alagoas, tece as seguintes consideracdes:

Os cursos de graduacgdo oferecidos no interior, no &mbito do projeto de expansdo da
UFAL, constituem experiéncia inovadora, apresentando caracteristicas distintas da-
quelas ja observadas nos cursos do Campus Central/Maceid. Respondem a necessi-
dade de adogdo de um projeto académico-administrativo inovador, flexivel e econd-
mico em recursos humanos e materiais, mas sem sacrificar a qualidade nem deixar de
ser apropriado as novas condi¢des de operagdo da instituicdo em sintonia com as fron-
teiras e as novas dindmicas do conhecimento, a consideracdo da pluralidade dos sabe-
res e da interdisciplinaridade, objetivando a formagéo competente e cidada dos seus
alunos. Assim fazendo, a UFAL ousa definir novos padr@es e procedimentos institu-
cionais, nova estrutura e novos projetos pedagogicos, como resposta aos novos desa-
fios da contemporaneidade e suas exigéncias quanto ao dinamismo, qualidade, inova-
¢do, compartilhamento e insercéo global, mas também, acdo em escala real, atendendo
as demandas locais (UFAL, 2006, p. 48).

Esse documento apresentou as primeiras orientacdes sobre a estrutura e o contetdo cur-
ricular que os cursos do Campus Arapiraca deveriam adotar na esfera pedagdgica dos seus pro-

jetos de curso, considerando, para isso, 0S eixos tematicos em que 0S cursos estariam agrupados.
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A exemplo disso esta o “Eixo das Humanidades”, em que os cursos de Servigo Social e Psico-
logia foram agrupados no municipio de Palmeira dos indios. Nessa dire¢do, todos os cursos
interiorizados pela UFAL foram submetidos a divisdes por “Troncos” em suas matrizes curri-
culares.

Seguindo as orienta¢des do Projeto de Interiorizagdo da UFAL, a estrutura dos cursos
foi organizada em trés Troncos: a) Tronco Inicial; b) Tronco Intermediario; e ¢) Tronco Profis-
sionalizante. O Tronco Inicial seria a parte, integrante e obrigatoria, do projeto pedag6gico com
contedo mais gerais, comuns a todos os cursos de graduacdo interiorizados. As disciplinas
ofertadas nesse componente seriam realizadas no primeiro periodo de todos os cursos interiori-
zados da UFAL, e seriam as seguintes: Sociedade, Natureza e Desenvolvimento: relacGes locais
e globais; Produgdo do Conhecimento: ciéncia e ndo ciéncia; Logica, Informéatica e Comunica-
¢ao; e Seminério Integrador 1.

O Tronco Intermediario, por sua vez, corresponderia a parte académica em que as dis-
ciplinas ministradas privilegiariam conteudos e discussdes relacionados aos cursos daquele
mesmo eixo tematico. As disciplinas do Tronco Intermediario seriam ofertadas a partir do se-
gundo periodo da formagéo para os dois cursos, Servico Social e Psicologia, que integram o
Eixo Humanidades. Algumas dessas disciplinas sdo: Introducdo a Psicologia; Introducéo a Fi-
losofia; Introducdo a Sociologia; Pesquisa em Ciéncias Sociais; entre outras. Por fim, o cha-
mado Tronco Profissionalizante contém os componentes curriculares ofertados a partir do 3°
periodo dos cursos interiorizados, em que se encontram os contetidos especificos de cada curso
de graduacéo.

No bojo desse processo, é importante salientar que os professores que assumiam as dis-
ciplinas do tronco inicial e intermediario, em geral, eram docentes de areas do conhecimento
distintas daqueles que compde as disciplinas do tronco profissionalizante, quais sejam: Historia,
Ciéncias Sociais e Filosofia. Essa estruturacdo recebeu inimeras criticas por parte do corpo
docente e discente do Campus Arapiraca ao longo de todo percurso de sua constituicdo, pois
ela interfere diretamente na proposta curricular regulamentada para cada area do saber, im-
pondo limites ao processo de autonomia dos cursos.

A despeito dessas e outras dificuldades, em 2008 foi organizada uma comissdo formada
por dois docentes efetivos, um docente substituto, um técnico-administrativo e uma estudante
do curso com o intuito de realizar uma revisdo e reformulacdo desse primeiro PPC. Essa inici-
ativa tinha o objetivo de construir uma proposta politico-pedagdgica que tivesse maior corres-

pondéncia entre o curso e a materializagdo da formagdo com o contexto de sua insercao.
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De acordo com Ndbrega (2017), apesar das dificuldades impetradas pela permanéncia
do Tronco Inicial na estrutura do curso e da orientagdo regimental de que mudancas s6 poderiam
ser efetivadas ap0s a formatura da primeira turma, algumas modificagdes puderam ser feitas, e
outras, consideradas até mais profundas, ndo foram incluidas no novo documento por haver
apenas trés professores efetivos naquele periodo.

Esse grupo de docentes efetivos decidiu que era necessario um nimero maior de docen-
tes para que outras defini¢cdes fossem feitas, uma vez que o projeto do curso deveria representar
uma construcao coletiva que envolvesse a comunidade académica, traduzindo, assim, saberes e
praticas que convergissem com as demandas do territério em que estava localizado. Diante
desse limite, as reformulac6es naquele periodo ocorreram apenas no contetdo e na organizacdo
das disciplinas. Contudo, ndo houve nenhuma alteracdo nos textos iniciais que abordasse 0s
fundamentos da proposta pedagogica, bem como descrevesse, no texto final, as atividades pra-

ticas de estagio no curso.

Segue um breve resumo das mudancas propostas: 1- como ndo havia a possibilidade
de alterar o intocavel Tronco Inicial, a comissdo inseriu ao menos uma disciplina ele-
tiva ja buscando introduzir contetdo especificos da Psicologia; 2- foram incluidas no-
vas disciplinas, a saber: Psicologia e Politicas Publicas, Inclusdo Escolar de Pessoas
com Necessidades Educacionais Especiais e Seminario de Pesquisa em Psicologia,
sendo a primeira do 5° periodo e as demais do 8° semestre; 3- houve alteracdo do
periodo de ofertas de algumas disciplinas, por exemplo, Psicopatologia 1 estava no 7°
semestre e foi inserida no rol do 4° periodo; 4- nomenclaturas, ementas, bibliografias
e cargas horarias também foram modificadas (NOBREGA, 2017, p. 107).

Considerando que este estudo foi realizado em um momento de transicdo e mudanca de
projetos pedagogicos no curso, apresentamos a seguir a descricdo dos PPCs de 2009 e 2018,
tendo como objetivo levantar elementos analiticos para o debate sobre a formacéo em Psicolo-
gia no interior alagoano, a partir do contetudo apresentado em cada PPC. Entendemos a rele-
vancia das reflex6es advindas dos estudos sobre 0s projetos pedag0gicos que orientam 0s cursos
de Psicologia no pais, tendo em vista que esses documentos dao sustentacdo a construcdo de
concepcdes dentro da psicologia, bem como de suas praticas. E mediante a leitura desse docu-
mento que somos remetidos as dimensdes epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas do curso,
uma vez gue ele eshoca as concepcbes de homem, de mundo e as a¢des do cotidiano das salas
de aula.

Conforme relatado no capitulo metodolégico, para esta analise, privilegiamos a adocao
da estratégia desenvolvida por Seixas (2014) para analisar PPCs dos cursos de Psicologia no

contexto brasileiro. Assim, os PPCs investigados aqui foram desmembrados em trés blocos
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constitutivos: o Bloco I, dos fundamentos tedricos, filoséficos e pedagdgicos; o Bloco I, das
énfases curriculares e disciplinas; e o Bloco 111, das préticas profissionais. A seguir, serdo apre-
sentadas as informacdes levantadas em cada bloco dialogando com aspectos apresentados na

literatura.

6.2.1 O processo formativo sequndo o Projeto Pedagdgico de Curso de 2009

6.2.1.1 Bloco I: Fundamentos teoricos, filosoficos e pedagogicos

Conforme apresentado anteriormente, este Bloco é composto pelos fundamentos teori-
cos, filosoficos e pedagodgicos apresentados nos PPCs. Além disso, inclui aspectos que descre-
vem o funcionamento geral do curso, o perfil do egresso, as competéncias, o histérico do curso,
sua justificativa, e outros dados institucionais relativos a esse processo formativo. Seixas (2014)
destaca que esses dados sdo importantes pois revelam a intencéo formativa do curso.

Segundo os dados disposto no PPC de 2009, o curso de Psicologia de Palmeira dos
indios teve sua autorizagdo de funcionamento no ano de 2007, com o Parecer CNE/CES n° 52
e seu reconhecimento no ano de 2011, apos visita dos avaliadores do MEC, conforme a Portaria
n® 489 de 20 de dezembro de 2011. Segundo o documento, o curso funciona de forma diurna,
com atividades ofertadas no periodo da manha e da tarde, com carga horaria total de 4.100
horas; tem a duracdo minima de cinco anos e maxima de oito anos. O documento informa que
¢ um curso da area de Ciéncias Humanas, que visa “a construcdo de um espaco para debates
contextualizados na area de Humanas, quanto a promocéo de condi¢des para uma boa formacéo
técnica dos estudantes que ingressarao neste curso” (UFAL, 2009, p. 6). Oferta 50 vagas anu-
almente, e 0 processo de ingresso no curso acompanha o processo seletivo assumido pela UFAL
no Campus A.C. Simdes, 0 Enem.

O corpo docente do curso é composto por 17 professores no total, sendo eles distribuidos
entre os Troncos Inicial, Intermediario e Profissionalizante. Cinco docentes estdo vinculados as
disciplinas dos Troncos Inicial e Intermediario, e doze docentes estdo vinculados ao Tronco
Profissionalizante. Esses Ultimos se distribuem em cinco grandes eixos tedrico-praticos: Psico-
logia Geral, Psicologia Social e Comunitéria, Psicologia Escolar e Educacional, Psicologia Cli-
nica, e a Psicologia Organizacional e do Trabalho.

Em relacdo a Justificativa para a existéncia do curso, segue a breve descri¢do apresen-

tada no inicio do topico de introducdo do PPC. Essa é a Unica exposicdo feita no documento



113

que relaciona a necessidade de criagdo/manutencao deste curso inserido no projeto de interio-
rizacdo da UFAL, e foi apresentada junto ao topico da Introducéo, ndo possuindo um tépico
especifico de justificativa:

Tendo em vista o caminho que a Universidade Publica vem seguindo, no sentido de
se interiorizar, e levando em consideragdo a demanda local pelo profissional de Psi-
cologia, prop8e-se, neste projeto, uma estrutura conceitual e curricular inicial para a
implantagdo de um curso de Psicologia na cidade de Palmeira dos indios (UFAL,
20009, p. 6).

Seixas (2014) aponta que a finalidade da existéncia e/ou reformulacdo do curso € apre-
sentada no topico Justificativa. Assim, observar a Justificativa permite a apreensdo do desenho
das vocagOes e demandas do curso na regido, as quais ratificam sua criagdo. Nessa perspectiva,
nesse PPC, a necessidade de interiorizagdo da Universidade Publica e a demanda local pelo
profissional de Psicologia se apresentaram como alegacdo principal a presenca de um curso
como esse no interior. Todavia, ndo foi possivel encontrar no texto uma explicitacdo mais de-
talhada sobre do que trata a “demanda local” pelo profissional da psicologia. Ndo ha indicacOes
se essa demanda é social, de qualificacdo profissional, ou mesmo mercadoldgica, ligada tanto
ao mercado de trabalho como ao mercado educacional. Ou, ainda, se houve estudos anteriores
que identificaram outras demandas.

O primeiro curso de graduagdo em Psicologia localizado fora da capital, Maceid, foi o
curso alvo deste estudo, criado a partir do projeto de expansédo da Unica universidade federal do
estado. Este era o Unico curso de Psicologia no interior de Alagoas até o ano de 2019, quando
um novo curso, em uma instituicdo privada, comecou a funcionar em um municipio vizinho.
Seixas (2014, p. 168), em suas analises, aponta que “essa auséncia de cursos acaba transpare-
cendo como uma resposta as demandas mercadoldgicas: 56% das instituicGes afirmam que
criam os cursos por haver uma demanda de mercado, seja pelo baixo nimero de profissionais,
seja por existirem poucos cursos”. Podemos depreender que a auséncia desta graduacao na re-
gido pode ser considerada uma das justificativas para a criacao e inclusdo do curso no projeto
de interiorizacdo da UFAL. Contudo, em nenhum momento essa questdo foi abordada com mais
detalhes no documento.

Por outro lado, entendemos que o fato do documento apontar “a necessidade de interio-
rizacdo da Universidade Publica” (ibid.) como uma justificativa, sinaliza um esforgo de situar
no documento que a formacdo Psi esta inserida em um panorama macro, relacionado ao con-
texto de expansdo das universidades publicas no Brasil. Essa “necessidade” revela ecos de um

discurso politico-educacional mais amplo que sustentou a criacdo das politicas de expanséo e
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interiorizagdo das universidades no pais nos anos 2000 (BRASIL, 2012; SILVA, 2014; MAR-
TINS, 2017). Adicionada a necessidade de expansdo universitéaria para espacos ndo hegemoni-
cos, houve também um crescimento pela demanda de trabalho de psicélogas/os ligado as poli-
ticas sociais, gerando o deslocamento desse profissional para cidades de pequeno e médio porte,
conforme apontamos no segundo capitulo deste trabalho.

A esse respeito, Macedo e Dimenstein (2011) afirmam que o0 processo de interiorizacao
do ensino da Psicologia no Pais foi ganhando forga e espaco nessa interface com a criacdo de
programas e servicos publicos durante os governos do PT, e com as questBes histdricas que
envolvem a profissdo, principalmente, as problematizagdes a respeito do compromisso social
da profisséo.

Na mesma direcdo da justificativa, ndo h& qualquer mencédo a respeito da histéria do
curso no documento; esse € um item que ndo aparece nesse PPC. Entende-se que, no momento
da sua elaboracdo, o curso era recente na regido, tendo nascido hd apenas 3 anos; contudo,
algumas historias e situacfes dos primeiros anos vividos na implantacdo da expanséo universi-
taria poderiam ter sido descritas, de maneira a registrar as memarias dos trés primeiros anos de
funcionamento.

O perfil do egresso nesse PPC foi caracterizado por dois topicos, um perfil geral e um
perfil especifico. No geral foram apresentadas as seguintes caracteristicas: uma formacédo ge-
neralista, cientifica, critica, reflexiva, interdisciplinar, pluralista, com autonomia, compromisso
ético, e compromisso politico-social. Esse conjunto de caracteristicas alinha-se ao discurso pre-
conizado pelas DCNs, replicando o que comumente é mais aceito e reproduzido na area, sem
haver maiores reflexdes e debates a esse respeito. Na descri¢do do perfil especifico indicou-se

0 seguinte:

Um profissional comprometido com a educagéo integral e a formacdo do cidadao,
com a promocdo da salde nos diversos niveis de atuacdo, capaz de compreender e
intervir na estrutura e funcionamento da sociedade, numa abordagem pluridisciplinar
e numa visao histdrica, ética e politica, bem como um profissional atento a constitui-
¢do e estruturacdo do sujeito psiquico, seus padecimentos e meios de conquista da
salide. Um profissional atento a pesquisa e desenvolvimento dos vetores tedricos de
que se utiliza na pratica profissional (UFAL, 2009, p. 9).

Da mesma forma que o perfil geral, o perfil especifico seguiu reproduzindo as orienta-
cOes demarcadas pelas DCNs, principalmente as relatadas no Art. 3° dessa regulamentacéo.
Assim, busca-se, a partir desse perfil, formar profissionais que atuem com responsabilidade e

compromisso com as questdes ligadas a educacdo, cidadania e saude, assumindo, para tanto,
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uma perspectiva historica, ética e politica, considerando o caréater plural da Psicologia em seu
saber-fazer.

Seixas (2014) chama a atencdo de que a formagdo de um profissional comprometido
social e eticamente tem se tornado um discurso recorrente no item “perfil do egresso”. Contudo,
é importante verificar como essa caracteristica se apresenta na pratica, no percurso do curso,
para que o perfil desejado ndo fique apenas no nivel do discurso. Conforme o autor, as caracte-
risticas elencadas no perfil do egresso deveriam, em tese, orientar o processo formativo indi-
cado pelo plano. Isso posto, as discussdes que envolvem o perfil do egresso, em geral, devem
apontar as caracteristicas esperadas do profissional que se deseja formar naquele curso e, con-
sequentemente, para aquele territorio, regido, em que o curso esta localizado. Além disso, tam-
bém deve indicar habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no percurso da formagéo.

A caracterizacdo do processo formativo de cada curso se da a partir da articulacéo entre
uma série de aspectos que conformam o curso e concretizam o perfil profissional esperado. Na
leitura desse PPC pode-se verificar que os estagios obrigatorios e ndo obrigatérios, as discipli-
nas eletivas, os eventos cientificos, assim como a possivel/futura implantacdo de grupos de
pesquisas e as praticas de extensdo séo apresentados como elementos fundamentais para a rea-
lizacdo do processo formativo.

Nesse sentido, as principais caracteristicas do processo formativo revelado nesse PPC
foram: a integralizacao teoria e pratica, aliada a algumas disciplinas e aos estagios; o exercicio
do tripé universitario — o ensino, pesquisa e extensdo; a interdisciplinaridade, com a inclusao
da discussdo de temas transversais; uma formacdo pluralista baseada nas diferentes epistemo-
logias e teorias no campo da Psicologia e 0 compromisso social. Todos esses aspectos foram
citados em varios momentos do texto, como uma forma de reafirmar a proposta do curso. En-
tretanto, ndo houve no texto um espac¢o dedicado a relacionar diretamente esses elementos ao
perfil do egresso cogitado.

No quesito competéncias®*, o documento analisado unificou a descrigdo das competén-
cias e habilidades requeridas neste curso em um conjunto de quinze itens, 0s quais devem ser
desenvolvidos pelo estudante durante o curso. Entretanto, em nenhum momento foi realizado

algum didlogo entre essas competéncias e o perfil do egresso.

3 Nas diretrizes, as competéncias estdo descritas da seguinte forma: “As competéncias reportam-se a desempenhos
e atuacOes requeridas do formado em Psicologia, e devem garantir ao profissional o dominio basico de conheci-
mentos psicoldgicos e a capacidade de utiliza-los em diferentes contextos que demandam a investigagao, anélise,
avaliagdo, prevencao e atuagdo em processos psicoldgicos e psicossociais e na promogio da qualidade de vida”
(BRASIL, 2011, p. 3).
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Ao ler as competéncias listadas nesse PPC, observamos uma reproducéo literal da lista-
gem indicada nos art. 8° e 9° das DCNs para os cursos de Psicologia (BRASIL, 2004, 2011).
Seixas (2014, p. 179) afirma que essa reproducdo é comum de acontecer nesse documento; em
sua pesquisa, “dos 40 PPCs coletados, 37 listam competéncias que pretendem desenvolver em
seus egressos. Desses 37 cursos, 31 (83,8%), ao se referirem as competéncias, copiam aquelas
listadas no documento das DCNs”.

Esse dado informa que poucos sdo 0s cursos que tém adicionado competéncias distintas
e originais aquelas recomendadas pelas diretrizes curriculares, indicando que pode haver a au-
séncia de uma compreensdo mais ampla a respeito desse topico e, até em certo sentido, de es-
pacos que promovam discussdes mais aprofundadas desse aspecto nos cursos.

Bernardes (2012) aponta que, junto com o conceito de perfil formativo, as competéncias
e habilidades foram conceitos centrais na reforma curricular regulamentada pelas DCNs. A in-
sercdo da nocao de competéncias no atual curriculo dos cursos de graduacdo foi uma inovacéao
trazida pelas DCNs buscando direcionar a formagao para o processo de aprendizagem, que en-
volve o desenvolvimento de competéncias e habilidades, redirecionando o foco para o estu-
dante, e ndo para o contetdo do curriculo, como acontecia no modelo de curriculo minimo.
Com isso, houve uma transi¢éo da légica do saber para a logica do saber-fazer (BERNARDES,
2012, 2019).

Nesse sentido, a proposta das DCNs produziu uma mudanca significativa na condugéo
da formacéo graduada, redirecionando o processo formativo para as competéncias e habilidades
que deverdo ser desenvolvidas pelos futuros profissionais, e ndo mais, apenas, na perspectiva
de uma aprendizagem baseada no acimulo de conhecimentos encerrados em contetdos curri-
culares.

Bernardes (2019, p. 44) assinala que “a nog¢do de competéncia para essa linha de pensa-
mento reside justamente na aptiddo de mobilizar conhecimentos de diversas ordens com acgdes
(competéncias), a partir de ferramentas cognitivas (habilidades)”. Nesse sentido, as diretrizes
e, consequentemente, a adocao de competéncias nos curriculos, fazem parte de um alinhamento
as politicas neoliberais para o campo da educacdo, que, passando a acompanhar as mudancas
no cenario internacional, precisaram formar profissionais “aptos” para atuar em um mundo glo-

balizado.

Nesse processo, no que concerne a concep¢do de conhecimento e cultura subjacente
as diferentes politicas curriculares oficiais, percebe-se uma visdo utilitarista e instru-
mental de curriculo, limitadora das potencialidades humanas. A organizagdo do cur-
riculo por competéncias faz-se tracando objetivos e definindo operacfes cognitivas.
O conhecimento e a cultura ndo sao problematizados como campo plural de conflitos
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e acordos, e a funcéo cultural da universidade é submetida a l6gica mercantil da for-
macao para habilidades e competéncias; trata-se, portanto, de conceito com raizes
cognitivas e individuo centrado, que localiza as competéncias para as habilidades no
corpo/psiquismo do individuo (BERNARDES, 2012, p. 224).

A partir das citagdes acima, o conceito de competéncias, seguindo a tendéncia neolibe-
ral, pode gerar uma leitura restrita ligada a uma compreensdo individualista e/ou cognitivista a
proposta da formacdo, o que produz preocupacdes. Nesse caminho, Bernardes (2012) propGe
ressignificar e ampliar as concepgOes sobre competéncias. Para tanto, o autor apresenta duas
possibilidades de enxergar as competéncias, a saber, a competéncia linguistica e a competéncia
ética®.

Em linhas gerais, nesse primeiro bloco, percebe-se que varios aspectos dispostos no
documento ainda ndo conseguem dialogar entre si, apresentando-se de maneira estanque. Essa
situacdo coaduna com a auséncia de informacdes e aprofundamento em varias dimensdes do
documento. Portanto, considera-se importante que esse documento seja reflexo de arranjos que
dialoguem com a histéria do curso e com as caracteristicas da regido em que esta inserido, para

além do que é preconizado nas politicas mais amplas.

6.2.1.2 Bloco I1: Enfases Curriculares e Disciplinas

Esse Bloco 1l é onde se localiza a parte operacional do curso, concentrando, assim, um
grande volume de informacéo, uma vez que é composto pela descricdo das énfases curriculares
e da matriz curricular, ambos os elementos fundamentais e obrigatorios exigidos pelas DCNs
nos curriculos atuais. Seixas (2014) adverte que esse bloco e o proximo operacionalizam o0s
pressupostos do Bloco I.

As diretrizes para a graduacéo em Psicologia dispdem que 0s cursos terdo carater gene-
ralista e deverdo ser organizados por um Nucleo Comum. Ele deveré estar articulado em torno
de eixos estruturantes, e por Enfases Curriculares, que deverdo ser escolhidas por cada curso,
permitindo a diversidade, flexibilidade e atencéo a vocacdo de cada curso, considerando para
isso sua regionalidade.

Conforme consta no parecer n° 1071/2019 do CNE, que aprovou as Ultimas alteracdes
para esse curso, a criacdo das Enfases Curriculares é justificada pela diversidade de orientacdes
tedrico-metodoldgicas, préticas, e contextos de insercdo profissional que a Psicologia pode as-

sumir. As Enfases sdo definidas como “um conjunto delimitado e articulado de competéncias e

3 Para melhor compreensdo da questdo, ler Bernardes (2004, 2012).
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habilidades que configuram oportunidades de concentracdo de estudos e estagios em determi-
nados processos de trabalho da Psicologia” (BRASIL, 2019, p. 7).

Os discursos que envolve as énfases assinalam um campo de tensdo e polémica no de-
bate da formagdo (BERNARDES, 2012; SEIXAS, 2014). Esse aspecto tem dividido opinides
no cenario nacional desde as primeiras discussdes relativas as diretrizes, no final dos anos 1990,
provocando uma série de questionamentos e problematiza¢Ges no tocante ao debate relativo a
formacéo generalista versus especialista. Em decorréncia disso, vérias questdes foram coloca-
das em relacédo aos perfis profissionais produzidos pelas énfases, ressaltando o cuidado que elas
devem ter para ndo representar uma especializagdo precoce no processo formativo, comprome-
tendo o fundamento do perfil generalista na formacgdo. Adicionado a isso, existe o debate e a
preocupacao de que esse modelo apenas reproduza o conhecimento historicamente consolidado
pelas areas hegemaonicas do exercicio profissional da Psicologia, sem maiores problematizacdes
(BERNARDES, 2004, 2012).

Nessa direcéo, o PPC deve especificar quais énfases serdo adotadas no curriculo, expli-
citando sua concepcao e estrutura. O curso deve ofertar, no minimo, duas énfases curriculares,
assegurando ao aluno a possibilidade de escolha. Junto a definicdo das énfases, também deve
ser definida as respectivas competéncias que o0s alunos precisardo desenvolver em cada uma
delas e as disciplinas que estdo vinculadas.

O PPC de 2009 (UFAL, 2007, p. 9) apresentou as seguintes énfases para o curso:

1. Psicologia e processos educativos: ‘compreende a concentracdo nas competéncias
para diagnosticar necessidades, planejar condic¢@es e realizar procedimentos que
envolvam o processo de educagdo 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.’

2. Psicologia e processos de prevencdo e promocdo da sadde: ‘[...] consiste na
concentracdo em competéncias que garantam acgBes de carater preventivo, em
nivel individual e coletivo, voltadas para a capacitacdo de individuos, grupos,

instituicOes e comunidades a protegerem e promoverem a salde e qualidade de
vida, em diferentes contextos em que tais a¢des possam ser demandadas’.

De acordo com Ndébrega (2017), esse PPC manteve, nesse quesito, a escolha indicada
no texto original do projeto elaborado pelos docentes do curso de Psicologia do Campus A. C.
Simdes. Embora o primeiro grupo de docentes tenha sinalizado a necessidade de reavaliar as
énfases escolhidas inicialmente, reconhecendo a arbitrariedade dessa escolha sem o devido co-
nhecimento da realidade local e de insercdo do curso, essa alteracdo ndo foi feita na oportuni-
dade da primeira reformulagcdo. O PPC de 2009 seguiu por quase 10 anos tendo essas duas

énfases como orientadoras de seu processo formativo.
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Para além da explicitacdo das énfases do curso, no documento ndo ha mais nenhuma
informacdo relacionada ao assunto. N&o h& nenhum detalhamento ou mencéo a respeito da ma-
nutencdo dessas énfases nesse PCC, ou mesmo alguma explicitacdo do perfil de egresso que
essas énfases buscam formar. Seixas (2014) pondera que as DCNs recomendam que 0S projetos
de curso justifiquem a criagdo das énfases escolhidas para o curso.

As lacunas encontradas nesse topico inviabilizaram a continuidade desta analise pela
via das categorias elencadas por Seixas (2014) para o conhecimento desse Bloco Il. A esse
respeito, Nobrega (2017, p. 115), em seu estudo®®, fez o seguinte registro:

Se o texto em si do PPC ndo apresenta mais detalhes sobre as énfases, tampouco a
pratica de ensino as considera. O curso desenvolve-se em seu cotidiano com oferta de
disciplinas independente disso: os estudantes ndo optam por uma énfase em determi-
nado momento, seguindo sua graduacdo com a obrigatoriedade de cursar todas as dis-
ciplinas da matriz curricular. Seus estagios e demais atividades académicas também
ndo giram em torno da escolha de énfases, pois a oferta dessas atividades ocorre de
modo independente dessa opc¢éo.

Acompanhando as consideraces da autora, apesar desse PPC indicar duas Enfases de
trabalho, tais énfases ndo ocupam o lugar que lhes é enderecado. Ou seja, ndo ha em nenhum
momento do percurso do curso a ocasido em que as/os alunas/os serdo apresentadas/os as énfa-
ses, para, assim, realizarem suas escolhas entre uma énfase ou outra. Do mesmo modo, ndo
existem disciplinas vinculadas explicitamente as énfases na matriz curricular.

Em suma, se observa que, para além de atender a alguns aspectos preconizados pelas
diretrizes, o funcionamento deste curso se manteve assumindo um unico itinerario de formacao,
tal qual ocorria na estrutura orientada pelo curriculo minimo. Desse modo, o funcionamento do
curso acabou se mantendo, ainda, proximo da proposta conteudista referendada pelo curriculo
minimo, em detrimento da normativa atual que preconiza o viés da aquisicdo de competéncias
e habilidades. Nesse sentido, mesmo que a formacéo tenha sido substituida por outro referencial
normativo, e o PPC fazer alusdo a ele, € possivel reconhecer que no cotidiano deste curso de
Psicologia as marcas da concepcéo linear e disciplinar de ensino, que sustentou o modelo de
curriculo minimo ao longo dos anos, continua presente. Dessa forma, se constitui aqui o desafio
de adequar, de fato, o proximo PPC as orientacdes normativas das DCNs.

Outro elemento analisado nesse Bloco Il é a matriz curricular do curso. A esse respeito,

Seixas et al. (2013, p. 117) fazem a seguinte exposi¢ao:

% A autora realizou sua pesquisa de doutorado tendo como objeto de estudo o curso de Palmeira dos
indios.
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Para a construgdo do plano de analise da matriz curricular, consideraram-se duas ques-
toes basilares. Primeiramente, € necessario compreender a matriz curricular como um
todo complexamente organizado de disciplinas, que possui uma fluidez e é determi-
nada por elementos intrinsecos ao curso e extrinsecos a instituigdo. Em segundo lugar,
é imperativo considerar que as disciplinas possuem status diversos dentro do curso.
Em outras palavras, tendo em vista a sua localiza¢&o na matriz curricular, em termos
verticais (relacdo com disciplinas de periodos diferentes), horizontais (interacdo com
as disciplinas do mesmo periodo) e o tipo de contedo tratado (técnico, tedrico, epis-
temoldgico, de outros campos do conhecimento etc.), cada disciplina acaba por assu-
mir uma singularidade de acordo com o curso que pertence.

Tomando a perspectiva acima, o autor propde dois procedimentos de analise nesse to-
pico, com a intencdo de apreender através das disciplinas obrigatérias elementos que conside-
rem o processo formativo do psicélogo orientado pelo PPC do curso. Assim sendo, serdo con-
siderados dois conjuntos de informagdes. Um primeiro, em que consta a descrigédo das discipli-
nas obrigatorias (nome, carga horéria, localizagcdo na matriz do curso e a énfase a que pertence),
e um segundo, com o contetdo das ementas articulado aos eixos estruturantes indicados nas
diretrizes.

O parecer n° 1071/2019, do Conselho Nacional de Educagdo, mantém em sua proposta
seis eixos estruturantes no qual a formacdo em Psicologia deve estar fundamentada, quais se-
jam: | — Fundamentos epistemologicos e historicos; 11 — Fundamentos tedrico-metodoldgicos;
I11 — Procedimentos para a investigacdo cientifica e a pratica profissional; IV — Fendmenos e
processos psicoldgicos; V — Interfaces com campos afins do conhecimento; VI — Praticas pro-
fissionais (BRASIL, 2019). Dessa forma, as 47 disciplinas que compdem esse PPC, incluindo
0s estagios, foram analisadas a partir da sua integracdo aos eixos estruturantes.

A seguir, apresentamos um quadro geral com todas as disciplinas do curso, sua respec-
tiva carga horéria, o periodo do curso em que sdo ofertadas e o eixo estruturante em que elas
estdo vinculadas. E importante ressaltar que foram lidas todas as ementas, para, assim, classifi-
car as disciplinas por eixo estruturante. Seixas (2014, p. 193), destaca ainda que “uma disciplina
pode ser versatil o suficiente para tratar de conteldos de eixos diferentes, podendo entdo, ser

classificada em mais de um eixo”.

Quadro 1 — Disciplinas do Projeto Pedagdgico de Curso de 2009.

Lo - Eixo
Disciplinas Carga horéria Semestre Estruturante
SPCledadg, natureza e desenvolvimento: rela- 120h 10 \%
¢Oes locais e globais
Produgéo do conhecimento: ciéncia e néo ci- 120h 10 IV

éncia

Ldégica, informatica e comunicagao 120h 1° \Y
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Disciplinas Carga horaria Semestre Eis)t(?uturan te
Seminario integrador 1 e 11¥7 40h 1°e2° \%
Pesquisa em Ciéncias Sociais 120h 20 L,V
Introducéo a Psicologia 80h 20 L
Introducéo a Filosofia 80h 20 \Y
Introducéo a Antropologia 60h 20 V
Introducéo a Sociologia 60h 20 \Y
Psiconeurobiologia 80h 3° V
Teorias e Sistemas Psicoldgicos 1 80h 3° L
Psicologia Social 1 80h 3° L
Metodologia da Pesquisa Psicoldgica 80h 3° 1,1, 1
Etica Profissional 80h 30 I, 1
Teorias e Sistemas Psicolégicos 2 80h 40 L
Psicologia do Desenvolvimento 1 80h 40 v
Psicologia Social 2 80h 40 L
Psicologia da Subjetividade 1 80h 40 v
Psicologia do Desenvolvimento 2 60h 50 v
Técnicas de Exames Psicolégicos 60h 50 1, 1, 1
Psicologia da Subjetividade 2 80h 50 v
Psicologia da Aprendizagem 80h 50 v
Processos Psicoldgicos Bésicos 1 60h 50 1, v
Psicologia e Politicas Publicas 60h 50 v,V
Psicologia Social Comunitaria 80h 6° I,

37 Seminarios integradores sdo disciplinas que devem abordar temas gerais, interdisciplinares, que serdo defini-

dos pelos colegiados dos cursos.
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Disciplinas Carga horaria Semestre Eis)t(?uturan te
Psicologia Hospitalar 80h 6° I, v
Processos Psicolégicos Basicos 2 60h 6° 1, v
Psicologia Escolar/Educacional 1 60h 6° 1l
Psicodiagndstico 1 60h 6° 1l
Processos Grupais 1 60h 6° I, 1v
Psicologia Organizacional e do Trabalho 1 60h 7° v
Teorias e Técnicas Psicoterapicas 1 60h 7° I, 1l
Processos Grupais 2 60h 7° Il
Psicopatologia 1 60h 7° I, 1Iv
Psicologia Escolar/Educacional 2 60h 7° I, 1, v
Psicodiagndstico 2 60h 7° 11
Estagio Bésico 1 80h 7° VI

v
Psicopatologia 2 60h 8° 1, v
Psicologia Organizacional e do Trabalho 2 60h 8° 1, v
Teorias e Técnicas Psicoterapicas 2 60h 8° I, 1l
Problemas Escolares 60h 8° 1, v, v
Estagio Basico 2 80h 8° VI
Seminério de Pesquisa 40h 8° 11
Estégio Especifico 220h 90 VI
Estégio Especifico 220h 100 VI
Trabalho de Concluséo de Curso - e 10° 1l

Fonte: UFAL (2007).
Nota geral: Elaborado pela autora.
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Considerando que todas as disciplinas do curriculo precisam estar vinculadas a algum
eixo estruturante, percebemos certa equidade na distribuicdo das disciplinas vinculadas aos ei-
xos 11— Procedimentos para a investigacao cientifica e a pratica profissional; e IV — Fenémenos
e processos psicoldgicos, que reuniram 19 e 17 disciplinas, respectivamente. De maneira seme-
Ihante aconteceu com o eixo | — Fundamentos Epistemoldgicos e Historicos; o eixo Il — Funda-
mentos tedrico-metodoldgicos; e o eixo V — Interfaces com campos afins do conhecimento, que
foram agrupadas 14, 13 e 12 disciplinas, respectivamente. Por fim, o eixo VI — Préticas profis-
sionais, reuniu apenas 5 disciplinas. Esse Gltimo eixo ocupou o lugar de menor destaque na
distribuicdo dos contetdos por eixos.

Para apresentar esses dados, faremos algumas consideragdes adotando como direciona-
mento dos eixos em que houve maior predominancia de conteddo agueles com uma menor
quantidade de disciplinas elencadas, e as possiveis relagcdes estabelecidas entre eles. Iniciare-
mos pelo Eixo Ill, que agrupou 19 disciplinas, o qual se refere aos contetdos relativos aos
procedimentos que o curso deve desenvolver para a investigacédo cientifica e a pratica profissi-
onal, para que possa garantir o0 bom uso de instrumentos e estratégias de avaliagdo e de inter-
vencao em contextos especificos de investigacao e acdo profissional.

Esse eixo agrupou disciplinas que, prioritariamente, tinham como foco o ensino de es-
tratégias, procedimentos e instrumentos para a pratica profissional e para 0 processo de pesquisa
e intervengdo em Psicologia. Assim, foram elencadas ao eixo as disciplinas: Técnicas de Exa-
mes Psicologicos; Processos Psicologicos Basicos; Psicodiagnostico; Metodologia da Pesquisa
Psicolégica; Teorias e Técnicas Psicoterapicas; Psicologia Organizacional e do Trabalho; Etica
profissional; e outras. Todas essas tém como foco desenvolver o conhecimento técnico e meto-
dolégico para intervir em diferentes contextos. E um eixo que agrupa elementos mais técnicos
da formacéo.

Segundo Seixas (2014), a presenca de contetudos técnicos nas disciplinas pode indicar
um aspecto mais profissionalizante no curso, voltado para a intervencao. A organizacdo do cur-
riculo nesse eixo, apresenta uma relativa presenca de disciplinas que buscam instrumentalizar
a pratica do psicologo, principalmente, nas areas classicas de atuacéo da Psicologia — organiza-
cional, escolar e clinica —, como também na préatica de pesquisa; esta ultima, contudo, com
menos espacgo no curriculo do que as areas de atuacdo classicas da Psicologia. Percebe-se que
nessa formacdo existe uma preocupacdo grande com a dimensdo técnica, indicando a constru-
cao de um perfil, possivelmente, mais técnico, profissionalizante, como indica o autor acima,

em detrimento de um perfil tedrico, conceitual.
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As disciplinas aqui indicadas, por apresentarem um perfil mais técnico, sdo aquelas que,
em geral, recebem reconhecimento do mercado de trabalho por sua “utilidade” e por favorecer
a consolidacéo do trabalho autbnomo da/o psicéloga/o. O investimento nos aspectos técnicos
da profissdo é uma caracteristica historica da Psicologia brasileira, que esta vinculado a ade-
quacéo de profissionais ao mercado de trabalho alinhados a perspectivas normativas e de ajus-
tamento dos sujeitos. A énfase dada a uma formagao técnica, focada no “como faz”, acaba
cooperando no fortalecimento de préaticas conservadoras, enrijecidas e pouco implicadas com a
realidade social e politica da sociedade.

A formacao cientifica, associada a disciplinas relacionadas a pesquisa, também foi con-
siderada nesse eixo. Entretanto, percebe-se, que esse contetdo esta presente nesta formagdo na
interlocucdo com eixos diferentes; contudo, é possivel observar que ainda ocupam um lugar de
menor destaque neste processo formativo. Coadunamos com Noébrega (2017, p. 121) quando
afirma que nesse PPC “ha uma énfase em um perfil técnico, eminentemente profissional, mas
que nao considera de forma mais enfatica o trabalho do psicologo como pesquisador”.

Consideramos, portanto, relevante priorizar o0 espaco da pesquisa na formagdo acadé-
mica do profissional de Psicologia, entendendo que os avancos do desenvolvimento do conhe-
cimento cientifico da area, bem como do seu exercicio profissional, se assentam na producéo
de pesquisas que ampliam e respaldam a leitura critica e contextualizada dos fundamentos te6-
rico-metodoldgicos e das préticas profissionais.

Outro aspecto importante de ser colocado aqui € um certo descompasso entre a quanti-
dade de contetdos técnicos e tedricos no curso. A orientacdo das diretrizes é de que todos 0s
elementos formativos estejam sendo ofertados de maneira equanimes. Seixas (2014) relata que
o0 desequilibrio entre esses aspectos pode sinalizar uma possibilidade de desarticulacéo entre a
formacdo tedrica e pratica no curso, a qual precisa ser observada com cuidado.

No caso da formacao orientada por esse PPC, Nobrega (2017) também chama a atengéo
para a discrepancia entre a formacéo técnica e a formacao cientifica, em que a primeira excede
a segunda em quantidade de disciplinas articuladas no Eixo Ill. Nesse sentido, observa-se que
existe uma divisdo no curso entre a formacao tedrica, a formacdo técnica, e a formacéo cienti-
fica, favorecendo a organizacdo de um processo formativo fragmentado e com pouca articula-
cao entre esses conteidos.

O Eixo 1V, dos fendmenos e processos psicoldgicos, aparece como segunda tematica
mais focalizada nesse PPC. Este Eixo faz referéncia ao “objeto de investigacdo e atuagdo no

dominio da Psicologia, de forma a propiciar amplo conhecimento de suas caracteristicas, ques-
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tdes conceituais e modelos explicativos construidos no campo, assim como seu desenvolvi-
mento recente” (BRASIL, 2019, p. 6). Considerando que esse eixo tem o olhar voltado para as
discussOes a respeito dos objetos especificos com os quais a Psicologia interage, esses objetos,
fenbmenos e processos psicoldgicos, aparecem de diferentes formas no PPC, e a presenca deles
nas disciplinas diz sobre sua importancia na formacéo.

Junto ao eixo anterior, 0 Eixo 1V reuniu o maior nimero de disciplinas do curriculo,
agregando 17 disciplinas ao todo. Nas ementas dessas disciplinas foram apontados objetos e
fenbmenos psicoldgicos orientados por diferentes perspectivas tedricas e epistemoldgicas. Al-
guns objetos de interesse da Psicologia, que s&o considerados recorrentes nos estudos dos PPCs
de Psicologia no Brasil, pois sdo abordados por diferentes teorias e areas, estdo presentes no
curriculo do curso em Palmeira dos Indios, como “aprendizagem”, “desenvolvimento”, “subje-
tividade”, “processos psicopatologicos” e “processos grupais”, por exemplo. Além desses ob-
jetos, foi possivel encontrar fenémenos psicoldgicos ligados a campos de atuagdo e conheci-
mento especificos da Psicologia, como “dilemas e contradicdes no ambiente organizacional”,
“a morte e o morrer no contexto hospitalar”, “a atua¢ao da Psicologia nas politicas publicas”, e
“a constitui¢dao do sujeito psiquico”.

Seixas (2014) aponta que os fenomenos ligados aos “processos basicos” na Psicologia
— gue estudam aspectos como memoria, percepcao, pensamento, consciéncia, inteligéncia, mo-
tivacdo e emocédo —, ao tempo que se constituem fendbmenos heterogéneos também sdo consi-
derados objetos “classicos” nos curriculos da formagdo Psi no Brasil. Esses conteudos estéo,
por vezes, relacionados a formacdo geral do psicélogo. No caso deste PPC, esses contedos se
conectam com as discussdes mais classicas da area, vinculadas, principalmente, ao campo da
psicologia experimental.

Nobrega (2017), ao fazer uma analise deste PPC, relatou que mesmo que nesse eixo dé-

se maior destaque aos objetos e fenémenos classicos dos estudos psicologicos,

deve-se mencionar que objetos de estudo que sdo mais coerentes com a construcédo de
praticas criticas em Psicologia fazem-se presentes nas ementas — embora de modo nao
tdo intenso —, como a reforma psiquidtrica, as relagbes de poder no trabalho, os pro-
cessos de exclusdo/inclusdo no contexto educacional, entre outros (NOBREGA, 2017,
p. 123).

O terceiro eixo que agrupou mais disciplinas neste PPC foi Eixo | — Fundamentos epis-
temoldgicos e histdéricos, com 14 disciplinas. Ele abrangeu discussdes que resgatam componen-

tes historicos e/ou epistemoldgicos do conteldo tratado nas disciplinas, seja da Psicologia como
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ciéncia ou profissdo, de um campo especifico, de um tema, objeto, procedimento, técnica, ou
qualquer outro tipo de material (SEIXAS et al., 2013).

Seixas (2014) aponta que a historia da Psicologia pode ser transmitida através de disci-
plinas que agregam contetdos histéricos, de uma maneira mais geral, como Introducéo a Psi-
cologia, por exemplo. Ou, em disciplinas especificas, ocorrendo “de maneira fragmentada, com
0 resgate historico feito em sub-aspectos da psicologia, ou seja, em suas areas, teorias ou mesmo
objetos internos” (p. 206).

No PPC investigado aqui, verificou-se que o curso aborda contetdos historicos e epis-
temologicos em disciplinas que tratam da histdria da psicologia como um todo, como as disci-
plinas Introducdo a Psicologia; Metodologia da Pesquisa Psicolégica; Etica Profissional; e Te-
orias e Sistemas Psicoldgicos 1. Como também, em disciplinas ligadas a areas especificas de
atuacdo, como no caso das disciplinas Psicologia Social 1; Psicologia Escolar e Educacional 1;
e Técnicas de Exames Psicoldgicos. Esse aspecto sinaliza que as discussfes que perpassam o0
campo historiografico estdo presentes no curso a partir de debates mais gerais e outros mais
especificos, consolidando a relevancia do processo de contextualizagdo do conhecimento trans-
mitido pela formacao.

Diversos autores (YAMAMOTO; COSTA, 2010; JONSSON, 2011; YAMAMOTO,
2012; JACO-VILELA, 2012; FIGUEIREDO, 2015; OLIVEIRA, 2015) destacam a importancia
de compreender o horizonte histérico no qual a Psicologia se desenvolveu e criou raizes, para,
assim, construir uma Psicologia critica, reflexiva e comprometida, de fato, com os aspectos
éticos e politicos da profissdo e da propria sociedade. Compreendemos que a historia da psico-
logia foi marcada pelas condicGes sociais e historicas de producdo deste campo, como ciéncia
e profissdo, perpassadas, principalmente, pelas teorias e epistemologias que a orientam e a sub-
sidiam. Portanto, ao nos debrucarmos sobre essa historia, teremos maiores condicdes de refletir
sobre o0s discursos e as praticas que ecoam nos espacos em que a Psicologia se faz presente.
Desse modo, coadunamos com o entendimento de Nobrega (2017, p. 28), ao afirmar que a
retomada da histdria ndo deve ser feita como uma mera sucessao e descricdo de acontecimentos,
pois “a historia movimenta-se e, neste movimento, intercruzam-se elementos que contribuem
para a Psicologia atual, seus desafios e tensionamentos, os quais reverberam na formagao”.

Nessa mesma perspectiva se mostra a relevancia das discussdes epistemoldgicas na for-
magc&o. E preciso priorizar a presenca de discussdes que tratem da producdo do conhecimento,
tanto no cenario da Ciéncia como no ambito da propria Psicologia. Sabemos que o campo da
Psicologia, de forma geral, vem enfrentando, historicamente, dilemas epistemoldgicos e prati-

COS NO seu amago, tais como a multiplicidade de campos tedricos e epistemoldgicos, que a
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fundamentam e que acarretam a indefinicdo de seu objeto, incluindo, ainda, os elementos poli-
ticos e ideoldgicos que atravessam a profissdo.

De acordo com Figueiredo (2015), a Psicologia tem se constituido como um saber mul-
tidisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar e indisciplinado. I1sso ocorre na medida em que
diferentes matizes permeiam o espaco psicoldgico numa gama variada de referéncias, coexis-
tindo de maneiras diametralmente opostas, muitas vezes com principios inconciliaveis. Trata-
se, pois, de uma questdo epistemoldgica ainda aberta e muito complexa, considerando que,
contemporaneamente, hd a emergéncia de novas teorias, abordagens e areas de atuagéo.

Neste PPC esse debate circula, prioritariamente, nos trés primeiros periodos do curso,
com as disciplinas de Pesquisa em Ciéncias Sociais, Producdo do Conhecimento: ciéncia e nao
ciéncia, e Metodologia da Pesquisa Psicoldgica. Consideramos que essas discussdes no curso,
ainda, ocorrem de maneira incipiente, o que nos leva a concordar com Seixas (2014, p. 208)
quando afirma que “uma fundamentag@o robusta no campo epistemologico mais amplo € ine-
gavelmente um sinal de uma formacao académico-cientifica solida, que € por vezes indicativo
de docentes bem qualificados”.

A pluralidade conceitual e metodologica na Psicologia aponta, inequivocamente, para o
quanto ¢ dificil o caminho por uma “unidade epistemolédgica”. Figueiredo (2015) enfatiza que
talvez isso ndo seja desejavel e nem possivel, haja visto as variadas possibilidades de ser do
Humano. Todavia, em todo esse percurso, compreendemos e defendemos a necessidade de vol-
tar a atencédo para a centralidade das questdes epistemoldgicas dispostas no curriculo da forma-
cao da/o psicologa/o, considerando que, mediante essas questdes, relacdes de poder marcantes
sdo produzidas e, com isso, vao demarcando o espaco de Formagéo.

Seguindo o fluxo dos eixos com maior predominancia de contetdos, esta o Eixo Il —
Fundamentos tedrico-metodologicos (13 disciplinas), seguido do Eixo V — Interfaces com cam-
pos afins do conhecimento psicoldgico (12 disciplinas). O Eixo Il reine os conteudos que abor-
dam os pressupostos tedricos e/ou metodoldgicos que subsidiam a formacdo. Ao investigar
quantas abordagens tedricas estavam presente nas disciplinas e como elas se apresentavam no
curriculo, percebemos que existe uma abertura para a presenca de abordagens teoricas plurais
no curso. Todavia, ainda é bastante forte a presenca das teorias “classicas” da Psicologia nesta
matriz curricular.

A abertura a diversidade tedrica é encontrada em algumas disciplinas, podendo ser con-
templada na redacdo das ementas e nas bibliografias indicadas. Ha, nesses casos, a indicacdo

de abordagens tedricas diversas para compreender um determinado fenbmeno e/ou area, como
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é 0 caso das disciplinas ligadas ao campo da Psicologia Social e Comunitéria. Nela, por exem-
plo, hé a indicacdo de teorias mais classicas, como as de base europeia e norte-americana, mas
ha também discussdes voltadas as teorias latino-americanas e brasileiras. Por outro lado, per-
cebe-se um direcionamento tedrico mais “tradicional”, com foco em abordagens teoricas “clas-
sicas”, a partir de disciplinas ligadas ao campo da psicologia clinica e da escolar e educacional.

As abordagens tedricas trabalhadas neste curriculo estdo distribuidas, principalmente,
entre as disciplinas ligadas a campos de atuacdo, como a area Organizacional e do Trabalho, a
area clinica, a area escolar e educacional, e 0 campo da Psicologia Social (aqui se inserindo o
contexto de discussao do trabalho nas Politicas Publicas). Isso posto, percebe-se que neste cur-
riculo o arcabouco tedrico é trabalhado de forma setorizada. Ou seja, as abordagens presentes
vao fundamentar o “olhar psicoldgico” sobre uma determinada realidade, objeto ou fenomeno
especifico da Psicologia, e ndo sobre a Psicologia como um todo.

Como assinalado no capitulo 2 deste trabalho, falar da formacédo em Psicologia é abordar
um campo de conhecimentos e préaticas que sdo multiplas, plurais e multifacetadas, que foram
sendo constituidas, historicamente, pela presenca de teorias, epistemologias e praticas distintas.
Nessa perspectiva, rememoramos Figueiredo (2015, p. 23) quando este afirma que “os diversos
sistemas de pensamento psicologico ndo visam 0s mesmos objetos, da mesma maneira, com 0s
mesmos objetivos e de acordo com os mesmos padrdes”. As divergéncias no campo teodrico e
epistemologico da Psicologia perpassam as nog¢des de realidade, comportamento, psiquismo, e
do seu préprio objeto de estudo. O autor acima, em seus escritos, evidencia que umas escolas
investigam o psiquismo humano como causa dos comportamentos; outras investigam as deter-
minagdes externas e ambientais desses mesmos comportamentos; outras, ainda, buscam por
determinacdes externas e determinacgdes internas do comportamento individual, a partir do pri-
mado do social e histérico sobre a subjetividade. Dessa maneira, a busca por uma coexisténcia
tedrica pacifica tem sido um elemento desafiador no cotidiano da Psicologia enquanto ciéncia
e profissdo.

Seguindo esse caminho, Seixas (2014) ressalta que a Psicologia se consolidou a partir
da necessidade de fundamentar teoricamente sua aplicacdo nos campos “classicos” de atuagao,
e gue por isso as teorias que ndao compdem sistemas tedricos mais amplos, mas séo voltadas
para objetos e/ou fendmenos especificos, até mesmo de cunho técnico, acabam tendo maior
predominancia nas formacdes. Assim, tomando a perspectiva histérica para compreender o de-
lineamento deste campo, € possivel entender o alinhamento de certas teorias com algumas dis-

ciplinas e areas especificas. No entanto, o autor enfatiza: “a formagdo pluralista pressuporia
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cada vez menos esse tipo de disciplina, privilegiando formagfes mais abrangentes, que ndo se
focassem em ‘escolas’, mas em objetos ou movimentos teodricos mais amplos” (p. 209).

Em linhas gerais, ainda que haja uma abertura, no contetdo das ementas de algumas
disciplinas, para a inser¢do de teorias psicologicas mais amplas, menos “classicas”, isso ndo
garante que abordagens tedricas mais plurais sejam de fato trabalhadas no curso. Em outros
termos, mesmo com a abertura para novos olhares tedricos, menos tradicionais e mais plurais e
atuais, nem sempre se consegue romper no cotidiano com o “mais do mesmo”.

Nem todas as disciplinas deste eixo deixaram evidentes as teorias trabalhadas. Algumas
delas optaram por um enunciado mais amplo, menos especifico, como por exemplo: “principais
teorias da psicologia escolar/educacional” ¢ “abordagens tedrico-metodoldgicas latino-ameri-
cana” (UFAL, 2006, passim). Todavia, nas disciplinas que especificaram as abordagens teoricas
trabalhadas, houve a predominancia da indicacao daquelas que séo reconhecidas nacionalmente
como as mais hegemdnicas, segundo os estudos de Gondim, Bastos e Peixoto (2010) e Seixas
(2014), que foram as Psicanalises, as Fenomenoldgico-existenciais, as Comportamentais e Cog-
nitivas, e a Psicologia Socio-historica. Tais resultados demonstram que as teorias consideradas
“classicas” na Psicologia ocupam um lugar de destaque nesse PPC, posto que fundamentam
teoricamente as atuacdes classicas neste campo, as quais sdo desenvolvidas no curso. Outros-
sim, ndo podemos deixar de mencionar que as teorias elencadas séo as principais escolas tedri-
cas que fundamentam a pratica clinica, com excec¢édo da Psicologia Socio-histérica, que se tor-
nou uma teoria hegemdnica nos cursos, especialmente no campo da Psicologia Social, apds a
década de 1980.

Diante do exposto até aqui, é possivel notar que a formacdo apontada nesse PPC tem
optado pela manutencdo de um perfil profissional que preza por contetidos mais “classicos” no
campo da Psicologia, quer aqueles ligados aos aspectos técnicos, profissionalizantes de atuacéo,
quer ligados aos objetos que a Psicologia dialoga, lida; ou, ainda, pelos fundamentos teoricos
adotados. A organizacdo do curriculo, nos eixos apresentados até aqui, sinaliza uma formacéo
tedrico-metodologica que preza por um posicionamento mais “tradicional”, com foco em as-
pectos mais técnicos, tedricos e conteudistas, que convergem para intervengdes em areas “clas-
sicas” da Psicologia. Esse fato pode favorecer uma tendéncia voltada para uma formacao para
especialidades ou areas de atuacao especificas.

O Eixo V — Interfaces com campos afins do conhecimento psicolégico, foi o pentltimo
eixo em quantidade de disciplinas elencadas. Esse eixo reuniu conteudos que sdo eminente-

mente de outros campos do saber e que historicamente ndo foram apropriados pela Psicologia,
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mas que auxiliam na compreensdo integral e contextualizada dos fendmenos e processos psico-
I6gicos (SEIXAS, 2014).

No PPC de 2009 foi possivel notar a abertura a interdisciplinaridade, a medida que exis-
tem disciplinas que promovem a interlocugdo com outros campos de saberes. O chamado
Tronco Inicial agrega a maioria das disciplinas desse eixo, as quais séo ofertadas durante o
primeiro e o segundo periodo do curso. Nesses periodos ha a presenca de interlocucdes com
temas mais amplos ligados a producgdo do conhecimento, a sociologia, a antropologia, a filoso-
fia e as teméticas de situacdes politicas e sociais atuais.

Apds esses dois periodos iniciais, notou-se que houve uma diminui¢do na oferta de dis-
ciplinas de interface, pois apenas trés disciplinas ligadas a esse nlcleo serdo ofertadas, respec-
tivamente, no 3°, 5° e 8° periodos. Elas propdem em suas ementas um dialogo com outros cam-
pos e teorias que nd@o estdo circunscritos, a priori, no campo psicoldgico, mas que fazem inter-
face com outros saberes. A esse respeito, tem-se as seguintes disciplinas: Psiconeurobiologia,
fazendo a interface com o campo das ciéncias bioldgicas; Psicologia e Politicas Publicas, que pro-
move o dialogo com as discussdes e debates ligados as politicas sociais de forma geral; e a disciplina
Incluséo Escolar de Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, que conversa, mais direta-
mente, com o campo da educac&o e das politicas publicas.

As DCNs orientam que os cursos devem incentivar a interdisciplinaridade como um dos
fundamentos da formacéo em Psicologia, considerando que a interface com outros saberes pro-
move uma visdo mais ampla da realidade e da propria ciéncia, corroborando na atuacéo in-
ter/multiprofissional. No proprio PPC, na descrigcdo do perfil do egresso, menciona-se a forma-
cao interdisciplinar como um aspecto a ser desenvolvido no profissional formado neste curso,
porém nao sdo apresentados mais detalhes sobre isso.

Compreendemos que a aproximacgdo com outros campos de saberes, distintos daquele
gue comumente € visto nas escolas psicoldgicas, é de fundamental importancia na consecu¢do
de uma formacdo plural, ética e territorializada. Em outros termos, entendemos que as forma-
cdes que estdo sendo empreendidas sob os contornos de um territorio distinto dos grandes cen-
tros urbanos devem estar atentas a conhecimentos e préaticas que facam parte desses contextos,
0s quais, historicamente, sdo distintos daqueles em que o conhecimento psicolégico foi inicial-
mente produzido.

No estudo realizado por Seixas (2014), as areas de interface mais comuns na Psicologia
estdo ligadas as ciéncias humanas e da saude. Esse fato corrobora com a presenca, nos PPCs,
de disciplinas ligadas, por um lado, a medicina, biologia, fisiologia e a neurologia, e por outro

lado as ciéncias sociais, politicas e pedagdgicas. O autor ressalta que a interface maior com
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essas grandes areas do conhecimento confirma a relacdo histérica que a Psicologia desenvolveu
com um modelo epistemoldgico mais positivista e outro mais socioldgico.

Por fim, o Eixo VI — Préticas Profissionais. Nele, foram incluidas disciplinas que pre-
veem, explicitamente, alguma atividade préatica, quer aquelas que tém o objetivo de integrar
conteudos abordados teoricamente em “sala de aula” quer as que se destinam a orientacdo de
praticas de campo e intervencbes. Assim, as disciplinas elencadas neste eixo foram apenas
cinco: quatro relacionadas aos estagios (basicos e especificos); e a disciplina Psicologia Social-
Comunitéaria, a Unica que explicita e propde praticas de intervencdo na ementa.

Nessa perspectiva, depreendemos que esse PPC centralizou suas atividades praticas nas
disciplinas voltada aos estagios, fato que se assemelha ao que acontece nacionalmente na for-
magcdo da/o psicdloga/o brasileira/o (BASTOS; GONDIM, 2010; SEIXAS, 2014). Esse é um
ponto importante de reflex&o, em que pese a existéncia do debate acerca de uma maior neces-
sidade de integracao teoria-pratica nas formagdes Psi. Segundo Seixas (2014, p. 219) ha uma
expectativa de que a pratica profissional esteja, indissociavelmente, integrada no curriculo, per-
fazendo diversas disciplinas e articulando as duas dimensdes.

As discussdes relacionadas a integracao teoria-pratica se sustentam, principalmente, na
necessidade de superacao dessa dicotomia que, baseada no modelo do curriculo minimo, enfa-
tizava mais aspectos tedricos, conteudistas, em detrimento da pratica profissional. Existe, as-
sim, uma demanda atual pela descentralizacdo das préaticas na formacdo, de maneira que elas
transitassem por todo o percurso formativo, e ndo apenas ao final. Contudo, no PPC de 2009
observa-se que hd uma restricdo das atividades praticas aos estagios.

Nesse PPC, além dos estagios, como mencionado anteriormente, a Unica disciplina que
apresentou uma preocupacao na ementa com uma interlocucdo mais explicita entre teoria e
pratica foi a disciplina Psicologia Social-Comunitaria, marcando, timidamente, um aspecto in-
tervencionista no curso. Compreendemos que 0 espaco para as praticas profissionais é um com-
ponente essencial da formacédo; aléem de ser um dos momentos mais aguardados pelos estudan-

tes, uma vez que diminui a distancia entre a sala de aula e as possibilidades de atuacao.

6.2.1.3 Bloco Il — Préticas Profissionais

Este Bloco da atencdo a todas as atividades eminentemente praticas do curso, visando
relacionar o exercicio profissional com os contetdos tedricos trabalhados no curriculo. Seixas
(2014) orienta que as especificidades desse topico estdo contempladas tanto nas ementas quanto
em trechos do préprio PPC: “[de] maneira geral, o conteldo tratado refere-se aos estagios —

tanto basicos como profissionalizantes —, mas ndo se restringe a eles, todo texto que prescreva
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expressamente uma atividade pratica esta incluido nesse bloco” (p. 157). Aqui, nosso olhar
estard voltado para quatro aspectos da prética profissional, eleitos pelo autor: i) objetivo dos
estagios (basico e profissionalizante); ii) a relacdo entre os tipos de estagios; iii) os locais em
que sdo realizadas as praticas; e iv) as atividades previstas.

O PPC de 2009 apresenta um topico especifico sobre os estagios, no qual sdo apresen-

tadas algumas orientagOes gerais para o desenvolvimento deles no curso.

O curso de Psicologia devera fornecer condicdes para estagios nas areas Clinica,
Escolar, Social/Comunitaria e Organizacional. E dever da Universidade subsidiar o
aluno na realizacdo dos estagios obrigatérios, desde convénios com instituicdes que
permitam a realizacdo dos estagios até o necessario corpo docente responsavel por
supervisionar o trabalho dos alunos. Além disso, é necessario que a Universidade crie
uma Clinica-Escola na qual os alunos, atendendo a comunidade, possam também
fazer sua pratica de Psicologia Clinica. Além disso a construcdo de um Servico de
Psicologia ¢ uma exigéncia das novas diretrizes aprovadas para 0s cursos de
Psicologia no Brasil, de modo que a instalacdo desse novo curso precisa pensar no
espaco fisico adequado e supervisores em nimero e preparo suficientes para a
implantacdo dessa clinica, devendo obedecer a proporcéo de um supervisor para 15
alunos, no estagio Basico e um professor para seis alunos nos estagios especificos
(UFAL, 2007, p. 57, grifo nosso).

O ultimo parecer do CNE sobre as diretrizes para o curso de Psicologia (parecer n°
1071/2020) regulamenta que a graduacdo deve ofertar estagios obrigatorios, distribuidos ao
longo do curso, assegurando a articulagédo entre os componentes curriculares e as competéncias
que orientam o perfil do egresso. A regulamentacéo orienta, ainda, que sejam estruturados dois
tipos de estagio, a saber, os estagios basicos, que devem ser ofertados objetivando a integracao
das competéncias previstas no nicleo comum; e os estagios especificos, vinculados aos proces-
sos de trabalho desenvolvidos pelas énfases do curso. Em ambos o0s casos, a diversidade dos
campos de atuacgdo na Psicologia deve ser contemplada.

Este PPC aponta que é responsabilidade da Instituicdo propiciar as condi¢Ges de desen-
volvimento dos estagios no curso, através da realizacdo de convénios e de um corpo docente
que responda pela supervisdo e acompanhamento das atividades realizadas pelos estudantes. Os
estagios basicos assumem uma carga horaria de 160 horas e sdo realizados no 7° e 8° periodo
do curso, e os estagios especificos acontecem nos dois Gltimos semestres do curso, 9° e 10°
periodo, e juntos totalizam 440 horas de préticas.

Percebe-se que a organizacdo dos estagios no curso se da de maneira muito mais pro-
xima a orientacdo do antigo modelo formativo, o curriculo minimo, do que pelas diretivas dadas
pelas DCNs. Ou seja, como ocorria no periodo do curriculo minimo, as atividades praticas,
nesse PCC, estdo previstas para acontecerem apenas no final do curso, no contexto dos estagios,

0s quais acabam assumindo um foco mais técnico e profissionalizante. Com isso, observa-se



133

que ha pouca integracdo entre teoria e pratica durante o préprio percurso do curso, deixando
esse componente formativo para ser efetivado nos momentos finais da formacéo.

Em relacdo ao estagio ligado a énfase, ou Estagio Especifico, 0 documento pontua que
é aquele que “propiciara ao estudante a pratica efetiva em area de atuagdo da Psicologia. E o
momento de o futuro profissional exercer as atividades que um psic6logo desenvolve na area e
local, onde a Psicologia esta inserida” (UFAL, 2007, p. 58). Em ambos 0s casos, ndo ha registro
da relagdo desses objetivos com o perfil esperado do egresso do curso.

Depreende-se que 0s estagios sdo concebidos como a porta de entrada para as primeiras
experiéncias ligadas ao exercicio profissional, se tornando assim espago de “treino” e de apli-
cacdo de conhecimentos, que, para além de instrumentalizar de forma tedrica e metodoldgica
a/o estudante, precisa se apresentar como um espaco de reflexdo continuo e critico sobre essa
mesma pratica.

O trecho descrito anteriormente inicia indicando 0s campos em que o curso deve ofertar
suas praticas profissionais. Trés campos indicados no documento séo areas de atuacao classicas
da psicologia (clinica, educacéo e trabalho), as quais, por um lado, serviram para consolidar
historicamente a profisséo, e por outro lado, contribuiram para fortalecer um modelo de trabalho
tecnicista, com caracteristicas disciplinares e normatizadoras, voltadas a solucionar “desvios”,
vinculando-se a uma atuacéo clinica, liberal e privatista.

Segundo Ferreira Neto (2004), o modelo de atuacdo predominante na formacao do psi-
cblogo, desde a regulamentacédo da profissdo, estava calcado nessas trés areas, de maneira que
essa fragmentac&o por areas, em que o psicélogo se define pelo seu local de trabalho, reproduziu
uma visdo dicotomizada da Psicologia e da realidade que demarca este exercicio profissional
até hoje, reproduzindo, assim, praticas limitantes e limitadas. A esse respeito, Branco (1998, p.
32) afirma que “a divisdo em areas aumenta a fragmentacdo do espaco psicologico, e contribui
para que os diferentes profissionais permanecam surdos as demais tarefas que nao se referem
aos seus claustros”.

Esse aspecto também ¢é reforcado quando o texto recomenda a criacdo de uma clinica-
escola para gque os estudantes prestem servico a comunidade através de praticas relacionadas a
psicologia clinica. Para tanto, reforcam que esse servi¢o ¢ “uma exigéncia das novas diretrizes
aprovadas para os cursos de Psicologia no Brasil” (UFAL, 2007, p. 18). Assim, da-se énfase ao
desenvolvimento de praticas que acompanhem o modelo de atendimento clinico tradicional,
realizado em consultérios, corroborando, com isso, o imaginario social da figura do psiclogo

como aquele que tem uma atuagéo eminentemente clinica, individual e liberal.
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E importante relembrar aqui que esse espaco de praticas foi instituido acompanhando a
tendéncia ideoldgica do periodo da regulamentacdo da profissdo de psicéloga/o no pais, em
1962. Naquele momento, estimulada pela emergéncia social da burguesia e do modelo econ6-
mico liberal, a psicologia clinica, sob o modelo de trabalho da psicoterapia, detinha lugar pri-
vilegiado e de destaque, tanto na atuacdo profissional quanto no curriculo de formacao, aspecto
que, segundo Seixas (2014), continua atual nos curriculos da formacao no pais. Para além des-
sas consideragdes, a partir de 2004 o termo clinica-escola foi substituido por Servigo-Escola,
com o proposito de expandir, para além das praticas clinicas, o exercicio profissional do estu-
dante, como também os servicos que poderiam ser prestados a comunidade pela Psicologia.

Portanto, a indicacdo apresentada no documento ratifica que esta formagéo optou por
reproduzir o modelo hegeménico, segmentado e técnico de atuacdo presente historicamente na
formacdo do psicologo brasileiro, mantendo no curriculo a mesma logica de valorizagdo de
praticas profissionais centradas em modelos diagnosticos, normativos, disciplinares e clinico-
liberal (FERREIRA NETO, 2004; BASTOS; GONDIM, 2010; YAMAMOTO, 2012; SEIXAS,
2014).

Além das areas tradicionais, o PPC incluiu a indicacao de estagio no campo da Psicolo-
gia Social-Comunitéria, entretanto ndo trouxe maiores referéncias acerca de contextos e/ou lo-
cais de préticas profissionais nesse campo, bem como uma explicitacdo teorica/conceitual do
campo. No inicio do texto do PPC, no topico “campos de atuacao”, o documento indica as
organizagdes governamentais € nao-governamentais, 0S centros comunitarios, as empresas e
industrias, as instituicbes educacionais (escolas, universidades, creches, orfanatos, centros de
pesquisas), as instituicdes de saude (ambulatérios, postos de saude, clinica e hospitais), e 0s
institutos de pesquisa, como espacos de atuacdo da Psicologia. Contudo, ndo ha nenhuma aluséo
de que essa indicacdo surgiu a partir de um reconhecimento da regido onde o curso esta locali-
zado.

Sabemos que tem crescido a atuacdo da Psicologia no contexto das politicas sociais e
publicas no Brasil, logo, esse contexto tem trazido desafios a profissao, pois tem exigido das
instituicbes formadoras uma atualizacdo da qualificacdo dos profissionais através de concep-
cOes tedricas e metodoldgicas que estejam comprometidas com o exercicio profissional mais
condizente com a realidade social no qual o profissional esteja inserido. Contudo, questfes
como essas ndo aparecem no texto, como também ndo encontramos nenhuma justificativa ou
problematizacdo para a escolha e indicacdo desses campos e locais, e ndo outros, para o desen-

volvimento da prética profissional no curso.
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E importante ressaltar que muitos estudantes vém de cidades vizinhas, como Arapiraca,
Igaci, Maribondo, Belém, Santana do Ipanema, e tantas outras; exigindo, assim, que as praticas
de estagio sejam descentralizadas. Em outras palavras, os estagios do curso de Psicologia de
Palmeira dos indios ocorrem n&o apenas neste municipio, mas estdo distribuidos em varias ci-
dades da regido, com o objetivo de atender o maximo de aluna/os possiveis. Esse fato, por um
lado, contribui promovendo a presenca das praticas psicolégicas em vérias cidades da regido e,
consequentemente, a presenga da Universidade em varios municipios; entretanto, dificulta o
acompanhamento constante dos docentes junto ao alunado em suas praticas, uma vez que 0
nimero de docentes continua sendo bem pequeno diante da quantidade de demandas que re-
cebe.

Por fim, gostariamos de pontuar que as praticas profissionais sdo espagos essenciais de
interlocucdo na formacdo, uma vez que elas favorecem a articulagdo entre o aparato teorico e
pratico, critico e reflexivo, conduzindo o estudante a desenvolver repertorios para pensar e pro-
por intervencdes condizentes com a realidade na qual se insere. Nesse sentido, chamamos a
atencdo, ainda, para a recomendacdo da quantidade de estudantes que cada supervisor deve
acompanhar no processo dos estagios. Considerando que o grupo de professores efetivos no
curso é pequeno, a quantidade indicada no documento colabora na sobrecarga de trabalho do
professor, uma vez que a essa atividade somam-se outras demandas de trabalho. Desse modo,
compreendemos que esse quantitativo pode gerar um comprometimento no processo de super-
visdo e de atuacdo dos estudantes nos espacos de préaticas e, por conseguinte, no proprio pro-
cesso formativo.

Em sintese, nesse PPC do ano de 2009 (UFAL, 2007) as préticas estdo circunscritas aos
estagios, que ocorrem nos ultimos dois anos de curso, e as atividades de extensdo e pesquisa,
quando elas sdo propostas pelos docentes. Os estagios sdo uma atividade obrigatdria do curso,
que integra a formacdo, possibilitando ao estudante ir além da mera aplicacdo de técnicas e
teoria. Assim sendo, deve ser concebido como espaco de interlocucdo entre o que se discute em

sala de aula e a atuacdo profissional.
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6.2.2 O Processo Formativo sequndo o Projeto Pedagdgico de Curso de 20183

A despeito das dificuldades de consolidacdo enfrentadas pelo curso de Psicologia de
Palmeira dos Indios em seus mais de 10 anos de existéncia, a partir do ano de 2017 comegou
um movimento de avaliagdo curricular no curso, engendrado pelos professores que faziam parte
do Nucleo Docente Estruturante (NDE). Com a viabilidade dada pela mudanca da gestdo da
Universidade, em 2016, e da abertura a extin¢do dos sistemas de troncos no novo curriculo, se
acendeu a oportunidade para que reformulacdes fossem feitas no curriculo. Adicionado a isso,
nesse momento o curso ja contava com uma quantidade maior de docentes efetivos e atuantes
em diferentes atividades da formacéo, oportunizando a reorganizacéo do curriculo de maneira
que contemplasse a real necessidade do curso.

Assim, a versdo do PPC de 2009 foi substituida por uma versdo mais atual, finalizada
em 2018 pelo NDE, entrando em vigor com as turmas que iniciaram o curso no ano de 2019. O
grupo que compds esse nucleo retomou a discussdo das necessidades de mudanca do PPC vol-
tando o seu olhar para uma Psicologia em consonancia com a realidade das cidades do interior,
buscando aproximar-se das especificidades vividas pela comunidade académica local, con-

forme descreveram em um trecho do documento, apresentado a seguir:

O desafio de reformulacao de um PPC ndo se encontra restrito ao quesito de mudancas
em disciplinas, ofertas e contelidos, mas na capacidade de repensar 0 modo como o
curso é manejado pela comunidade académica, como 0 mesmo é processado e vivido
pelos atores sociais que o compdem. Portanto, sua reformulacdo corresponde a uma
construcéo coletiva que se faz por meio do didlogo dos atores sociais envolvidos, na
busca por alternativas democréaticas que correspondam as necessidades histéricas e
politicas, necessidades estas expressas na realidade local, mas que perpassa l6gicas
politicas amplas e abrangentes, de niveis nacionais e globais (UFAL, 2018a, p. 20).

Para atender a demanda das normas curriculares nacionais e criar espaco para pensar e
construir subsidios para estruturar a reformulacdo do curso, o NDE, em 2018, organizou o |
Encontro Consultivo do Curso de Psicologia: repensando a Psicologia no semiarido alagoano,
com a finalidade de “realizar um debate coletivo e democratico com a comunidade académica
para levantar os problemas vividos pelos atores sociais que compdem e vivenciam o curso de
Psicologia da Unidade Educacional de Palmeira dos Indios” (UFAL, 2018a, p. 22). Ademais,
esse encontro tinha como expectativa identificar possiveis alternativas para a reformulacdo do

PPC diante da experiéncia vivida no curso por todos os atores envolvidos.

38 Para ter acesso ao documento completo ver: https://arapiraca.ufal.br/graduacao/psicologia/documentos/projeto-
pedagogico/ppc-psicologia-2018/view.
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O encontro foi um marco na histéria do curso, uma vez que durante dois dias todas as
atividades do curso foram suspensas para dialogar e ouvir a pluralidade de vozes e atores en-
volvidos na vida académica deste curso, como discentes, docentes, técnicos, supervisores de
estagio e 0s egressos. Através de rodas de conversa, grupos de trabalho e palestras dialogadas
com os atores envolvidos nesse processo, diversas questdes relativas ao curso foram sendo ex-
postas e problematizadas, como as praticas profissionais, o perfil do egresso, os projetos de
extensdo, a falta de pesquisas, o conteido das disciplinas, os campos de estagio, e as possiveis
énfases para o PPC em construcdo. De tal modo, muitos pontos de vista e compreensdes acerca
do curso foram sendo apresentadas e discutidas coletivamente, subsidiando a necessidade e a
operacionalizagdo de uma reformulagéo.

Com efeito, esse momento da reformulagdo do PPC neste curso foi significativo para
repensar o modelo de formacéo do psicdlogo desenvolvido no contexto do agreste alagoano,
em que pese ter vindo acompanhado de debates construidos coletivamente, entre os diversos
atores presentes nesse processo. Esse momento, portanto, assumiu um carater histérico-politico
importante, no contorno da formacao, para o processo de interiorizagdo da Psicologia no estado.
Dessa forma, esse movimento exigiu que fossem revisitados os conhecimentos e préaticas psi-
cologicas no cotidiano dos modos de vida das populacdes rurais e da propria Psicologia situada
em um territorio distinto das grandes capitais, visando responder as demandas locais atravessa-
das pelas producdes histéricas do campo da Psicologia.

Neste topico, seguiremos a mesma estratégia de apresentacéo das informac6es do PPC
orientada por Seixas (2014), ou seja, por blocos, como realizado no PPC de 2009. Faremos a
apresentacdo das informacdes reunidas em cada Bloco (I, Il e 1I), buscando pontuar, especial-

mente, 0s pontos de mudanca deste PPC para o apresentado no topico anterior.

6.2.2.1 Bloco I: Fundamentos tedricos, filosoficos e pedagogicos

Conforme apresentado anteriormente, neste Bloco iremos apontar os elementos que con-
tam sobre o funcionamento geral do curso, o perfil pretendido pelo egresso, as competéncias, o
historico do curso, sua justificativa, e outros dados institucionais relativos ao processo forma-
tivo aqui delineado.

Neste novo PPC, ap0s a apresentacdo do sumario, foram apresentados os dados gerais
de identificacdo do curso. Esse quesito trouxe as mesmas informacoes iniciais contidas no PPC
anterior, de 2009, referentes a portaria de funcionamento e de reconhecimento do curso, o fun-

cionamento em periodo diurno com a oferta de 50 vagas anuais, reafirmando ser um curso que
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possui a duragdo minima de cinco anos (10 semestres) e maxima de oito anos (16 semestres).
Em relacdo a essas primeiras informacdes, houve mudanga na carga horaria total do curso, que
passou a ser de 4186 horas, e uma descricdo mais detalhada da forma de ingresso mediante o
processo seletivo da prova do Enem e da plataforma SiSU.

O corpo docente do curso foi descrito no documento, sendo formado por 15 docentes
efetivos, no total, os quais, diferente do PPC de 2009, ndo estdo mais distribuidos no sistema
de “Troncos”. Neste novo documento, descreve-se que trés docentes sdo compartilhados com
outros cursos, pois possuem formagao em areas diversas, e, por isso, ministram disciplinas que
fazem interlocucdo com a Psicologia, como Produgdo do Conhecimento, Fundamentos da So-
ciologia e da Antropologia, Pesquisa em Ciéncias Sociais, e outras. Os outros doze docentes
sdo efetivos do curso de Psicologia e permanecem distribuidos em seus respectivos campos de
estudos: Psicologia Geral, Psicologia Social, Psicologia Escolar e Educacional, Psicologia Or-
ganizacional e do Trabalho, e Psicologia Clinica, tal qual delineado no PPC anterior. Este do-
cumento apresenta ainda o nivel de qualificagdo dos docentes, de modo que, na ocasido de sua
elaboracdo em 2018, sete docentes possuiam doutorado e nove, mestrado.

O PPC descreve, ainda, as orientacdes que demarcam a organizacao e o funcionamento
do 6rgédo que coordena o funcionamento académico do curso: o colegiado do curso. Explica-se
que esse colegiado deve ser composto por cinco professores efetivos do curso, um representante
discente, e um representante do corpo técnico-administrativo, todos com seus respectivos su-
plentes, os quais sdo eleitos por consulta publica realizada junto a comunidade académica para
cumprirem mandato de dois anos.

A escrita do documento privilegiou, ainda, espago para pontuar 0s aspectos que articu-
lam a estrutura académica desta formacédo, como as funcdes de coordenacéo e vice coordenacdo
de curso, do Nucleo Docente Estruturante (NDE), das coordenactes de estagio e de TCC, do
Nucleo de Acessibilidade (NAC) da instituicdo, bem como do Nucleo de Assisténcia Estudantil
(NAE). Na leitura realizada deste PPC, ficou notdrio que ali se assumiu uma preocupacéo de
enunciar e fundamentar os distintos elementos que se configuram integrantes essenciais da for-
macao na articulacdo entre a IES e 0s grupos sociais com os quais se relaciona, dando passos
para além dos componentes curriculares exigidos.

Diferente do PPC de 2009, o PPC de 2018 iniciou sua exposi¢cdo nomeando 0s atores
participantes da elaboracao deste documento da seguinte forma: “participaram desse processo
direcionado pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Curso de Psicologia, docentes, dis-
centes, egressas/os, instituicGes parceiras e supervisoras/es de estdgio, que fazem parte da co-

munidade académica da referida Unidade” (UFAL, 2018a, p. 9). Considerou-se, portanto, a
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necessidade de visibilizar a construgcdo coletiva desse documento, representativo de uma pro-
posta formativa que foi constituida mediante encontros, debates e 0 amadurecimento de um
“corpo” coletivo.

Ainda no inicio do texto, ratificou-se 0 compromisso dessa comunidade académica em
identificar e desenvolver acOes a partir das demandas e desafios de uma formagéo realizada no
contexto do interior alagoano. Para tanto, indicou-se que esta formagdo assumird como eixos
orientadores do seu trabalho a indissociabilidade entre teoria e préatica; a articulacdo constante
entre pesquisa, ensino e extensdo; a contextualizacdo de conhecimentos construidos no pro-
cesso da formacdo que acontece na regido do semiarido alagoano; a formacdo critica; a ética e
0 compromisso com a formacgdo como orientacdo das acdes educativas; e, por fim, a pratica de
avaliacdo sistematica do PPC.

Compreendendo que a construgdo de um PPC n&o e feita de forma asseptica e isolada
de projetos educacionais e socioculturais mais amplos; ao contrario, que ele deve estabelecer
certos compromissos e articulagcbes com a realidade local e com a realidade mais ampla em que
se insere, este PPC apresentou preocupacdo em realizar uma contextualizacdo da sua insercao
em seu territorio. Para tanto, foi apresentada uma contextualizacdo historica e politica da IES
na qual o curso esta vinculado, como também uma contextualizacdo da regido em que 0 curso
esté localizado, agregando a isso historico da criagdo do curso.

A dimenséo da contextualizacdo no texto consolidou a importancia de localizar socio-
historicamente o conjunto da vida concreta e simbolica daqueles que constituem, e constituirdo,
academicamente o “corpo” desta formagao, considerando, para isso, especialmente, uma for-
macao que seja engendrada sob 0s contornos da interiorizacéo das universidades publicas fede-
rais. Diante disso, a exposicao desses aspectos foi inovadora, e, por isso, considerada relevante
nesse processo de reformulacdo, uma vez que demonstrou 0 compromisso em revelar, deixar
explicitas, as circunstancias historicas, sociais e regionais que delineiam a formacéo da/o psi-
cbloga/o no interior de Alagoas, a qual se distingue de outros espacos e territdrios por conta da

especificidade que esse contexto apresenta.

E relevante compreender a contextualizacdo da realidade regional no qual a
Universidade e o curso de Psicologia se inserem para se pensar quais modos
de viver expressam-se sobre a diversidade de realidades presentes no agreste
alagoano. Estas diversidades estdo vinculadas diretamente a objetividades so-
ciais, politicas e econdmicas do territério (UFAL, 2018a, p. 12).
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Nessa dire¢do, Coral (2016) afirma que, ao pensar sobre a realidade e os modos de vida
no agreste de Alagoas, especificamente na cidade de Palmeira dos indios e cidades circunvizi-
nhas nesta regido, é possivel perceber os vinculos que essas cidades tém com os modos de viver
das populagdes negras e indigenas. Esse fato acontece, principalmente, pela cidade e seu en-
torno contarem com a presenca de oito aldeamentos indigenas, com cerca de 600 familias, per-
fazendo um total de 3 mil indigenas. Além desses, que habitam a periferia da cidade de Palmeira
dos Indios, existe ainda sete comunidades remanescentes de quilombos na regido. Uma dessas
comunidades esta localizada a apenas 13km do centro da cidade. De maneira geral, essas co-
munidades enfrentam condi¢des precarias de vida, inclusive com constantes ameacas de perda
de seu territdrio, solicitando do poder publico uma atencéo especial em relacdo aos direitos
fundamentais e sociais que lhes assistem.

Além dessas populagdes, a regido do semiarido alagoano, especificamente, se organiza
também em torno de pequenas propriedades e de atividades agricolas. Devido as condicdes
climaticas da regido, a presenca de minifundios é muito comum, corroborando com a producao
de uma diversidade de produtos agricolas e a perpetuacéo da organizacdo familiar e econémica
no/do campo. De fato, compreender a realidade do semiarido alagoano torna-se fundamental
para a efetivacdo de uma formacao que tenha uma abordagem mais condizente com as deman-
das e caracteristicas da regido. Ao mesmo tempo, entender as producdes psicossociais do semi-
arido alagoano guanto ao exercicio dos papéis sociais, politicos e econdmicos da populacéo que
vive na regido oportuniza a proposicdo de intervencdes que fortalecam a cultura e a histéria —
especialmente dos povos tradicionais que habitam esse territorio.

No quesito Justificativa, o0 PPC de 2018 separou um topico especifico para tratar dessa
questdo, pontuando, assim, uma distin¢cdo do PPC anterior, no qual esse topico foi abordado
brevemente, adicionado a Introducdo. No PPC atual, a formacéo € justificada pautando-se na
importancia do préprio processo de expansdo das IES para o interior e na interiorizacdo da
Psicologia, que atualmente, por se tornar uma experiéncia relevante, tem demandado uma revi-
sitacdo aos conhecimentos psicologicos hegemonicos nessa area do conhecimento. Com efeito,
esse deslocamento da Psicologia para a realidade de cidades do interior brasileiro, especial-
mente no Nordeste, conduz outro olhar para a dinamica das rela¢cdes pautadas nos modos de
viver das populacdes rurais, em detrimento dos modos de viver urbano. Dessa forma, o atual

PPC justifica essa formacdo da seguinte maneira:

E diante das demandas e alternativas apontadas pela comunidade académica e
pelas necessidades historico-politicas que atravessam a formacéo e a atuagao
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da Psicologia brasileira que a reformulacéo deste PPC se apresenta como uma
necessidade urgente. Essa reformulacéo visa responder a realidade local e suas
interfaces com as producdes historicas que pedem passagem para a formagéo
e atuacdo de outro pensar e fazer psicolégico, o qual vai se debrucar sobre um
sujeito inserido em seu territdrio, que estd atravessado por variados equipa-
mentos, dispositivos, servigos e relagdes, que se expressam no cotidiano em
sua localidade, mas que estdo perpassados por logicas e racionalidades globais
que os envolvem e os determinam (UFAL, 2018a, p. 22).

Na mesma dire¢do do que ocorreu com o item Justificativa no PPC de 2018, a histéria
do curso de Psicologia de Palmeira dos indios foi apresentada em um item especifico. Nesse
sentido, constatou-se que esse PPC buscou demarcar a importancia da visibilidade histérica da
formacéo em Psicologia no interior de Alagoas, que tem sido construida e constituida no dia-
logo entre diferentes atores e no atravessamento de especificidades sociais, econdmicas e cul-
turais da formacao graduada nessa regido.

A descricdo desse item no PPC atentou-se para as narrativas daqueles que chegaram
primeiro no curso, e de suas experiéncias. Assim, nesse item foram apresentados dados iniciais
sobre a proposta do Reuni, do projeto e da instalagdo do Campus Arapiraca e seus “polos”; da
criacio da Unidade educacional de Palmeira dos Indios; das condicdes estruturais e de trabalho
no curso; da divisdo dos docentes por areas do conhecimento; da organizacdo da formacéo a
partir da proposta dos “Troncos”; bem como das lutas, dos avancos e desafios da permanéncia
da formacéo Psi nessa regiao.

Registra-se aqui que os estudos de Coral (2016) e N6brega (2017) foram fundamentais
para a organizacdo e apresentacdo desse historico, em que pese esses trabalhos terem como
objeto de estudo os processos formativos desenvolvidos na Unidade Educacional de Palmeira
dos indios. Assim sendo, diante do histérico apresentado nesse item, outros elementos que com-
pdem esse processo formativo foram justificados e encontraram solo fértil para germinar, como
é o caso do perfil do egresso.

Esse PPC explicita que o perfil do egresso desenhado a partir dessa reformulacéo foi
construido considerando as leituras de bibliografias sobre a formacéo e atuacdo da/o psic6loga/o
brasileira/o e de documentos oficiais, como o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) da UFAL
e as proprias DCNs; aliado, ainda, aos dialogos frequentes com a comunidade académica. Nessa
perspectiva, esse documento apresentou o perfil de profissional que se pretende formar dividido
em geral e especifico. No topico Perfil geral, esse PPC repetiu as mesmas caracteristicas pon-

tuadas no PPC de 2009, as quais sdo as mesmas descritas nas DCNs — uma formacéao generalista,
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cientifica, critica e reflexiva, interdisciplinar, pluralista, autbnoma, comprometida ética e poli-
tico socialmente. Ja na descricdo do perfil especifico, esse PPC pontuou algumas diferencas

sutis na escrita que merecem serem olhadas com atengéo, como apresenta-se a Seguir:

Formacao de uma/um profissional comprometida/o com a promocéo da salde
integral, dos direitos humanos em diversos ambitos e da formagdo humana,
capaz de atuar em contextos socioculturais distintos e de lidar com as diferen-
tes demandas presentes no campo da Psicologia, objetivando os processos de
conscientizacdo dos sujeitos no tocante as dimensdes subjetiva, socio-histo-
rica e cultural consideradas de forma indissociavel. Uma/um profissional
comprometida/o com a producéo e o desenvolvimento do conhecimento cien-
tifico da Psicologia, com respeito as suas interfaces tedrico-pratica e pluridis-
ciplinar e a leitura critica e contextualizada de seus fundamentos tedrico-me-
todoldgicos e das praticas profissionais, em uma formacao norteada pela con-
cepcdo de um projeto ético-politico de Psicologia visando a transformacéo so-
cial e a reflexdo critica acerca da realidade social (UFAL, 2018a, p. 30).

Nesse perfil especifico do egresso, ha o enfoque na promocdo da saude integral e do
compromisso com a promogéo dos Direitos Humanos e da Formagédo Humana em contextos
socioculturais distintos. Aqui, ja se apresenta uma primeira informacéo a respeito das duas no-
vas énfases escolhidas para o curso — Direitos Humanos e Formacdo Humana. Diferente do
perfil descrito no PPC de 2009, que assumia 0 compromisso com a educacao integral e a for-
macao do cidaddo para intervir nos diversos niveis de atuacdo em saide, no PPC atual firmou-
se um compromisso com campos de conhecimento e atuacdo mais amplos da sociedade, 0s
quais possibilitam uma interface maior da Psicologia com diferentes cenarios e contextos.

Além disso, vemos que o enunciado do perfil buscou, de forma geral, apresentar um
discurso com uma tendéncia mais integralizada, menos fragmentada dos sujeitos e das dimen-
sbes que o perpassam. Para tanto, aspectos como teoria-pratica, subjetividade-objetividade, his-
toria, sociedade e cultura sdo compreendidos de maneira dialética. O compromisso com a pro-
mocdo do conhecimento cientifico e com uma formacéo dirigida por um projeto ético-politico
da profisséo, por seu turno, permaneceram presentes nesse perfil.

Em relacdo as competéncias, notou-se que esse PPC teve uma preocupacao em adequar,
através da escrita, o rol de competéncias dispostas no artigo 8° das DCNs as necessidades do
curso, de modo que ndo traz em si a reproducdo literal desse artigo. Nesse sentido, houve mu-
danca em relacdo ao PPC anterior, a medida que a descri¢do desse item foi feita de maneira
contextualizada aos contornos do curso. Ou seja, esse PPC definiu competéncias e habilidades

enquanto aspectos distintos que se articulam ao processo formativo de forma geral.
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Como apontado anteriormente, Seixas (2014) afirma que a reproducéo literal desse item
nos PPCs de Psicologia é algo bastante comum. Assim, a sua reescrita revela tanto um aspecto
original desse PPC, em detrimento de outros, quanto a perspectiva de que esse item tenha sido
alvo de discussbes pela comunidade académica, permitindo uma apropriacdo maior a respeito
do que concerne esse topico na formacao e sua relacdo com o perfil do egresso.

O processo formativo desenhado por esse PPC conseguiu articular diversos elementos
que ndo estavam consolidados no PPC anterior, fomentando, assim, uma formag&o mais ampla,
contextualizada e articulada com a triade ensino-pesquisa-extensao. Para além dos estégios, das
disciplinas eletivas e do incentivo a participagdo em eventos cientificos, pontuados no antigo
PPC, o documento atual assinalou, de forma marcante, que o processo formativo deve ocorrer
mediante a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, e pela articulacdo entre teoria e pra-
tica, com atividades académicas, cientifico-culturais, privilegiando espagos de interdisciplina-
ridade nos estagios supervisionados e no Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Todos esses
aspectos foram descritos no texto de maneira articulada, fundamentada e contextualizada ao
perfil de egresso pretendido.

A fragilidade existente na articulacdo entre teoria e pratica verificada no PPC anterior,
e evidenciada no | Encontro Consultivo de Psicologia, contribuiu para que nessa reformulagéo
esse ponto recebesse atencdo e cuidado. O documento enfatizou que a articulacdo entre teoria
e pratica € um principio que contribui para o distanciamento da l6gica positivista de producgéo
de conhecimentos, uma vez que estimula na/o “estudante o envolvimento com problemas reais
e contato com diferentes dimensdes de tais problemas, de modo a influenciar na elaboracédo de
possiveis solu¢des” (UFAL, 2018a, p. 129). Reconheceu-se, ainda, que a dicotomia entre teoria
e pratica “pode produzir discussdes tedricas marcadas pela abstragao e distanciamento da rea-
lidade, bem como préaticas meramente executivas, sem um carater reflexivo, e desarticulado dos
fundamentos epistemologicos e tedricos da agdo da/o psicologa/o” (ibid., p. 129).

Diante disso, percebe-se que nesse PPC houve ressalvas a necessidade de superar a con-
cepcao que restringia as atividades praticas apenas ao estagio, como ocorria anteriormente, e
incentivar a realizacdo de projetos que propiciem a/ao graduanda/o uma profusdo de experién-
cias em diferentes campos da Psicologia e de suas areas afins. Desse modo, o documento ex-
plicita que a articulacdo entre teoria e pratica devera ocorrer ndo somente no periodo de esta-
gios, como também na interface com outros componentes curriculares, especialmente, via ex-
tensdo.

O documento relata, ainda, que o curso em questdo tem como foco central a formacgéo

da/o psicdloga/o direcionada a atuagéao profissional e & pesquisa, e que possui uma historia viva
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de integracdo com a sociedade local e seus arredores, articulada, principalmente, pelos projetos
de extensdo realizados pelo curso. Segundo apresentado no documento, a extenséo possibilitou
a comunidade académica conhecer as demandas do semiarido alagoano, considerando-o espaco
e territorio de producdo de conhecimentos, 0s quais passaram a ser gestados de modo conjunto
e compartilhado com as associa¢cGes comunitarias, movimentos sociais, instituicdes, entre ou-
tras organizac@es presentes no territério (UFAL, 2018a).

Destarte, conforme exposto no documento, as demandas sociais com as quais este curso
tem buscado trabalhar referem-se, principalmente, a dois eixos de atuagdo: um primeiro arti-
cula-se a atuacGes em diversos campos dos direitos humanos, com vistas a defesa dos direitos
das minorias, considerando questfes de género, raca e etnia; um segundo eixo, por sua vez, é
marcado por intervengdes que enfoquem a formacdo humana, no tocante a conscientizagao e
emancipacdo dos sujeitos, com vistas a promoc¢éo da saude mental. Tal perspectiva visa contri-
buir com o projeto ético-politico que reafirme o compromisso social da/o psicologa/o com a
construcdo de conhecimentos e agdes visando a transformacéo da realidade social na qual a/o

profissional esteja inserido.

6.2.2.2 Bloco I1: Enfases Curriculares e Disciplinas

Este Bloco tem como foco apresentar a descricdo das énfases curriculares atuais no
curso e as disciplinas ligadas a matriz curricular que, como informado anteriormente, é a parte
do PPC que apresenta como o curso busca operar na pratica. Considerando as orientacdes das
DCNs de Psicologia, a matriz curricular deste curso divide-se em duas partes: o nicleo comum
e as énfases. Em sua forma atual, o nicleo comum é composto por disciplinas que visam uma
capacitacdo basica, comum, com contetidos abordados em diversos cursos de graduacdo em
Psicologia do pais; as disciplinas de énfases, por sua vez, buscam articular competéncias e ha-
bilidades de estudos e préticas a partir de determinados processos de trabalho do campo psico-
l6gico.

Segundo a descricdo desse PPC, as énfases se apresentam a partir do sétimo periodo do
curso, e estardo presentes tanto nesse periodo como no oitavo periodo. Nessa reformulacgéo, as
énfases foram modificadas, de modo que atualmente o curso adotou duas novas énfases, quais
sejam: Enfase 1 — Psicologia e Direitos Humanos; e Enfase 2 — Psicologia e Formacdo Humana.

O PPC descreve cada énfase da seguinte forma:
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Enfase 1 - Psicologia e Direitos Humanos: concentra conhecimentos, compe-
téncias e habilidades para atuar na promocéo dos direitos humanos em dife-
rentes contextos através da construcéo de processos de analise critica das de-
mandas individuais, coletivas e institucionais, de planejamento, de execucao
e de avaliacdo de intervences que favoregcam processos de conscientizagao
do sujeito e de producdo de estratégias que visem a defesa da dignidade hu-
mana.

Enfase 2 — Psicologia e Formac&o Humana: consiste na concentracio de co-
nhecimentos, competéncias e habilidades com foco na formagdo humana em
contextos diversos através da compreensdo dos processos de producgdo da sub-
jetividade, da utilizagdo e elaboracao de estratégias e instrumentos de promo-
cao da saude, do desenvolvimento humano e de préaticas que se direcionem as
demandas de ordem psicoldgica com o intuito de propiciar a emancipagao hu-
mana e a transformagéo social (UFAL, 2018a, p. 58, grifo dos autores).

A partir dessas énfases, a formagao da/o psicologa/o em Palmeira dos indios, reformu-
lada nesse PPC, busca oportunizar espacos de reflexdo acerca dos Direitos Humanos e da For-
macao Humana, no intuito de debater as possibilidades de promocéo e defesa dos Direitos Hu-
manos e da Formacdo Humana, privilegiando a articulacdo desses campos com o fazer psico-
l6gico. O documento indica, ainda, as competéncias especificas que cada énfase deve desen-

volver, conforme descreve o trecho a seguir:

Competéncias Especificas da Enfase 1: 1. Analisar, de forma critica, as con-
cepcdes de direitos humanos e suas interfaces com a Psicologia; 2. Analisar,
de forma critica, os diferentes processos que concorrem na producgéo de desi-
gualdades sociais e na negacdo aos direitos humanos; 3. Refletir sobre os di-
ferentes processos e contextos envolvidos na promocdao dos direitos humanos;
4. Propor e implementar, de forma interdisciplinar, projetos de intervencdo
baseados em uma anélise critica das demandas relativas as tematicas dos di-
reitos humanos; 5. Atuar no processo de implementacao de politicas publicas
visando a defesa da dignidade humana na interface com a promocéo dos di-
reitos humanos; 6. Criar estratégias e ferramentas que propiciem a avaliacdo
das intervencgfes propostas, considerando as articulagcbes com o contexto, a
relevancia social e as implicaces éticas das agdes.

Competéncias Especificas da Enfase 2: 1. Analisar, de forma critica, as con-
cepgOes sobre formacdo humana e suas interfaces com a Psicologia; 2. Anali-
sar, de forma critica, os processos de produgdo da subjetividade, de promogao
da salde e do desenvolvimento humano e suas interlocu¢Ges com seus dife-
rentes contextos formativos; 3. Propor e implementar projetos de intervencédo
baseados em uma anélise critica das demandas relativas & formagdo humana
em contextos diversos e com vistas a propiciar a emancipa¢do humana e a
transformacéo social; 4. Atuar em equipes multi e interdisciplinares visando
ao delineamento e conducdo de propostas de intervencdo que favorecam a for-
mac¢do humana, considerando a diversidade de contextos formativos; 5. Ana-
lisar e propor, de modo critico, processos de intervencéo psicoldgica articula-
dos com os distintos contextos de producdo das demandas psicoldgicas; 6.
Criar estratégias e ferramentas que propiciem a avaliacdo das intervencdes
propostas, considerando as articulagdes com o contexto, a relevancia social e
as implicacdes éticas das acbes (UFAL, 2018a, p. 58-59, grifo dos autores).
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A justificativa da criacdo dessas énfases encontra-se diluida no corpo de todo o texto. O
PPC de 2018 destaca que a criacdo dessas énfases levou em consideracdo, além das orientacdes
das DCNs, as discussdes e avaliagBes realizadas junto a comunidade académica e a comunidade
geral, com vistas a garantir uma formagao que esteja articulada ao contexto no qual o curso esté
inserido. Relata que, ao assumir essas énfases, hd a pretensdo de enfatizar o sentido ético e
critico da Psicologia e do seu ensino, conduzindo o curso para uma dimensdo de responsabili-
dade social, inerente a uma instituicdo publica federal. Assim sendo, esse curso de Psicologia
pretende desenvolver dispositivos de transformacdo social, através da promocao de acoes ori-
entadas para a efetivacdo dos Direitos Humanos e da Formag¢do Humana.

Outro elemento analisado neste Bloco foram as disciplinas que compdem a matriz cur-
ricular do curso nessa reformulagdo. Nesse PPC, diferente do anterior, as disciplinas ja apare-
cem dispostas em um quadro divididas por eixo estruturante. Nesse sentido, percebe-se que
houve um zelo do NDE em articular e deixar explicito, no texto, as disciplinas vinculadas a
cada eixo. Com essa informag&o ja enunciada, optamos por fazer um caminho diferente daquele
feito no PPC 2009. Ao ir lendo as ementas de todas as disciplinas, no lugar de classifica-las nos
eixos, fomos verificando se havia concordancia entre nosso olhar e o que ja estava posto no
documento. Incluimos no quadro a seguir a carga horéaria de todas as disciplinas e o semestre

em que sdo ofertadas, conforme apresentamos a seguir.

Quadro 2 — Eixos Estruturantes e Disciplinas PPC 2018.

Eixo estruturante Disciplina e carga horaria Semestre
Producéo do Conhecimento (72h) 1°
Pesquisa em Ciéncias Sociais (72h) 20

Eixo | Psicologia Ciéncia e Profisséo (72h) 1°

FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS E HISTORI-  Etica Profissional (72h) 20

cos que permitam ao formando o conheci-
mento das bases epistemoldgicas presentes na  Matrizes do Pensamento Psicolégico 1 e 2

construcdo do saber psicolégico, desenvol-  (72n) 2°e3°

vendo a capacidade para avaliar criticamente as

linhas de pensamento em Psicologia. Processo de Desenvolvimento 1 (54h) 3
Psicologia Social 1 (54h) 3°

Psicologia Social-Comunitaria (54h) 50
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Eixo estruturante Disciplina e carga horéria Semestre
Psicologia Clinica 1 (54h) 5°
Psicologia Escolar/Educacional 1 (54h) 6°
Concepces Ontolégicas da Psicologia 1 e 2 30 @ 490
(54h)
Psicologia Organizacional e do Trabalho 1 50
(36h)
Pesquisa em Psicologia 1 (54h) 7°
Temas em Formagdo Humana 1: dimensoes 70
da vida humana (54h)
Temas em Direitos Humanos 2: relagdes ét- 8o
nico-raciais (54h)
Psicologia Ciéncia e Profissdo (72h) 1°
Matrizes do Pensamento Psicoldgico 1 e 2 20 @ 30
(72h)
Concepcdes Ontoldgicas da Psicologia 1 e 2 0 a0
(54h) Pe4
Eixo Il
1 0 (0] (0]
FUNDAMENTOS TEORICO- METODOLOGICOS qUe Processos de Desenvolvimento 1, 2 e 3 (54h) 3,4%e5
garantam a apropriacdo critica do conheci-
mento disponivel, assegurando uma visdo Psicologia da Aprendizagem (54h) 40
abrangente dos diferentes métodos e estratégias
de_ prodL_Jgao do conhecimento cientifico em Psicologia Social 1 e 2 (54h) 30 40
Psicologia.
Psicologia Clinica 2 (54h) 6°
Psicologia e Saude Mental 3 (54h) 8°
Psicologia Escolar/Educacional 1 (54h) 6°
Producéo de Trabalhos Académicos (54h) 1°
Pesquisa em Ciéncias Sociais (72h) 20
Eixo
- - - O
PROCEDIMENTOS PARA A INVESTIGAGAO CIEN- Etica Profissional (72h) 2
TIFICA E A PRATICA PROFISSIONAL, de forma a
garantir tanto o dominio de instrumentos e es-  Aconselhamento Psicoldgico (54h) 3°
tratégias de avaliacéo e de intervencdo quanto
a competéncia para selecioné-los, avallajlps € Processos Grupais 2 (36h) 50
adequé-los a problemas e contextos especificos
de investigagdo e agdo profissional.
Avaliagdo Psicoldgica 1 e 2 (54h) 6°e7°
Psicologia Clinica 1 e 3 (54h) 50e7°
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Eixo estruturante Disciplina e carga horéria Semestre
Psicologia e Saude Mental 2 e 3 (72h e 54h) 6°e 8°
Psicologia da Saude e Hospitalar (54h) 6°
Psicologia Juridica (54h) 6°
Psicologia Escolar/Educacional 1,2 e 3 (54h)  6° 7°e 8°
Psicologia Organizacional e do Trabalho 2 70
(54h)
Pesquisa em Psicologia 1 e 2 (54h e 36h) 7°e8°
Temas em Formagéo Humana 2: contextos de 8o
saude (54h)
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) (36h)  9°e 10°
Processos Psicolégicos Basicos 1 e 2 (54h) 40 5°
Processos de Desenvolvimento 1, 2 e 3 (54h) 3°,4%e5°
Concepcoes Ontoldgicas da Psicologia 1 e 2 30 @ 490
(54h)
Psicologia da Aprendizagem (54h) 40
Processos Grupais 1 e 2 (54h e 36h) 4°¢ 5°
EIXO IV Psicologia e Politicas Publicas (54h) 40
FENOMENOS E PROCESSOS PSICOLOGICOS que . . ) .
constituem classicamente objeto de investiga- Psicologia da Saude e Hospitalar (54h) 6°
¢do e atuacdo no dominio da Psicologia, de
forma a propiciar amplo conhecimento de suas  psjcologia e Satide Mental 1 e2 (54h e 72h)  5°e 6°
caracteristicas, questdes conceituais e modelos
explicativos construidos no campo, assim  psjcologia Organizacional e do Trabalho 1 5o
como seu desenvolvimento recente. (36h)
Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia (54h) 8°
Temas em Formacgdo Humana 1: dimensoes da 70
vida humana (54h)
Temas em Direitos Humanos 1: teorias 70
de género (54h)
Temas em Formagdo Humana 2: contextos 8o
de saude (54h)
Temas em Direitos Humanos 2: relag@es ét- 8o
nico-raciais (54h)
EIXOV Producéo do Conhecimento (72h) 1°
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Eixo estruturante Disciplina e carga horéria Semestre
INTERFACES COM CAMPOS AFINS DO CONHECI- o .
MENTO para demarcar a natureza e a especifici- ~ Fundamentos da Sociologia (54h) 1
dade do fendmeno psicolégico e percebé-lo em
sua interacdo com fendmenos bioldgicos, hu-  Fundamentos da Antropologia (54h) 10
manos e sociais, assegurando uma compreen-
sdo integral e contextualizada dos fenémenos e L . . o
processos psicol gicos. Fundamentos Filoséficos da Psicologia (54h) 2
Sociedade Cultura e Realidade Local (72h) 2°
Pesquisa em Ciéncias Sociais (72h) 2°
Fundamentos Bioldgicos da Psicologia 1 e 2 20 @ 30
(54h)
Psicologia e Politicas Publicas (54h) 40
Psicologia Escolar/Educacional 2 (54h) 7°
Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia (54h) 8°
Temas em Direitos Humanos 1: teorias de 70
género (54h)
Temas em Formagdo Humana 1: 70
Dimensdes da vida humana (54h)
Temas em Direitos Humanos 2: relag@es ét- 8o
nico-raciais (54h)
Temas em Formagdo Humana 2: contextos go
de salde (54h)
Atividade Curricular de Extensdo 1, 2, 3, 4, i
5e6
Processos de Desenvolvimento 3 (54h) 50
Psicologia Social-Comunitéaria (54h) 50
EIXO VI
Psicologia e Saude Mental 3 (54h) 8°
PRATICAS PROFISSIONAIS Voltadas para assegu-
rar um nicleo tzaS'co d_e (_:ompetenc_las gué per- Psicologia Escolar/Educacional 1, 2 e 3 (54h)  6°, 7°e 8°
mitam a atuacdo profissional e a insercdo do
grgduado m diferentes cc_)ntextos |nst|tuc[o- Psicologia Organizacional e do Trabalho 2 o
nais e sociais, de forma articulada com profis- (54h) 7
sionais de &reas afins.
Pesquisa em Psicologia 2 (36h) 8°
Estagio Basico 1 e 2 (72h) 6°e7°
Estagio Especifico 1 e 2 (220h) 9o e 10°

Fonte: UFAL (2018a).
Nota geral: elaborado pela autora.
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Esse PPC contém, ao todo, 60 disciplinas obrigatérias, distribuidas em dez semestres,
incluindo os estagios, as Atividades Curriculares de Extensdo (ACE) e o Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC). Apos a divisdo nos eixos teceremos algumas consideragdes a partir da expo-
sicdo de cada eixo e suas respectivas disciplinas.

Ao observar a distribuicdo das disciplinas, percebeu-se que houve a preocupacéo de
manter certa equidade em sua distribuicdo e vinculacdo aos Eixos Estruturantes, semelhante a
classificagéo feita no PPC anterior, de 2009. Logo, os eixos Il — Procedimentos para a investi-
gacdo cientifica e a pratica profissional e IV — Fendbmenos e processos psicolégicos se manti-
veram com a maior quantidade de disciplinas vinculadas dentre os seis eixos estruturantes, com
o total de 22 e 20 disciplinas, respectivamente. O Eixo VI — Préticas Profissionais reuniu 18
disciplinas nesse novo documento, despontando como 0 €ixo que apresentou a maior mudanca
do PPC de 2009 para o atual. O Eixo | — Fundamentos Epistemoldgicos e Histdricos agrupou
17 disciplinas, sendo seguido pelo Eixo V — Interfaces com Campos afins do Conhecimento,
com 15 disciplinas vinculadas no total. E, por fim, ficou o Eixo Il — Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos, com 14 disciplinas.

Seixas (2014) destaca que a organizacdo dos Eixos Estruturantes é um dado importantes
de ser observado, pois revela a intengdo formativa do curso, uma vez que em torno desses Eixos
0s conhecimentos, as habilidades, as competéncias e as praticas vdo sendo articuladas. Nesse
sentido, ao notar que, juntos, os eixos Il1, IV e VI reinem um ndmero significativo de discipli-
nas, percebe-se que esse curso atualmente tem investido em conteudos relacionados as praticas
profissionais, aos procedimentos relativos a investigacéo cientifica e ao (re)conhecimento dos
objetos, fendmenos e processos com os quais a Psicologia interage. Nessa direcéo, revelou-se
uma formacao que busca construir articulacdes, de diferentes formas, entre a atuacéo e a inves-
tigacdo dos objetos e fenbmenos do campo psicoldgico e as possibilidades de praticas profissi-
onais.

O Eixo Estruturante 11, que retine contetdos ligados aos procedimentos para a pratica
profissional e para a investigacdo cientifica, agrupou 22 disciplinas. Dessas, algumas foram
reproduzidas tal qual se encontravam no PPC de 2009, de modo que mantiveram o nome e as
ementas, apresentando apenas pequenas mudancas nas bibliografias basica e complementar.
Algumas dessas disciplinas sdo: Pesquisa em Ciéncias Sociais; Etica Profissional; Psicologia
Organizacional e do Trabalho 2; Processos Grupais 2; Psicologia Escolar/Educacional 2; e Tra-
balho de Conclusédo de Curso. Por outro lado, identificou-se também que outras disciplinas fo-
ram atualizadas nesse Eixo 11, recebendo novas nomeagdes, e outras foram inseridas pela pri-

meira vez no curriculo.
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Disciplinas presentes no PPC anterior, como Psicodiagnostico, Teorias e Técnicas Psi-
coterapicas, Psicologia Hospitalar, e Psicopatologia receberam no atual PPC novas denomina-
¢Oes, como: Avaliacdo Psicoldgica, Psicologia Clinica, Psicologia da Saude e Hospitalar, e Psi-
cologia e Saude Mental. De maneira geral, essas disciplinas buscaram atualizar os contelidos
das ementas inserindo temas mais amplos e atuais no contexto da Psicologia, como no caso da
disciplina Psicologia ¢ Satde Mental 1 que traz a seguinte ementa: “Evolucdo histérica do con-
ceito de Loucura. Concepcdes de Normalidade e Anormalidade. O movimento de reforma psi-
quiatrica brasileira. Politicas Publicas em Saude Mental. Intervencdes da Psicologia em Salde
Mental. Questdes contemporaneas. A medicalizacdo do sofrimento psiquico. Etica em Satde
Mental” (UFAL, 2018a, p. 95). Dos pontos apresentados nessa ementa apenas a questdo da
Reforma Psiquiatrica constava na ementa da disciplina com contetdo corresponde no PPC an-
terior, Psicopatologia.

Seguindo esse exemplo, as outras disciplinas também inseriram novos conteudos e de-
bates em suas ementas. Nota-se, com isso, que as mudangas ndo ocorreram apenas no uso de
uma nova nomenclatura, mas houve tambem alteracdes na forma de conceber algumas discus-
sbes, ampliando o debate do conhecimento em areas hegemdnicas da Psicologia, as quais his-
toricamente tém sustentado certos modos do exercicio profissional.

Outro destaque neste eixo foram as disciplinas ineditas inseridas no curriculo, como
Producdo de Trabalhos Académicos, Aconselhamento Psicoldgico, Psicologia Juridica, Pes-
quisa em Psicologia, e Temas em Formacdo Humana 2: contextos de saude. Essas disciplinas,
aléem daquelas mencionadas anteriormente, corroboram na articulacdo de um processo forma-
tivo que busca garantir conhecimentos e discussdes mais amplos, subsidiando o uso de estraté-
gias de investigacdo e da préatica profissional, tal qual como indica o eixo.

Tomando por referéncia o PPC anterior, no qual as disciplinas relacionadas a pesquisa
— especificamente associadas a este eixo — ocupavam um lugar de pouco destaque, com apenas
quatro disciplinas, no atual PPC percebe-se que houve um movimento, mesmo que de pouca
expressividade, de avancar na formacdo em pesquisa no curso. Atualmente, neste eixo, estao
vinculadas cinco disciplinas ligadas a formacéo cientifica, um quantitativo ainda pequeno di-
ante do discurso de compromisso enunciado pelo PPC, com a formacéo da/o psicéloga/o dire-
cionada ao campo da pesquisa. Contudo, ndo podemos desconsiderar que houve um pequeno
avanco nesse quesito.

O Eixo Estruturante 1V, que se refere aos conteudos relacionados aos fenémenos e pro-

cessos psicologicos, foi 0 segundo eixo com maior frequéncia de disciplinas elencadas nesse
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PPC, com 20 disciplinas, de modo que as discussdes sobre os objetos e fendmenos de investi-
gacao e atuacdo no campo da Psicologia aparecem como sendo a segunda temética mais foca-
lizada nesse PPC. Tal qual o projeto pedagdgico anterior, de 2009, os eixos |1l e IV permane-
ceram sendo aqueles com maior nimero de disciplinas vinculadas. Assim sendo, podemos con-
siderar que a reorganizacao do curriculo no PPC atual tem mantido disciplinas com contetdo
mais técnico, voltado para a intervencao, buscando instrumentalizar a pratica da/o psicologa/o
no interior alagoano.

Tal como foi pontuado no PPC de 2009, as ementas das disciplinas ligadas a este eixo
indicam os objetos e fendmenos psicoldgicos que essa formacdo considera importante, 0s quais
sdo orientados por diferentes perspectivas tedricas e epistemoldgicas. Os fenémenos conside-
rados objetos “classicos” de estudo nos curriculos de graduagao em Psicologia no Brasil, como
0s chamados Processos Psicologicos Basicos, que tem como foco a investigacdo de aspectos
ligados a memoria, ao pensamento, a consciéncia, inteligéncia, motivagao, dentre outros ele-
mentos, continuam presentes no atual projeto pedagogico. Inclusive, as duas disciplinas (Pro-
cessos Psicoldgicos Basicos 1 e 2) que conduzem, prioritariamente, essas discussoes, ndo tive-
ram nenhuma alteragdo na ementa, permanecendo ligadas a discussdes mais classicas do campo
da Psicologia Experimental.

Outros objetos e fenémenos de interesse da Psicologia, que, segundo Seixas (2014)
estdo presentes em grande parte dos PPCs de Psicologia no Brasil, e que foram mencionados
anteriormente no PPC de 2009, continuam atuais neste PPC. Em outros termos, fendbmenos

2% <

ligados aos processos de “aprendizagem”, “trabalho”, “desenvolvimento humano”, “avaliacao
psicologica”, “subjetividade”, “processos psicopatologicos” e “grupos”, por exemplo, se man-
tém como assuntos atuais neste curriculo. Entretanto, nota-se que houve mudancas considera-
veis na forma de reconhecer e dialogar com esses fendmenos do PPC anterior para o atual,
sinalizado pelas ementas dessas disciplinas. Vamos apresentar aqui trés exemplos dessas mu-

dangcas, entre as disciplinas equivalentes do PPC de 2009 para o de 2018.

Quadro 3 — Comparativo entre ementas de disciplinas mantidas entre o PPC 2009 e o PPC 2018.
Ementas
PPC 2009 PPC 2018

Disciplina

O aprender e as situacdes de ndo-
aprendizagem. Perspectivas teoricas
sobre a aprendizagem. Estratégias de
aprendizagem. Pesquisa sobre proces-
sos de aprendizagem. Relagdes entre
desenvolvimento e aprendizagem.

Conceitos de aprendizagem humana.
Perspectivas inatista-maturacionista,
empirista-associacionista e interacio-
nista. Teorias comportamentalista, ina-
tista, interacionista e socio-historica.

Psicologia da Aprendiza-
gem




Psicologia do Desenvol-
vimento 1
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Abordagem das principais teorias que
norteiam a Psicologia do Desenvolvi-
mento. Aspectos relativos ao processo
de desenvolvimento humano (fisico,
psicomotor, afetivo, cognitivo e so-
cial).

Introducéo aos estudos do desenvolvi-
mento humano: concepgdes, historico,
aspectos psicolégicos, sociais e biol6-
gicos, contexto e territdrio, interlocu-
¢Oes intergeracionais. Teorias e pro-
cessos de desenvolvimento: Psicana-
lise, teoria genético-cognitiva, Psicolo-
gia Socio-histérica. Concepcoes de in-
fancia. Contextos de desenvolvimento:
familia, escola, comunidade, religiosi-

dade, processos de socializa¢do. Terri-
torios urbano, rural, indigena, quilom-
bola e processos de desenvolvimento.

Desenvolvimento e género.

Fonte: UFAL (2018a).
Nota: elaborado pela autora.

As ementas acima ilustram um pouco das mudancas de perspectivas no dialogo engen-
drado pelo curso com os fendmenos que constituem, classicamente, objeto de investigacdo e
atuacéo da Psicologia. Para dar conta dessas mudancas, salienta-se que as bibliografias também
sofreram alteragdes. Assim sendo, a reorganizacdo do contetido das ementas e das bibliografias
neste curriculo denota uma intencdo do curso em ampliar o debate sobre as tematicas abordadas,
possibilitando uma reflexdo mais pluralizada e heterogénea sobre 0s atravessamentos que mar-
cam os objetos classicos dos estudos psicologicos.

No bojo dessas mudancas, optou-se pela modificagcdo dos nomes de algumas disciplinas.
Por exemplo, a disciplina Psicologia do Desenvolvimento foi nomeada de Processos de Desen-
volvimento; a disciplina Psicologia da Subjetividade mudou para Concepg¢des Ontoldgicas da
Psicologia; a disciplina Psicopatologia passou a ser nomeada de Psicologia e Saude Mental, e
a disciplina Inclusdo Escolar das Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais passou a
ser chamada de Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia. Compreende-se que todos esses elemen-
tos reunidos refletem o zelo com o qual o NDE buscou manter a coeréncia da proposta lancada
neste PPC de 2018.

Além desses elementos, neste eixo foi possivel identificar objetos e fendmenos de inte-
resse da Psicologia mais contemporaneos, ligados, principalmente, a discussdes e praticas mais
criticas nesse campo, que envolvem “Teorias de Género”, “Género, Classe e Raga”, “Relagdes
Etnico-Raciais”, “Medicalizacdo do Sofrimento Psiquico”, “Territérios urbano, rural, indigena,
quilombola e processos de desenvolvimento”, “Atuacdo da Psicologia nas Politicas Publicas”
e “Colonialidade e Descolonialidade do poder”. A presenga de tais questdes articuladas em
diferentes disciplinas, neste e em outros eixos, se constitui elemento formativo importante nesse

curriculo.
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O terceiro eixo que agrupou mais disciplinas nesse PPC foi Eixo VI, que trata das Pra-
ticas Profissionais, reunindo ao todo dezoito disciplinas. Esse eixo foi, sem dividas, aquele que
apresentou mudangas mais expressivas no conjunto desse novo projeto de curso, a saber, as
disciplinas elencadas nele devem prever em suas ementas atividades préticas, tanto aquelas com
o objetivo de integrar contetidos abordados em “sala de aula”, quanto as que estdo destinadas a
orientacdo de intervencbes em campos de estagio.

Em linhas gerais, houve uma mudanca significativa na quantidade de disciplinas elen-
cadas nesse Eixo no atual PCC, daquelas pontuadas no PPC de 2009. Enquanto no PPC anterior
esse eixo apresentou apenas cinco disciplinas com viés pratico no curso, sendo quatro delas
circunscritas aos estagios, no atual projeto esse quantitativo saltou para 18 disciplinas, perma-
necendo apenas quatro vinculadas aos estagios.

Como ja referido anteriormente neste trabalho, no PPC de 2009 a Unica disciplina, além
dos estagios, que explicitava em sua ementa uma proposta de intervencédo foi a disciplina Psi-
cologia Social-Comunitaria. Essa disciplina contribuiu no projeto pedagogico anterior, mesmo
que de maneira precéria, para um didlogo entre a integracéo teoria-pratica durante o percurso
formativo desta graduacéo, e ndo apenas ao final do curso.

Na distribuicdo das disciplinas por eixos, no atual PPC, ficou evidente que a principal
mudanca ocorreu neste Eixo VI, pois houve um aumento consideravel de disciplinas com con-
teldo pratico, distintas do rol das disciplinas ligadas aos estagios obrigatérios (basicos e espe-
cificos). Ou seja, nesse PPC foram vinculadas oito disciplinas que buscam promover, a partir
de suas ementas, um didlogo maior entre a teoria e a pratica no fluxo do curso. Além de disci-
plinas ligadas as ACE, que falaremos mais detalhadamente no préximo Bloco.

Seixas (2014, p. 219) aponta que, em geral, a formacéo graduada em Psicologia no Bra-
sil tende a concentrar as atividades praticas em disciplinas voltadas explicitamente para isso,
ou seja, nas disciplinas de estagios. Segundo o autor, poucos cursos apresentam nesse eixo
disciplinas distintas daquelas ligadas aos estagios, produzindo, assim, uma centralizacdo das
atividades praticas na formacao voltada aos estagios, que sdo realizados, na grande maioria das
vezes, no final do curso.

De fato, uma das reformulacGes com maior expressdo apresentada nesse PPC foi a des-
centralizacdo das atividades praticas no processo formativo. Com efeito, a fragilidade existente
em torno da integracdo teoria-pratica verificada no PPC anterior, impulsionou a necessidade de
mudanca nessa dimensdo. Além disso, em todo o texto do projeto pedagdgico houve reiterados

debates acerca do compromisso desta formagdo com a indissociabilidade entre teoria e pratica,
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com fins de estimular uma formacéo mais ampla, contextualizada e menos fragmentada, e em
defesa da triade ensino-pesquisa-extensdo.

As disciplinas que inseriram atividades préticas em suas ementas foram as seguintes:
Processos de Desenvolvimento 3; Psicologia Social-Comunitéria; Psicologia Escolar/Educaci-
onal 1, 2 e 3; Psicologia e Saude Mental 3; Psicologia Organizacional e do Trabalho 2; e Pes-
quisa em Psicologia 2. Nessas disciplinas orienta-se a realizagdo de “praticas de interveng¢ao”
na comunidade; desenvolvimento de “estratégias de intervencdo direcionadas a infancia, juven-
tude, vida adulta e envelhecimento”; realizacdo de “mapeamento das instituicdes escolares e
ndo-escolares”; a construgdo de “projeto de intervengdo nas escolas”, a “implementacdo de um
projeto de intervencdo na escola para trabalhar temas especificos”; realizar pesquisa em orga-
nizacdes, a elaboracdo de “oficinas terapéuticas com foco na satide mental” e elaboragdo do
“pré-projeto de pesquisa para o Trabalho de Conclusido de Curso” (UFAL, 2018a, passim). De
modo geral, junto com as ACE, as/os estudantes, no atual PPC, tém maior possibilidade de
articular, de diversas formas, a interlocucéo entre teoria e pratica no curso.

As praticas circunscritas neste eixo estdo distribuidas no curriculo desde o inicio do
curso, com a presenca da ACE 1, no primeiro periodo, até o decimo periodo, com as disciplinas
de estagio. Conforme apontado pelo PPC, em todos os semestres ha uma atividade pratica arti-
culada a alguma das disciplinas apontadas acima, diminuindo o peso do estagio profissionali-
zante no final do curso. De maneira que, antes de iniciarem as praticas de estagio propriamente
ditas no sexto semestre, as/os estudantes tém a possibilidade de vivenciar algumas atividades
de carater mais pratico no curso, principalmente ligadas a atividades de extensdo. Em detri-
mento desse aspecto, nota-se, também, a presenca de atividades ligadas a pesquisa como parte
das préticas do curso.

O processo formativo delineado neste eixo evidencia que o curso busca atender e cons-
truir diretrizes para uma formacéo que priorize a interacdo e a indissociabilidade entre teoria e
pratica; entre 0 ensino e a aprendizagem. Para tanto, a atual proposta visa o desenvolvimento
de habilidades durante toda a formacao, ofertando ao estudante, desde os momentos iniciais do
curso, praticas em niveis crescentes de complexidade. Ademais, a consolidacdo deste eixo no
percurso formativo pode contribuir para consolidar uma formacgdo mais proxima da realidade e
necessidades da regido onde o curso esté localizado.

O quarto eixo com a maior quantidade de disciplinas agrupadas foi Eixo I, com 17 dis-
ciplinas no total; é aquele eixo que retne disciplinas com discussdes relacionadas a componen-
tes Historicos e/ou epistemoldgicos presentes na construcdo do saber psicolégico, tendo a fina-

lidade de subsidiar a compreensdo critica das linhas de pensamento na Psicologia. Como foi
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apresentado no PPC anterior, aqui foram agregadas disciplinas com contetdos histéricos e epis-
temoldgicos, como Pesquisa em Ciéncias Sociais; Produgdo do Conhecimento; Etica Profissi-
onal; Psicologia Ciéncia e Profissdo; Concepcbes Ontolédgicas da Psicologia; Psicologia Social
1; dentre outras.

Foi possivel identificar que na reorganizacdo do PPC atual algumas disciplinas nesse
eixo receberam novos nomes, como, por exemplo, a disciplina Psicologia Ciéncia e Profissdo,
que no PPC de 2009 era chamada de Introducgdo a Psicologia; a disciplina Matrizes do Pensa-
mento Psicoldgico, que ocupou o lugar de Teorias e Sistemas Psicoldgicos; e, ainda, a disciplina
Pesquisa em Psicologia, que substituiu a disciplina Metodologia da Pesquisa Psicoldgica, da
matriz curricular anterior. Com a mudanca dos nomes houve também novos arranjos nos con-

tetidos apresentados nas ementas e bibliografias dessas disciplinas, como € ilustrado a seguir:

Quadro 4 — Disciplinas modificadas entre o PPC 2009 e o PPC 2018.
PPC 2009 PPC 2018
Disciplinas
Teorias e Sistemas Psicoldgicos 1 | Matrizes do Pensamento Psicoldgico 1
Ementas

As relacdes entre a filosofia, as ciéncias e a Psicologia.
A constituicdo das teorias e sistemas psicolégicos e

A constituicdo da psicologia como ciéncia autbnoma.
Os primeiros sistemas teéricos da Psicologia: 0 asso-
ciacionismo, o estruturalismo, o funcionalismo. A
Volkerpsychologie de Wundt. A Gestalt.

suas bases epistemoldgicas. A constituicdo e a ocupa-
c¢ao do espaco psicoldgico. A formacéo das escolas em
Psicologia. Objetos, métodos, conceitos e aplicacdes
das Matrizes estruturalistas, funcionalistas, behavio-
ristas e cognitivistas da formagdo do pensamento psi-
colégico.

Disci

plinas

Introducéo & Psicologia

| Psicologia Ciéncia e Profisséo

Ementas

Origens remotas da Psicologia. O que é a Psi-
que?. O "nascimento” da Psicologia como disciplina
cientifica. Influéncias filos6ficas na Psicologia. O la-
boratério de Leipzig e as primeiras experimentacgdes
em Psicologia. Métodos utilizados na investigacdo
psicolégica; seu objeto de estudo e principais areas de
atuacéo.

A Psicologia como ciéncia independente. Principais
escolas e objetos de estudo. A Psicologia como Profis-
sdo0 no Brasil. Principais areas e campos de atuac&o.
Temas transversais em Psicologia — direitos humanos,
educacgdo ambiental, questdes étnico-raciais.

Fonte: UFAL (2007, 2018a).
Nota geral: elaborado pela autora.

A reorganizacdo dessas ementas indica uma preocupacao com a atualizacdo das discus-
sbes que envolvem a histdria da Psicologia. Nessa perspectiva, percebe-se que foram agregadas

discussdes mais contemporaneas ao ensino historico e epistemoldgico no curso; inclusive, com
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a insercao de temas transversais, indicando um contraponto a apresentacéo de elementos situa-
dos cronologicamente no passado, sem ligagdo com o presente.

Observa-se que a historia da Psicologia no atual curriculo é transmitida através da inter-
seccdo entre debates mais gerais, a partir de disciplinas mais introdutorias, e discussdes mais
especificas, ligadas a areas e teorias particulares. Neste Eixo I, as disciplinas que apresentaram
um resgate histérico mais geral da trajetéria da Psicologia enquanto campo do saber-fazer, em
sua ementa, foram as disciplinas Psicologia Ciéncia e Profissdo e Matrizes do Pensamento Psi-
colégico 1. As demais disciplinas reunidas aqui apresentaram contetdos historicos e/ou episte-
moldgicos ligados a discussdes delineadas por determinadas areas, teorias e objetos psicologi-
cos, como nos casos de Psicologia Social 1 e Psicologia Clinica 1.

A presenca de discussdes epistemoldgicas neste curriculo apresentou-se vinculada, prin-
cipalmente, as disciplinas que debatem a epistemologia da Ciéncia e a epistemologia da Psico-
logia. A esse respeito, Seixas (2014) aponta que essas discussdes sdo relativamente novas na
formacdo em Psicologia nas Ultimas décadas, de maneira que a presenca desses contetdos pode
ser considerada, atualmente, um sinal de avango oriundo das DCNs, uma vez que a auséncia de
debates epistemoldgicos prevalecia no modelo do curriculo minimo.

Por fim, um Gltimo elemento que chamou atencao nos resultados deste eixo foi a vincu-
lacdo de disciplinas ligadas as duas énfases, Formacdo Humana e Direitos Humanos. Nesse
caso, foram elencadas neste eixo a disciplina Temas em Formacdo Humana 1: dimens6es da
vida humana, que propde discutir a dimensao da formacéo humana nas suas multiplas determi-
nacOes — histdrica, social, politica, econbémica e subjetiva — na contemporaneidade, bem como
os limites e possibilidades de transformacdo com foco no processo da emancipacdo humana,
nos aspectos ligados ao género humano, aos afetos, as relacdes sociais, novas tecnologias e aos
seus desdobramentos sociais e subjetivos na sociedade contemporanea. A outra disciplina li-
gada a segunda énfase é Temas em Direitos Humanos 2: relacGes étnico-raciais, que aborda
questdes ligadas a colonialidade e descolonialidade do poder; as relagbes étnico-raciais, colo-
nialismo e modernidade; ao preconceito e a discriminacdo racial; a identidade étnico-racial e a
branquitude; as politicas publicas e aos Direitos Humanos; dentre outras (UFAL, 2018a).

A despeito das discuss@es epistemoldgicas internas ao campo da Psicologia aparecerem
como hegemonicas neste curriculo, a interseccdo com campos transversais se apresentou en-
guanto um elemento formativo importante neste eixo, e nesta formacéo. A interface que o curso
estabelece com esses dois campos do conhecimento, coaduna com aspectos formativos defen-
didos pelo curso em sua proposta pedagodgica. Esse aspecto acaba refletindo em uma funda-

mentacao tedrico-epistemoldgica mais ampla, que pode produzir uma formacdo académico-
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cientifica mais robusta e diferenciada, considerando que uma leitura ampla e plural da realidade
requer conhecimento de debates diversificados desde a graduacéo.

Seguindo para os préximos Eixos, o Eixo V reuniu 15 disciplinas relacionadas com sa-
beres e campos interdisciplinares. A interdisciplinaridade € um elemento que esta presente neste
PPC de 2018, contribuindo diretamente para relacionar a Psicologia com outros campos do
saber, fortalecendo, assim, uma visdo mais abrangente das realidades sociais, econdémicas, cul-
turais e politicas. Conforme aponta Seixas (2014), a interdisciplinaridade é um aspecto recor-
rente nos fundamentos apresentados nos PPCs analisados pelo autor, pois é parte dos argumen-
tos que defendem uma visdo do conhecimento psicolégico mais amplo e de uma atuacao inter-
profissional mais comprometida.

As éreas de interface mais comuns neste PPC continuam ligadas ao campo das Ciéncias
Humanas e da Saude, representadas pelas disciplinas Fundamentos da Sociologia; Fundamentos
da Antropologia; Fundamentos Filosoficos da Psicologia; Fundamentos Bioldgicos da Psicolo-
gia; Sociedade, Cultura e Realidade Local; Incluséo de Pessoas com Deficiéncia; Temas em
Direitos Humanos; Temas em Formacdo Humana; entre outras.

Esse dado corrobora, de forma ndo consensual, com a compreensao de que a historia e
os estudos que envolvem o campo psicoldgico se associam, principalmente, a essas duas areas.
Assim sendo, hé perspectivas que compreendem que a Psicologia se situa na interface entre
esses dois campos. Conforme aponta Seixas (2014, p. 217), do ponto de vista profissional “as
entidades representativas consideram a Psicologia enquanto profissdo da area da Sadde, mas as
entidades académicas, embora ndo consensualmente, tendem a situé-la dentro da area de Hu-
manas”.

Diferente do PPC de 2009, em que as disciplinas com temas transversais se concentra-
vam, prioritariamente, no inicio do curso; na reformulacédo desse PPC, além do niumero de dis-
ciplinas terem crescido neste eixo, elas se encontram presentes no percurso de toda formacéo.
O destaque aqui séo as disciplinas ligadas as énfases do curso, as quais dialogam com campos
e teorias distintas daquelas que sdo foco de interesse da Psicologia. Nesse sentido, as disciplinas
deste eixo abrem possibilidades de didlogos com modelos teorico-epistemolégicos que abor-
dam questBes de género, dimensdo humana, relacBes étnico-raciais, contextos de salde e edu-
cacdo, cultura, politica, meio ambiente, e politicas sociais. Com efeito, temas como género,
raca, cultura, ética, politicas sociais, direitos humanos e realidade brasileira foram identificados
de forma recorrente nas ementas das disciplinas deste curso, sendo abordados por diferentes

vieses.
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Por fim, temos o Eixo Il, que é aquele que apresenta as principais teorias psicolégicas e
como elas embasam a formagéo investigada. Seixas (2014) afirma que, geralmente, os elemen-
tos reunidos nesse eixo se relacionam as teorias mais classicas que marcam o “olhar psicold-
gico” sobre a realidade. Um dos aspectos principais observados aqui foi a presenga do plura-
lismo tedrico apresentado nas disciplinas dos curriculos de formagdo do psicélogo.

Tal qual apresentado nos dados relativos ao PPC de 2009, o PPC de 2018 continuou
indicando uma tendéncia a abertura do curso para abordagens tedricas mais plurais nos diversos
campos de atuacdo da/o psicéloga/o. Isto é, disciplinas ligadas a atuacdo e a investigacdo nas
areas da psicologia clinica, da psicologia social, da psicologia escolar e educacional, da satde
mental, e dos processos de desenvolvimento tém buscado empregar fundamentacdes mais
abrangentes, voltando-se muito mais para objetos e movimentos tedricos mais amplos do que
para um a Unica escola tedrica. Entretanto, percebe-se que o debate tedrico tem se mantido
sendo abordado de forma setorizada nos campos, fundamentando determinados fenémenos, e
ndo a Psicologia como um todo. Nessa direcdo, tem-se como principais bussolas as teorias li-
gadas a escolas tradicionais da Psicologia, como as psicodinamicas, behavioristas, humanista-
existenciais e genético-cognitivas.

Das disciplinas que explicitaram as teorias abordadas, foram enunciadas as perspectivas
tedricas de maior visibilidade no cenario dos estudos psicolégicos, como: as abordagens cog-
nitivas, comportamentais, psicanaliticas, humanistas, sdcio-historica, historico-cultural, psico-
logia discursiva, e a teoria de Henri Wallon. Outras disciplinas fizeram mencéao as orientac6es
teoricas de forma mais abrangente e menos especifica, como no caso das disciplinas Psicologia
e Saude mental 3, que indicou que ira trabalhar as “principais perspectivas tedricas acerca dos
principais transtornos mentais”; a disciplina Psicologia da Aprendizagem, que aponta “perspec-
tivas teoricas sobre a aprendizagem”; e a disciplina Psicologia Social 2 que aponta “as teorias
psicossociais contemporaneas, as abordagens tedrico-metodoldgicas sob influéncia europeia,
norte-americana e latino-americana” em sua ementa (UFAL, 2018a, passim).

Em linhas gerais, apesar do avanco na inclusdo de perspectivas tedricas mais contem-
poraneas nos diferentes campos de estudo da Psicologia, a formacéo delineada neste PPC ainda
preza por conteudos ligados as teorias mais classicas da Psicologia, as quais, historicamente,

tém sustentado o exercicio hegeménico do profissional de Psicologia.



160

6.2.2.3 Bloco Ill: Praticas Profissionais

Assim como o Bloco anterior, as praticas profissionais apresentadas aqui sao compo-
nentes que operacionalizam o curso em seus pressupostos tedricos e pedagdgicos. Como pon-
tuado na analise do PPC de 2009, este Bloco focaliza as atividades préticas que o curso desen-
volve, buscando concatenar o exercicio profissional com os conteldos tedricos discutidos no
curso. Relembramos que este Bloco ndo se restringe apenas as atividades propostas nas praticas
de estagios, mas a toda disciplina do curriculo que indique, em sua ementa, atividades préticas.
Entretanto, como apresentamos na secao anterior as disciplinas que realizam praticas, nos de-
teremos aqui, de maneira mais especifica, a expor as préaticas ligadas aos estagios e as ACEs
orientadas por este PPC de 2018.

Os estagios fazem parte da formacéo profissional, constituindo-se elemento importante
no processo de amadurecimento profissional do estudante, pois é no contato da realidade dos
estagios que o estudante pode desenvolver-se para trabalhar com diferentes demandas e reali-
dade sociais. Conforme aponta Santos (2014, p. 31), é a partir dos estagios que “os estudantes
em formacdo sdo convidados a conhecer a pratica de varias areas de atuacdo do psicologo,
inclusive de areas emergentes”.

Segundo Seixas (2014), os PPCs devem apresentar informacdes sobre o funcionamento
dos estagios, explicitando os elementos que comp&em as praticas profissionais no curso. Neste
PPC atual, o estagio é definido como um componente curricular da graduacédo, reconhecido
como parte integrante do itinerario da formacéo da/o estudante, sendo definido no documento
a carga horaria e 0 semestre em que devera ser realizado. “Além disso, considera-se que as
atividades de extensdo, monitoria e de iniciacdo cientifica podem vir a equiparar-se ao estagio
desde que tais atividades sejam expostas na forma de projeto que, por sua vez, devem ser apro-
vadas em colegiado” (UFAL, 2018a, p. 148).

De forma geral, o documento indica que, consoante ao que foi orientado pelas DCNs,
0s estagios tém como objetivos assegurar ao egresso 0 contato com situacdes, contextos e ins-
tituicbes diversas, ampliando os conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarias ao exer-
cicio profissional. Nesse sentido, 0s estagios no curso continuam sendo divididos em dois tipos:
basicos, com carga horaria total de 144h e especificos, com carga horaria total de 440h. Cada
um deles é caracterizado de maneira distinta no documento.

A orientacdo do atual PPC € que tanto o estagio basico quanto o especifico devem ser
realizados durante dois semestres seguidos, marcando uma diferenca para o PPC anterior. As-

sim sendo, no PPC de 2018 o estagio basico tera inicio em um semestre letivo anterior aquele
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instituido no PPC de 2009, ou seja, deve iniciar no sexto periodo e encerrar no sétimo, em um
mesmo campo de atuacdo. Anteriormente, 0 estagio basico era realizado no sétimo e oitavo
periodos, podendo ser realizado em dois campos de atuacao diferentes, os quais sao distribuidos
entre escolas, hospitais, servicos ligados as politicas publicas no campo da saude e da assistén-
cia social, empresas locais, centros de reabilitacdo e na clinica-escola . Em ambos os estagios é
exigido a elaboracdo de um relatério ao final, devidamente fundamentado, apresentando todas
as atividades desenvolvidas pelas/os estagiarias/os.

Essa alteragdo foi justificada no PPC com base nas discussdes promovidas pelo | En-
contro Consultivo de Psicologia, no qual foram apontados aspectos considerados problematicos
pelos discentes, como a dicotomia entre a préatica e a teoria, a fragmentacdo das préaticas de
estagio no curso, a escassez de campos de estagio, e as dificuldades existentes pelas praticas de
estagio estarem localizadas apenas nos ultimos semestres. O documento informa que essa mu-
danca surgiu como uma via para superar as dificuldades levantadas pelos egressos no encontro
consultivo, de modo que, ao fazer essas alteracGes, haja uma maior integracdo entre ensino,
extensao e pesquisa no decorrer do curso.

Percebe-se que a organizacdo proposta para as praticas profissionais, neste PPC, inclu-
indo os estagios, tem priorizado um espacgo maior de integracao entre as discussodes teoricas e 0
exercicio profissional. Ter contato com o exercicio da profissdo na metade do curso contribui,
significativamente, para diminuir a distancia entre os debates tedricos em sala de aula e as pos-
sibilidades de atuacdo da Psicologia. Dessa maneira, 0 estagio se materializa enquanto uma
atividade importante na formacao académica, uma vez que, para além da insercdo em um campo
de atuacao profissional, concretiza o exercicio da relacdo dialética entre ensino e aprendizagem
de um modo “além-muros”.

Os campos de estagio continuam praticamente os mesmos indicados no PPC anterior,
0s quais se realizam prioritariamente nas areas da Psicologia Clinica, Escolar/Educacional, So-
cial-Comunitéaria, Organizacional, Juridica, Saude Mental e Hospitalar. Nesses espacos sdo pre-
vistos um conjunto de a¢des, no ambito individual e coletivo, de carater preventivo, diagnostico
e intervencionista, com fins de aproximar a Universidade das instituicdes parceiras e da comu-
nidade circunvizinha. O PPC evidencia que todas as proposicdes de praticas devem estar em
consonancia ao perfil desejado do egresso, considerando trés aspectos centrais: “a promocao da
salde integral, dos direitos humanos e da formacdo humana em diversos @mbitos e a producao

e desenvolvimento do conhecimento cientifico da Psicologia” (UFAL, 2018a, p. 152).
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Entende-se que o processo de formacdo ndo acontece apenas através de leituras e do
conhecimento tedrico, mas através da préatica, do contato com multiplos ambientes, com dife-
rentes demandas nos mais variados espacos de atuacdo do psicologo. Nesse sentido, as experi-
éncias de estagio devem estar integradas aos pressupostos orientados pelo PPC, possibilitando
a insercdo dos discentes em diversos contextos, nos quais é possivel observar e intervir em
demandas sociais diferenciadas com o intuito de promover a salde integral de sujeitos, grupos,
organizagdes e comunidades, considerando a conjuntura local. Desse modo, as intervengdes nos
espagos de praticas devem ser conduzidas conforme referenciais tedrico-praticos que propiciem
uma concepcao multideterminada da condicéo e do desenvolvimento humano.

Outra atividade relacionada a este Bloco séo as Atividades Curriculares de extenséo
(ACEs). O curso de Psicologia em Palmeira dos indios, buscando se alinhar as orientagdes do
Plano Nacional de Educacédo (PNE, 2014), e da Resolugéo n°® 04/2018 CONSUNI/UFAL, de 19
de fevereiro de 2018, que tem por objetivo efetivar a curricularizagdo da extensdo universitaria
nos cursos de graduacdo, inseriu neste PPC as ACEs como componentes curriculares obrigato-
rios do curso.

As ACE séo definidas na Resolucao n° 04/2018 como ac¢0es de carater cientifico, poli-
tico, educativo e cultural que viabilizam a relacdo entre 0os conhecimentos académicos e 0s
saberes locais com base em compreensdes interdisciplinares. Assim, € um componente do curso
que busca promover a articulacéo e a producdo do conhecimento com base na triade universi-
taria — ensino, pesquisa e extensao.

Tomando essa perspectiva, 0 PPC de 2018 defende que a articulacdo entre os elementos
da triade se alia ao principio da articula¢do entre teoria e pratica, “na medida em que, para
atender as demandas pela construcdo de conhecimentos sobre os problemas do mundo atual e
pela atuacdo na comunidade, parte-se do entendimento de que a formacdo ndo deve se resumir
ao ensino em sala de aula” (UFAL, 2018a, p. 131). Entretanto, fica evidente no texto o desafio
que € inserir, no curriculo a extensdo como componente curricular obrigatorio.

No curso, as ACEs deverdo ocorrer durante o percurso da formacao, distribuidas em
varios semestres, devendo cumprir o equivalente a 10% da carga horaria total do curriculo do
curso (UFAL, 2018b). O documento orienta que devem ser propostas atividades que envolvam
a pratica e o estreitamento dos vinculos com a comunidade externa, bem como atividades que
privilegiem uma pluralidade de metodologias, com exposicoes dialogadas, discussdes em gru-
pos, trabalhos de campo e estudos, englobando o desenvolvimento de projetos de pesquisa e/ou
de extensdo. Para tanto, as ACEs incentivardo a préatica de pesquisas colaborativas ou de pes-

quisas-acao, cuja participacao estudantil se associara as atividades das disciplinas do semestre.
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Ao total, os alunos deverdo cursar seis ACEs até a conclusdo da graduacdo. Todas as
ACEs serdo desenvolvidas através da relacdo de integralidade entre as disciplinas do semestre
em que sdo ofertadas. A carga horéria cursada pela/o discente sera inserida como créditos em
seu historico, bem como constara na carga horaria semestral das/dos docentes e/ou das/dos téc-
nicas/os que estiverem conduzindo essa atividade no semestre. O PPC aponta que as atividades

de extensdo deverdo ser organizadas, principalmente, pelas seguintes atividades:

e PROJETOS - acdo continua de carater educativo, social, cultural, cienti-
fico e tecnoldgico, com objetivo de didlogo com a realidade regional na
articulacdo com a triade académica (ensino, pesquisa e extensao);

e CURSOS —acdo pedagdgica, de carater tedrico e/ou pratico, presencial pla-
nejada e organizada de modo sistematico, com carga horaria minima de 8
horas e critérios de avaliacdo definidos;

e EVENTOS - acdo que implica na apresentacao e/ou exibicdo publica, livre
ou com publico especifico, do conhecimento ou produto cultural, artistico,
esportivo, cientifico e tecnolégico desenvolvido pela Universidade na re-
lacdo com as necessidades locais e regionais (UFAL, 2018a, p. 142, grifo
dos autores).

Nesses termos, as ACEs no Curso de Psicologia de Palmeira dos indios deverdo con-
templar dois projetos de extenséo, uma atividade de evento e um curso, os quais sdo distribuidos

da seguinte maneira no percurso da formacéo:

Quadro 5 — Atividades Curriculares de Extensdo

ACE Semestre Carga horaria  Atividade desenvolvida
1 1° 90h Projeto de Extensdo 1 (Fase 1)
2 20 54h Projeto de Extensdo 1 (Fase 2)
3 40 54h Projeto de Extensdo 2 (Fase 1)
4 50 54h Projeto de Extensdo 2 (Fase 2)
5 8° 90h Evento de Extensdo
6 10° 90h Curso de Extensao

Fonte: UFAL (2018a).
Nota geral: elaborado pela autora.

As ACEs foram pensadas com base nas atividades de extensdo que ja vinham sendo
realizadas no préprio curso e na interlocucdo com o curso de Servigo Social. A extensao uni-

versitaria na Unidade Educacional de Palmeira dos indios apresenta um histérico sélido de
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projetos de extensdo, desenvolvidos pelos dois cursos (Servigo Social e Psicologia), favore-
cendo experiéncias multidisciplinares, em dialogo com as especificidades da regido em que 0s
cursos estdo inseridos, buscando responder as demandas do contexto politico, social e territorial
do semiarido alagoano.

Percebe-se que as atividades de extensdo, como apresentadas no documento, buscam
contribuir para que o/a estudante tenha a oportunidade de vivenciar uma diversidade de expe-
riéncias nos diferentes campos da Psicologia e de areas afins, além de incentivar reflexdes sobre
a producao do conhecimento psicoldgico diante da realidade do semiarido alagoano, que con-
templa necessidades historicas, politicas, econdmicas e culturais especificas.

Os estéagios e as ACEs fazem parte da formacédo tedrico-préatica que o curso de Psicolo-
gia de palmeira dos Indios proporciona para que o/as estudantes conhegam e interajam com as
demandas da Psicologia e das populacdes e comunidades em que realizam trabalhos. Em ambos
0S casos, 0s/as estudantes tém a oportunidade de desenvolver novos aprendizados, analises e
habilidades que devem articular teoria e pratica. Nesse sentido, o espaco de praticas é um espacgo
para construcdo de caminhos para um exercicio profissional comprometido com a realidade
social vigente, ancorado em conhecimentos académicos adquiridos durante a formacéo gradu-
ada.

Segundo Cruz e Schultz (2009) e Scorsolini-Comin, Santos e Souza (2008), é atraves
da experiéncia com a pratica profissional, quer nos estagios, quer nas atividades de extensao,
que os/as estudantes desenvolvem recursos para o exercicio profissional, bem como para a
construcdo da identidade profissional que esta se constituindo no processo da formagcdo em
Psicologia. As praticas, assim, se constituem terrenos férteis e plurais de interlocucéo entre

conhecimentos académicos e outros saberes presentes no territorio do agreste de Alagoas.

6.3 Construindo significados na Roda: reflex6es sobre a formacéo em Psicologia no con-

texto da expansao das universidades publicas

Neste estudo, propomos ainda a realizacdo de duas Rodas de Conversa com os discentes
e docentes do curso de Psicologia, tendo como objetivo principal dialogar sobre 0s processos
gue acompanham e demarcam essa formacéo no interior de Alagoas. As Rodas foram agenda-
das mediante a disponibilidade de dia e horario do grupo. Para fins de registro e posterior ana-
lise, escolhemos trabalhar com recursos audiovisuais atraves de gravadores de audio e cameras

de videos, conforme consentimento expresso no TCLE.
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A primeira Roda de conversa foi proposta para 0 més de outubro de 2019. Esse encontro
foi realizado em uma das salas da Unidade Educacional de Palmeira dos Indios, onde o curso
funciona. A Roda foi marcada no periodo vespertino, com o objetivo de ndo interferir nas ati-
vidades da graduac&o, que ocorre principalmente no horéario da manha. Na primeira Roda, fo-
ram apresentadas as intengdes do trabalho e feita uma apresentacdo dos participantes, uma vez
que havia pessoas que ndo se conheciam, inclusive a pesquisadora e os dois pesquisadores au-
xiliares ndo conheciam parte do grupo, principalmente as/os estudantes.

A principio, duas questdes foram elaboradas como dispositivos para o dialogo neste
encontro, o qual contou com 12 participantes: 1) Como vocés se sentem estando em um curso
criado pela politica de expansdo e interiorizacdo das Universidades? 2) Como vocés compreen-
dem a formacdo que é feita aqui? Todavia, a medida que as apresentacdes foram acontecendo,
as questdes elaboradas previamente foram sendo discutidas pelos participantes no processo de
dialogo constituido entre eles, sem que houvesse a necessidade de intervencéo da pesquisadora.

A segunda Roda de Conversa foi marcada, inicialmente, para a primeira semana do més
de abril de 2020, por ser inicio de semestre letivo e as demandas académicas nesse periodo ndo
serem muito exaustivas. Todavia, no més de mar¢o de 2020, foi declarada pela Organizacéo
Mundial de Sadde (OMS) uma pandemia mundial, provocada pelo descontrole na dissemina-
¢ao, bem como a facilidade de contagio, do novo coronavirus, 0 SARS-Covid-19 (FUNDA-
CAO OSWALDO CRUZ, 2020). Para diminuir o ritmo de contagio e o nimero de mortes® em
decorréncia desse novo virus, as recomendacfes da OMS para todo o periodo da pandemia se
sustentaram basicamente em medidas sanitarias de distanciamento ou isolamento social, com a
suspensdo de todas as atividades que promovessem aglomeracdo de pessoas. Por essa razao,
todas as atividades presenciais foram suspensas em todos os Campi da UFAL* no més de
marc¢o, impossibilitando a realizacdo da segunda roda de conversa de forma presencial durante

todo 0 ano de 2020 e 2021. Nessa dire¢do, a crise sanitaria imposta pela pandemia da Covid-19

39 Até o fim 2020, segundo o boletim epidemioldgico emitido pelo ministério de salide em 02/01/2021, o Brasil
foi o terceiro pais no mundo com o maior nimero de casos de Covid-19, contabilizando o total de 7.716.405
casos. Em relacdo ao ndmero de dbitos por Covid-19, o Brasil terminou o0 ano de 2020 com o total de 195.725
mortes em todo pais. Em Alagoas, foram identificadas, até o final de 2020, 115.946 de pessoas com a doenga, e
2.710 bbitos em todo o estado.

40 Em margo de 2020, a Universidade Federal de Alagoas apresentou seu Plano de Contingéncia da Covid-19. O
plano de contingéncia é um instrumento de administracdo e gestdo utilizado para ordenar e planejar as a¢oes das
organizacles em situacdes especificas de crise, no caso especifico da Universidade Federal de Alagoas, imple-
mentar medidas administrativas, académicas e comunicacionais que buscam prevenir e/ou mitigar os efeitos
dessa ameaga.
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gerou repercussdes metodoldgicas para este estudo. O cenério de distanciamento social, moti-
vado pela pandemia, imp0s a necessidade de a pesquisadora realizar a segunda roda de conversa
em um formato ndo presencial.

Nesse sentido, foram realizadas leituras sobre o uso das Tecnologias de Informacao e
Comunicacéo (TIC) em contextos de pesquisa com 0 objetivo de conhecer seu manejo e, prin-
cipalmente, a fim de integrar seu uso de maneira adequada e segura a proposta ja iniciada no
formato presencial nesta pesquisa. Uma das tecnologias que ganhou espaco no periodo de pan-
demia foi o recurso da videoconferéncia.

A escolha pelo uso da videoconferéncia como a estratégia para dar continuidade a rea-
lizacdo das Rodas de Conversa ndo se deu sem avaliar as vantagens e desvantagens do uso desse
recurso no desenho de pesquisa proposto e acordado com os participantes inicialmente. Anali-
sando as vantagens, considerou-se que ndo é uma ferramenta dificil de ser usada, pois, de forma
geral, necessita apenas de um computador, tablet ou celular que possua camera e acesso a in-
ternet, além de configurar uma dindmica parecida com aquela realizada no formato presencial.
Entretanto, foi preciso levar em consideracdo as questdes relacionadas a familiaridade com o
recurso, seu dominio técnico, os problemas operacionais com a conexao de internet, bem como
0s aspectos éticos, de seguranca e confidencialidade das informacdes produzidas pelo meio
digital.

Assim, a segunda Roda de Conversa ocorreu no més de janeiro de 2021, e estavam
presentes dez participantes, a pesquisadora e um pesquisador-auxiliar, de maneira que, no total,
havia doze pessoas na sala virtual. Para esse encontro foi apresentado ao grupo um breve relato
sobre os pontos abordados na primeira Roda. Esse resgate teve a finalidade de rememorar os
pontos principais da primeira conversa, situando-o0s em torno das questdes e problematizacdes
que emergiram da leitura da pesquisadora sobre o dialogo construido na primeira Roda. Sobre-
tudo, esse segundo encontro buscou ampliar os posicionamentos e sentidos dados por cada par-
ticipante as narrativas apresentadas no primeiro encontro. Assim, no segundo momento foram
aprofundadas questdes que envolviam a interiorizacao universitaria a partir dos aspectos ligados
a territorialidade, as questdes institucionais e ao debate epistemologico da Psicologia, tendo em
vista que esses elementos foram tematizados com maior frequéncia pelo grupo.

Ademais, esse momento assumiu também um carater politico de construcdo do conhe-
cimento e interpretacdo dos dados, de maneira que esse espago também foi pensado para favo-
recer a troca coletiva e dialogada sobre os primeiros dados levantados, intentando que a com-

preensdo dos elementos dialogados em Roda ndo fosse tomada por leitura individual e isolada
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da pesquisadora, mas que a cena dialdgica construida entre a pesquisadora e os participantes
fosse também considerada.

Partindo da compreensdo de que ndo existe um modelo Unico e acabado para a analise
de dados oriundos de Rodas de Conversa, optamos por trabalhar com a Andlise de Contetido
tendo como unidade de registro o referente, o qual organiza o material a ser analisado em torno
de temas-eixos ou itens centrais. A defini¢do dos referentes se deu com base no critério seman-
tico, voltado para temas semelhantes na conversa. Com isso, foram consideradas também as
variacdes que ocorriam nos tdpicos de discussdo, tendo em vista que a conversa no grupo nao
foi conduzida de forma rigida e linear. Ao contrario, respeitou-se 0 movimento feito pelo grupo
de transitar por diferentes assuntos de forma espontanea, o que gerou, por vezes, desvios, ne-
gociagdes, concordancias e discordancias acerca das questdes alvo do debate.

Tanto na primeira roda quanto na segunda as questdes levantadas se moveram de acordo
com o interesse do grupo, de modo que houve uma fluidez na conversa, e quando o assunto era
desviado, pela insercdo de novos elementos no debate, era comum a retomada do tépico em
outro momento e por outros sujeitos. Dessa forma, no momento da codificacdo do referente foi
considerada a abrangéncia de uma conversagdo continua entre as duas rodas de conversa, em
virtude do caréater de continuidade em que se deu a conversa nos dois encontros realizados.

A partir da transcricdo das rodas de conversa, e considerando os procedimentos envol-
vidos neste tipo de analise, foram identificados alguns referentes, elencados no conjunto das
duas rodas de conversa, a saber: 1) Ingresso na universidade, que trata do processo de chegada
ao curso de Psicologia em Palmeira dos indios, as expectativas e a realidade dessa insercio; 2)
Mobilidade e trajetorias de migracédo, que fala sobre a experiéncia migratoria dos participantes
no processo de deslocamento para o agreste alagoano; 3) (In)visibilidades da interiorizacdo da
universidade publica, que diz respeito as consideracdes das/os participantes acerca do processo
de expansao e interiorizacdo da Universidade no agreste alagoano, os avancos e limites desse
processo; 4) Marcas da Formacao em Psicologia no interior, referente que reflete sobre os con-
tornos da formacdo no interior alagoano, as caracteristicas, dilemas, dificuldades e desafios
nesse processo; 5) Pluralidade epistemoldgica — disputas e tensdes, problematiza o debate
acerca da diversidade epistemoldgica na psicologia, e as tensdes relativas a essa questdo reme-
tendo ao contexto do curso; 6) Limites e desafios da formacéo interiorizada, aponta os limites
e desafios compreendidos pelo grupo para a construcdo e permanéncia dessa formacdo na re-
gido.

Apos a identificagdo dos referentes, novas leituras e observacdes foram feitas com a

finalidade de construir as categorias de analise a partir do critério seméantico, agrupando o0s
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referentes por semelhanca de significados e sentidos. Nessa direcdo, os seis referentes foram
organizados em duas categorias: 1) Interiorizacdo Universitaria: Lutas e oportunidades; e 2)
Formacgdo em psicologia no semiérido alagoano. As categorias foram dispostas da seguinte

forma:

Quadro 6 — Categorias de analise

Categorias Referentes

- Ingresso na universidade e suas trajetorias académicas

1) Interiorizagdo Universitaria: Lutas e
oportunidades - Mobilidade e Trajetérias de migracdo

- Visibilidades e Invisibilidades no processo de interiorizagdo

3 . . _ - Marcas da Formacdo em Psicologia no interior
2) A Formacdo em psicologia no semi-

arido alagoano - Pluralidade epistemolégica — disputas, tensdes, afetos e resistén-
cias.

Fonte: dados desta pesquisa.
Nota geral: elaborado pela autora.

A seguir, discutiremos cada categoria, buscando tecer dialogos entre a literatura estu-

dada ao longo da pesquisa e os dados produzidos a partir das Rodas de Conversa.

6.3.1 Interiorizacdo Universitaria: lutas e oportunidades

Esta primeira categoria retune elementos discutidos pelos participantes acerca do pro-
cesso de expansdo e interiorizacdo da Universidade em Alagoas. Dessa maneira, foram agrupa-
dos neste espaco discussdes a respeito do ingresso e da trajetdria académica dos participantes
no curso de Psicologia da unidade educacional de Palmeira dos indios, destacando as ressonan-
cias do processo de mobilidade territorial e as apreciacdes feitas pelo grupo acerca do processo
de expansdo da universidade, dando destaque as visibilidades e invisibilidades presentes neste

processo.

6.3.1.1 Ingresso na Universidade e suas Trajetérias Academicas.

Ao iniciarmos a primeira Roda de Conversa foi proposto aos participantes um momento
de apresentacdo, com vistas a facilitar a interagdo dialogica que se daria a partir dali. Nesse

momento, ndo foi dada nenhuma instrugéo direta sobre o que deveriam falar, apenas foi aberto
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espaco para que toda/os se apresentassem a partir do que achavam interessante dizer sobre si
em um primeiro momento. Considerando o contexto de pesquisa no qual estavam inseridos,
a/os participantes foram enunciando nas apresentacées aspectos ligados aos contornos da esfera
académica*!, sobretudo, resgatando memorias ligadas ao ingresso na universidade e suas traje-
torias académicas.

Ao discorrerem sobre o processo de ingresso no curso, observou-se que 0S percursos
ndo eram exatamente iguais, mas guardavam entre si certas semelhangas. Estas, por sua vez,
permitiram algumas identificacGes entre os participantes, principalmente em aspectos relativos
ao estado de origem, ao percurso de ingresso na UFAL e as experiéncias académicas dos parti-
cipantes.

O primeiro participante a falar se apresentou trazendo para a Roda informagdes a res-
peito da sua cidade natal, do percurso estudantil realizado até ali e das atividades que desenvol-
via no curso naquele momento. Durante sua fala, contextualizou sua histéria indicando o es-
paco-tempo em que cada situacdo ocorreu. Nesse processo, esse participante acabou orientando
as demais falas que vieram em sequéncia. De tal modo, os demais participantes foram adotando
um fluxo de informacgdes semelhantes, conduzindo suas falas pelas experiéncias e o0 espago-
tempo que os aproximou do curso de Psicologia em Palmeira dos indios. Vejamos algumas

falas de apresentacéo:

Eu sou [P1], sou alagoano de [cidade de origem]. E uma cidade pequena do estado de Ala-
goas. Minha formacao ¢é graduacdo em Psicologia na UFAL. Conclui 0 mestrado nos anos
2000 e fui aprovado pra professor [de uma outra Universidade] na area de psicologia e
educacdo. Em 2009 eu pedi redistribuicio e vim pra Palmeira dos indios. E aqui eu trabalho
com as disciplinas da [area], estagio supervisionado e orientacdo nessa area né. E, atual-
mente venho coordenando um projeto que prepara os estudantes para ingresso nas univer-
sidades via ENEM. E, assumo também a vice-coordenacdo de estagio [...] (P1 — Roda de
Conversa 1).

Sou [P3], estudante de psicologia do 10° periodo. Sou da Bahia. Vim estudar. Vim pra
Palmeira pra estudar Psicologia. Hoje participo do Pet-Nesal, que é o programa de educa-
cdo tutorial, né? Me interesso pelo tema [da pesquisa], e como falava com a Cassia, eu até
desenvolvi um processo grupal é, de certa forma pra acolher e falar sobre essa ideia da
migracdo com estudantes, ne. Alias, os estudantes migrantes que vieram pra ca, né. E ai,
tem muita coisa, muita coisa interessante [...]. T6 no estdgio da clinica agora, comegando
ainda. Acho que é mais ou menos isso meu percurso (P3 — Roda de Conversa 1).

Meu nome é [P5]. Eu sou do 9° periodo também em psicologia. Estudo com esse pessoal
aqui [aponta para os estudantes presentes]. O meu estagio ta sendo na area escolar. Nascida
e criada em Palmeira. O P1 falou do Humberto Mendes, eu sou fruto do Humberto Mendes

41 Ao nos reportarmos a esfera académica estaremos nos referindo a uma esfera da atividade humana, e ndo a
uma delimitacdo geogréfica.
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também, do Humberto Mendes e do IFAL, e por enquanto estou por aqui (P5 — Roda de
Conversa 1).

Boa tarde, 0 meu nome é [P6], sou professor aqui em Palmeira dos indios fazem 10 anos,
exatamente antes de ontem. Sou uma pessoa do interior também, mas de outro interior.
Mas, também sou fruto de uma pessoa no interior, que vive também alguns deslocamentos,
mas nunca nas capitais, que é algo interessante no meu percurso de vida. Nunca passei por
capitais, no sentido assim de morar, estar, sempre fui do interior. [...] 0 meu lugar de bali-
zamento é Palmeira dos Indios. Assim, eu sempre falo nos lugares gque eu vou, nos textos
que eu publico, nas coisas que eu faco que Palmeira dos indios foi pra mim como se fosse
um divisor de 4guas para minha formagao enquanto professor, enquanto pessoa, sabe? E
um lugar que realmente as minhas historias, se vocé pegar 0 meu percurso académico ele
nasce muito desse lugar. Entdo, agradeco muito esse espago assim, pra pensar algumas
coisas especificas nesses dias. [...] Entdo assim, pra mim esse lugar foi um lugar que s6
potencializou e intensificou, né, o que eu ja queria estudar assim, entdo foi meio que um
encontro, né? [...] (P6 — Roda de Conversa 1).

Sou [P9], t6 no 9° periodo também do curso de psicologia, t6 estagiando no centro pop,
com supervisdo do [P6, professor da universidade]. Eu nasci em Santos, vim parar no inte-
rior, que é do sertdo, eu sou de Delmiro. Moro em Delmiro na verdade, e vim pra ca, que é
outro interior e ndo difere muito, s6 na questdo do tamanho das cidades, mas o clima, a
regido tem a mesma vibe, é tudo interiorzdo mesmo. Ndo mudou muito, mas foi desafiador,
assim, a realidade de um lugar pra outro, foi muito desafiador chegar aqui e ndo ter ninguém
conhecido, ndo ter familia, e ter que ficar aqui. Todos os percalcos de pagar aluguel, de se
manter. Enfim, e saber que quando chega aqui tem uma ideia e que a realidade é totalmente
diferente [...] (P9 — Roda de Conversa 1).

Eu sou [P11], &, tenho 11 anos de UFAL de Palmeira dos indios, cheguei aqui em 2008 e
a minha trajetdria é uma trajetéria interiorizada, assim que nem a UFAL. Eu sai da capital
e vim pro interior. Nunca tinha morado no interior, sé ia no interior pra passear, ver 0s
parentes e tudo o mais. De repente me vejo sozinha aqui no interior. Me vejo sozinha no
interior de Alagoas e sem nenhum lagco com Alagoas, né. Minha vida toda foi em [outra
cidade]. Psicologia em [uma outra cidade], o mestrado em [uma terceira cidade], terminei
meu mestrado nos [anos 2000]. [...] Passei por esse monte de cargo também, né. Fui coor-
denadora de estagio, e foi muito complicado pra mim, chorei muito na época, porque eu
ndo conhecia nada aqui. Entdo, eu tinha que entender uma Idgica da psicologia daqui. Mas,
também foi bom por conta disso, porque eu passei a entender quem eram os colegas que
estavam, o que era a psicologia em Alagoas, como é que ela estava funcionando, como é
que funcionava a relagdo com as institui¢des, com prefeitura ‘A’, com prefeitura ‘C’, com
a escola. Entdo, cheguei muito nessa tentativa de entender esse lugar, e quebrando a cara
mesmo. [...] (P11 — Roda de Conversa 1).

Eu sou [P12], é, eu me formei na UFAL. Eu sou alagoana de Macei6. Eu acho importante
se posicionar, né, quando ele [P1] disse ‘sou alagoano de [cidade]’, eu achei legal. Entéo,
sou alagoana de Macei0, da capital. Comecei a dar aula em 2007, mas eu entrei na Univer-
sidade [depois]. Vim pra o interior e é a primeira vez que eu vinha para o interior. Pouco
eu tinha feito uma viagem pra conhecer a cidade dos meus pais, de repente, alguma coisa
assim. Entdo, ndo tinha vivéncia no interior. E eu td aqui, né, desde os meus 29 anos [...]
(P12 — Roda de Conversa 1).

Ao se apresentarem, 0s participantes, enquanto sujeitos sociais historicamente situados,

foram assinalando varios elementos que caracterizam o grupo. Nesse contexto, foi possivel



171

identificar que grande parte dos participantes tem como principal referéncia o territorio nordes-
tino; a maioria, inclusive, nasceu e/ou cresceu em municipios alagoanos. Outrossim, para todos
0s participantes, a entrada no curso de Psicologia ocorreu durante os 10 primeiros anos de sua
criacdo, momento em que o curso enfrentou varios desafios para se estabelecer na regido, con-
forme apontamos no inicio deste capitulo. Esse dado enuncia que o grupo, respeitando os dife-
rentes lugares institucionais que ocupam no curso, vivenciaram situacgoes e debates semelhantes
nesse contexto formativo, uma vez que muitas experiéncias foram compartilhadas na Roda,
marcando um tempo-espago comum entre 0s sujeitos dessa interacao.

Os docentes integrantes da Roda haviam realizado a graduacéo e a pds-graduacéo entre
o final da década de 1990 e o inicio dos anos 2000, na transi¢do entre os governos de Fernando
Henrique Cardoso (1999-2003) e Lula da Silva (2003-2006); periodo em que estava em curso,
no campo da educacao superior, a disputa de projetos diferentes de Universidade. Por um lado,
havia aqueles que defendiam a dimens&o estratégica da educacéo no processo de modernizacao
e desenvolvimento do pais, alinhados as politicas neoliberais, sob orientacdo e investimentos
de organismos financeiros internacionais, como o Banco Mundial e o FMI; e, por outro lado,
emergia o debate sobre a necessidade da expansdo de matriculas no ensino publico, associada
a politicas que promovessem uma maior democratizacao do acesso e inclusao de grupos sociais
historicamente excluidos do ensino superior.

Acompanhando esse contexto, observa-se que 0s docentes ingressaram neste curso du-
rante 0s cinco primeiros anos da sua organizacao, de modo que varios processos organizativos,
logisticos e estruturais foram vivenciados coletivamente por eles nesse periodo. Um desses pro-
cessos foi a marca de serem professores em inicio de carreira em um curso novo, alocado em
uma cidade de pequeno/médio porte no agreste alagoano. Alguns contavam com uma breve
experiéncia na docéncia em instituicGes privadas; e outros ndo tinham nenhuma experiéncia
docente. De forma geral, todos os participantes traziam consigo outras experiéncias praticas em
diferentes campos de atuacdo da/o psicologa/o, como a clinica psicoterapica, a atuacao junto a
instituicOes de assisténcia a pessoas vitimas de violéncia e com pessoas com deficiéncia, aléem
do trabalho com ONGs e no contexto escolar.

Segundo Tardif (2000), os saberes implicados na fungdo docente sdo uma amalgama de
diferentes saberes, provenientes de fontes diversas que sdo construidas, relacionadas e mobili-
zadas ao longo da vida na familia, na escola e em outros espacos de convivéncia social. Inclu-
sive, sob as exigéncias da atividade profissional lecionada e da interacdo estabelecida com alu-
nos, colegas de profissdo e com as instituigdes de formacdo, que possibilitam interlocucdes a

respeito das decisfes em torno de suas agoes. Por isso, € importante frisar que os agentes dessas
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atividades sdo pessoas, com historias, memorias, trajetdrias, expectativas e experiéncias singu-
lares.

Na Roda, observou-se que as atividades docentes tinham as marcas do exercicio profis-
sional realizado antes do ingresso nesta carreira. Dessa maneira, é importante destacar que a
construcdo do profissional na docéncia ndo se restringe apenas as experiéncias ligadas a forma-
cdo académica ou a sala de aula, mas também aquelas que antecedem o ingresso do professor
nessa carreira, que irdo marcar, também, parte das escolhas que constituirdo a sua identidade
nesse ambiente.

O ingresso dos discentes, por sua vez, ocorreu no curso de Psicologia de Palmeira dos
indios, entre 0 7° e 10° ano de criagdo do curso nesta Unidade, de modo que os discentes parti-
cipantes da Roda ndo estavam presentes durante os primeiros cinco anos de funcionamento do
curso, momento em que as condicdes estruturais e de funcionamento eram bastante criticas — o
que levou a comunidade académica desta Unidade dar inicio a um ciclo de lutas e mobilizages.

Na Roda estavam presentes estudantes de trés turmas diferentes, e que todos os discentes
haviam participado de projetos de extensao durante o curso, e no momento da pesquisa estavam
realizando seus estagios finais em trés campos diferentes de atuacdo da/o psicdloga/o: a clinica,
0 contexto escolar e em um dos servicos vinculados a politica de assisténcia social.

Outro aspecto relevante em relacdo aos estudantes € que trés deles, durante a formacéo
académica, haviam se engajado em atividades ligadas ao movimento estudantil, participando
tanto do Centro Académico (CA) quanto do Diretério Central dos Estudantes (DCE) e da re-
presentacao estudantil no Conselho Universitario do Campus (CONSUNI). Esse dado afirma o
historico de luta e engajamento politico da Unidade de Palmeira dos indios, empreendido, es-
pecialmente, pela unido dos estudantes dos cursos de Psicologia e Servico Social, organizados

desde a inauguracao desta Unidade. Segundo Nobrega (2017, p. 97),

[0] movimento estudantil ocupa um lugar importante na histéria e na identi-
dade da Unidade. O Centro Académico de Psicologia — CA Afonso Lisboa*
—, existe desde 2006, enquanto que o CA Maninha Xucuru, de Servico Social,
foi criado em 2008. Embora sejam correntes as afirmacdes sobre o enfraque-
cimento do movimento estudantil em Palmeira dos indios, ndo é possivel ne-
gligenciar sua relevancia no crescimento da propria Unidade e na formacéo
dos futuros psic6logos e assistentes sociais.

42 Esse Centro Académico em 2018 mudou de nome, de maneira que, atualmente, é reconhecido como Centro
Académico Silvia Lane, em homenagem a essa pesquisadora proeminente da Psicologia no Brasil.
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O movimento estudantil pauta suas reivindicagdes, principalmente, pela falta de resi-
déncia e restaurante universitarios, pela precariedade da oferta de transporte regular pelas pre-
feituras das cidades vizinhas e da zona rural, pela diminuicéo de bolsas para permanéncia estu-
dantil, pela necessidade de espacos de convivéncia na Unidade, e pela falta de laboratorios e do
prédio do servico-escola de Psicologia que até o momento ndo foi construido.

E importante salientar que a participacio dos estudantes nos movimentos politicos es-
tudantis faz parte da historia da universidade brasileira (FAVERO, 2009; FERRARO; DAL RI,
2014). Tal envolvimento permite a abertura de um caminho proficuo de desenvolvimento da
reflexdo, da critica, da postura de lideranca e da construcdo de um pensamento e posiciona-
mento politicos com vistas a coletividade (FERRARO; DAL RI, 2014).

De forma geral, demarcados pelo solo epistemoldgico socio-histérico, 0s docentes e 0s
discentes, ao tempo que produzem suas praticas também séo produzidos por elas, através das
suas histdrias e experiéncias, como também de suas escolhas cotidianas no ambiente universi-
tario, inclusive pelas praticas contingenciadas pelas demandas do contexto territorial ao qual
estdo ligados — préticas estas que consideram os conhecimentos, saberes e praticas advindas do
exercicio da profissdo e da convivéncia com aqueles que fazem parte do ambiente académico.

Outro aspecto ligado a esse primeiro referente que gostariamos de destacar diz respeito
a aproximacdo dos participantes com a cidade de Palmeira e a regido do agreste de Alagoas.
Em linhas gerais, esse contato se deu de forma heterogénea pelo grupo. Parte dos participantes
ja conhecia a regido por residirem no proprio municipio ou em cidades circunvizinhas, e outra
parte do grupo passou a conhecer e transitar pelo interior alagoano a partir da instalacdo do
curso nesta cidade. Dessa forma, o curso é constituido pela reunido de pessoas que ja tinham
alguma relacdo com a regido, e outras que desconheciam totalmente o interior de Alagoas e a
cidade de Palmeira dos indios.

Aqueles que ja conheciam o territorio agrestino, em geral, residiam no municipio ou
tinham realizado atividades académicas e de trabalho em outro momento na regido. Essa con-
dicdo permite inferir que, para esses participantes, ndo eram desconhecidos 0s contornos que
orientam os modos de vida no espaco rural. Além do mais, as falas trouxeram marcas de afeto
e pertencimento ao lugar em que o curso esta alocado. Observou-se que essa relacdo estava

amparada pelos vinculos estabelecidos nesse contexto. Consideremos os exemplos a seguir.

[...] Por outro lado, eu estou aqui e me sinto bem estando aqui. Porque eu fui aluno, estu-
dante da escola publica aqui em Palmeira dos Indios, no Colégio Estadual Humberto Men-
des, nos anos 90, quando eu tive que migrar pra Macei6 pra fazer uma graduagao porque
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no interior de Alagoas ndo existia nenhum curso superior que eu tivesse conhecimento e
que eu tivesse interesse de cursar [...] (P1 — Roda de Conversa 1).

[...] Nascida e criada em Palmeira. O [P1] falou do Humberto Mendes, eu sou fruto do
Humberto Mendes também, do Humberto Mendes e do IFAL, e por enquanto estou por
aqui (P5 — Roda de Conversa 1).

[...] Antes de ser professor da UFAL eu ja tinha trabalhado aqui na regido como psicélogo.
E comecei meio por acaso, porque eu trabalhava numa instituicdo que comegou a fazer
parcerias com ONGs no interior e ai foi quando eu comecei a conhecer o interior de Ala-
goas, assim. Principalmente, o agreste e sertdo. N&o conhecia e me apaixonei. Me identifi-
quei muito com esse lugar né. Assim, uma coisa que eu digo pra algumas pessoas € que
guando eu morava [ha outra cidade] eu me sentia um peixe fora d’agua e acho que acabei
me encontrando em muitas coisas aqui [...] (P7 — Roda de Conversa 1).

Os trechos supracitados exemplificam a inscri¢do dos participantes 1, 5 e 7 com a regido
antes do ingresso no curso de Psicologia. Com isso, pode-se perceber que seus percursos de
vida se conectam com experiéncias desse contexto, que, sob certas condi¢des, produzem modos
de vida e de relacdes distintas de outros espacos. Desse modo, ressalta-se a importancia de
ponderar, aqui, que a vida no contexto rural esta associada a uma pluralidade de formas de
existéncia que dialogam com uma diversidade de modos de vida que sdo delineados por uma
producdo organizativa, social, espacial, politica, econdmica e de relagcdes que lhe séo proprias.
Esses contornos, por seu turno, engendram a construcdo de uma formacéao social, ideoldgica e
subjetiva que possui particularidades e que séo reveladas no cotidiano das praticas e das rela-
¢Oes nesse contexto.

No momento em que a participante 5 enuncia que € “[...] nascida e criada em Palmeira”
e que ¢ “[...] fruto do Humberto Mendes*” (P5), em identificacdo com o que foi dito pelo
participante 1, ela se posiciona na Roda indicando que sua formacao cultural e escolar é orien-
tada por uma realidade social, econémica e historica determinada. Essa posicdo acaba demar-
cando uma diferenca daqueles que nasceram e foram “criados” em outros espagos, sob outras
condicdes e realidades. Com efeito, os processos formativos desses participantes sdo constitui-
dos pela presenga de condi¢des e “limites” de um determinado espago geografico — que esta
relacionado a dinamicas socioprodutivas, culturais e simbdlicas distintas de outros espacos e
regides.

Por outro lado, outros participantes trouxeram em suas apresentacdes percursos de vida

constituidos em outro contexto, o das capitais. Nesse sentido, reconhecem que suas experién-

43 Nome de um colégio estadual importante no municipio.
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cias, vinculos e memdrias se constituiram pelos contornos de outro territorio/regido, principal-
mente sob as marcas do contexto urbano de cidades metropolitanas, como poderemos observar

nas falas das participantes 11 e 12, a seguir:

Eu sou [P11], &, tenho 11 anos de UFAL de Palmeira dos indios, cheguei aqui [no inicio]
e a minha trajetoria € uma trajetoria interiorizada assim, que nem a UFAL. Eu sai da capital
e vim pro interior. Nunca tinha morado no interior, s6 ia no interior pra passear, ver 0s
parentes e tudo o mais. De repente me vejo sozinha aqui no interior. Me vejo sozinha no
interior de Alagoas e sem nenhum laco com Alagoas, né. Minha vida toda foi [em outra
cidade]. Psicologia em [outra cidade], o mestrado em [uma terceira cidade] [...] (P11 —
Roda de Conversa 1).

Eu sou [P12], ¢, eu me formei na UFAL. Eu sou alagoana de Maceid. Eu acho importante
se posicionar né, quando [P1] disse ‘sou alagoano de [cidade]’, eu achei legal. Entdo, sou
alagoana de Macei0, da capital. Comecei a dar aula em 2007, mas eu entrei na Universidade
[depois]. Vim pra o interior e é a primeira vez que eu vinha para o interior. Pouco eu tinha
feito uma viagem pra conhecer a cidade dos meus pais, de repente, alguma coisa assim.
Entdo, ndo tinha vivéncia no interior. E eu td aqui, né, desde os meus 29 anos [...] (P12 —
Roda de Conversa 1).

As participantes acima expressam que suas experiéncias de vida haviam sido demarca-
das, até entdo, prioritariamente, por outro ambiente socioespacial. Ao enunciarem “[...] eu sai
da capital e vim pro interior. Nunca tinha morado no interior” (P11 — Roda de conversa 1) e
“[...] sou alagoana de Maceio, da capital” (P12 — Roda de conversa 1), informam algo mais do
que uma localizacdo espacial: apontam que seus vinculos, memdrias e processos formativos
estdo atravessados por um modo de vida diferente daquele pontuado pelos participantes anteri-
ores. Outros participantes dessa primeira Roda, assim como P11 e P12, também trazem marcas
de uma formacao subjetiva, cultural, simbodlica, educacional e econémica privilegiada, consti-
tuida no contexto urbano “da capital”, 0 que se distingue do contexto rural onde o curso esta
localizado. Assim, para esses participantes, se deslocar para o interior, tal como as instituicdes
universitarias fizeram, lhes exigiu um movimento de abertura e aproximacao para a diversidade
de existéncias e modos de vida caracteristicos do espaco rural com o qual ndo estavam acostu-
mados.

Enunciados como esses sinalizam que o processo de interiorizacdo produziu uma de-
manda, até entdo recente, de mobilidade de profissionais e estudantes para municipios menores,
onde residem grande parte das populacdes marcadas pelos contornos da ruralidade. Tal mobi-
lidade tem dado passos no caminho de superacdo e desconstrucdo da concepcéo estereotipada

acerca da vida dos brasileiros que moram em contextos rurais: a partir da necessidade de des-
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locamento de estudantes, técnicos e professores para o interior, 0s contornos que, historica-
mente, dividiam os espacos urbanos e rurais se cruzam, gerando novas concepgdes e didlogos
no encontro desses espagos.

Compreendemos ainda que tanto o contexto urbano quanto o rural possuem suas espe-
cificidades, de modo que congregam materialidades e imaterialidades, acOes e relagdes, produ-
zidas por contradigdes econbmicas e de classes, presentes em ambos 0s territérios, e que, ndo
por acaso, envolvem interesses e necessidades diversas. Cada um desses espacos é dotado de
significados e dinamicas de funcionamento préprios do/no espago que integram a vida da po-

pulacéo que ali vive.

6.3.1.2 Mobilidade e Trajetorias de Migracgao

Em linhas gerais, a mobilidade territorial foi algo relatado pela maioria dos participantes
deste estudo — tanto professores quanto estudantes —, e se tornou uma marca importante no
dialogo realizado pelo grupo em varios momentos, pois se tornou “pano de fundo” para situar
outros temas abordados na Roda. Como mencionado anteriormente, alguns participantes sairam
de um contexto mais urbano, de cidades-centros, e foram para o contexto rural. Outros, alem
de sairem dos centros urbanos, sairam de outro estado do Brasil; houve, ainda, aqueles que se
deslocaram entre cidades de pequeno/médio porte em regides com caracteristicas predominan-
temente rurais.

Nesta perspectiva, cursar Psicologia na cidade de Palmeira dos indios é conviver com
processos de mobilidade, considerando que 90% dos estudantes, como também a maioria dos
docentes, ndo residem no municipio de Palmeira, e, por isso precisam se deslocar pelas estradas
de Alagoas todos os dias para estudar e/ou trabalhar. Além disso, carregam consigo os reflexos
que esse processo produz nos sujeitos que passam a estar em um lugar diferente daquele de
origem. Assim sendo, torna-se relevante pensar sobre as experiéncias e referéncias espaciais e
socioculturais, que, de uma maneira ou de outra, precisaram ser reconstituidas e rearranjadas a
partir da insercao nesse novo cenario.

A principio, o processo de dialogo constituido na Roda colocou em destaque o uso do
termo “migracdo” para nomear o processo de deslocamento territorial dos participantes quando
da chegada ao curso de Psicologia. Todavia, 0 uso desse termo — ou melhor, o sentido genera-
lizado dado a esse termo inicialmente pelo grupo — foi problematizado em varios momentos,

considerando as diferentes formas de mobilidade que ocorrem pela via da interiorizacéo. Logo,
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foi formada uma arena de negociacgdes a respeito dos sentidos e dos processos de mobilidade
no curso, sobretudo pela inser¢do de elementos de analise levantados pelo proprio grupo.

O P1 trouxe o termo “migracdo” em seu relato, tomando-o no sentido de mudanca, des-
locamento que precisou ser feito para dar continuidade aos estudos na época, considerando que
na década de 1990 havia grande dificuldade de acesso das popula¢des rurais a educagdo supe-
rior. As “entrelinhas” dessa enunciacdo revela o contexto histérico vivido pela populacao rural
no que tange ao processo formativo de nivel superior no final do século XX. Pela auséncia de
IES no interior alagoano naquele periodo, as familias que tinham alguma condicdo de enviar
seus filhos para estudar na capital o faziam, com vistas a possibilitar um futuro diferente para
eles. Dessa forma, era comum o éxodo rural de muitos jovens estudantes para as “cidades gran-
des” em busca de oportunidades de estudo e trabalho.

Conforme apontam Marandola Junior e Dal Gallo (2010), a migragdo é um fenémeno
complexo, dindmico e plural. Para além de envolver o deslocamento geografico, ele se alia a
contextos econémicos e sociais, a aspectos ligados as condigdes de vida e a convivéncia de cada
sujeito, aos processos identitarios territoriais, dentre tantos outros fatores subjacentes nesse pro-
cesso. Os autores também afirmam que, ao migrar, a pessoa €, de certa forma, obrigada a de-
senvolver outros tipos de territorialidade, identidade e interacfes sociais, uma vez que o local
de destino originara uma nova realidade, a realidade de “ser migrante”. Essa condigdo, em geral,
vem acompanhada de desafios culturais, linguisticos, espaciais, econdmicos e identitarios. To-
dos esses fatores irdo contribuir e influenciar na organizacdo de novas referéncias e relacées
entre os sujeitos em mobilidade (BECKER, 2014; SOUSA; GONCALVES, 2015; SASAKI;
ASSIS, 2020).

Nesse caminho, a questdo da mobilidade/migracgéo foi um assunto tensionado e valorado
pelo grupo no decurso do dialogo das duas Rodas, estando presente nos relatos e discussdes que
envolviam os processos formativos e a interiorizacdo. Apds o participante 1 trazer a questao

para a Roda, foi a vez do participante 3 declarar:

[...] E, ai pegando esse recorte das pessoas que vieram de longe pra estudar, acho que é um
movimento novo, assim, né? Que é vocé migrar para o interior pra estudar porque, normal-
mente, a historia da universidade brasileira se dispbs mais nas capitais, ai € um movimento
agora inverso, ndo sei, que desenrola uma especificidade também. [...] (P3 — Roda de Con-
versa 1).

Esse participante, natural do estado da Bahia, veio para Alagoas com o objetivo de cur-
sar graduacdo em Psicologia, de modo que sua experiéncia trouxe para o debate o elemento de

“[...] um movimento novo”, como ele mesmo nomeia, um “[...] movimento agora inverso”,
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reflexo do reposicionamento das universidades para contextos ndo hegemdnicos, que produz a
especificidade de uma mobilidade “inversa” daquela, até entdo, considerada mais usual.

Diversos estudiosos tém concluido que a expansdo do ensino superior para territorios
distintos das metropoles tem contribuido para reposicionar a demanda de estudantes universi-
tarios em cidades menores, fazendo com que a tendéncia de se deslocar para os grandes centros
urbanos em busca de uma formagéo superior, conforme a experiéncia descrita pelo primeiro
participante, comum no final do século XX, va sendo transformada (MACEDO; DIMENS-
TEIN, 2011; SEIXAS, 2014; DANTAS, 2017). Portanto, esse é, de fato, um movimento novo
no cendrio da educacgdo superior, e por isso produz transformacfes de diferentes ordens em
virtude de dar novos delineamentos aos processos de interacdo social e de producéao objetiva e
subjetiva de vida.

O “movimento agora inverso” tem recebido cada vez mais visibilidade e, consequente-
mente, gerado impacto nas cidades que recebem esse tipo de mobilidade, pois fomenta um pro-
cesso desenvolvimentista em muitos municipios brasileiros, produzindo novas maneiras de es-
truturar a vida material, econdmica e social nessas regides (LIMA, 2012; UCHOA, et al., 2014;
NOBREGA, 2017). Como pontuado nos capitulos anteriores, 0 movimento de aproximagao das
universidades publicas com a realidade dos municipios de medio e pequeno porte tem promo-
vido o desenvolvimento de diferentes setores produtivos locais e regionais, arregimentando
certa forca produtiva nessas cidades.

Macedo e Dimenstein (2011) e Leite et al. (2013) reconhecem que o processo de interi-
orizacdo tem corroborado com o movimento de transicdo e reestruturacdo urbana de varios mu-
nicipios brasileiros, e a expansao das IES tem favorecido oportunidades de crescimento econo-
mico, assumindo um papel relevante na redefinicdo da imagem das cidades do interior, tor-
nando-se, assim, agentes importantes no desenvolvimento de municipios com menor porte po-
pulacional, estimulando maiores investimentos nessas regides. Nesse sentido, a formacédo de
quadros profissionais nesses territorios abre a possibilidade para que o conhecimento produzido
ali seja aplicado no desenvolvimento das vocacGes econdmicas da prépria regiao.

Com a UFAL ndo foi diferente. Diante das producdes desta comunidade académica,
podemos observar que o projeto de interiorizacdo da UFAL tem produzido dindmicas econo-
micas, politicas e sociais importantes na regido do agreste alagoano. A presenca da universidade
publica vem promovendo transformacdes na realidade local, incentivando o desenvolvimento
em varias instancias e um maior acesso a formacao universitaria para jovens de diversas cidades

alagoanas que néo teriam essa condicdo se a universidade federal continuasse centralizada na
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capital do estado (UCHOA et al., 2014; NEVES; SARMENTO, 2015; GOES, 2016; CORAL,
2016; NOBREGA, 2017).

Ao longo das duas Rodas de Conversa percebemos que as falas apontaram para uma
compreensdo de migragéo carregada por um forte sentido de mudanca; mudanca ndo apenas
fisica, espacial, mas também mudanca afetiva, identitaria e de valores. Nesse sentido, ao passo
em que iam relatando suas trajetérias, os participantes iam percebendo e enunciando as mudan-
cas vividas a partir desse deslocamento. Os relatos dos participantes 6 e 11 ilustram esse pro-
cesso de reconhecimento de si nesse novo contexto, e revelam, inclusive, a presenga de senti-
mentos e condi¢cbes ambiguos, presentes no movimento de se reconhecer ap6s a chegada a ci-

dade de Palmeira dos indios.

[...] Assim, eu sempre falo nos lugares que eu vou, nos textos que eu publico, nas coisas
que eu faco, que Palmeira dos indios foi pra mim como se fosse um divisor de &4guas para
minha formagéo enquanto professor, e enquanto pessoa, sabe? E um lugar que realmente
as minhas histdrias... se vocé pegar tanto 0 meu percurso académico ele nasce muito desse
lugar, sabe. Entdo, agradeco muito esse espaco assim, pra pensar algumas coisas especifi-
cas nesses dias [...]. Entdo, assim, pra mim esse lugar foi um lugar que sé potencializou e
intensificou o que eu ja queria estudar, assim, entdo foi meio que um encontro, né? [...]. E
eu té ai nesses dez anos, foram dez anos de muita coisa sabe. Acho que é uma mudanca pra
guem vem de outro lugar né, acho que os estudantes também que veio de fora. Uma mu-
danca muito grande, assim, na vida da pessoa. Entdo, realmente, e eu ndo me vejo mais em
outros lugares, entende? E é legal isso, vocé vem pra se constituir num lugar, se constitui
num lugar, e vocé vai se apropriando, e a0 mesmo tempo o lugar vai se transformando. E
hoje me sinto muito parte daqui, sabe? Até nos lugares que eu vou debater, conversar a
importancia da gente aqui, sabe? [...] (P6 — Roda de Conversa 1).

[...] Em termos de migracdo, eu, eu sou uma pessoa que migrei fortemente. Ah eu ndo
queria falar mais ndo. Mas, assim, eu acho que ja falei demais. Mas, esse processo de mi-
gracdo ele também me afeta, né? No sentido que eu me interiorizei, acho que eu ja disse
iss0 na outra vez, né? No processo de interiorizacdo, de vivenciar uma realidade com a qual
eu ndo conhecia e que eu precisei reinventar uma série de praticas minhas e de entendi-
mento da prépria psicologia nesse processo, e ainda tenho que reinventar mais (P11 — Roda
de Conversa 2).

P6 destaca que sua chegada no curso de Psicologia de Palmeira dos Indios representou
uma mudanca importante em sua vida pessoal e profissional. Chegar ali contribuiu diretamente
nos contornos de seu percurso, tendo em vista que potencializou seus interesses e producdes
académicas, possibilitando novas reflex6es. Mesmo reconhecendo os ganhos que teve, ao se
deparar com a necessidade de refletir sobre como se percebe na transicdo para esse espaco
académico, o participante declarou que o processo lhe exigiu uma mudanca grande. De tal
modo, mesmo considerando os possiveis ganhos, o processo de mobilidade territorial ndo dei-

xou de apresentar dilemas e dificuldades.
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Identificou-se que os participantes ndo se inserem no contexto da interiorizagao univer-
sitaria destituidos de suas experiéncias anteriores. Ao contrério, cada um/a traz para esse novo
territério o horizonte social e historico constituido por outros referenciais, inclusive os territo-
riais. Dito de outro modo, eles e elas chegam nesse novo lugar tomando como horizonte apre-
ciativo as experiéncias advindas, principalmente, do espaco urbano, territério em que metade
do grupo construiu suas historias.

A migracdo, enquanto uma experiéncia em que referenciais espaciais e socioculturais
sdo reconstituidos, produz sentidos bem particulares nos sujeitos relacionados a esse processo,
que envolve tanto construcdes identitarias** quanto o sentimento de pertencimento a um deter-
minado lugar, territério. Assim sendo, compreendemos que esse processo ndo implica apenas
em um deslocamento geografico, mas esta principalmente relacionado a experiéncia de convi-
véncia com diferentes culturas e formas de compreender o0 mundo (MARANDOLA JUNIOR;
DAL GALLO, 2010; BECKER, 2014).

P6, ao enunciar seu processo de deslocamento territorial para o interior alagoano, colo-
cou em evidéncia o territério como o “Outro” que lhe conferiu acabamento, contornos; € que,
ao mesmo tempo em que transforma, atua no ambiente no qual esta inserido, também é trans-
formado e constituido por ele, e nessa relagéo dialogica e dialética vdo sendo produzidos senti-
dos e significados sobre si mesmo e sobre o territorio. Compreendemos que se langar em um
lugar com pouca ou nenhuma familiaridade requer aprender a (re)negociar entre as referéncias
culturais de origem e as novas, bem como enfrentar os desafios de uma realidade até entéo
desconhecida, e que produz, de fato, “uma mudanga muito grande, assim, na vida da pessoa”
(P6 — Roda de Conversa 1).

A participante 11, por sua vez, ao falar da sua experiéncia de “ser migrante”, argumenta
que o fez “fortemente”, € quUe NESSE PErcuUrso precisou se “reinventar em uma série de praticas”.
Como apontado no referente anterior, essa participante compreende que sua trajetéria no curso
¢ uma “trajetoria interiorizada, assim que nem a UFAL”, uma vez que, tal qual as universidades
publicas, a participante precisou se deslocar para um novo espaco e reelaborar sua pratica a
partir desse novo contexto socioespacial. Tal condicdo demandou a necessidade de se refazer
em diferentes aspectos, uma vez que passou a vivenciar uma realidade até entdo desconhecida

e com a qual tinha pouco contato e nenhuma experiéncia (P11 — Roda de Conversa 2).

44 Para ndo fugir do escopo deste trabalho, ndo iremos aprofundar a questdo da identidade do migrante neste texto.
Para maior conhecimento sugerirmos a leitura de Dantas et al. (2010), Becker (2014), Marandola Janior e Dal
Gallo (2010).
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Ao fazer uso do termo “trajetdria interiorizada”, P11 chama a aten¢do para uma dimen-
sdo do debate que envolve as trajetorias, interiorizadas ou ndo, daqueles que passam a compor
0 cenério da expansdo nas diversas cidades do Brasil. Entendemos com esse enunciado que,
além da necessidade de compor novas praticas de trabalho, a interiorizacdo como um processo
— e, como tal, atravessado pelas interacGes entre o sujeito e o contexto — produziu um novo
arranjo em suas referéncias e relaces de tal maneira que, para além de um reposicionamento
territorial, as referéncias socioculturais da participante, assentadas originalmente em outro con-
texto, foram sendo elaboradas, negociadas, descontruidas e reconstituidas de sentido no per-
curso vivido no agreste de Alagoas, levando-a a se perceber em outra condicdo: a de estar inte-
riorizada.

A Roda de Conversa — na qualidade de um recurso de pesquisa que toma a palavra como
produto da interacdo social, favorecendo um contexto que privilegia a dialogia — foi organi-
zando um campo de negociagdes de significados e sentidos a respeito da relacdo entre migracéo
e interiorizacdo, de modo que, cada participante, ao abordar o assunto, seguiu levantando novos

elementos e particularidades desse contexto, como situa o seguinte dialogo:

[...] eu também queria falar desse lugar da migragéo neé. [...] Ao mesmo tempo que eu me
vejo interiorizada, eu me vejo pensando em desenvolver projetos, a¢fes, em Palmeira. E,
assim, até penso com mais afeto em Palmeira do que em Arapiraca. Porque tem sempre
essa questdo, né, de que a maioria dos alunos sdo de Arapiraca e acaba demandando da
instituicdo. Mas, ao mesmo tempo a localizacdo do curso é em Palmeira, o territdrio, a
cidade, o interior fica Ia em Palmeira. [...] E ai, apesar de estar interiorizada, ter esse afeto,
né, mas a passagem € uma coisa que atrapalha. Eu acho que é uma caracteristica, que ndo
sei se ela pode, até que ponto ela pode ser positiva, e que momento ela pode ser positiva.
Mas, atrapalha. Porque, na minha visdo, né, por conta da necessidade da gente também
estar ali. Também estar presente de corpo e de alma. No sentido de corpo, no sentido de
estar, no sentido de acompanhar as transformacdes da cidade, o que tem acontecido, né. E
diferente, né, quando a gente ta nesse transito todo. E € estressante, né, a estrada, o dia a
dia, né. Ai esse era um ponto que eu queria falar (P10 — Roda de Conversa 2).

[...] Outro ponto que eu fiquei pensando também nessa questao do territorio foi sobre essa
questdo da migracgdo. E ai eu fiquei pensando assim: ndo sei se da para diferenciar isso
migracgdo e transito, porque eu tenho essa impresséo, que tem essa diferenca assim. Tem
um processo de transito que é esse ponto que [P10] falou, de pessoas que moram em Maceid
e transita até Palmeira, por exemplo. E ai volta aquela questdo dos estudantes, que é muito
marcante em Palmeira. Quantos dnibus e quantas vans da regido param todo dia nesse tran-
sito pra estudantes descerem, estudar e voltarem para casa. E 0 processo de migragéo ta em
outro nivel. Eu digo, assim, ndo da para comparar nivel de, de sofrimento, nem de afetacéo,
mas digo no sentido assim de particularidade e singularidade, né. Tem um processo de
migracdo também de professores por exemplo, que ndo eram de la, ndo tinham vinculo
nenhum e foram morar la. E estudantes também, que nédo tinha nenhum vinculo e foram
morar 4. E ai, eu acho que ha afetos ai nesse processo transito e migracdo. E mesmo que,
as vezes, Palmeira seja uma ponte pra quem migrou, no sentido assim ‘Ah, eu vou morar
em Palmeira por 5 anos’, entre aspas, para formagao. Mas, ¢ um processo de imersao muito
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grande assim, sabe? Em todos os aspectos, afetivos, politicos, institucionais. Enfim, de va-
rias questdes. Mas, eu acho que tem essa diferenca sim [...] (P3 — Roda de Conversa 2).

Eu tive, assim, dificuldade, né, de migrar, né, o migrar no sentido realmente do transito,
porque de fato eu ndo morei em Palmeira, morar, morar! Apesar da gente alugar um apar-
tamento, mas de assumir aquele territorio, né, como meu. Principalmente no inicio, assim.
E, quando eu, é, passei no concurso, né, quem me recebeu sabe (risos), que foi preciso
acolher essa dificuldade que eu tive de chegar e de assumir o lugar e de, de... minha vida
toda foi em [outra cidade], e eu quero chorar ndo sei por qué, sinceramente [se emociona,
faz uma piada mudando um pouco o assunto e depois retoma]. De repente a pessoa quer
fazer o resumo de tudo que vocés tdo falando, ai 6 a pessoa ja fica querendo chorar. Vamos
14 de novo. Ai, o que € que acontece? Eu tive essa dificuldade, né? Porque minha vida toda
foi em [outra cidade]. Entdo, quando eu passei no concurso no interior, eu nunca tive cos-
tume de ir para o interior, de passear no interior ou porque tenho familia no interior. Mas,
eu nunca tive esse transito, né, pra o interior. E ai eu tive dificuldade de entender que eu
precisava passar mais tempo no interior do que na minha casa, né? E ai no inicio eu ndo
conseguia entender isso, né? Ai eu ia e voltava. Era dificuldade de ficar, minha gente. Eu
acho que era dificuldade também de me desprender da familia e de crescer, né, de amadu-
recer, quando a gente vai buscando outros caminhos, né? E ai assim, depois com o tempo
eu fui me sentindo extremamente grata de ter essa experiéncia no interior e na interioriza-
cdo, né. E com essa interiorizacdo hoje eu posso atestar coisas que eu nunca poderia se eu
tivesse trabalhando em qualquer outro lugar na capital. Hoje eu posso falar de realidades
que eu nunca saberia, que eu teria lido nos textos, mas eu nunca saberia, né? (P12 — Roda
de Conversa 2).

Os trés participantes acima sinalizam, em suas falas, que experiéncias de mobilidade
diferentes sdo tomadas de sentidos diferentes, e que esses sentidos sdo negociados no proprio
grupo, quando concordam, discordam, refutam ou silenciam no dialogo. Para Bakhtin (2018),
o0 sentido do que é dito ndo se encontra na palavra em si, mas no uso que o sujeito faz daquela
palavra na enunciacao, a partir das relacdes dialogicas instauradas pela linguagem que se da no
contexto de interacao.

Nesta direcdo, os sentidos de migracdo foram colocados em disputa no didlogo acima.
Se por um lado existe a compreensao de migracdo como um processo fundamentalmente mar-
cado pelo deslocamento territorial, caracterizado pela distancia de ambientes socioespaciais co-
nhecidos e habituais, por outro lado se concebe a experiéncia da migracdo como aquela que é
marcada pelo desenvolvimento de afetos e novos referenciais no contexto de interacdo. Assim
sendo, a migracdo, como um processo particular realizado por sujeitos diferentes, pode produzir
compreensdes, sentidos e afetos singulares, 0s quais reverberam na forma como cada um/a se
subjetiva e (re)constrdi sua identidade em interface com as interacdes estabelecidas nesse novo
espaco.

Marandola Junior e Dal Gallo (2010, p. 410) afirmam que a identidade territorial do

migrante enfrenta um “desencaixe espacial” proporcionado pelo processo de desenraizamento,
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que é originado pela necessidade de mudanca da territorialidade consolidada até aquele mo-
mento por uma outra. 1sso implica em “deixar os lugares de infancia, juventude ou idade adulta,
responsaveis pela nossa formagdo enquanto pessoa e sobre 0s quais esta edificada nossa iden-
tidade”. Com efeito, a experiéncia de migragéo carrega em sua condicdo muitas ambiguidades,
contradicOes, dilemas e dificuldades que lhe séo intrinsecas.

Chama nossa atencdo, ainda no didlogo anterior, a problematizacéo levantada pelo par-
ticipante 10 acerca da migracao, no sentido assumido enquanto “passagem”, “transito”, ser algo
negativo, ou ndo, para o contexto da interiorizacdo. Na sua leitura, esse € um aspecto que traz
prejuizos, “atrapalha” os processos de estudo e trabalho, especialmente dos docentes, que pelas
contingéncias deste cenario académico necessitam entender e se inserir na dindmica da cidade
e/ou regido para desenvolver suas atividades.

Diante das ambiguidades que envolveram os fluxos de mobilidade do grupo para o in-
terior, a participante 12 reorganizou sua fala resgatando os dialogos anteriores, e reafirmou os
diferentes sentidos que o termo “migrar” pode tomar no grupo; para tanto, argumenta sobre os
impactos e dificuldades vivenciados nesse processo. Ao relatar sobre sua dificuldade de migrar,
entendida aqui como “assumir o lugar” que passa a fazer parte de seu cotidiano, a participante
se emocionou e passou a refletir sobre o “desencaixe espacial” vivido, que implicou mudancas
no proprio percurso de vida e em novas dindmicas construidas a partir do encontro com um
lugar inédito. Nessa direcao, compreende-se que os fluxos migratorios, em suas diferentes for-
mas de se apresentar, podem gerar impactos diversos para os sujeitos em decorréncia da neces-
sidade da transicdo socioespacial.

Embora P12 consiga perceber que a experiéncia migratoria Ihe trouxe uma nova leitura
de mundo e realidade, ainda assim a mudanca para outro contexto e cultura colocou a prova “o
modo de ser, o de ver o mundo, o de se ver e 0 de se relacionar, trazendo a tona a questdo de
quem se ¢” (BECKER, 2014, p. 34). Tal reflexdo permite-nos compreender que sair dos terri-
torios de seguranca e familiaridade, e lancar-se em lugares de pouca ou nenhuma familiaridade,
pode produzir um estado de vulnerabilidade e inseguranca na forma com a qual a pessoa ira
perceber e lidar com a realidade atual, considerando a necessidade de certo distanciamento dos
lacos afetivos e das referéncias socioculturais de origem.

Nesse caminho, compreende-se que os fluxos migratérios sdo movimentos marcados
pela historicidade da vida, a qual ndo esta finalizada, mas esta em movimento e se transforma
a cada nova condi¢do de interacdo com o mundo que a circunda, conseguindo apreender que 0s
sentidos desse movimento sdo produzidos na interlocugdo com a situacdo experienciada; pau-

tados, sobretudo, no plano objetivo da vida concreta que sdo construidos cotidianamente a partir
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da relagdo com o “Outro”: outro lugar, outras pessoas, outras condigdes sociais, culturais, eco-
ndmicas e outros vinculos. Além disso, deve-se considerar, nesse percurso, a relagdo dialética
e dialégica que orienta cada territorio, e que constitui o sujeito, o qual seré constituinte de outros

sujeitos e outros territorios.

6.3.1.3 Visibilidades e Invisibilidades no Processo de Interiorizagéao

O tema da interiorizacdo universitaria emergiu nas duas Rodas de Conversa, movendo-
se como “figura” e “fundo” nos didlogos e processos construidos pelo grupo, delineando ten-
sOes, materialidades, ambivaléncias, avancos e limites ligados as experiéncias vivenciadas pe-
los participantes nesse contexto de expanséo/interiorizagéo.

Conforme descrito no capitulo dois, a UFAL foi criada no ano de 1961 sob as marcas
de um estado que, historicamente, pautou seu desenvolvimento no contexto da exploracdo agra-
ria e na desigualdade de classe. Segundo Cruz (2017), as condigdes histéricas que possibilita-
ram a formagé&o social, politica e econémica de Alagoas contribuiram para que 0s governos nao
considerassem 0 acesso e a democratizacdo dos bens publicos como prioridade, especialmente
0 campo de interesse deste estudo que é a educacdo superior publica (TAVARES; VERCOSA,
2011; SANTOS, 2016; CORAL, 2016).

O projeto de interiorizacdo da UFAL contribuiu para fortalecer e reorientar o ensino
superior publico no estado, levando em consideracdo que a politica de expansao das universi-
dades federais teve como foco ampliar 0 acesso e a permanéncia na educacao superior priorita-
riamente de estudantes com condi¢fes socioeconémicas vulneraveis e com poucos recursos
financeiros para custear os estudos distantes da familia.

Diante desse horizonte, a universidade se expandiu em Alagoas acendendo varios deba-
tes e reflexdes relacionados aos rumos e a qualidade da expansdo/interiorizacdo no estado, ob-
jetivando garantir, de fato, a democratizacdo do seu acesso e a permanéncia dos estudantes no
ensino superior. Para além dos limites e contradi¢cbes que envolveram esse processo, o redire-
cionamento da UFAL para o interior alagoano favoreceu a ampliacdo de vagas, e, consequen-
temente, de oportunidades de ingresso na universidade publica para 0s jovens que moram nesse
outro perimetro. Foi nesse contexto que os discentes deste estudo passaram a ocupar 0s bancos
publicos da universidade.

Essa questdo, inclusive, foi debatida pelo grupo, gerando aproximac@es entre as/os par-
ticipantes, que reconheceram pontos de convergéncia e reflexdo, como descrito no exemplo a

seguir:
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[...] Eu venho ressaltar a importancia que tem esse processo hoje, mesmo sabendo da difi-
culdade, né? O que seria de muitos estudantes que ja se formaram, e que vém ai construindo
a sua trajetoria de formagdo. O que seria desse estudante se ndo fosse esse processo que
teve inicio 14 em 2003 com a expansdo e a interiorizagdo da educacdo superior no Brasil
inteiro? Eu fico observando a importancia desse processo para muitos desses estudantes,
que sdo do interior e que sem esse processo de construcdo desse curso em Palmeira dos
indios ndo seria possivel para eles, assim como para mim também foi muito dificil, né?
Sair da [cidade em que morava] pra Palmeira dos indios e de Palmeira dos indios eu so
conseguir viver em Macei6, para cursar psicologia no A.C Simdes, porgue eu tive a cola-
boracdo de um tio, né. Tive a colaboracao de uma familia que me acolheu durante 11 anos
para que eu pudesse estudar, mas sdo poucos aqueles que tém essa possibilidade de ter que
migrar para capital, né, do interior para a capital (P1 — Roda de Conversa 2).

Eu sou de Palmeira, estudei no mesmo colégio publico que [P1] inclusive, no Estadual. E
ai eu fiquei pensando com o que ele trouxe. Tipo assim, é, eu sabia no meu ensino médio,
eu sai do Estadual, fui pro IFAL e eu sabia quando estudava no IFAL que eu queria fazer
psicologia. E sendo que assim, eu ndo tinha também muito conhecimento sobre o curso de
psicologia em Palmeira. E ai 0 que o [P1] trouxe me fez refletir agora. Tipo assim, digamos
que a [P5] tinha 50% da vontade dela de fazer Psicologia, mas os outros 50% eu nao sabia
se seria possivel, porque se fosse para pensar no fato de ir pra Maceio, ndo teria a minima
possibilidade. Entéo, era isso que eu queria colocar. Que tipo assim, teve a minha vontade,
que eu ja tinha, mas teve também a possibilidade que me foi dada aqui, porque se ndo fosse
esse curso aqui nao teria como realmente eu ir fazer em outro canto (P5 — Roda de Conversa
2).

[...] quando [P5] diz que ‘eu ndo ia conseguir fazer psicologia se a psicologia tivesse em
Maceid’. A gente sabe que a historia da [P5] ndo € Unica. Na verdade, a maioria das pessoas
que estdo no curso de Psicologia em Palmeira, elas ndo poderiam fazer psicologia em outro
lugar. Entdo, sé esse valor da educacao de estar realmente para todos. A gente sabe que eu
t6 falando de forma geral. A gente sabe que existe mil limitacfes em relacdo a isso, e que
ela [a educacao] de fato, ainda, ndo € para todos. Mas, no sentido da interiorizacéo de apro-
ximar, de trazer a universidade para as pessoas que tém extrema habilidade em ser profes-
sores ou ser psicologos. Professores também, que a gente ta vendo ai que tem um monte
virando professor. Mas, que ndo faria, ndo iria, eu ndo sei o0 que essas pessoas iriam fazer,
né? Quem ndo tem acesso a universidade, a gente tem milhdes de pessoas, né? Ai se a gente
for ampliar para 0 nosso pais, pessoas gue teria uma habilidade, que seriam de repente 0s
grandes descobridores. Sei 14, t6 sendo bem megalomaniaca hoje. Grandes descobridores
de coisas dentro da Psicologia e que ndo vao ter essa oportunidade. Porque ndo tiveram
acesso, né, a educacdo [...] (P12 — Roda de Conversa 2).

As falas de P1, P5 e P12 ilustram o0 movimento dial0gico que nasceu a partir da interacao
dos participantes. E possivel observar que o relato de P1, destacando a relevancia do processo
de interiorizacdo para os estudantes que moram na regido, mobilizou a reflexdo da participante
5, que, ao se reconhecer na fala dagquele, posicionou-se em concordancia, sobretudo ao identi-
ficar a impossibilidade de se deslocar para a capital para fazer a graduacdo. Esse dialogo, por-

tanto, da sinais da importancia da expansdo em Alagoas e, particularmente, da interiorizacdo da
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formacdo da/o psicologa/o neste contexto, uma vez que até o ano de 2006, 45 anos apos a cria-
cao da UFAL, ndo existia nenhum curso de Psicologia fora da capital, Maceio.

Nessa direcdo, a interiorizagdo da UFAL, enquanto uma politica de inclusdo educacional
pela via da descentralizagcéo do ensino superior da capital alagoana, foi concebida pelos parti-
cipantes como relevante e necessaria para a ampliacdo do acesso ao ensino superior publico.
Considera-se, também, que esse passo contribuiu para reposicionar a oferta publica e gratuita
da educacdo superior no estado. O deslocamento espacial da UFAL possibilitou as novas vagas
criadas que atendessem, minimamente, as demandas historicas das populacdes e regifes do
agreste e sertdo de Alagoas, cujo acesso a este nivel de escolaridade se tornava impraticavel por
outras vias.

Amparada, ainda, nesse primeiro dialogo, outra participante ampliou o sentido da rele-
vancia dada a presenga da universidade no contexto do interior alagoano. A participante 12
ratificou as falas anteriores e evidenciou que a situacdo relatada por P5 ndo era um caso isolado,
pelo contrério, representava outras historias de estudantes do préprio curso. Em outras palavras,
a dificuldade vivida por aqueles que residem na regido do semiarido e do sertdo de Alagoas
para cursar uma graduacdo publica era um dado conhecido do grupo. Nesse cenario, a interio-
rizagdo surgiu como um dispositivo potente de inclusdo educacional e socioespacial para que
uma parcela da populacdo, excluida historicamente, pudesse ter acesso a educacao superior
publica, gratuita e de qualidade.

E possivel reconhecer que, durante esse dialogo, os trés interlocutores exaltaram a inte-
riorizacdo a partir da democratizacao de dois processos concomitantes: o da educacao publica
universitaria e o do deslocamento da Universidade para novos ambientes socioespaciais. Ao
mover a universidade para territorios distintos do principal contexto socioecondmico do estado,
0 governo federal possibilitou a um maior contingente de pessoas 0 acesso a espacos educaci-
onais restritos, até entdo, aos centros urbanos. Nesse caminho, a democratizacao socioespacial
das universidades federais corroborou diretamente para a democratizacdo do acesso ao ensino
superior publico, e vice-versa. Tanto um quanto 0 outro sd0 processos que se encontram inter-
relacionados, revelando-se como ferramentas importantes na proposicdo de mudancas no
campo da educacdo, de maneira que o investimento em um desses aspectos contribui para o
fortalecimento do outro.

Nessa direcdo, Chiroleu (2009) assinala que a expansdo foi um marco historico impor-
tante no enfrentamento da superacdo da desigualdade social e educacional no pais. Carvalho
(2014), Coral (2016) e Dantas (2017) corroboram, ainda, afirmando que as politicas de expan-

s&o vém conseguindo garantir a inser¢do no ambiente universitario de um pablico econbmica e
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socialmente diferenciado. Apesar do espago académico ainda manter uma cultura voltada para
as elites brasileiras, os estudiosos j& identificam o crescimento de um perfil “mais popular”
entre os estudantes, consolidando as mudancas ocorridas pelo processo de democratizagdo em
Ccurso.

Todavia, a despeito do consenso grupal de que a interiorizacdo gera oportunidades para
quem reside em territorios economicamente ndo hegemonicos, esse ponto ndo deixou de ser
problematizado pelos participantes na Roda. Ao tempo que a conversa ia acontecendo, alguns
foram levantando contrapontos acerca de como a oportunidade de acesso ao ensino superior
chegava ao agreste alagoano, de modo que o grupo foi dando visibilidade as dificuldades que

acompanham este processo desde seu inicio.

Eu vejo muito assim também como [P7] falou, o [P1], e [P5], a interiorizagdo como pro-
cesso de oportunidade. Inclusive, essa palavra, nas pesquisas que eu fiz, tanto de TCC,
quanto na minha proépria pesquisa, aparece muito, né, como elemento. A interiorizacdo
como a oportunidade que o jovem, muitas vezes o jovem interiorano e a jovem, as mulhe-
res, né, principalmente, teriam, tém, de conseguir estar no curso superior que nao seja ne-
cessariamente os cursos, principalmente da licenciatura, que ja existiam no processo de
expansdo universitaria que foi se consolidando no governo Lula. Entdo, é, tem realmente
essa oportunidade. Agora é uma oportunidade que nao pode ser uma oportunidade no estilo
Deus Ihe pague, né. Como fala na musica do Chico Buarque ‘Deus lhe pague’, ‘obrigado
pela, por essa migalha que vocé me deu’. Nao! A gente precisa pensar sempre na luta. E ai,
pra mim, uma coisa assim, ai € da minha trajetoria formativa, Palmeira me ensinou muito
a lutar. Eu ja fazia parte de outros movimentos, em termos de estudantes, de sempre ter
uma postura mais critica, mas foi aqui aonde eu aprendi certas coisas [...] (P11 — Roda de
Conversa 1).

Posicionamentos como esse conduziram o grupo a debater e refletir os limites e contra-
dicdes do projeto de interiorizacdo em Alagoas, considerado uma oportunidade relevante no
processo de materializacao da politica de democratizacdo do acesso a educacao superior, porém
envolto em muitas dificuldades, fragilidades e lutas. Vejamos outros relatos que apontam as

fragilidades desse processo:

O nosso ambiente de trabalho é um ambiente extremamente desafiador, tanto pelas deman-
das que nos temos, né, de pesquisa e intervencao, necessidades de estudo, e também porque
nGs somos poucos. Por ser um grupo pequeno, entdo a gente tem que se dividir pra assumir
varias atividades ao mesmo tempo. E, as vezes ndo sobra tempo pra fazer aquilo que a gente
quer fazer, que é dar continuidade aos estudos. A gente necessita de muitas outras leituras,
de ir aprofundando as leituras, dar continuidade a esse processo formativo que é constante
e a gente se V€, assim, atolado com tantas atividades ao mesmo tempo (P1 — Roda de Con-
versa 1).

[...] aqui eu fui também coordenador de estagio [risos]. Essa famigerada coordenacgdo. Fi-
quei [um tempo] nessa coordenacado de estagio e também coordenei um projeto de extenséo.
| Céssia [pesquisadora]: E esse riso foi de qué? / [P7 continua] De dificuldade mesmo de
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trabalhar nessa coordenacdo, com todas dificuldades estruturais, né, dificuldades da Uni-
versidade. Recurso que ndo tem. A impressora que acho que ndo tem até hoje né? E que eu
sempre solicitava todo ano. E a dificuldade estrutural [...] (P7 — Roda de Conversa 1).

[...] é importante mostrar na sua pesquisa como é a questdo da gestdo desse espaco que é
tdo dificil, pra mim, pelo menos. Eu prefiro pegar extensao, pesquisa, pego tudo, mas ges-
tdo é um puta desafio. Tem um monte de problemas, falta de agua, que eu acho isso uma
violéncia pra caramba. E uma violéncia, pd, eu ter que dividir um copo de 4gua com alunos
pra pegar a bogueira dos outros e as vezes pegar as minhas boqueiras também, né? [risos]
Além disso é uma memoria, né, de um territério onde a falta de 4&gua é marcante na vida
das pessoas, na histdria das pessoas. E uma universidade que vem pra ca dizendo que é um
espaco democratico, que o0 acesso esta pleno, né? Com acesso e sem agua, que esta nas
nossas memérias. Eu me incluo nisso que eu também vivi aqui a falta de 4gua. Registrar na
nossa memoéria a falta da &gua € uma violéncia, entendeu (P6 — Roda de Conversa 1).

E notorio que o deslocamento da Universidade para o interior contribuiu diretamente
para o0 ingresso de muitos jovens no ensino superior publico. No entanto, a interiorizagdo em
Alagoas ocorreu marcada por diversas precariedades estruturais, com escassez de recursos fisi-
cos e humanos, e parcos investimentos na assisténcia estudantil.

Segundo Nobrega (2017), Coral (2016) e Tendrio (2013), os primeiros anos da UFAL
em Palmeira dos indios foi marcado por inimeras lutas e reinvindicacdes junto a gestdo da
universidade. Assim, os dois anos iniciais da Universidade Publica no agreste alagoano, prin-
cipalmente no contexto da Unidade de Palmeira dos indios, foram marcados por processos de
luta e resisténcia diaria, pois as condi¢cGes eram desfavoraveis em varios campos da vida uni-
versitaria, desde o ensino, a pesquisa, a extensao, a gestdo, passando ainda pela assisténcia es-
tudantil, pelas condi¢des estruturais e de mobilidade dos estudantes e a continuidade dos estu-
dos e qualificacdo dos docentes.

As pautas de reivindicacOes variaram do inicio do curso até aqui. Contudo, é possivel
perceber nas falas acima que as condicoes de trabalho e estudo nesse contexto sao atravessadas
por inumeras dificuldades — algumas, inclusive, historicas nesse processo, como a auséncia de
residéncia e restaurante universitario, a escassez de recursos e estrutura para desenvolvimento
de trabalhos académicos, e a impossibilidade de contratacdo de mais professores e técnicos
administrativos para o curso.

Os participantes apontam diferentes desafios enfrentados atualmente no curso, que per-
passam pelas dificuldades estruturais minimas de condicdo de uso do espaco académico, como
a falta de dgua e de outros recursos basicos, a sobrecarga de trabalho entre os professores, a
dificuldade de gestdo deste espaco institucional, dentre outros aspectos. De fato, ¢ “extrema-
mente desafiador” o modo como tem se dado a interiorizacio universitaria em Alagoas. E um

acontecimento que tem se concretizado sob orientacdo da economia de recursos de todas as
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ordens e pelo enfrentamento as dificuldades académicas cotidianas sob essas condi¢des, prin-
cipalmente aquelas marcadas pela falta de infraestrutura e com o uso intensivo da forca de
trabalho docente.

Podemos depreender que, se por um lado a precariedade das condicOes estruturais e de
recursos humanos marcam a interiorizacéo ocorrida no agreste de Alagoas por outro este con-
texto ndo se estruturou sem lutas e mobilizacgdes por parte da comunidade académica. Conforme
apontamos no primeiro topico deste capitulo, essa comunidade construiu, historicamente, uma
cultura de lutas como forma de enfrentar os problemas institucionais sofridos. Nao por acaso
0s estudantes desta unidade consideram a participacdo nos movimentos estudantis ferramentas
importantes para alcancar a formacao profissional esperada. Assim sendo, 0 componente de

luta e reivindicagdo caracterizam o “corpo’ académico deste curso no interior.

Na perspectiva de ‘realizar o que é possivel, ainda que este pareca pouco’,
podem ser compreendidas as resisténcias empreendidas por grupos sociais,
sindicatos, movimentos sociais, que nas dificeis condi¢cdes da sociedade de
classes defendem o carater publico, gratuito, universal, laico e democratico da
educacdo superior, como também atuam na defesa da universidade como o
modelo ideal para que esse nivel de educagdo se desenvolva e exerca suas
funcbes critica, cientifica, politica e cultural (CORAL, 2016, p. 172).

Os estudos de Lima (2012) e Nobrega (2017) evidenciam que os estudantes da unidade
de Palmeira dos indios reconhecem a luta como um recurso importante de enfrentamento, tanto
das dificuldades da vida universitaria quanto da precariedade dos processos formativos no in-
terior, agregados a permanéncia na graduacao. Para Nébrega (2017, p. 87) é importante “reco-
nhecer a caracteristica mais bela e tenaz dessa comunidade académica: a luta”. A autora reitera
a necessidade de que haja uma permanente discussao e circulacdo da historia de lutas desta
comunidade como forma de manter as problematizacdes e mobilizacbes sempre atuais.

A literatura em torno da ampliacdo do acesso ao ensino superior publico nos Gltimos 15
anos, principalmente relativa ao processo de expansao/interiorizacdo da educacéo superior bra-
sileira, tem se posicionado criticamente a forma como esse projeto vem se consolidando em
diferentes lugares do Brasil; nesta perspectiva, varios estudos apontaram diversas dificuldades
identificadas no processo (PADIM, 2014; NASCIMENTO; HELAL, 2015; JESUS, 2016; CO-
RAL, 2016; GOES, 2016; NOBREGA, 2017). No encontro com a literatura, observamos que
0s entraves mais comuns envolvem: a auséncia de garantia do financiamento das IES por parte

do poder publico; a adesdo a uma gestdo racional de recursos; infraestrutura fisica inadequada
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dos cursos, com deficiéncia de laboratorios, bibliotecas, residéncias e restaurantes universita-
rios; falta de um corpo docente e técnico compativel com as demandas institucionais, que pela
sobrecarga de trabalho limita o tempo docente para atividades além do ensino e algumas préti-
cas extensionistas; auséncia de planos de qualificacdo e carreira; e escassos investimentos na
assisténcia estudantil.

Diante desses limites, compreendemos que a interiorizacao tem sido desenvolvida a par-
tir de recursos restritos, marcada pelos contornos da precarizacdo desde seu inicio. Com as
condicdes objetivas e subjetivas deste processo fragilizadas, a consolidacdo do projeto ligado
as universidades interiorizadas acaba sendo inviabilizada, uma vez que a universidade no inte-
rior ndo consegue dar conta dos aspectos que compdem o tripé universitario, resultando em
prejuizos a formacdo. Ou seja, com o tempo docente voltado para as atividades de ensino e
gestdo, a pesquisa e a extensao ficam em segundo plano na experiéncia formativa da interiori-
zacdo, restringindo a proposta formativa das universidades federais e contribuindo para o pro-
jeto de massificacdo do ensino superior (CORAL, 2016; DANTAS, 2017).

Tais circunstancias, por seu turno, permitiram o surgimento de outro elemento que cha-
mou a atencao nos resultados ligados a este referente, que foi o paradoxo visibilidades e invisi-
bilidades do processo de interiorizacdo. Ao tempo que determinados aspectos desse processo
foram considerados visiveis, evidentes no discurso do grupo, compactuando com outros estudos
que enfocam o tema da interiorizacdo, outros elementos foram considerados sutis, sendo, por
vezes, pouco discutidos e evidenciados, e por isso invisibilizados na conjuntura da concretiza-
cao da expansdo/interiorizacdo no contexto alagoano. Vejamos as consideracdes dos partici-

pantes a esse respeito:

[...] E como se a gente fosse t&o invisivel, por um lado, que ser invisivel é massa. Que a
gente faz uma volta totalmente de forma mais interessante possivel. Invisivel no sentido
assim, talvez a gente ndo tenha visibilidade por exemplo, sei I4, tipo, ndo sei, num curso
gue estivesse na capital. [...] eu sinto como se fosse um campo meio invisivel assim, eu me
sinto como se eu tivesse num lugar que ndo é visto, sei 1. E por ndo ser visto, 0 meu
conhecimento tdo marginal, é tdo marginal esse conhecimento que nessa marginalidade se
torna muito potente, entendeu? (P6 — Roda de Conversa 1).

E, eu tinha pensado n3o sei se vocé vai nesse caminho, mas essa coisa da invisibilidade, na
verdade o que vai pelo processo de interiorizagdo, a ideia do projeto do curso de psicologia
e servico social no meio de Alagoas era muito escola, né? Com a ideia da escola, da edu-
cagdo. Vocés véo I4 pra dar aula. SO que a gente, a gente meio que subverteu isso de um
jeito muito positivo. Porque a gente ndo tem, eu percebo assim, comparando com os colegas
que estdo nas capitais e tal, a gente ndo tem uma cobranga em cima da gente, do tipo assim
‘vocé tem que fazer isso’, ‘vocé tem que fazer aquilo’, ‘vocé tem que isso’. /[P1]: Ou vocé
s6 pode fazer isso. / [P11 continua] E, vocé sé pode fazer isso. ‘Vocé tem que publicar’.
‘Cadg a sua pontuagao?’ ‘Cadé nao sei o qué?’ Eu ndo sei se isso ¢ bom ou ruim. Mas eu
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ndo sinto isso. E isso tem um efeito colateral positivo pra mim, pelo menos, porque me da
liberdade de fazer o que eu acho legal, mesmo que isso ndo seja ‘eita, mas quanto isso vale
na pontuacdo x?’ Eu ndo fago esse exercicio de pensar quanto vale aquilo ali, entendeu? Eu
acho que, ndo sei se era nesse sentido a invisibilidade que vocé falou, mas como a gente ta
a margem da politica educacional e isso € ruim, porque a gente € visto ‘ah, entdo eu nao
vou mandar, pra que PIBIC pra eles?’, ‘pra qué ndo sei o qué pra eles?’. Entdo, a gente ta
a margem. Mas, por outro lado, vai dar espaco pra gente fazer outras coisas. Como a gente
concilia também? Porque a gente precisa ter certas experiéncias. Os nossos estudantes pre-
cisam ter certas experiéncias que ndo tdo chegando aqui agora, ainda. Como a gente faz
para ter essas experiéncias? E a0 mesmo tempo manter essa, essa liberdade? ‘Ah, o [P6]
quer fazer um negocio, vai fazer’; ‘Carlos vai fazer, vai fazer, né?’. Eu ndo sei como, mas
a gente vai conseguir. Mas €, é bacana isso. Eu pelo menos ndo acho ruim (P11 — Roda de
Conversa 1).

E muito massa a gente perceber os professores que transgridem essa logica de escola, de
sala de aula, por exemplo o ‘cultura em movimento’® propde a gente ficar aqui a tarde
toda, s6 que ao mesmo tempo a instituicdo ndo, ndo, ela expulsa a gente a todo momento.
Porgue ndo tem banco pra sentar. Até que agora colocaram, até pouco tempo ndo tinha
banco pra vocé sentar. Nao tem agua. Entdo, toda essa légica é uma coisa que lhe chama,
mas que ndo lhe da condigdo de vocé ficar. Ao mesmo tempo esse duplo lugar, ai pega
pessoas que vieram morar aqui, e assim, acho que sentem mais isso, porque a gente tem
uma necessidade maior inclusive muitas vezes de ficar, de permanecer na universidade, de
viver isso aqui mais. Por exemplo, aqui a maioria dos estudantes sdo de Arapiraca, né, entdo
eles vém e tém hora pra voltar. A gente ndo tem hora pra voltar. Meio que a familia que a
gente tem € a daqui da UFAL, né? Eu, por exemplo, vim sem conhecer ninguém, nada nem
ninguém. Entdo, a familia que a gente cria é essa aqui, e ai como é que € uma familia que
ao mesmo tempo lhe joga pra fora? Que casa é essa? (P3 — Roda de Conversa 1).

A unidade de Palmeira eu também entendo que ela € invisibilizada em muitos sentidos. Ela
é negada pela instituicdo, pela gestdo geral, pela Reitoria. Tem acontecido coisas, s6 para
vocés entenderem o que eu t6 falando, em que muitos momentos nés somos excluidos dos
debates que tém tudo a ver com o curso de psicologia. E como se o curso de Psicologia de
Palmeira ndo existisse. E como se ele ndo existisse pra UFAL. Quando aconteceu a discus-
sdo sobre estagio remoto ou estagio presencial, no momento que a gente estava votando
essa questdo em colegiado, a gestdo central estava com o forum de salde, e o curso de
psicologia deveria estar 14, o curso de Palmeira deveria estar junto e a gente nem sequer foi
convidado, ou estava no grupo, ou foi incluido no grupo pra participar da discussao e agora
novamente os foruns de salde tém acontecido e o curso de Psicologia de Palmeira dos
indios ndo esta incluido, ndo é convocado por e-mail, ndo é convidado pelo WhatsApp de
forma pessoal, impessoal, formal, informal. Entdo, também ha uma invisibilizacdo nesse
sentido. E a gente acaba se sentindo muito sozinho, né. A gente acaba ficando excluido de
toda discussdo (P10 — Roda de Conversa 2).

Revela-se no dialogo acima que o grupo reconhece a existéncia de uma distingdo entre
a forma como os processos institucionais funcionam no curso situado no interior e a forma
como isso ocorre com aquele curso alocado na regi&o metropolitana. E possivel perceber no
discurso dos participantes que a universidade no interior ndo ocupa o mesmo lugar de visibili-

dade e importéncia que a instituicdo localizada em Macei6. Alguns dos elementos levantados

45 Projeto de Pesquisa e extensdo voltado a formacdo cultural com consciéncia critica a partir de intervencdes
artisticas na UFAL-Palmeira dos Indios.
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pelo grupo foram: a “inexisténcia” formal da cobranga pela produtividade académica, aspecto
intrinseco ao ambiente universitéario; a dificuldade de acesso e participacdo de docentes e dis-
centes em programas de pesquisa; as caréncias estruturais que geram impactos educacionais e
simbdlicos na formacdo; e a exclusdo do curso em debates importantes para ele.

A participante 11 argumenta que o0 projeto de interiorizacdo em Alagoas, e mais especi-
ficamente os cursos da Unidade de Palmeira dos Indios, foi organizado para funcionar dentro
de uma légica de universidade enquanto escola, enquanto espaco que prioriza o ensino em de-
trimento de outros aspectos. Destarte, toda essa estrutura precarizada da universidade no inte-
rior acaba corroborando com um quadro fragmentado e distante do que é preconizado como
funcdo social e académica das universidades publicas, fragilizando a insercdo e permanéncia
do sistema universitario em contextos ndo hegemdnicos. Logo, entendemos a importancia de
investimentos em politicas de acolhimento e permanéncia docente, com intuito de consolidar
0S processos de expansdo e interiorizacdo universitaria, enquanto espagos seguros e com pers-
pectivas consolidadas de avango da producgdo do conhecimento.

Segundo Goes (2016), o sentido de universidade-escola no contexto da interiorizacéo
alagoana refere-se a uma politica que ndo consegue atender as demandas universitarias de forma

suficiente, tendo em vista que ndo consegue se sobressair ao ambiente escolar.

As atividades da universidade no interior sdo semelhantes as atividades esco-
lares, pautadas somente no ensino e que sdo desenvolvidas sem espaco sufici-
ente para que o corpo estudantil possa usufruir de fato de um cotidiano integral
voltado as atividades universitarias e ndo somente se fazer presente no turno
no qual as aulas sdo ministradas e voltar pra casa, como em uma escola
(GOES, 20186, p. 85).

Neste caminho, as varias dimensdes que compdem a formacéo proposta pelas universi-
dades publicas ndo se tornam conhecidas e, com isso, ndo sdo usufruidas pela comunidade aca-

démica instalada no interior, conforme aponta a autora:

Em decorréncia disso, percebemos que a universidade chega ao interior em
pedacos e 0 pedago que lhe cabe € do ensino, visto que, com recursos insufi-
cientes, as atividades de pesquisa e extensdo ficam impossibilitadas de serem
realizadas com qualidade, o que consolida ainda mais o sentido de uma uni-
versidade-escola. Néo significa dizer que elas néo sdo desenvolvidas, mas que
elas s6 conseguem ser realizadas de maneira improvisada ou como forma de
resisténcia por parte de estudantes e docentes as dificuldades estruturais
(GOES, 20186, p. 85).
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De acordo com Mancebo (2004), a formacdo profissional tem assumido, neste Gltimo
processo de reestruturacdo universitaria, a centralidade dos debates — fato que acaba por con-
fundir as fun¢Bes da universidade publica, uma vez que, aparentemente, ela é reduzida a um
dos seus aspectos, 0 ensino. Nesse sentido, consideramos que a forma como a universidade
publica foi instalada no interior alagoano representa um empobrecimento de sua missdo en-
quanto um bem publico que busca contribuir, de maneira integrada, para a formacéo profissio-
nal e para a reflexdo critica sobre a sociedade, bem como através da producéo do conhecimento
que sustenta o desenvolvimento de uma sociedade tecnologicamente avancada e socialmente
referenciada e justa.

Apesar de o grupo questionar o carater publico, democratico e socialmente referenciado
da universidade, bem como entender que ha um movimento coletivo para subverter a l6gica do
espaco académico voltado apenas para 0 ensino, esse aspecto se apresenta de maneira paradoxal
quando o participante 6 afirma a poténcia que pode existir nos contornos da invisibilidade.

Para além dos limites impostos pela invisibilidade de estar em uma universidade interi-
orizada, os participantes 6 e 11 afirmam que existe uma poténcia que nasce deste exercicio/for-
macao profissional percebido como invisivel, marginal. A forca desse processo esta diretamente
relacionada ao espaco de liberdade vivenciado pelo grupo para realizar atividades de seu inte-
resse, sem precisar, necessariamente, “prestar contas” para instancias maiores. Observa-se que
esse “efeito colateral positivo” favorece a criacao de estratégias de (resis)existéncia neste lugar,
a despeito dos processos de exclusdo e negacédo operacionalizados pela expansao/interiorizacao.

Tais observacOes permitem identificar a ambivaléncia que os processos de (in)visibili-
dade assumem neste contexto, e 0s possiveis conflitos gerados por uma relacdo de conformi-
dade-inconformidade instaurada pelo desdobramento do movimento dialético entre inclu-
sdo/exclusdo. Nessa direcdo, Sawaia (2001) propde compreender 0s processos de exclusdo a
partir da dialética exclusdo/inclusdo. Para a autora, a discussdo sobre a inclusdo deve ser feita
na sua interface com a exclusdo social, e em seu carater contraditorio, considerando que um
aspecto constitui o outro. Assim sendo, o fendmeno social da inclusdo sé pode ser compreen-

dido como parte do processo de exclusao.

A sociedade exclui para incluir e esta transmutacéo é condi¢do da ordem social
desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo. Todos estamos inseridos
de algum modo, nem sempre decente e digno, no circuito reprodutivo das ati-
vidades econbmicas, sendo a grande maioria da humanidade inserida através
da insuficiéncia e das privagdes, que se desdobram para fora do econémico.
Portanto, em lugar da exclusdo, o que se tem ¢ a ‘dialética exclusdo/inclusio’
(SAWAIA, 2001, p. 9).
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Segundo a autora, para compreender a exclusao é indispensavel entendé-la na relagcdo
dialética com a inclusdo, tomando-as como categorias que se constituem dialeticamente e de
forma interdependente. Entende-se que ambos 0s processos sdo historicos e produto do funcio-
namento do sistema econémico capitalista, que faz uso de estratégias para manutengdo de uma
ordem social desigual e perversa na sociedade.

Os processos de excluséo sdo complexos e multifacetados, uma vez que integram e sus-
tentam a organizacdo do sistema social vigente, contribuindo com a reproducdo de diversas
condicdes de desigualdades vividas no pais. Nesse sentido, a forma como algumas politicas
sociais sdo implantadas pode potencializar os efeitos da desigualdade, porquanto integram as
engrenagens produtivas de forma desigual. Assim, projetos e politicas pensadas para favorecer
“0 desenvolvimento de um pais [podem] gerar condi¢cdes de inclusdo em paralelo as de exclu-
sdo” (SAWAIA, 2001, p. 10), dando margem ao surgimento do que a autora homeia como
dialética exclus&o/incluséo perversa.

Na exclusao/inclusao social perversa, os “excluidos” nao estdo fora do sistema social,
mas parcialmente “incluidos”, contudo, sem condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento.
Essa compreensdo pode ser reconhecida no enunciado do participante 3, quando ele diz que a
“logica” académica atrai o estudante “mas que ndo lhe da condicédo de ficar”, e complementa,
problematizando a dialética inclusdo/exclusédo sentida por ele com o seguinte questionamento:
“a familia que a gente cria é essa aqui, e ai como € que € uma familia que ao mesmo tempo Ihe
joga pra fora? Que casa é essa?”” (P3 — Roda de Conversa 1).

Falas como essas evidenciam que, apesar da ampliacao de oportunidades para o ingresso
na universidade publica para grupos sociais historicamente excluidos desse processo, essa in-
sercdo ocorre seguindo uma logica neoliberal de gestao racional de recursos, aumentando ainda
mais a precarizacao e o sucateamento das universidades publicas no pais. Sendo assim, a forma
como a inclusdo € realizada, muitas vezes, contém em si a sua negacao, a exclusao, legitimada
pelo préprio processo educativo no pais e pelas politicas que o compdem, as quais fomentam
investimentos inferiores, com estruturas minimas necessarias, de fato, a inclusdo. Em funcéo
disso, as instituices de ensino legitimam-se e aprofundam a desigualdade de acesso ao ensino
superior.

Sawaia (2001) adverte que € necessario ampliar o olhar dos efeitos da exclusdo de uma
dimensdo individual para dimensdo das condicGes e implicacfes sociais inerentes a esse feno-
meno. Se resgatarmos a historia do ensino superior no Brasil discutida no capitulo dois desta

tese, observaremos que o ensino superior publico cresceu vagarosamente orientado pela l6gica
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da “expansdo com contencao”, alinhada as orientacdes do capital internacional e das politicas
neoliberais, que favoreceram a ampliacdo da oferta de vagas nas instituicdes privadas em detri-
mento das publicas (MARTINS, 2009).

Neste sentido, é possivel perceber que, de forma geral, as politicas educacionais implan-
tadas no pais ndo foram abrangentes o suficiente para garantir o acesso de todos os cidadaos a
educacéo, considerando-a um bem publico. Pelo contrério, as reformas educacionais mantém
reproduzindo caracteristicas ambivalentes, uma vez que 0s governos nao rompem totalmente
com a sociabilidade do capital, mas continuam reproduzindo concepgdes e mecanismos de sus-
tentacdo dessa logica.

E preciso perspectivar esse tema como um fendmeno histérico. A educagéo brasileira é
uma organizacao social que se estrutura no solo da desigualdade econdmica e de classes, sus-
tentada pelos valores neoliberais, sob a hegemonia do capital financeiro nacional e internacional
(MARTINS, 2009; GOERGEN, 2010; CORAL, 2016). Dessa forma, os projetos de educacao
estdo “sempre imbricados nos projetos societarios construidos por perspectivas sociais de
classe, mediadas por propostas de desenvolvimento econdémico, social, politico e cultural que
se deseja constituir numa sociedade, em conformidade com os projetos que defendem” (CO-
RAL, 2016, p. 175).

Considerando tais movimentos, € possivel afirmar que os polos da dialética exclusdo-
inclusdo, no campo da educagdo superior, caminham juntos em uma arena de disputa pelas
classes sociais e segmentos de classe, 0s quais atuam sob as rela¢es contraditérias e desiguais
do capitalismo. As contradi¢fes e paradoxos das politicas de expansdo ndo € algo que se deli-
neia apenas no processo de interiorizacdo da UFAL, mas que esta presente no contexto macro-
politico da educacéo brasileira e vem se agravando com a reducdo do papel do Estado como
agente regulador da economia e do bem-estar social. Sobre essa pauta, o participante 3 fez a

seguinte consideracao:

Sobre o territério, me afeta diretamente. E, assim, fiquei pensando varias coisas. A primeira
tentando fazer uma ponte assim com a questdo politica. Que eu acho importante pensar esse
territrio com os processos historicos e politicos, né? Me veio uma ideia assim, por qué, a
impressdo que eu, por exemplo. Nesse momento agora no processo politico neoliberal e de
austeridade, por exemplo, a interiorizacdo é afetada talvez muito mais duramente do que
numa universidade na capital, por qué? ao mesmo passo que aquele ponto que [P11] trouxe
sobre invisibilidade a gente também ta na ponta da faca muito mais facil agora no processo
de austeridade. Entdo, o risco eminente de uma universidade parar, deixar de existir, a in-
teriorizagdo sofre muito mais do que, por exemplo, a UFAL em Maceid. Eu acho que isso
€ quase um consenso, né, assim. Entdo eu, eu, lembro muito disso assim dessa angustia
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com a politica diretamente. Por exemplo, no processo de ocupaco® dos estudantes quando
teve, entendeu? Foi uma angustia, assim, sem tamanho, que eu acho que as outras univer-
sidades ndo tiveram assim um processo de angustia tdo grande, porque parecia que a todo
momento a gente estava na ponta da faca, assim. Ao mesmo passo da invisibilidade em
alguns aspectos institucionais tem esse aspecto de quem ta numa linha de frente, por exem-
plo nos possiveis cortes etc. [...] (P3 —Roda de Conversa 2).

Com a ascensdo das politicas neoliberais nos Gltimos anos — cujo eixo se organiza em
torno da premissa da implantagdo de um Estado minimo e de ajustes fiscais —, tomou curso no
pais politicas de controle e/ou corte dos gastos publicos, diminuindo drasticamente os investi-
mentos publicos em salde, cultura, seguranca, bem como no campo da educacao, incluindo
aqui a educacao superior e todo o campo de producdo de ciéncia e tecnologia. Neste cenério, as
universidades ndo foram poupadas, pelo contrario, foram submetidas a politicas de austeridade,
com salarios arrochados e recursos para manuteng&o e investimento progressivamente diminu-
idos. E esse, portanto, 0 contexto que as instituicdes de educacdo superior enfrentam atual-
mente, sob um quadro geral de crise e ameaca a sua sustentabilidade pelo Estado.

A crise se acentuou com a eleicdo do presidente Jair Bolsonaro (2019-). Com este go-
verno, tem-se presenciado nos ultimos anos ataques continuos a educacgéo superior federal, com
reducdo de orcamentos, restricdo de programas de incluséo, violacdo da autonomia universita-
ria, dentre outras medidas que aprofundam ainda mais o sucateamento das universidades publi-
cas e a privatizacdo do sistema educacional brasileiro.

As medidas tomadas neste governo tém atacado diretamente os organismos publicos,
gerando enormes problemas para a sobrevivéncia do sistema publico de educacao, arregimen-
tado pelo desmonte da universidade publica brasileira e a da ciéncia. As circunstancias atuais
tém colocado as universidades em uma situacdo de maior vulnerabilidade social, intensificando
a condicdo de desigualdade do sistema educacional brasileiro que ter aberto, sob estas condi-

¢Bes, o caminho para a logica da privatizacéo.

6.3.2 A Formacdo em psicologia no semiarido alagoano

Esta categoria reune as discussdes organizadas em torno de temas que dizem respeito as

marcas da formacdo da/o psicloga/o no interior alagoano; as questfes ligadas as tensbes e

46 No ano de 2016, estudantes da rede publica secundarista e universitaria de todo o pais ocuparam escolas e uni-
versidades como um ato de resisténcia e protesto frente aos rumos que a educagdo publica estava tomando no
governo Temer.
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disputas impulsionadas pela pluralidade epistemoldgica da Psicologia, constituidas na interre-

lacdo entre a formag&o e o processo de interiorizagdo da universidade em Alagoas.

6.3.2.1 Marcas da Formagédo em Psicologia no Interior

Nesta categoria foram consideradas as apreciacdes feitas pelos participantes sobre a for-
magcao Psi no interior alagoano, suas caracteristicas, dificuldades e desafios. Além disso, dialo-
gamos aqui com alguns aspectos encontrados na discussdo dos PPCs, apresentada anterior-
mente.

Segundo o estudo realizado por Seixas (2014), a formagé&o em Psicologia no Brasil apre-
senta, em maior ou menor grau, uma série de caracteristicas comuns que delineiam este pro-
cesso formativo, independentemente de sua localizacdo geogréafica, natureza juridica, organi-
zacdo académica, ou tempo de existéncia; caracteristicas essas corroboradas pela implantacéo
das DCNs, que permitiram “materializar” alguns debates historicos. Em geral, os aspectos con-
siderados comuns nos diferentes cenarios da formagdo graduada estdo ligados a organizacéo
historica deste campo e aos discursos que passaram a ser recorrentes neste contexto. Entretanto,
apesar de reunir parametros formativos comuns, os estudos acerca da formacéo indicam ela ndo
acontece de maneira homogénea em todo o pais; pelo contrario, esse cenario se caracteriza de
forma complexa, multifacetada e plural.

Tomando essa perspectiva, consideramos que a formagdo em Psicologia situada no
agreste alagoano carrega as marcas dos discursos e dilemas produzidos de forma ampla na area,
ao tempo que também busca construir uma identidade que Ihe seja prépria, e que considere seu
tempo e seu lugar.

Ao longo dos resultados dos PPCs do curso, observamos que ambos 0s documentos
trouxeram indicativos gque caracterizam a formacao aqui investigada. Ao retomar a trajetéria do
curso identifica-se que o projeto pedagogico que orientou essa formacédo por um periodo de 11
anos foi, essencialmente, organizado por um grupo de docentes do curso de Macei0, 0s quais
ndo detinham conhecimento suficiente sobre as realidades da populacéo agrestina, restringindo,
no curriculo, um dialogo limitado entre os conteudos das disciplinas e as problematicas e ne-
cessidades da regido. Além disso, a estrutura proposta pelo PPC buscou atender ao modelo
institucional e pedagogico adotado pelo projeto de interiorizacdo da UFAL. Deste modo, foi
possivel perceber tracos hibridos em seu percurso. Se, por um lado, apresentou caracteristicas
que coadunam com elementos de outros processos formativos em Psicologia no Brasil, expres-

sando uma articulagdo politica mais ampla que orienta a formacgdo do psicdlogo no pais, por
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outro deu sinais de sua busca pela construcao e reconhecimento das especificidades que tecem
seu processo formativo.

Segundo os dados dos resultados do PPC de 2009, essa formacdo assumiu um carater
voltado para dimensdes mais técnicas e tedricas em detrimento de outros aspectos no curso.
Esse dado pode ser observado ao identificarmos que a maioria das disciplinas do curso estéo
vinculadas aos eixos estruturantes Il e IV, que dizem respeito aos instrumentos e procedimen-
tos e aos objetos de investigacédo e atuagcdo no campo da Psicologia, respectivamente. Ambos
0s eixos remetem, predominantemente, a uma formagdo mais tecnicista, orientada a assegurar
o dominio tedrico-técnico de conteudos voltados a intervencdes realizadas, particularmente, nas
trés areas classicas de atuacao da Psicologia. Priorizar o ensino, quase que exclusivamente, nos
campos tradicionais da Psicologia, fomenta a manutencdo de uma formacao conservadora, sus-
tentada, prioritariamente, em teorias europeias e estadunidenses que se distanciam em muitos
aspectos da realidade em que o curso de Palmeira dos indios esté inserido. Nesse sentido, o
curso se manteve proximo ao modelo linear e disciplinar que sustentou 0 modelo normativo do
curriculo minimo, apesar de, a principio, estar orientado pelo referencial das DCNs.

Os limites e as repercussdes desta questdo foram abordados em um didlogo entre os
participantes, quando conversavam sobre as marcas que esta formacgdo tem produzido em seu
cotidiano, em consequéncia desse direcionamento tedrico-técnico. A perspectiva teorica-apli-
cada tem se mostrado bastante problematica em virtude de reproduzir intervencdes e atuacoes
em que se percebe a restricdo de espacos que problematizem a adequacdo deste modelo a de-
mandas do territorio do curso, bem como a didlogos mais amplos com outros campos do co-

nhecimento e com diferentes contextos sociais.

[...] eu acho de extrema importancia realmente discutir, né. Porque a gente ta sempre tra-
zendo esse mito de que fazer é fazer. Ou de que o fazer é superior ao pensar, né? A gente
tem, houve uma tendéncia, claro que nao é culpa de ninguém aqui, obviamente, apesar de
reproduzirmos isso, né, inconscientemente talvez né, sem querer entrar nesse debate. A
gente tendeu a hierarquizar alguns tipos de acdo, alguns tipos de valores, né? E um dos
valores é essa acao que € possivel ver, né. Entdo, no 2° periodo a gente quer ir pra pratica,
a gente quer ir pra campo. No 2° periodo a galera ja quer ir pra uma intervencao, a galera
ja querendo ir pra um estagio, ndo entendendo que sdo processos. Que precisa, a gente
precisa, digamos assim, acessar 0 conhecimento, perceber as diferencas epistemologicas,
gue eu acho que é uma das coisas que, hoje, eu pensando, é, nas coisas que eu escrevo, nas
coisas que eu leio, eu fico pensando muito nisso nas barreiras epistemoldgicas e como isso
é problematico [...] (P8 — Roda de Conversa 1).

[...] uma cena de alguns alunos que sempre me pegam, assim falando: ‘[P6], t6 em duvida
qual a minha linha’. Essa viagem. Que eu acho que tem tudo a ver com o que o [P8] ta
colocando, entendeu? A minha linha, porque assim, pra eu fazer uma pratica eu tenho que
ter uma linha, né, possivelmente um anzol, pra pescar [risos]. E, ndo é? Essa linha ndo é s6
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uma linha, é um anzol também. Porque tem a ver com essa coisa, a pessoa as vezes ndo tém
nem uma linha, mas quer o anzol, ta entendendo? Nao tém nem a linha, mas j& quer o anzol.
Essa coisa da pratica como a coisa direta. Eu acho que isso ai é muito precario. Assim, nao
sei nos cursos como um todo, mas aqui eu percebo isso, aluno de, sei 14, 4° periodo, preo-
cupado com que linha? [...] (P6 —roda de conversa 1).

Era nesse comentario que eu ia entrar, porque o [P8] fala o seguinte: a psicologia é interes-
sante porque, ndo foi exatamente isso que vocé falou, mas vocé fala que as epistemologias
sdo dispersas, elas sao multiplas, elas tém uma possibilidade muito grande de abranger. As
epistemologias elas se insurgem o tempo inteiro, mas a pratica psicolégica ja ndo €. A
prética psicoldgica é técnica, é fechada, é primaria e isso também entra na relacdo de fazer
politica. O profissional psicélogo precisa trazer a pratica politica, mas a técnica ndo possi-
bilita a politica, porque a politica € reflexdo e a técnica ndo produz reflexdo. Por isso essa
questdo do anzol. A gente ta entrando numa questdo tao assustadora, que as pessoas estao
entrando na psicologia. VVocé falou de alunos do 4° periodo procurando, mas ha pessoas
que entraram na psicologia ja dizendo ‘eu sou linha tal, tenho o viés tal’. Essas pessoas nao
sabem do que elas estdo falando, mas elas ja estdo com determinado tipo de defini¢do (P2
— Roda de Conversa 1).

Levando em consideracdo o didlogo acima, percebe-se que os participantes apontam
diversas questdes ligadas as tensdes historicas que perpassa o contexto da formacao da/o psi-
cbloga/o no Brasil. Nesta dire¢éo, o debate sobre a fragmentacéo do conhecimento psicolégico
e, consequentemente, sobre a visdo dicotémica e hierarquica que deu contornos ao campo da
Psicologia foi um aspecto debatido em muitos momentos das Rodas.

Sabemos que o conhecimento psicoldgico foi organizado por diferentes atores e saberes,
constituindo-se, assim, em torno de uma multiplicidade tedrica, metodologica, filosofica e pra-
tica que corroboram com o desenho diverso que essa ciéncia e profissdo apresenta até hoje.
Entender que a Psicologia assume essa caracteristica plural nos auxilia na compreensao de que
seu desenvolvimento ocorreu em muitas e diferentes direcGes, as quais nem sempre sdo conci-
lidveis. Nesse caminho, o cenério formativo ndo ficou isento dos atravessamentos historicos e
sociais que demarcaram o solo fragmentado no qual a Psicologia floresceu. Pelo contrério, o
contexto da formacdo possibilitou visualizar posicionamentos, consensos e dissensos, concep-
cOes divergentes e convergentes que se cruzam nesta area. Assim, desde o contexto formativo
é possivel perceber o quanto é desafiadora a coexisténcia de distintas perspectivas tedricas e
praticas em um mesmo campo.

O enunciado de P8 (Roda de Conversa 1) sinaliza como as concepgdes dicotdmicas es-
tdo presentes na formagdo da/o psicologa/o no agreste alagoano. Ao afirmar que “a gente ten-
deu a hierarquizar alguns tipos de agéo, alguns tipos de valores, né?”, 0 participante mobilizou
0 grupo a pensar em como esta formacao tem reproduzido os movimentos de disputa e cisao
que engendraram historicamente o0 espaco psicolégico. Nesse sentido, os participantes enunci-

aram alguns conflitos que vivenciam no cotidiano do curso, advindos das cisdes histéricas, que
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ensejaram diferentes maneiras de compreender e teorizar o fendmeno psicoldgico e, consequen-
temente, o exercicio profissional. As falas refletem sobre concepc¢des fragmentadas a respeito
da relacdo entre reflexdo e acdo, teoria e préatica, técnica e politica, bem como uma formacéo
especialista versus generalista.

Todos esses elementos sdo aspectos que, vez ou outra, retornam ao palco dos debates
da Psicologia e apontam as dificuldades na superagéo de certas concepcdes. Tal panorama re-
vela também que, mesmo em detrimento das orienta¢des das DCNSs, alguns conflitos continuam
presentes neste curso, a despeito do esforco realizado nestes Gltimos 40 anos da comunidade
Psi para transformar o carater fragmentado, tecnicista, unidisciplinar, eurocentrado e individu-
alista da Psicologia.

O dialogo entre os quatro participantes acima evidencia a perspectiva de fragmentagéo
do saber em “linhas” distintas e a visdo hierarquica do bindmio teoria-pratica, que repercute no
curso, e as possiveis limitagdes que refletem nesse processo. Falas como: “t6 em davida qual a
minha linha... porque assim, pra eu fazer uma préatica eu tenho que ter uma linha, né, possivel-
mente um anzol” (P6 — Roda de Conversa 1) e “a pratica psicoldgica € técnica, ¢ fechada, ¢
primaria [...] o profissional psicélogo precisa trazer a pratica politica, mas a técnica ndo possi-
bilita a politica, porque a politica ¢é reflexdo e a técnica ndo produz reflexdo” (P2 — Roda de
Conversa 1), apontam o0 quanto a perspectiva dessa formagdo ainda se encontra atrelada ao
modelo disciplinar conservador, geralmente assentado em teorias de aprendizagem formais, re-
alizadas, principalmente, pelo acimulo de informagdes e pelo estudo isolado dos “problemas”,
num viés adaptacionista e tecnicista.

O saber (a linha) e o fazer (a técnica, ou “anzol”) sao concebidos como elementos que
se complementam, porém de forma irrefletida, rigida, “fechada”. Essa logica gera prejuizos a
formacdo que se propde a ser critica, reflexiva, interdisciplinar e plural, como esta fundamen-
tado em seu PPC. Além disso, reifica a reproducdo de uma cultura psicolégica associada a
despolitizacdo deste profissional, e ao carater adaptacionista e tecnicista ligado as praticas. Con-
sideramos necessario, entretanto, pontuar que concepcdes como essas se tornam problematicas
em um contexto formativo que se organiza em torno de relagdes e modos de vida distintos
daqueles em que a maioria das teorias e praticas psicologicas foram pensadas. Entendemos 0s
cursos localizados no interior requerem de seus atores reflexdes e questionamentos proprios do
atravessamento das condicdes presentes nestas regides.

Nesse sentido, apesar do primeiro PPC, em seus fundamentos, defender uma integracao

entre teoria e pratica — tal como preconizado pelas DCNs — essa inten¢do ndo conseguiu ser
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materializada com coes&o durante os primeiros dez anos desta formacgdo em virtude de as mar-
cas do modelo normativo do curriculo minimo ainda se manterem presentes. A énfase dada em
uma formagao dicotdmica, técnica, focada no “como faz”, ndo produz na/o estudante uma con-
cepcdo ampla da atuacdo psicoldgica, de modo que o processo formativo acaba contribuindo
para fortalecer praticas conservadoras, enrijecidas, e pouco implicadas com a realidade social e
politica do territorio no qual estdo situadas.

Considerando os movimentos apresentados até aqui, ressalta-se que a distin¢do que se-
para teoria e pratica serve de subsidio para o exercicio de uma intervencdo acritica, produzida
mediante a dissociacdo entre o exercicio profissional e as elaborac@es tedricas necessarias a tal
exercicio. Neste caminho, Figueiredo (2015) problematiza a ideia de que a Psicologia ocupe
um lugar de mera aplicacdo do conhecimento constituido pelos recursos conceituais disponibi-
lizados pelas teorias que lhe ddo suporte. E importante entender que a atividade profissional
da/o psicdloga/o vai muito alem da aplicacdo de um conhecimento e/ou recurso ja constituido.
Ou seja, ndo deve ser “jamais apenas um feixe de habilidades técnicas” (p. 152) e disciplinares,

como coloca a participante 11 na fala a seguir:

Eu sempre fico muito cabreira quando os estudantes vao comecar o estagio, que ai vem
uma fala que eu acho que vem muito a partir dos supervisores, ndo necessariamente dos
supervisores do estagio, mas do lugar onde eles estdo indo, que diz assim: ‘ah, mas a teoria
é uma coisa, aqui vocé vai ver que a pratica é outra’ / [P12] pode esquecer a teoria / [P11
continua}] Isso! Pode esquecer a teoria. Ai eu me sinto ‘ah meu deus do céu! O que eu to
fazendo entdo?’ Nao vou mais orientar ninguém, ndo quero mais saber de nada ndo. Mas,
acho que é uma dificuldade de entender a praxis, as interlocucdes possiveis entre teoria e
pratica. Porque parece que € assim ‘ah, essa teoria aqui € tdo bonitinha, entdo vou levar ela
pra ca e vai funcionar, vai encaixar bem direitinho’. E ndo ¢ assim. A teoria, ela, a gente
olha o mundo a partir dela. A gente usa como leitura de mundo, ou entendimento, pra
apontar algumas coisas. E ai a gente também, acho que é um exercicio docente, de docente
e discente, esse exercicio de vocé também ndo saber, entendeu? E de se refletir assim ‘vou
voltar &s minhas bases. Vou ler ndo sei quem, vou ler num sei o qué’, pra repensar a minha
pratica nesses espacos, pra repensar o meu fazer aqui, as minhas intervengdes, né. E eu ndo
sei se é permitido. E, assim, se todos os professores conseguem se permitir esse exercicio.
De pensar ‘eu ndo sei, eu vou ver, eu vou ler pra saber, vou refletir’. Porque o tempo de
formagdo pode ndo caber em cinco anos e pode ndo caber em vinte anos [...] (P11 — Roda
de Conversa 1).

Figueiredo (2015), Nébrega (2017) e Bernardes (2019) alertam que a atividade profis-
sional da/o psicologa/o deve se constituir mediante a elaboracdo auténtica dos conhecimentos,
competéncias, experiéncias e habilidades adquiridos no percurso de toda a formacdo, o que
acontece no encontro entre 0s recursos conceituais, reflexivos e a experimentacao pratica. Con-
tudo, a existéncia de pouco espago para a integracdo entre teoria e pratica no curso de Palmeira,

orientada por uma estrutura organizativa dividida em dois momentos distintos, a saber, o da
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teoria concentrada no inicio do curso e o da prética realizada apenas ao final, contribuiu para
tornar a teoria encerrada em si mesma, limitando as oportunidades de construcdo de didlogos
mais proximos a realidade do curso.

Compreendemos que a formagao necessita integrar os saberes horizontalmente, verti-
calmente e transversalmente, com vistas a propiciar uma ampla compreenséo da atuacéo psico-
I6gica, que se caracterize, de fato, como generalista e pluralista. Entendemos que sem movi-
mentos como esses havera “dificuldade de entender a préxis, as interlocucfes possiveis entre
teoria e pratica”, favorecendo a percepg¢ao “da pratica como a coisa direta”, precarizando, ainda
mais, a formag&o no contexto do agreste alagoano (P11 — Roda de Conversa 1). A participante
12 fez um relato discorrendo sobre a fragilidade do processo formativo quando ele hierarquiza

conhecimentos e atuagfes no curso:

[...] quando a gente fez o encontro consultivo, eu escutei de ex-alunos dizendo assim ‘nossa,
quando eu sai foi que eu vi 0 quanto eu me fechei nesse curso e deixei de aprender coisas,
porque eu me fechei numa teoria, numa linha, numa ideia de psicologia que ndo cabia mais
nada’. Porque o problema ¢ que é uma Psicologia que ndo cabe mais nada. Ndo entra mais
nada. Ndo entra conhecimento mais nenhum. N&o aceita mais nada, resolve todos os pro-
blemas [...] (P12 — Roda de Conversa 1).

Ainda nesse debate a participante 11 chamou a atencao para o papel docente no processo
de (des)articulacdo entre teoria-pratica, em que pese a necessidade do/a docente realizar leitu-
ras, estudos e pesquisas que busquem integrar, de maneira atualizada, o conhecimento psicolo-
gico em suas diferentes praticas, reduzindo a reproducdo do modelo disciplinar e tecnicista em
que os processos reflexivos ndo ganham destaque. E preciso, portanto, entender que a mudanca
intencionada para o campo da formacdo perpassa, também, pela leitura que os professores fa-
zem do mundo, e que transmitem no contexto formativo. Seguir um modelo formativo conser-
vador ndo contribui para identificar as demandas reais dos individuos para a qual o trabalho
da/o psicdloga/o vai se dirigir no interior alagoano.

Conforme aponta o documento do CFP intitulado ContribuicGes do Conselho Federal
de Psicologia a Discusséo sobre a Formagéo da(o) Psicologa(o) (CFP, 2013, p. 22), “na maioria
das vezes, o psicdlogo que temos formado ndo € agente de mudanca, ele é agente de manutencéo
do status quo. Ele mantém a ordem social”. Nessa perspectiva, Bernardes (2019), ao falar das
dificuldades de concretizacdo da formacdo orientada pela DCNs, aponta que alguns desafios

estdo associados a questdes docentes, dentre as quais cita:
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1. Os professores, muitos deles bacharéis e extremamente especializados, ndo
dispdem de conhecimento acerca dos instrumentos legais de cunho pedago-
gico, ndo operacionalizando sua préatica a partir desses pressupostos;

2. Um trabalho que privilegie a construcdo de um projeto de curso que con-
temple um curriculo integrado a demanda, mais do que uma articulagdo for-
mal, um espaco de discussdo entre os atores deste processo, para que seja dis-
cutido o percurso formativo conjuntamente.

3. A interlocucdo entre as diferentes areas da Psicologia, expressas em um
bom curriculo integrado, requer um corpo docente em bom nimero para arti-
cular as discussodes, realizar supervisbes 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 concretizacdo deste
processo;

4. E preciso considerar que a maioria dos docentes atuais teceram sua forma-
cdo a partir de um modelo tradicional e que a prépria contratacao dos profes-
sores segue a ldgica cartesiana (BERNARDES, 2019, p. 72-73).

Os aspectos acima levantados pela autora coadunam com o cenério do curso de Pal-
meira. Como dito anteriormente, 0s docentes que participaram da Roda de conversa se gradua-
ram até o inicio dos anos 2000 em cursos que seguiam a logica tradicional conteudista, dicoto-
mica, técnica, e que priorizava o modelo de formacéo voltado para o profissional liberal, tendo
a clinica como area hegemonica de atuacdo. Dessa maneira, a formacao deste corpo docente
reflete 0 modelo formativo do curriculo minimo que vigorou ao longo de quatro décadas no
pais, modelo esse que privilegiou a construcdo de um profissional voltado para a intervencéo
clinica, para a avaliacdo de caracteristicas psicoldgicas, diagndsticos e solucdo de problemas,
divididos por areas de trabalho distintas, com poucas interlocu¢des. Como afirma Yamamoto
(2012, p. 9) a profisséo foi se constituindo “orientada muito mais pela oferta de servigos do que
pela construgdo de respostas a partir das demandas da populacao atendida”.

A participante 10, no trecho a seguir, reconhece que sua formacao, orientada por um
modelo mais conservador, reflete em sua pratica docente, lhe impondo novos desafios para a

construcdo de um saber-fazer na Psicologia que dialogue com a realidade social local.

No momento da constru¢do do PPC [de 2018], eu me perguntei muito sobre isso. E eu
cheguei a conclusdo, em particular mesmo, que talvez a gente reproduza isso em sala de
aula. Eu sou fruto de uma formacéao bastante dualista, bastante segregada em escolas, né?
E é tanto que a gente chamava |4 no curso que eram igrejas tedrico-metodolégicas e quem
chegasse para tentar conversar ia sair briga, porque cada um que se defendesse e tal. E ai
eu sou fruto dessa formacédo, né? De uma psicologia muito tradicional que a minha prética
é uma tentativa incessante de ressignificacdes nesse sentido. E ai quando eu estou em sala
de aula isso pode aparecer por conta da minha formacg&o [...] (P10 — Roda de Conversa 1).

Alem da formagdo docente esta assentada, originalmente, em outro modelo, o curso

conta com um namero reduzido de professores, dificultando ainda mais um curriculo integrado
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que articule o conhecimento de maneira transversal, com a¢Ges pedagdgicas mais coletivas e
dialogadas. Inclusive, a sobrecarga de trabalho, muitas vezes, inviabiliza discussdes e praticas
mais coletivas, que possam substituir o modo tradicional de trabalho em que cada docente rea-
liza sua tarefa individualmente.

Outro dado importante neste referente é que, em detrimento dos tragos ligados a uma
formacdo orientada por um modelo mais conservador, o curso de Psicologia de Palmeira, por
outro lado, tem buscado problematizar e transformar esta formacao considerando o cenario so-
cial, cultural, econémico e das relacbes que tém circunscrito sua inser¢do em Alagoas. Observa-
se este aspecto tanto pelo processo empreendido de reformulacdo do PCC, em 2018, quanto
pelos posicionamentos dos participantes nas Rodas. Durante as duas rodas de conversa perce-
bemos que existiu uma preocupacao dos docentes e discentes de refletir — e, consequentemente,
de repensar — a formacéo ofertada no agreste de Alagoas, reconhecendo que a formacéo desen-
volvida até entdo ainda ndo é a almejada pelo grupo. Logo, ha o interesse coletivo de que o
curso construa sua identidade considerando as caracteristicas da regido e os sujeitos que de-
mandam o trabalho da Psicologia neste cenario. Vejamos alguns relatos que trataram dessas

reflexdes em construg¢do no curso:

[...] O lugar j& me obrigou a pensar outras coisas, entendeu? A discussdo do semidrido,
pensar sobre o lugar, né. E pensar o territorio como grande base de construcdo da Psicologia
(P6 — Roda de Conversa 1).

Quando eu tava na capital eu tinha um modelo de professor que eu olhava, que eu mirava.
E quando eu chego aqui esse modelo, em varias partes, ele deixou de existir. O modelo de
relacdo com os estudantes, o modelo de relagcdo com a instituicdo. Porque ndo é a mesma
coisa. Mas, ndo é a mesma coisa ndo € no sentido negativo. E no sentido muito positivo, de
criatividade, né? De estar aqui presente e eu tento fazer uma coisa completamente diferente.
Imagina a gente vai montar um PPC, a gente vai elaborar um PPC e elabora do zero, pa!
(P11 — Roda de Conversa 1).

Precisamos pensar que tipos de praticas nés vamos produzir para gque essas pessoas real-
mente consigam dialogar com a gente sabe? N&o s6 as pessoas fora da universidade. Os
proprios alunos pd. Acho que esse € o ponto também. Porque os alunos, alguns vem desse
universo, desse caos cultural que se coloca também para nds. [...] eu pergunto ‘o que € ser
psicologo? Qual a identidade do psicologo que se encontra no CREAS?’ porque ai, se vocé
ndo conseguir perceber que essa identidade, que vocé apontou bem de técnica, anzol, né,
ndo vai ta la. Porque la vocé vai se sentir, na verdade, um sujeito pra garantir direitos. Vai
ter essa luta que vocé ta ali, como psic6logo, como uma pessoa que garante direitos, né? E
ai me parece que quando um aluno entra 4, ele ndo quer se sujar, como vocé colocou aqui,
que € legal né. Ele ndo quer se sujar com essas fronteiras todas, pd. Fronteiras com 0s
territorios que eu tenho que trabalhar. Ampliar as fronteiras com os conhecimentos é ne-
cessario, né.” (P6 — Roda de Conversa 1)

[...] Essa interface do interior permitiu produzir uma outra forma de psicologia sim. Ta
permitindo, né? E eu acho que essa coisa é ainda é meio invisivel, nesse sentido [...] (P7 —
Roda de Conversa 2).
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[...] E uma perspectiva bem diferente que eu t6 entendendo que a gente ta construindo,
muito diferente, né? Eu tenho entrado em contato com algumas, algumas perspectivas teo-
ricas e algumas visfes de mundo que ndo sao especificamente propriedades da Psicologia,
mas de outras searas, de outros conhecimentos que tém me interpelado assim de uma forma.
A pandemia também me ajudou a ver algumas outras coisas né, outra vivéncias, que eu
acho que contribuiu com a minha formacéo profissional hoje [...] (P10 — Roda de Conversa
2).

Os enunciados acima mostram que o reposicionamento da formacdo da/o psicéloga/o
para outro contexto socioespacial tem provocado reflexdes e questionamentos a respeito de
concepgoes e de praticas. De forma geral, as/os participantes apontam que o lugar os “obriga”
a pensar e realizar novos movimentos, estimulados por demandas distintas daquelas até entéo
conhecidas por ele/as. Ocupar um novo territério requer lidar com outros cenarios, sujeitos,
praticas, debates e modelos de exercicio profissional e de relagbes com a instituicdo universi-
taria, com os proprios estudantes e com a populacao “além-muros”. Todos esses elementos
exigem que novos olhares e outras perspectivas sejam desdobradas na interface entre conheci-
mento e territorio, de modo que possibilitem a emergéncia de produgdes atuais no campo psi-
cologico, conforme colocou o participante 7.

Pensar a Psicologia a partir do espaco em que ela esta situada, como propde o partici-
pante 6, parece ser um dos desafios atuais do curso, tendo em vista que a estrutura organizativa
orientada pelos primeiros projetos pedagdgicos ndo permitiu muito espaco para isso. Em con-
traponto, o atual PPC busca formas de fazer essa reparacdo em alguns aspectos quando, por
exemplo, propde duas énfases — direitos humanos e formacdo humana — que nao séo reprodu-
cOes literais das indicacdes feitas pelas DCNs, procurando, assim, reeditar um pouco as discus-
sOes nesta area.

Nessa direcdo, é importante considerar que a formacéo subjetiva do sujeito epistémico
da Psicologia, atravessada fortemente por uma visdo teorico-epistemoldgica colonialista e uni-
versalizante, se distingue dos modos de vida e das relacGes que se configuram na realidade
brasileira, e mais especificamente com os contexto da regido nordeste do Brasil. Em que pese,
0S recursos teoricos e técnicos produzidos pela area, ainda, serem vistos como insuficientes e
inconsistentes frente as demandas advindas de populacGes e territérios com caracteristicas di-
ferentes daquelas em que a profissao se consolidou.

Estudos como os de Bastos, Gondim e Rodrigues (2010), Seixas (2014) e Prates et al.
(2019) apontam que o maior contingente de psic6logas/os atuando no pais esta localizado em

cidades do interior; entretanto, essa aproximagdo com cidades de menor porte ndo tem demar-
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cado grandes mudancas na forma de pensar 0s constructos psicolégicos nesses espacos. Veri-
fica-se que, de forma geral, a formacdo no Brasil continua conteudista, orientada para o ensino,
quase que exclusivo, das areas classicas e com praticas profissionais que tém por base os cam-
pos tradicionais voltados para uma Psicologia aplicada. Dessa maneira, a atuagdo acaba estando
voltada para a manutengdo de um modelo hegeménico de intervencéo ligado a praticas de psi-
codiagndstico e atendimento clinico psicoterapico, dirigidas por aportes tedricos e técnicos
classicos, sem muitas inovac@es, ndo importando o local de atuacdo, as populacfes atendidas e
as demandas apresentadas (YAMAMOTO, 2012; SILVA; MACEDO, 2017).

O reposicionamento da Psicologia tem suscitado debates de diferentes ordens (LEITE
et al., 2013; SILVA; MACEDO, 2017; LEITE; LEITE, 2020). Essas discussoes tém sido ori-
entadas, principalmente, pelo entendimento de que o que é estudado na formacéo ndo tem con-
seguido subsidiar uma compreensao mais proxima das produgdes subjetivas e objetivas de vida,
constituidas no cotidiano dos sujeitos que vivem em contextos com marcas distintas — no caso
deste estudo, marcados pelo contexto das ruralidades. Conforme apontam Leite et al. (2013) e
Silva e Macedo (2017), existe uma caréncia de referenciais teorico-metodologicos que favore-
¢cam o rompimento com as praticas hegemonicas e descontextualizadas realizadas em cidades
distintas das metropoles.

Entendemos como importante a Psicologia avancar em termos de aprofundamento teo-
rico, epistemoldgico e de outros referenciais que possam dialogar com o exercicio da pratica e
da producao do conhecimento em territorios ndo hegeménicos. Acreditamos que esse aspecto
sera possivel, sobretudo, quando houver o reconhecimento de que as experiéncias psicologicas
dos sujeitos sdo plurais e que as concepcdes teoricas importadas dos paises colonizadores res-
tringem nosso olhar e a realizacdo de uma leitura mais critica sobre as problematicas da reali-
dade brasileira e das contradicdes que aqui se fazem presentes. Vejamos mais uma fala a esse

respeito, trazida pelo participante 6 ao se posicionar sobre tal questao:

Minha preocupacdo maior é, na verdade, como pensar a Psicologia no lugar que eu traba-
Iho, entendeu? Como pensar a psicologia da América Latina. Porgue a gente ja tem, assim,
a dificuldade de achar, assim, de construir um espaco mais fronteirigo entre nés, vamos
dizer assim. Entre n6s no sentido assim, das linhas, sei 14 o qué. Além dessas questdes
epistémicas no sentido dessas ontologias que vocé coloca, mas essas ontologias sdo onto-
logias muito baseadas numa visdo de mundo muito fora do que a gente ta aqui. Ai os alunos
comecam fazer ontologias de um sujeito que ndo existe. Assim, existe, parte dele existe,
mas é muito abstrato, universalizados. E ai, quando vao dialogar com outros conhecimen-
tos, ai dificulta ainda mais. Parece que outros conhecimentos ndo existem, é um minhocéo
ou praticamente um encobrimento desse outro, né? O outro ndo é nem descoberto, ele é
encoberto, né? Quem fala isso é Enrique Dussel, coautor da psicologia latino-americana.
Que é bacana essa ideia do outro descoberto pela psicologia, o outro é sempre encoberto
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pelas psicologias, sabe? Esse encobrimento do outro t4 acontecendo pra caramba. E vocés
falando isso agora, é foda, porque a gente quer tentar produzir uma Psicologia pras pessoas,
pros povos, pras comunidades, pro nosso territorio, mas a gente ndo consegue nem cons-
truir uma psicologia assim no dialogo, né, possivel, sei la. E ai isso fiquei com isso na
cabeca também sabe. E porque nosso territrio chama isso (P6 — Roda de Conversa 1).

A fala desse participante em varios momentos da primeira Roda de Conversa convidou
0s demais a considerarem o territ6rio e suas interfaces como um alicerce importante na estru-
turacdo do processo formativo em Palmeira dos Indios. Para ele, a formacio em Psicologia no
agreste precisa estar sustentada em atividades académicas e profissionais orientadas para o di-
alogo e para a troca nas “fronteiras” do conhecimento, o que se mantém sendo uma dificuldade
no curso. Consideramos um desafio na atual conjuntura transpor os saberes colonialistas e as
“fronteiras” euro-epistémicas que estruturaram e fragmentam a Psicologia até os dias atuais; e,
por outro lado, se comprometer com bases epistémicas que nao séo as tradicionais, e que, por
esse motivo, compreende de maneira diferente as experiéncias impostas aos sujeitos todos 0s
dias.

De Acordo com Landini (2015), faz-se necessario que a Psicologia, e especificamente
a formacéo, se disponha a pensar a partir das especificidades do territério no qual se situa e
passe a atuar a partir dele, de maneira que a pratica profissional suscite questionamentos e in-
tervencdes que desembogquem em uma praxis emancipatoria e socialmente localizada.

Pensar uma formagéo que considere o contexto social brasileiro em suas maltiplas dife-
rencas e desigualdades regionais, sociais, econdmicas, culturais, de género, étnico-raciais e de
outros tantos marcadores que nos formam como cidaddos latino-americanos é um desafio pre-
sente nos debates realizados nos ultimos anos na area (YAMAMOTO, 2012; BERNARDES,
2012; LEITE et al., 2013; SILVA; MACEDO, 2017; PRATES et al., 2019). Contudo, percebe-
se que essa discussdo ainda ndo tem sido colocada em primeiro plano nos projetos de formacéo
da/os psicdloga/os brasileira/os, corroborando com a reproducdo do modelo formativo e profis-
sional dos anos de 1970.

Observa-se que no curso investigado, esse debate também tem se presentificado, ga-
nhando forma e forca gradativamente, impulsionado pelo movimento de reformulacdo do PPC
no curso. Conforme consta no documento atualizado, o desafio da mudanca pedagogica mate-
rializada no PPC esteve para além da alteracdo de disciplinas, apesar de passar também por essa
mudanca. Em outras palavras, desde o inicio das discussfes que envolveram a reformulacéo do
projeto pedagodgico, o grupo que esteve a frente das indicacfes de mudanca apresentavam a

preocupacao de ouvir os diferentes atores que constituem este cenario, com o intuito de propor
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um projeto que, de fato, dialogasse com as necessidades sociais, histéricas e politicas do con-
texto agrestino.

Nota-se que a reformulagdo do PPC foi apresentada na Roda como um marco relevante
de mudanga e de redirecionamento do curso. Para além do projeto pedagdgico assumir lugar
formal, burocrdético, na organizacdo da formacao, ele passou a ser concebido como uma refe-
réncia importante no “tom”, no retrato, que o curso busca imprimir em sua formag¢ao. Como
afirma Nobrega (2017, p. 104), o PPC deve ser “fruto da dindmica, da cultura e das demandas
de uma comunidade académica, ele deve nortear e informar sobre o espirito de um curso e dos
sujeitos que o constituem e ndo ser um amontoado de citagdes que busquem a conformidade
descontextualizada com outros documentos oficiais”. Buscando se aproximar dessa premissa,
0 NDE teceu a escrita do novo documento priorizando um debate que pudesse dar uma conso-
nancia maior entre pressupostos socialmente referenciados e a pratica cotidiana da vida univer-
sitaria, privilegiando o olhar para o territorio e o grupo social com o qual se relaciona. Vejamos

os relatos seguintes.

[...] Eu acho que o momento da estruturacdo da discussdo do PPC foi uma retomada de
félego, de tomada pra si das questBes da psicologia e do que a gente é capaz, 0 que temos
em maos, em termos de possibilidades de crescimento, desenvolvimento, acho [que] esse
foi [um] momento muito forte, né [...]. A prépria reformulacdo do PPC foi um momento
pra mim muito importante, dessa retomada de félego, de construcdo de outro sentido tam-
bém para gente, né. Nés tivemos durante muito tempo varios prejuizos ai para administrar.
Agora, eu penso que a gente ndo ta mais numa logica de ficar s6 administrando prejuizos,
a gente ta numa légica de construcgdo, de reconstrucdo. Eu penso que temos alguns ganhos
construidos para nds nesse tempo e que nem tudo t& mais no campo de enfrentamento. Eu
penso que a gente também ta tracando um caminho de enfrentamento, de melhoria. Nesse
sentido, a partir da reformulacdo do PPC, que é uma reformulacdo que a meu ver, tipo ndo
vai esperar s@, ndo vai esperar as novas turmas pegarem, acho que a gente ja ta na sede de
discutir, de aprofundar pontos em torno do nosso territorio, a especificidade do nosso curso
como vocé apontou, tem especificidade [...]. Eu penso que a gente ja ta num outro sentido,
numa outra forma de agir, numa outra forma de construir nossa préatica. Eu toda vez fico
listando as tarefas, eu t6 com um monte de tarefa para fazer, um monte de coisa pra agendar,
eu, eu td vendo assim que muita coisa ja € em termos de criagdo, de proposicdo, de desen-
volvimento, de perspectivas, a gente ta seguindo, né? Assim, é, a gente ta seguindo (P7 —
Roda de Conversa 2).

[...] Quando a gente fez o encontro consultivo, ndo foi minha gente? O encontro consultivo
que era pra reformulacdo PPC. Ai foi quando a gente fez assim ‘meu Deus, a gente ta
voltando a fazer psicologia’. Ai foi quando eu tive a dimensdo que a gente tinha passado
um ano, dois anos sem fazer psicologia, eu falo por mim. Eu ndo tenho como dizer se o0s
outros professores tém a mesma sensacao que eu, certo? Mas eu falo por mim. Entéo, foi
ali que fiz ‘oxi, meu Deus! E pra isso que eu vim, foi por isso que eu virei professora’. E
por conta dessa, desse fazer psicologia que tinha dado uma parada, s6 respondendo confli-
tos, s6 lidando com coisas, s6 escutando (P10 — Roda de Conversa 2).
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Como exposto anteriormente neste texto, e ratificado pelos participantes acima, a refor-
mula¢do do PPC do curso de Palmeira marcou um momento de “virada” importante para o
processo formativo situado no agreste, uma vez que o desafio lan¢ado ao curso nesse quesito
ndo estava situado, apenas, nas mudancas de disciplinas, e sim na disposi¢do do grupo de re-
pensar toda uma estrutura e 0 modo como o curso deveria ser manejado pela comunidade aca-
démica em um novo ciclo formativo. Este passo, ap6s 10 anos de criacdo do curso, carregou
um significado histérico e politico importante para formacdo em Psicologia no interior de Ala-
goas. Sobretudo, pelo empenho e compromisso dos atores que compdem este curso de propor
a redefinicdo de varios aspectos a partir da aproximacao das necessidades histdricas e politicas
expressas pela realidade local.

Os enunciados dos participantes 7 e 10 d&o sinais dos sentidos tomados por parte do
grupo diante da reformulacdo do PPC do curso. Ao dizer que a “estruturacao da discussao do
PPC foi uma retomada de folego™, “foi momento muito forte”, pois possibilitou um encontro
com as “questdes da psicologia e do que a gente € capaz, do que temos em maos”, o participante
7 (Roda de Conversa 2) enuncia que a reformulacdo do projeto pedagogico contribuiu para
despertar em alguns participantes uma perspectiva nova de implicacdo com o curso, a qual pas-
sava de uma légica voltada para administrar prejuizos e faltas para uma logica de “construgao,
de reconstru¢do”. Tomando esse mesmo horizonte apreciativo, a participante 10 também afir-
mou que, apos um tempo administrando conflitos, a reformulacdo do PPC proporcionou uma
renovag¢ao no seu desejo de “fazer psicologia”.

Vale destacar que a proposta de atualizacdo do PPC, produzida a partir do trabalho co-
letivo e dialogado junto a comunidade académica — formada por estudantes, egressos, precep-
tores de estagio e docentes do curso — atuou para que estes sujeitos refletissem a respeito das
suas concepcoes e posicdes no ciclo da formacdo. Tais circunstancias, por seu turno, geraram
implicacdes tanto a nivel individual quanto coletivo, relacionadas ao papel social da formacao
da/o psicologa/o no interior, entendendo que as teorias e praticas que subsidiam este campo néao
sdo canodnicas, mas contingenciadas pelas demandas do territdrio, o qual pretende ser plural,
inclusivo e democratico.

Embora os dados do PPC de 2018 sinalizem que o curso continua voltado para conted-
dos mais técnicos, ligados a intervencao a partir de articulacdes entre a atuacao e a investigacao
de objetos e fenémenos ditos tradicionais do campo psicoldgico e das praticas profissionais —
tais como aprendizagem, trabalho, desenvolvimento, avaliacdo psicolégica, comportamento,
subjetividade, processos psicopatoldgicos e outros — todas as disciplinas foram revisitadas, de

maneira que 90% do contetido sofreu atualizagdes.
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Neste sentido, a revisdo do PPC demonstra que o documento atual buscou construir
caminhos de didlogo com os objetos e fendmenos de interesse da Psicologia sob perspectivas
diferentes daquelas empreendidas anteriormente. A reformulacdo das ementas e bibliografias,
a insercéo de novas disciplinas, a abertura de atividades de extensdo curriculares e a escolha de
novas énfases para o curso denotam a ampliacéo e reconfiguracdo dos debates até entdo reali-
zados. Todas essas alteracdes marcam, de certa maneira, a intencédo de que, de fato, ocorra uma
mudanca estrutural no curso, e que a formacdo interiorizada em Alagoas seja pautada pela plu-
ralidade, heterogeneidade, originalidade e a indissociabilidade tedrico-pratica, implicadas ge-
nuinamente por uma pedagogia articulada com as demandas locais e regionais.

Sob essa Otica, 0 processo de reformulagcdo curricular buscou redirecionar a formacéo
no agreste alagoano conforme as demandas percebidas nesse espacgo sdcio-territorial. As énfa-
ses atuais escolhidas para o curso, Psicologia e Direitos Humanos, e Psicologia e Formacéo
Humana, demarcam a intencdo de uma formacédo que privilegie a articulacdo e o desenvolvi-
mento de competéncias e habilidades que contemplem a interlocu¢do com pautas mais amplas
que estejam integradas a promocéo e a defesa das questdes que considerem os direitos humanos
e a formacdo humana sob diferentes dticas. Um exemplo desse aspecto foi trazido pelo partici-

pante 7:

[...] quando eu comecei a discutir as questdes de género aqui, que era uma coisa que a gente
ndo tinha, entdo, vamos dizer assim, a gente nao tinha efetivamente, né, na nossa, ho N0sso
curriculo. Entdo a gente comegou a discutir a partir da extensdo género e sexualidade. Al-
gumas guestdes de género e sexualidade até sdo discutidas. Mas, assim, de uma forma mais
direta, conforme o campo foi demandando as necessidades de luta mesmo, de encampar
lutas, e eu tenho estudado essas questfes. Tenho tentado, né, compreender as especificida-
des, né, dessa vivéncia nesse contexto, onde a gente vive e trabalha, né, e onde esses jovens
né, vivem e trabalham (P7 — Roda de Conversa 1).

Compreendemos que a elei¢do de énfases com temas transversais a Psicologia foi uma
via encontrada para demarcar o interesse de aprofundamento e interlocucdo com campos e teo-
rias ndo hegemonicas nessa area do conhecimento, e que tem sido demandada no cenario em
que o curso esta localizado. Debates acerca das questdes de género, das relacbes étnico-raciais,
dos contextos de saude e educacdo, do meio ambiente, dos direitos humanos e das politicas
sociais em interface com a realidade brasileira dos contextos rurais estdo mais presentes neste
altimo projeto pedagdgico.

Com efeito, o desenho curricular do projeto pedagdgico atual ja da pistas da busca do
curso por uma nova identidade, muito mais proxima a realidade na qual esta inserido. No en-

tanto, é preciso considerar que as mudangas académicas ndo ocorrem de forma rapida, pelo
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contrério, ela € lenta e exige uma efetiva integracdo entre varios fatores que compdem a forma-
cao. Dessa forma, as mudancas propostas s6 poderdo ser contempladas em momentos futuros

pelo processo de amadurecimento e analise continua da dialética mudanga-manutencéo.

6.3.2.2 Pluralidade Epistemoldgica: disputas, tensdes, afetos e resisténcias

O segundo referente desta categoria, reuniu o debate trazido em torno da diversidade
epistemoldgica na Psicologia e os dilemas e tensdes vivenciados no curso em relagdo a essa
questdo. Sabemos que, de forma geral, o debate epistemolégico na Psicologia € algo bastante
recorrente e complexo, operando inimeras vezes uma disputa de narrativas. Assim, essa tema-
tica emergiu em varios momentos das Rodas, se estabelecendo como um elemento central na
conversa do grupo juntamente com a questdo da prépria interiorizacdo, de modo que, entre
consensos e dissensos, esse assunto levantou muitos posicionamentos ao longo das duas Rodas.
A seguir, destacaremos o enunciado do participante 8, que colocou para 0 grupo seu interesse
na discussdo sobre o tema desde o momento de sua apresentacdo, provocando e conduzindo 0s

demais participantes a incluir essa pauta na conversa:

Eu sou [P8], e eu vim parar aqui (no curso) apds um longo processo de afetacdo pela qual
eu passei. Eu decidi fazer um curso de humanas e meio que por eliminac¢do vim parar em
Psicologia, ndo era algo que eu sempre sonhei em fazer [...]. Vim parar em Psicologia e me
animei. Foi uma coisa que me alegrou, me afetou positivamente porque aqui eu me deparei
com a questdo epistemoldgica muito abrangente dentro da psicologia. Com essa, sei 14, essa
variedade de conhecimento que a Psicologia consegue abranger, né? / [Pesquisadora Cés-
sia] Vocé acha que isso é bacana? / [P8 continua] Eu acho que isso é um ponto positivo,
né? Um ponto fortissimo da psicologia. Porque as ciéncias, as ciéncias como um todo, a
gente tende a ver como limitadas, mas quando a gente ta dentro, a gente vé que ndo é bem
assim [....]. Quando recebi o convite para estar aqui eu me senti muito alegre em participar,
me senti muito felicitado em ser convidado a participar disso aqui, porque eu acho de ex-
trema importancia realmente discutir, né. Porque a gente ta sempre fazendo esse mito de
que fazer ¢é fazer. Ou de que o fazer é superior ao pensar. A gente tem, a gente, houve uma
tendéncia, de que a gente tendeu a hierarquizar alguns tipos de acao, alguns tipos de valores,
né? E um dos valores € essa acdo que é possivel ver. Entdo, a gente no 2° periodo quer ir
pra pratica, a gente quer ir pra campo. A galera ja quer ir pra uma intervencéo, a galera ja
querendo ir pra um estagio, ndo entendendo que sdo processos. Que precisa, a gente precisa,
é, digamos assim, acessar o conhecimento, perceber as diferencas epistemologicas, que eu
acho que é uma das coisas gue hoje, eu pensando, nas coisas que eu escrevo, nas coisas que
eu leio, eu fico pensando muito nisso, nas barreiras epistemoldgicas, e como isso é proble-
matico. A gente sabe que sdo caminhos diferentes, né? Os caminhos do inconsciente sdo
um, os caminhos da consciéncia sdo outros, e os determinantes biolégicos a gente vai por
outro caminho, né. Enfim, me alegro muito em estar aqui, né, como é s6 apresentagao, né,
apesar de haver ja um debate pra incitar [alguém fala: ‘ja comecou’; seguem risos], mas
enfim, uma das questdes se pudesse debater seria essas questBes epistemoldgicas (P8 —
Roda de Conversa 1).
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Quando o participante se apresenta ao grupo, ele ja coloca em relevo seu interesse pela
discussao epistemologica, evidenciando em seu discurso uma valoragdo positiva acerca da di-
versidade no contexto da Psicologia, ao tempo que afirma a complexidade que envolve tal dis-
cussdo. O olhar desse participante remete ao conhecimento plural que constitui este cenario e a
relevancia de refletir as nuances produzidas em um campo do conhecimento circunscrito por
uma diversidade epistemoldgica; diversidade que, segundo ele, ndo pode ser relegada a um
plano secundério, pois diferentes epistemologias e ontologias resultam em praticas cientificas
distintas.

A fala desse participante expressa a necessidade de existir e privilegiar a interlocucéo
entre a atuacdo préatica e a formacao filoséfica e epistemoldgica da/o psicologa/o. Parte-se do
entendimento de que o exercicio da préatica psicoldgica precisa estar respaldado em conheci-
mentos produzidos e articulados com os fundamentos que sustentam a intervengdo proposta.
Nesse sentido, faz-se necessaria a ampliagdo e 0 acesso ao conhecimento das diferentes bases
epistémicas que organizam as diversas correntes de pensamento psicolégico, com fins a possi-
bilitar uma maior compreensdo das varias ontologias, metodologias, epistemologias e aspectos
socioculturais que marcam o solo da/s Psicologia/s. Além disso, esse interlocutor também
aponta que as discussdes sobre a constituicdo de ciéncia na Psicologia sdo atravessadas por

diversos vieses, como vemos no relato que seguiu o primeiro:

[...] Porque a ciéncia se prop0e a esse conhecimento aprofundado, né, que se debruca, mi-
nuciosamente, rigorosamente sobre 0s objetos, né? Para a gente ndo esbarrar nas opinides.
As opinides é o que, é 0 que eu percebo muito, para gente que chega aqui na universidade
e ai alguém pode, pode vir aqui e dizer: ‘ndo, tal abordagem é melhor porque da mais
dinheiro’. Enfim, ¢ uma opinido. Nao ¢ um estudo longitudinal, onde pega 50 psicologos
da Gestalt, 50 psicdlogos de outra abordagem, e ai mensura por dez anos. E ai, daqui a dez,
isso seria ciéncia, né? A gente mensurou e a partir de uma estatistica chegou nisso. Nao sdo
opinides. E ai, a gente esbarra nisso, nas opinides. 1sso passa a determinar as praticas. De-
terminar a busca pelo conhecimento. Determinar o lugar que se quer ocupar. Quando a
opinido também €, é uma coisa abstrata, né? As vezes é uma coisa de um sujeito pela, pela
pratica, pelo modo que aquele sujeito interage com o mundo, né. Mas, a0 mesmo tempo,
dependendo do seu lugar de poder, aquela palavra ou aguelas palavras acaba determinando
a vida das pessoas, né? E ai, eu acho que pesa muito por ser um lugar do interior. Por ser
Palmeira dos indios. Porque esses discursos pesam muito mais, por nio haver esse dominio
da ciéncia, né? A gente vivencia uma sociedade onde ndo se para pra ouvir os pensadores.
N4o se para pra ouvir 0s poetas, as pessoas que pensam, que refletem, os artistas. Ndo se
tem uma contemplacéo sobre isso. Sobre a arte, nem sobre a ciéncia, nem sobre a filosofia.
A gente acaba sendo assim, de certa forma, sdo pessoas privilegiadas que estdo aqui deba-
tendo sobre isso, né? (P8 — Roda de Conversa 1).

A partir da reflexdo acima, sobre o desenvolvimento do carater cientifico na Psicologia,

0 participante 8 teceu criticas a linha ténue entre um posicionamento derivado de estudos e
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investigacOes aprofundadas sobre um determinado objeto, e posturas avaliativas que ndo sao
subsidiadas por referenciais tedricos e metodoldgicos consistentes. A compreensdo dos fend-
menos psicologicos baseados em “opinides” se apresenta como uma preocupagao em uma area
que estd em desenvolvimento e construgdo, como a Psicologia. Se por um lado a Psicologia se
constitui a partir de amplo arcabouco epistemoldgico, teérico e metodolégico, configurando-se
como espaco para diferentes perspectivas, por outro € necessario investigacdes mais contextu-
alizadas, baseadas em fatos e na producdo do conhecimento da area para que nao perca seu
carater cientifico.

Segundo Figueiredo (2015), o interesse pelas questdes epistemoldgicas ndo era algo que
mobilizava interesse da categoria nas duas primeiras décadas de sua institucionalizacdo. Entre-
tanto, este cenario vem mudando nos ultimos trinta anos, estimulado, por um lado, pela dedi-
cacdo de varios estudiosos a historiografia da ciéncia, e por outro pelos diversos movimentos
que se esforcam para compreender as contradi¢es constitutivas deste campo. Atualmente, a
Psicologia esta organizada em torno de uma grande variedade de modelos tedricos e metodolo-
gicos de investigagéo cientifica. Entendemos que essas diferengas acompanham 0s movimentos
de mudanca da propria Filosofia da Ciéncia, em que as diferencas ndo devem se anular, nem
atrapalhar o crescimento e a producéo intelectual deste campo.

Com efeito, sabemos que as diferentes teorias foram formuladas por diferentes pessoas,
em diferentes momentos historicos, e a servico de diferentes propositos, de maneira que olhar
para o campo psicologico é perceber, em sua historicidade, que seu desenvolvimento se deu em
muitas dire¢des, articulado a um conjunto de producdes tedrico-metodologicas plurais, susten-
tadas por discursos antag6nicos.

Nesta direcdo, € imprescindivel considerar os distintos projetos que tém sustentado a
Psicologia nestes 60 anos de existéncia, uma vez que nenhuma compreensdo da realidade se
configura de forma alheia ou neutra frente as problematicas da vida cotidiana. Pelo contrario,
toda atuacao e leitura de mundo assume um lugar, uma acéo politica, que esta inscrita nos mul-
tiplos discursos tedricos e metodoldgicos que orientam e subsidiam as ciéncias humanas e so-
ciais, bem como as diferentes praticas da/os psic6loga/os. Diante dessa ldgica, compreende-se
que o exercicio do dialogo, bem como da coexisténcia tedrica pacifica entre as diferentes teorias
presentes no processo formativo se apresenta como um desafio historico para a Psicologia
(DRAWIN, 2009; FERRARINI; CAMARGO, 2012; FIGUEIREDO, 2015).

Outras reflexdes podem ser adicionadas, como o resgate da concepg¢do da Psicologia

como um conhecimento fronteirico, que se constitui pelo didlogo e progride na intersec¢do com
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outros saberes e praticas. Conforme Drawin (2009, p. 57), “a psicologia € um campo polissé-
mico que, em razdo de sua prépria dispersividade interna, ocupa um lugar estratégico e media-
dor no sistema altamente complexo dos saberes contemporaneos”. De tal modo, pensar a Psi-
cologia em fronteira implica problematizar e recusar a concepcao totalizante de um sujeito uni-
versal e de uma ciéncia unitaria que consegue englobar e unificar todas as vertentes. E, portanto,
assumir uma atitude interrogativa perante o conhecimento psicoldgico ja estabelecido.

Questbes como estas revelam a dificuldade da formagdo de lidar com conhecimentos
que ndo sdo balizados, a priori, pelas teorias classicas da Psicologia, pois tais conhecimentos se
encontram nas fronteiras, no contato com a alteridade, com o conhecimento interdisciplinar.
Sob essa l6gica, ha uma preocupacdo de que as teorias ndo fiqguem fechadas em si mesmas,
alheias a alteridade, engendrando posturas totalitarias de unificacdo e aniquilacdo das diferen-
cas, passando a se constituir em dogmas. Por outro lado, também é preciso ter o cuidado com o
“ecletismo” irrefletido, utilizado muitas vezes para enfrentar os dilemas postos pela pluralidade
epistemologica (FIGUEIREDO, 2015).

Nesses termos, compreender a fragmentacdo do conhecimento psicologico é reconhecer
a existéncia de fronteiras, as quais se estruturam de maneira mais ou menos definidas, rigidas
ou flexiveis, com maior ou menor possibilidade de interacdo e didlogo. Tais condi¢cbes podem
corroborar tanto para a reproducdo quanto com a transformacao da realidade, de modo que, a
depender do viés formativo adotado, ele pode assumir caracteristicas de continuidade de uma
cultura psicologica engessada, acritica e deslocada da realidade, uma vez que é na fronteira que
lidamos com as diferencas, com os antagonismos que foram sendo produzidos na prépria his-
toria da Psicologia e em interface com outros campos do saber.

Entretanto, buscar estratégias de dialogos entre as fronteiras € um movimento que ndo
isenta a necessidade de lidar com os dilemas e disputas derivadas da fragmentacéo do conheci-
mento psicoldgico, principalmente quando essas polarizacdes estdo presentes no interior das
instituicbes académicas, dividindo, na maioria das vezes, o préprio grupo de docentes — aspecto
gue também reflete nos estudantes, uma vez que, quando passam a conhecer a diversidade do
campo, muitos se veem compelidos a enfrentar a questdo da pluralidade por um viés dicot6-
mico, supervalorizando um conhecimento/pratica em detrimento do outro. Certas situacdes po-
dem, inclusive, gerar tensdes e conflitos pela forma inadequada com que se lida com as dife-
rencas. A seguir, pontuamos uma das falas que remeteu a reproducéo da cisdo entre areas na

Psicologia:
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Essa cisdo da Psicologia, essa dualidade, essa dicotomia, da clinica versus social. E a gente
visualizar como isso ta na raiz da histéria da Psicologia e isso, ndo sei se no cotidiano com
todos os professores ou estudantes, mas ¢ muito comum a gente ver ‘ah, professora eu
quero estudar o individuo, o individuo no campo social’. Ai eu fico pensando: ‘meu deus,
como ele vai saber do individuo sem fazer essa interlocucédo, né’. Que cabe dentro da fala
do [P8] também. Acho que [P8] é isso assim, essa base epistemolégica. Porque quando a
gente vai discutir pluralidades e o porqué precisa ter psicologia disso, psicologia daquilo,
teoria A, teoria B, teoria C. Eu acho que ndo é bem isso, porque a gente ndo da conta, né.
E muito mais a gente compreender qual o lugar, as linhas, o caminho, a concepgéo de ho-
mem, de sociedade que vai ser estabelecida, as relagcdes que a gente pode fazer e pelo menos
foi isso, a partir das falas deles, matutando comigo assim (P11 — Roda de Conversa 1).

Qual é, por exemplo, a situacdo que se estuda na psicologia? Quem sdo essas pessoas que
estdo falando em psicologia? Psicologia para quem? E ai, a gente vem com uma ideia pronta
de Psicologia e a universidade ela tem uma dificuldade de transformar esse processo, da
ideia do psicélogo clinico do comego ao fim. Essa légica, por exemplo, de Psicologia social
versus Psicologia clinica ela é tdo medonha que muita gente sai daqui acreditando que psi-
cologia social é uma abordagem, entende? Sem entender que a psicologia social é essa
coisa tdo ampla que t4 em todo canto, em todo tipo de atuacdo. E sem entender aquele qué
social que esta atuando ali o tempo todo na psicologia clinica. Vocé ndo tem como trabalhar
o sofrimento do sujeito sem saber aonde ele esta, né? Por isso eu falei em abstracéo, [P8],
porgue o estagiario senta na clinica em frente a um cliente, uma mulher, idosa, 70 e tantos
anos, com dadas situacGes, marido morreu, os filhos abandonaram ela, etc., e ele vai tentar
trabalhar com essa mulher achando que ndo esta fazendo um trabalho social. Eu estou tra-
balhando com esse sujeito em sofrimento na minha frente e é isso, meu trabalho ndao tem
nada de social. Nés temos uma pessoa idosa, que é aposentada e o idoso € renegado. Temos
uma mae abandonada. Temos uma mulher que mora sé, que veio de uma cultura em que
ela é extremamente dependente do marido, 0 marido morreu e ela esta s6 mais uma vez. E
ai eu vou tentar entender que este sujeito passou por um processo de luto deste sujeito, e
que este sujeito foi abandonado por um processo de abandono desse sujeito, e tentando
fechar o tempo inteiro, esquecendo de todas essas outras questdes. Essa divisdo ela é me-
donha nesse sentido (P2 — Roda de Conversa 1, grifos indicam entonacéo).

Os dois participantes fazem referéncia, em seus enunciados, a duas areas teorico-prati-
cas na Psicologia que, historicamente, foram sendo estruturadas em terrenos epistemolégicos e
ideoldgicos distintos, e por vezes distantes, uma vez que desenvolvem suas praticas sustentadas
por visdes de mundo e de homem analogas. Isso, por sua vez, contribuiu para que a relacéo
entre o campo da Psicologia Clinica e da Psicologia Social fosse delineado por embates através
de formulagdes discursivas distintas e em oposicdo, principalmente amparadas pela compreen-
sdo de que o modelo de intervencao individual é do dominio da clinica, enquanto a intervencéao
com foco em grupos e coletividades estaria ligada a Psicologia Social.

N&o é novidade que a leitura dessas dimensdes, separadamente, tem sido amplamente
difundida na formacdo tedrica e pratica da/o psicologa/o, produzindo relagdes ambiguas,
conflituosas, reificadoras, e muitas vezes irreconcilidveis. Este posicionamento foi favorecido,
por um lado, pelo lugar politico assumido pela Psicologia Social na conjuntura de oposi¢do ao

regime ditatorial e na transicdo para o regime democratico, empenhando-se na construcdo de
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uma Psicologia politicamente engajada e critica, voltada para as demandas da realidade social
brasileira; e, por outro lado, pelos limites do modelo clinico liberal privatista, que adotou um
modelo de atuacdo individual, prescritivo, apolitico e a-histdrico; reificando a experiéncia de
intimidade, a concepgdo de individualismo e o entendimento de subjetividade privatizada,
desconsiderando a complexidade dos processos multideterminados de subjetivacéo
(FERREIRA, 2006; FIGUEIREDO, 2015).

Nobrega (2017) e Drawin (2009) assinalam que o entendimento da clinica apartada da
dimensdo social contribui para a manutencdo do modelo clinico tradicional com foco na
dimensdo intrapsiquica, descontextualizada do meio social, voltada a uma atuacdo privada, que
atende a légica da regulacdo e do controle social, fortalecendo, assim, a relagdo entre Psicologia
e individualismo. Assim, quando os participantes debatem sobre 0 modelo clinico e o lugar do
social nas praticas psicologicas, eles criam condi¢fes para que essa cisdo seja problematizada,
uma vez que urge a necessidade de refletir e ampliar, sob uma perspectiva politica e critica, as
fronteiras que demarcam as praticas profissionais. Conforme Dantas (2010, p. 623), essa
questao versa sobre o “reducionismo de uma formagao apenas pautada num conjunto de obras
fechadas em si mesmas ditas verdadeiras que acreditam dar contar das questfes que envolvem
nossa subjetividade”.

Nessa perspectiva, hd o interesse em fazer avancar as teorias cristalizadas nesses dois
cenarios, as quais encerradas em si mesmas acabam contribuindo no aprofundamento das hete-
rogeneidades e na auséncia de dialogo, produzindo, por conseguinte, atuagdes alienadas e acri-
ticas. A manutencao rigida desta divisdo também carrega implicacdes pedagogicas limitadoras,
pois ajuda a promover a ideia de que o compromisso social e politico da Psicologia esta locali-
zado apenas no campo da Psicologia Social, o que entendemos néo ser verdade. Com efeito, tal
narrativa contribui para a manutencéo do pensamento dicotdmico, que tem agenciado a polari-
zacdo entre 0s campos do conhecimento psicologico, arregimentando o pressuposto da supre-
macia de um referencial tedrico-metodolégico em detrimento de outros, impedindo, assim, a
realizacdo de didlogos horizontais e respeitosos no seio da categoria.

Nesta direcdo, é comum perceber a existéncia de disputas e discussées na Psicologia
relativas a atuac@es que sdo socialmente comprometidas e quais ndo sdo. Nas palavras de Ya-
mamoto (2012, p. 13), essa linha de compreensao leva a uma “avaliagdo maniqueista que co-
loca, de um lado, determinadas formas de insercdo profissional como comprometidas social-
mente, e, de outro, aquelas ndo comprometidas socialmente”. Por outro lado, entendemos que
nem todas as préaticas psicoldgicas assumem o compromisso politico que envolve acgdes de

transformacgéo do sujeito e da sociedade, indo além do individuo, pois compreende questes
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coletivas, politicas e relacdes de poder. Nesse sentido, as questdes que envolvem esse debate
remetem-nos a um cenario controverso e complexo, marcado pela “unidade de diversos” que
delineia a profisséo.

Entretanto, em detrimento desta realidade, € possivel observar a emergéncia de uma
concepcao que defende que a préatica politica na Psicologia ndo esteja vinculada, necessaria-
mente, a uma determinada area de estudo, mas sim a um posicionamento do/a psic6logo/a. De
acordo com Yamamoto (2012, p. 11) “toda acdo profissional, esteja o psicdlogo ciente ou nao,
comporta uma dimensao politica, pelo fato de o profissional estar envolvido com as relagfes de
poder da sociedade. Ignorar essa dimensdo representa assumir as ja superadas teses sobre a
neutralidade da técnica”. O autor, nesse texto, chama a atengdo para a responsabilidade politica
da/o psicéloga/o no desenvolvimento de sua atividade profissional. Embora possam se identi-
ficar posicOes politicas mais consolidadas, entende-se que a dimens&o politica da profissao é
aquela que envolve e considera as consequéncias sociais de sua atividade profissional, colo-
cando em andlise o lugar do saber-poder ocupado. Contudo, forma-se o profissional sem que
ele tenha a compreensédo da dimensao politica da sua acéo profissional, qualquer que seja ela.

Colocar em pauta essas questdes significa entender gque existe a necessidade de cada vez
mais aproximar a formacao académica da formacao social, cultural, historica e politica da so-
ciedade brasileira. Sob tais circunstancias, é necessaria a emergéncia de um discurso que sus-
tente, minimamente, um movimento que busque romper com 0os modelos naturalizados na Psi-
cologia, ampliando o debate da formacdo profissional. Ademais, neste contexto ha diversos
modos de compreender e debater a pluralidade epistemoldgica dentro do campo da Psicologia,
de maneira que o investimento em uma formacdo continuada que abra dialogos com modelos
diversos dos tradicionais sdo formas importantes de enfrentamento as disputas que se estabele-
cem neste cenario.

Na busca por resistir as acfes alienantes e descomprometidas encampadas pela clinica
psicoldgica classica, varios autores (TEIXEIRA, 1997; SILVA, 2001; BARRETO, 2001; NE-
VES; JOSEPHSON, 2002; DUTRA, 2004; SOUZA, 2007; LIMA; MACEDO; CERVENY,
2015; ROMAGNOLLI, 2006, 2017; ROMAGNOLI et al., 2009) apontam que este campo vem
passando por inimeras transformac6es conceituais em seus referenciais tedricos e epistemolé-
gicos desde o periodo de redemocratizacdo politica no pais, quando o modelo de atuacéo clinica
passou a ser questionado, provocando na categoria a necessidade de repensar os fundamentos
de sua pratica, com fins a responder as demandas sociais anteriormente negadas (MELLO,
1989; ACHCAR, 1994; DIMENSTEIN, 1998, 2000; BOCK, 2009a; FERREIRA NETO,
2010).
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Esses estudos indicam que as discussdes neste ambito tém buscado aproximar a clinica
dos contextos e debates sociais e politicos na atualidade, corroborando com uma maior articu-
lacdo entre a clinica e o social, estimulando a adesdo a uma postura critica, sustentada por uma
acdo clinica pautada em um ethos e em micropoliticas de cuidado (SILVA, 2001). Em que pese
o referencial tedrico do psicélogo clinico se constituir uma de suas ferramentas de trabalho,
inclusive sob a qual se constrdi o seu entendimento de “clinica”, nesse novo cendrio 0s autores
advogam que o referencial tedrico deixe de ocupar o espaco central de sua pratica, passando a
adotar uma postura, uma atitude, através das quais expressa um posicionamento ético e politico
diante do sofrimento. Nesta direcdo, Dutra (2004, p. 384) defende que “o ato clinico se pautara
muito mais por uma ética do que por referenciais tedricos fechados”. Assim sendo, a questao
ética para a Psicologia clinica vem ganhando cada vez mais espaco, se tornando um marco que
provoca deslocamentos, rupturas e movimentos contra-hegeménicos nessa conjuntura.

Por fim, neste referente, gostariamos de pontuar a relacdo feita pelos participantes entre
as disputas epistemoldgicas e o estabelecimento dos vinculos e afetos no curso. Vejamos a se-

guinte narrativa:

Uma coisa que eu queria, se possivel quando a gente voltar a se encontrar € falar sobre o
nosso vinculo. Assim, todas essas falas sobre as disputas e tal, elas perpassam em uma coisa
gue me incomodava muito, que era nosso vinculo aqui na universidade. Que é um vinculo
que, pra mim, é extremamente complicado. Entdo, eu queria que fosse um dos pontos que
a gente pudesse também discutir, sobre como isso tudo interfere no nosso vinculo aqui, nas
dificuldades de manter relagfes com 0s nossos colegas mesmo e até com os professores. /
[Céssia, pesquisadora] Vocé quer falar sobre isso agora? / [P5 continua] N&o. Era s6 pra
gente debater sobre isso mesmo. E um ponto, que eu acho bem interessante da gente colo-
car, porque parece que foi uma coisa que refletiu em toda a nossa relagdo durante o curso,
sabe? E, as vezes, a gente se pegava, por exemplo, toda vez que a gente falou em disputa e
dicotomia eu pensava ‘poxa, isso aconteceu comigo’. Era assim: ‘eu acho isso legal, mas
eu também acho aquilo”. Mas, eu ndo podia fazer as duas coisas, porque um puxava a
minha perna de um lado e outro puxava do outro porque eu ndo podia e eu ficava assim
[estende bracos e pernas para exemplificar que ficava esticada de todos os lados]. Até que
depois de eu ficar assim, eu peguei e disse: ‘ndo, ndo vai ser nem um nem outro’. E ai abri
mao de duas coisas que eu achava que poderia ser meu direcionamento, entendeu? Ai eu
achei que em cada fala apareceu um pouquinho disso, entdo acho que seria interessante a
gente falar sobre esses vinculos e dessa dificuldade que a gente tem também de manté-los.
De onde eu vim ndo me preparava pra esse impacto, sabe? Das rela¢Oes, sabe? / [Cassia] E
como vocé percebe a relagbes aqui? / [P5] Eu acho, assim, eu percebo as relagdes muito
conflituosas. Mas ndo no sentido de conflitos que deles saem coisas boas, sabe? Os confli-
tos geralmente saem coisas que vocé acha que é pior. As vezes pior do que vocé esperava,
digamos assim. S&o relagdes extremamente, que é desse jeito eu falei, que um te puxa de
um lado e um te puxa do outro, digamos assim. Ai vocé fica ‘que ¢ isso?’, ‘que ¢ isso
aqui?’. Ai eu ficava sempre me perguntando ‘poxa, serd que ¢ um problema aqui?’. E as
vezes quando voc€ comenta com alguém, o povo diz ‘mas no curso de psicologia?’, eu digo
que é, é estranho (P5 — Roda de Conversa 1).
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A fala da participante 5 expde a maneira com que as disputas epistemoldgicas estdo

presentes no curso e as tensdes que elas produzem nas relagdes desse contexto. A participante

nomeia esse processo como “conflituoso”, e tece comentarios sobre como esse conflito a afetou

no percurso da sua formagdo, marcando-a de forma negativa, uma vez que precisou renunciar

a alguns interesses como forma de enfrentamento da disputa instituida no curso. O enunciado

acima tocou os demais participantes do grupo, que prontamente continuaram discutindo a ques-

~

tao:

Acho interessante toda essa dicotomia mais genérica que a gente fala, da historia da Psico-
logia e como é que ela se monta nesse polo, em Palmeira. Porque ela, aparentemente, ela
se inicia, ela d& a entender que ela se inicia em um ambiente afetivo, e depois ela tende a
jogar para os aspectos epistemoldgicos, ndo o contrario. [...] Eu observo essa ideia, de que
essa dicotomia que existe aqui dentro, ela é antes afetiva e depois epistemoldgica. Ela traz
uma face contréria, mas ela ndo é. Ela comega muito mais nesse aspecto da afetividade. A
gente comeca a se dividir por nomes que a gente nao sabe. Pessoas ja entram na Universi-
dade ‘eu sou analista de comportamento. Eu gosto da analise. Eu gosto da analise do com-
portamento’. As pessoas estdo no 1° periodo e ja olham feio para os gestalt-terapeutas do
10° periodo. E ja olham feio para os da psicologia social do 7° periodo que estdo comecando
a estagiar, mas eles tm uma identidade que eles ndo sabem o que é. Aqui é uma realidade
Unica e propria que eu acho que vocé ndo encontraria em outro lugar. Em outros lugares
isso possivelmente, acredito eu, se formariam de outras maneiras, também afetivamente
prejudiciais, mas aqui, nesse sentido, eu acho que essa questao epistemolodgica ela passa
muito antes numa questdo afetiva (P2 — Roda de Conversa 1).

Eu percebo muito que determinadas tematicas, quando eu vou propor determinadas tema-
ticas em sala de aula, o afeto, hd um obstaculo tdo grande a certas discussdes que as pessoas
até faltam, ou ndo me olham. / [P7] eu também sentia isso. / [P11 continua] Eu sou uma
professora que eu gosto de olhar pro aluno, eu ando de éculos porque eu gosto de olhar
para cara do aluno, vé se ele ta entendendo. E ai eu ficava angustiada. Fico, porgue acontece
ainda. Fico angustiada porque eu td trazendo ali uma coisa que € importante, pelo menos
pra mim, que eu considero que € pra provocar, e ai de repente tem alguém ali no celular ou
escrevendo ou conversando ou sai. E eu digo ‘volte’, muitas vezes. ‘Volte, é com vocé
mesmo que eu quero dialogar’. E estranho isso da gente ser, a gente ndo consegue mais
nem dialogar com a pessoa. A gente nem consegue propor coisas diferentes, porque parece
que ja ta dito. JA ta posto. ‘Eu ja sei o que vocé vai dizer, ndo preciso mais que vocé me
diga, ndo preciso mais da sua fala’. S6 que talvez o que eles sabem da minha fala nao ¢
exatamente o que eu gostaria de dizer. E € angustiante pra um professor que trabalha dentro
de um processo que eu compreendo como dialégico, e fica faltando a outra ponta, as vezes.
Ali eu pergunto ‘t6 falando sozinha? t6 falando s6?” (P11 — Roda de Conversa 1).

Eu quero dizer assim, pra mim foi muito interessante o que, quando [P5] fala assim dos
conflitos. Eu achei bem interessante que vocé diz assim, eu achei que vocé ia falar que o
problema ¢ o conflito. E ai vocé diz ‘ndo ¢ o conflito, é desse conflito ndo sair uma coisa
produtiva’. Entdo, o conflito ndo ¢ o problema. O problema ¢ de fato como esse conflito
esta estabelecido. Como é que ele é construido, e ndo necessariamente o fato de ele existir.
Porque ai, eu acho que dentro da histéria da Psicologia faz parte esse movimento, esse feito.
A gente V& nos congressos isso acontecendo, quando circula nos espacos, a gente vé que
isso € um conflito que perpassa em muitos espacos. E importante pensar, porque nio é isso
que a gente quer de Psicologia, ndo € essa Psicologia que a gente quer. E ai 0 que eu queria
dizer é o seguinte, pra fechar a histéria. Quando a gente fez o encontro consultivo, eu es-
cutei de ex-alunos dizendo assim ‘nossa, quando eu sai foi que eu vi o quanto eu me fechei
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nesse curso e deixei de aprender coisas porque eu me fechei numa teoria, numa linha, numa
ideia de Psicologia que ndo cabia mais nada’. Porque o problema ¢é que ¢ uma Psicologia
gue ndo cabe mais nada, ndo entra mais nada. N&o entra conhecimento mais nenhum. N&o
aceita mais nada. Resolve todos os problemas. O primeiro periodo pra mim é o fim da
picada ouvir uma coisa dessa: ‘no primeiro periodo eu me fecho numa coisa’. E ai o que eu
mais digo ‘minha gente va pra congresso, va pra outro canto, vao ouvir outras coisas, vao
ouvir outros professores, vao ver outras pessoas até daquela linha’. Nao ¢é s6 na Psicologia,
mas todos os profissionais, existem aqueles que sdo da bandeira, que levantam, que se néo
acreditar nisso aqui, as outras coisas ndo prestam. Existe, em todo canto. Mas eu acho que
na hora que a gente encontra espacos de discussao, faz a gente refletir a multiplicidade, as
potencialidades que existem. E ai eu acho que € contra isso que a gente vem resistindo (P12
— Roda de Conversa 1).

Eu fico pensando nessas questdes que vocés trouxeram, que sdo gritantes. Mas eu penso
que a gente as vezes esharra em problemas de certa forma falsos. Porque vocé fala dessa
questdo da afetividade, do campo relacional como coisas diferentes, né. A vivéncia como
a diferenca do afeto. Realmente esses afetos perpassam a sociedade e acabam penetrando
nessa bolha que a gente ta aqui, que acaba sendo uma bolha. Essas forcas, esses afetos estdo
por aqui. O discurso fascista, esse discurso opressivo, essa legitimidade do poder, esta em
todo lugar. E ai ganha forma na figura de uma pessoa e a gente inevitavelmente tende a se
relacionar de maneira causal. Entdo, é como se aquele objeto, aquela forma, é que causasse
isso, e ndo as forcas que atravessam e ganham forma naquela pessoa. E a gente acaba com-
batendo a pessoa, sendo que as formas estao ai, as forcas estdo ai. A gente acaba meio que
alimentando, na verdade, acaba fortalecendo esse discurso. A gente acaba dando visibili-
dade. Porgue a estratégia oposta € invisibilizar e a gente acaba dando visibilidade, que a
gente acaba combatendo. Acaba sendo que € algo material, mas acaba sendo um inimigo
abstrato, porque mesmo que esse sujeito, essa forma se enfraqueca, ou tenha, como vocé
falou, em outro lugar isso ganha outras formas, € 0 mesmo discurso, sdo as mesmas forcas,
mas ganham outra forma. Mesmo que essa forma saia daqui, vai haver outra forma que
também difunda essas forcas, que também faga isso perpassar o cotidiano. Como eu falei
desde o inicio, ndo é uma pessoa, nem é aqui em Palmeira dos indios, nem a nossa Psico-
logia alagoana. Isso acaba atravessando a gente, faz parte do nosso dia a dia. Ai eu acho
gue é muito mais esse campo do afeto que acaba sendo um caminho ndo téo racional. E
tipo, que bom que ndo é racionalizante, nem racional, e vai tudo mais pro lado do afeto, né,
do contato, dessa fronteira que a gente acaba ultrapassando e mantendo sem intencdo, ndo
tentando racionalizar, nem tentando capturar. Porque a gente vai pro mesmo caminho, se a
gente também tenta definir que aqui é o caminho certo, que esse caminho é o melhor da
Psicologia, a gente vai ta entrando no mesmo tipo de discurso, né? (P8 — Roda de Conversa
1).

Em linhas gerais, as declaracBes acima aprofundam a discussdo sobre a formacdo em
Palmeira dos Indios, indicando o quanto as disputas tedrico-epistemoldgicas tém configurado
um campo de tensdo e angustia entre discentes e docentes. Ambos descrevem questdes abertas
e presentes nesse processo formativo, que interferem no estabelecimento de vinculos e nas re-
lacBes cotidianas de trabalho e estudo. Observa-se, mais uma vez, que a coexisténcia tedrica
pacifica, que falamos anteriormente, ultrapassa os relatos histéricos e ganham contornos pro-
prios na formac&o em Palmeira dos indios, tornando-se, de fato, um desafio para o curso. Para

tanto, a dimensdo afetiva foi trazida no didlogo na Roda como um contributo fundamental no
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processo de aproximacao e distanciamento com as diferentes teorias psicoldgicas e, consequen-
temente, com as escolhas realizadas pelos estudantes.

O participante 2 defende que o posicionamento epistemologico na formagdo é provo-
cado, inicialmente, pela via do afeto, e depois transportado para 0 campo da racionalidade epis-
temoldgica. Segundo essa argumentacdo, compreende-se que a atracao e/ou aversao a determi-
nados enfoques € acionada, em primeira instancia, por afinidades e apreensdes no ambito das
ressonancias afetivas do que, necessariamente, por um exercicio racional. Ao falar que as pes-
soas, nos primeiros momentos do curso, ja comegam a se “dividir por nomes que a gente nao
sabe”, este participante endossa a ideia de que as escolhas realizadas ndo contém, ainda, condi-
cOes intelectuais de serem feitas, uma vez que lhe faltam conhecimentos mais estruturados para
tal; por isso a escolha recairia no ambito dos afetos, trazendo implicacdes nas relagdes no curso.

Pensar a respeito de como as escolhas epistémicas séo atravessadas pelo afeto traz um
deslocamento importante na compreensdo de como as escolhas e dilemas epistemolégicos, po-
liticos e até éticos provocam debates e sofrem enfrentamentos na academia. E importante con-
siderar que a presenca de componentes afetivos nas relacdes estabelecidas no curso € um dos
elementos responsaveis por instigar a vontade de saber, a disposicdo em aprender e rever as
proprias concepcoes e visdes de mundo. Portanto, o envolvimento afetivo deve ser acolhido em
sua relevancia, considerando que as escolhas ndo sdo definidas puramente pelo ambito da raci-
onalidade e da objetividade.

Tal reflexdo, coaduna com a perspectiva de Figueiredo (2015) que, ao debater sobre as
vicissitudes do projeto epistemologico da Psicologia, relata que é como se muito antes de estar
em condicdo de fazer sua escolha, o estudante e futuro profissional ja tivesse sido escolhido,
“como que fisgados por dimensdes muito pouco visiveis e objetaveis das teorias nas suas rela-
coes subterraneas com aspectos também obscuros de nds mesmos” (FIGUEIREDO, 2015, p.
45).

Entendemos que o autor, nessa posicdo, buscou questionar os discursos que naturalizam
o dominio da racionalidade diante das escolhas realizadas na profissdo, principalmente sob a
argumentacao da eficiéncia e eficacia de determinados caminhos teéricos e metodoldgicos em
detrimento de outros. Neste sentido, o participante 8 corrobora lembrando que o campo racional
e o campo afetivo ndo sdo excludentes, ao contrario, 0s afetos perpassam a racionalidade e vice-
versa. Insistir na separacao desses aspectos € recair na reproducdo da cisdo entre teoria e empi-
ria, racionalidade e afetividade, social e clinica, clinica e politica, dentre outras divisées que

alimentam a posicdo de neutralidade e de superior objetividade e cientificidade na Psicologia.
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A despeito desse cenario, é importante refletir que o conhecimento nédo é estanque e nem puro,
ele € movimento dialético sempre.

Outro aspecto relevante de ser mencionado é que os enunciados revelam uma disputa
de narrativas a respeito das tensdes geradas pelas diferencas epistemoldgicas e de posiciona-
mento no curso. Uma primeira narrativa esta ligada a dimensdo afetiva, citada anteriormente,
em que se defende que as dimensdes do afeto é o que orienta a forma de lidar com as tensdes
epistemoldgicas. Vejamos mais uma fala do participante 2, que voltou a se posicionar sobre
iSso na segunda Roda de Conversa:

[...] recentemente eu tenho tido contato com pessoal do meu laboratério, que € em sua
maioria Behavorista, e eu tenho conhecido um behaviorismo que eu ndo conhecia. E ai eu
conversei com uma amiga da graduag¢do que é behavorista, e eu disse: ‘¢ uma coisa inte-
ressante porque durante a graduacéo eu nao tive elementos honestos o suficiente para ndo
escolher pelo behaviorismo, né?” Eu ndo escolhi o behaviorismo simplesmente por ques-
tbes afetivas, e eu escolhi a Gestalt-terapia por questdes propriamente afetivas. Hoje con-
tinuo ndo me interessando entrar na linha Behavorista, mas de forma honesta, né. Enten-
dendo o que é que eu ndo estou escolhendo. Entendendo o que eu estou optando em nao
seguir, eu acho que isso faz uma diferenca muito grande na construcgéo profissional da gente
[...] porque eu acho que a gente refletiu positivamente no primeiro encontro de que muitas
coisas que acontecem em Palmeira ndo acontecem ali porque simplesmente elas acontecem
ali e pronto. Mas elas chegam ali através de um determinado processo, né, atraves de uma
determinada dindmica. Eu acho que trata da gente elucidar que a afetividade é a forma
talvez principal, ou mais comum, através da qual essas coisas se materializam. Essas coisas
se materializam para gente como afetividade. A questdo da disputa, porque a academia é
uma disputa, a questao das tensdes epistemoldgicas, elas acabam se materializando também
a partir da afetividade. O problema epistemoldgico acaba se tornando um problema afetivo.
E acho que a uma coisa que gente ja colocou no nosso primeiro encontro, mas acho que é
sempre importante a gente trazer: a tensao epistemoldgica ndo é um problema, ela é uma
condicdo, dialética, se for por uma perspectiva dialética, vocé ndo tem como anular um dos
elementos da dialética, eles precisam existir sempre, e vai ser sempre uma existéncia de
tensdo. Mas eu também fico pensando os efeitos afetivos que isso tem. Quantas afetividades
a gente ndo acaba, acho que é um termo forte, mas quantas afetividades a gente ndo acaba
moendo durante esse processo de tensdo pra gente conseguir construir, vamos dizer assim,
novas Psicologias, novas formas de préatica. E, como € que a gente vai processando isso [...]
(P2 — Roda de Conversa 2).

A narrativa apresentada reconhece que a materializacdo das disputas e tensdes episte-
mologicas em Palmeira € atravessada por aspectos da afetividade. Assim sendo, uma tensdo
criada no campo das disputas tedricas pode se desdobrar em uma questdo/tensdo afetiva e até
pessoal. Nesse sentido, as experiéncias na formacdo tendem a ultrapassar a dimenséo da produ-
cao de saberes, praticas, racionalidades e manejo técnico-profissional, pois expressa sentidos,
afetos e concepgdes morais e valores particulares, que (re)produzem modos de subjetivacédo

dominantes, dicotbmicos e, por vezes, violentos.
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Como exposto em observagdes anteriores, entendemos que todos os participantes inte-
ragem no contexto da formacao tendo como horizonte apreciativo suas proprias experiéncias,
geralmente assentadas em suas formacGes ideoldgicas e nos papéis sociais que desempenham.
Nesse sentido, as palavras e as contrapalavras que emergem em momentos de didlogo como
esse devem ser reconhecidas como signos produzidos por sujeitos sociais historicamente situa-
dos, que, a partir de uma determinada visdo de mundo e de seus valores, referenciam seus enun-
ciados. Em outras palavras, é preciso compreender a historia dos sujeitos, suas relacdes sociais
e as formas de producdo da vida cotidiana como elementos responsaveis pelo conhecimento e
tensdes na Psicologia.

Outra narrativa pautada nos enunciados justifica que as tensdes epistemoldgicas na Psi-
cologia fazem parte de sua historia e de seus modelos conceituais, derivados da historicidade
intrinseca dos objetos que busca apreender. Ou seja, como qualquer outra ciéncia, a Psicologia
€ uma construcdo humana condicionada pelas relagdes historicas, culturais, econémicas e soci-
ais e, por isso, é utilizada por sujeitos diferentes com objetivos e intengdes diversas. Portanto,
as tensdes e disputas contribuiram para dar materialidade ao campo psicologico nos diversos
aspectos que lhe definem, o que néo é visto, por alguns, como um problema em si mesmo.

Nesta perspectiva, as tensdes ndo sdo geradas no vazio, sem intencdes. Pelo contrario, a
Psicologia, enquanto ciéncia e profissdo, € engajada, socialmente referenciada e seu conheci-
mento é sempre interessado, o que implica na necessidade de problematizar a pretensa objeti-
vidade da sua acdo, considerando que conflitos e tensionamentos vao existir em um terreno

diverso teoricamente.

[...] 0 [P2] trouxe uma palavrinha que deu uma clareza para mim. Eu tava meio incomodada
com essa ideia de conflitos epistemoldgicos, no sentido de que os conflitos epistemoldgicos
sejam os causadores, que ndo é. Ndo necessariamente. Pode ser que eu tenha interpretado
assim, porgue eu entendo isso. Eu trago isso em sala de aula. Acho que fazendo uma ponte
com a fala da [P11] também, eu acho que a minha tarefa, é até dizer que eu tenho o direito
de ndo gostar de determinada teoria, mas eu nao tenho o direito de dizer que o aluno precisa
gostar porque eu gosto ou vice-versa, né. Eu tenho obrigacao de apresentar e dizer que eu
ndo sou neutra. 1sso é a materialidade dos conflitos e eu acho que tém que existir. A gente
tem que apresentar as inconsisténcias, que a gente entende que sdo inconsisténcias. Eu acho
gue a gente tem que apresentar o que é feliz na teoria, o que é interessante, o que traz como
a teoria estd, etc., e tal. Mas eu ndo tenho o direito de, a partir desse meu gostar, querer
anular o outro. Que € isso que acontece e que € isso que entristece a gente. E que eu acho
gue resvala nos conflitos de ordem pessoal, que ai é outra coisa que acaba piorando muito,
misturando a ideia dos conflitos epistemoldgicos nas questdes pessoais. Sdo duas coisas
diferentes que estdo em conflitos e que se relacionam. Eu acho que os conflitos epistemo-
I6gicos tém sim que existir. A gente tem que trabalhar as questdes em sala de aula a forma
que elas precisam ser apresentadas e com criticas também (P10 — Roda de Conversa 2).
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[...] [P2], eu adorei essa coisa que vocé falou da tensdo epistemoldgica, da importancia.
Entdo, assim, a tensdo epistemoldgica eu sempre via a psicologia dessa forma. A tensdo,
eu acho que a Psicologia por si s6 na sua esséncia ela, ela nos d, ela nos da muita oportu-
nidade de respeitar a diversidade. Psicologia em sua esséncia ela nos da essa oportunidade.
Quando eu vou fazer Psicologia, eu sei que eu estou entrando numa ciéncia que tem uma
série de linhas de pensamento. E ai, a tendéncia de muita gente, quando vai fazer psicologia,
é dizer que o seu caminho é o Unico caminho correto, né? No fim das contas, ndo é isso o
basico que a gente quer clarear na fala? Entdo, o que acontece € que a Psicologia ela vem
ja com isso, € dela. Minha gente, se vocés escolheram Psicologia vocés tém que respeitar
a diversidade, basta. Mas, o ser humano ele ndo consegue ter essa clareza toda, e € por isso
que a gente ta ai nesse cenario politico-social que a gente ta vivendo. O que acontece é que
essa disputa em si, essa tensdo, a gente tem dificuldade de lidar com tensdo e com conflitos,
né. Entdo, a gente precisa de fato entender que criticar uma teoria, de forma embasada, €
uma forma da gente questionar e produzir aquele conhecimento. Questionar uma pergunta
de um aluno e ele questionar de volta algumas coisas € para que ele reflita e sdo formas de
pensar. Assim, como a gente reflete quando vocés falam coisas, quando trazem questiona-
mentos, que a gente para assim e faz, nossa! Isso € muito bom na hora que a gente ta no
processo de producdo de conhecimento. Entdo, a tensdo é por exceléncia o que é processo
de formacdo. E ai, assim, essa é a Psicologia que eu defendo. Porque assim, o ser humano
ele é tdo complexo que a gente nunca vai conseguir fazer uma teoria e dizer que ela vai
resolver metodologicamente, teoricamente, epistemologicamente todas as situacdes que se
pdem. Entdo, por esséncia, a gente ja entra numa ciéncia dessa forma. E como a gente tem
dificuldade de entender isso. Mas, eu vejo que isso ndo é uma dificuldade sé dentro da
Psicologia, ¢ uma dificuldade geral, porque quando a gente defende uma ideia, as pessoas
jaentendem que a gente ta, consequentemente, se opondo a qualquer outra coisa. Entdo, eu
acho gue é algo mais amplo mesmo. Mas, eu acho que a Psicologia ela chama muita aten¢do
pra isso e a gente viveu na nossa unidade essa dificuldade, né? (P12 — Roda de Conversa
2).

Como vemos nos relatos acima, as falas tecidas destacam que os tensionamentos, ques-
tionamentos, dilemas e conflitos vividos no ambito da diversidade epistemoldgica foram, e con-
tinuam sendo, indispensaveis para a producdo do conhecimento em Psicologia. Nessa Otica, 0s
elementos da ordem do estranhamento, da diferenca e da alteridade séo constitutivos desse tipo
de conhecimento e, por isso, sdo colocados cotidianamente em debate. Silveira e Hiining (2007)
e Drawin (2009), em seus escritos, pontuam que a auséncia da diferenca acaba extinguindo a
possibilidade de novos, e até melhores, ajustes no campo da producdo do conhecimento. Diante
disso, é importante assegurar a possibilidade de que as diferencas se estabelecam mesmo que
sejam fontes de conflitos.

Neste quesito, a participante 11 ressalta que, para ela, ter maturidade, tanto tedrica
guanto pessoal, € um aspecto que influencia a conducdo do debate e, consequentemente, dos
possiveis conflitos no contexto da formacdo. Consideramos relevante essa discussdo sobre a
viabilidade ou ndo de espacos de debate e didlogo no curso a respeito da pluralidade tedrica,
pois marca a materialidade das relac6es de conflito nesta formacdo, materialidade essa que esta
impressa na historia da constituicdo da Psicologia brasileira de diversas formas, e que, todavia,

ganha contornos especificos no curso em Palmeira dos indios.
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Vé-se, a partir das falas anteriores, que existe uma dificuldade explicita de dialogo entre
opcoes epistemoldgicas distintas, dificuldade que inicia nos professores e reverbera nos estu-
dantes, ocasionando angustia e dificuldade nas relagdes, nesse contexto, em diferentes ordens.
Diante de tal cenéario, evidencia-se que o isolamento tedrico, “fechado no nosso proprio qua-
dradinho”, tem sido uma estratégia de enfrentamento adotada pelo grupo, principalmente dos
docentes, para lidar com a realidade muitas vezes hostil e dificil que acompanha a interlocucdo
tedrica no curso. Entretanto, é importante ter cuidado para que essa postura nao se transforme
em um posicionamento dogmatico, em que docentes e discentes fiquem ensurdecidos a outras
vozes por estarem trancados em seus “quadrados”.

Por outro lado, a presenca do discurso da pluralidade exige que, minimamente, os do-
centes debatam sobre esses elementos, e, em algum momento, se posicione frente a eles. Auto-
res como Figueiredo (2015), Silveira e Huning (2007) e Drawin (2009) pdem em relevo a difi-
culdade de manutengdo de um espaco de didlogo, assinalando-o, por um lado, como um fato
comum na vida daqueles que produzem o conhecimento e, por isto, caracteristica inerente a
Psicologia. E, por outro lado, uma peleja do trabalho intelectual que se faz constante e neces-
séria se entendemos que esse percurso nos leva para posicdes diferentes das que estdo institui-
das agora. Em todos esses aspectos, € importante ter atencao para a dimensdo das relagdes de
poder em vigor na formacdo, das quais as teorias e préaticas fazem parte, seja para reafirmar
essas relacdes, seja para contesta-las.

Nesta direcéo, Figueiredo (2015) afirma que o estabelecimento da formacédo do/a psico-
logo/a implica na definicdo de uma relacdo de forcas entre diversas concepcdes do que seja
fazer, pensar e ensinar Psicologia. Entretanto, a formacdo ideal, nesta medida, ndo existe. O
que ha sdo os resultados provisorios do conflito entre perspectivas mais, ou menos, semelhan-

tes, que reivindicam seus lugares em uma teia de tensdes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese teve como objetivo geral compreender os significados produzidos por docentes
e discentes sobre a formagdo em Psicologia no processo de interiorizagdo das Universidades
Publicas, tomando como objeto de investigacdo o curso de Psicologia na cidade de Palmeira
dos Indios (AL). O debate sobre a expansio e interiorizagdo das Universidades no contexto
brasileiro é uma discussdo contemporanea e acende uma série de discussdes que envolve diver-
sos cenarios de investigacdo, como a historia do ensino superior, as politicas publicas neste
campo, a producédo do conhecimento nas Universidades, a democratiza¢do do acesso a educagéo
publica, a precarizagdo do ensino e do investimento publico, a relacdo entre universidade e o
desenvolvimento nacional, regional e local, dentre outros aspectos.

Nessa perspectiva, ao refletirmos sobre o percurso da expansdo das universidades pu-
blicas no Brasil, foi possivel notar que essa expansdo, enquanto politica publica, priorizou a
interiorizacdo dos campi em municipios populosos com baixa receita per capita. Esse aspecto
promoveu desenvolvimento tanto a nivel local quanto regional, uma vez que as novas institui-
cOes tiveram uma configuracdo, na sua quase totalidade, de instituices multicampus e multir-
regionais.

No cenério da educacéo superior, a formacdo em Psicologia no Brasil sempre foi tema
amplamente discutido pelos diferentes grupos que constituem esta categoria. Entretanto, por se
configurar um campo plural e complexo, sdo inimeros os aspectos que delineiam as questdes
que perpassam esta formacao, que € orientada por diversas naturezas, tematicas, teorias, meto-
dos e angulos de analise distintos. Tais condi¢cdes mobilizam desafios a serem enfrentados co-
tidianamente, quer no contexto formativo quer no exercicio profissional.

No estudo realizado foi possivel perceber que o processo de expansao e interiorizacao
do ensino superior criou uma demanda pela formacao em Psicologia até entdo pouco discutida
nos estudos psicolégicos. De forma geral, a interiorizacdo enquanto um processo e, como tal,
atravessado pelas interacdes entre o sujeito e seu contexto, tende a produzir novos arranjos nas
historias, experiéncias, referéncias, relacdes e escolhas realizadas, tanto no ambito pessoal
quanto profissional, de cada sujeito. De tal maneira, para aléem de um reposicionamento insti-
tucional, a interiorizacdo das Universidades tem provocado também um reposicionamento dos
referenciais tedricos, metodoldgicos e socioculturais concebidos até entdo como dominantes.

No caso da expansdo da formacao em Psicologia para o interior de Alagoas, constatou-

se que os referenciais construidos originalmente em outros contextos nao foram totalmente des-
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tituidos; outrossim, estdo em processo de reelaboracdo, negociacéo, desconstrucdo e reconsti-
tuicdo a partir do atual horizonte social e historico vivenciado por seus atores no agreste alago-
ano. Todavia, o0 processo de interiorizagao da Psicologia tem exigido a realizacdo de uma revi-
sdo dos conhecimentos e praticas psicolégicas na atual conjuntura social, econémica e historica
no Brasil, considerando o crescimento pelas demandas desta categoria.

Ao considerar o estudo dos significados e sentidos, na perspectiva histérico-cultural,
entende-se que 0s processos de significacdo se organizam mediante o encontro das experiéncias
coletivas e particulares de cada sujeito sob os contornos da historicidade. Nesta direcao, este
estudo identificou que os significados da formag&o em Palmeira dos indios, em muitos aspectos,
se apresentaram de maneira ambivalente. Se do ponto de vista da interiorizagdo a proposta foi
democratizar o acesso as formacgdes que eram ofertadas originalmente em contextos urbanos,
por outro, tal formagdo tem sido marcada por discursos e dilemas produzidos em contextos
distintos do qual ela esta inserida, impedindo a construcdo de uma identidade que Ihe seja pro-
pria e que considere 0s contornos do seu tempo e seu espaco.

Compreendemos que as experiéncias da formacgdo em Psicologia no cenario da interio-
rizacdo universitaria foram tomadas de significados e sentidos diferentes, em uma relacao dia-
l6gica e dialética produzida na interrelagdo entre atores e territorio. Para Vigotski (1996), a
interacdo social, capitaneada pela linguagem, € um caminho que promove a formacao da cons-
ciéncia do sujeito. E, portanto, no movimento de interacéo dialégica que o conhecimento pode
ser desenvolvido e ganha significado, constituindo realidades e possibilitando a formacdo dos
processos de consciéncia sobre determinados fendmenos.

Neste trabalho os significados e sentidos ligados a interiorizacdo foram colocados em
disputa durante todo o didlogo nas rodas de conversa, sendo negociados no préprio grupo,
quando os participantes passavam a concordar, discordar, refutar, complementar ou silenciar
no dialogo instituido. Neste sentido, constatamos que foram diversos os significados dados a
formacdo do/a psicologo/a no interior alagoano e que, em geral, estes relnem aspectos ligados
a oportunidade de estudo e trabalho, a formacéo técnica, a pluralidade epistémica, a possibili-
dade de mudancas, afetos, lutas, resisténcias e ambivaléncias viabilizadas pela interface com os
contornos da educacdo publica.

Se por um lado existe a compreensdo de que a interiorizacdo foi importante no processo
de democratizacao do acesso a educacdo superior publica — pois representou a oportunidade de
muitos jovens terem acesso a uma formacdo graduada sem precisar se deslocar para a capital

do estado — por outro ela foi fundamentalmente marcada por um processo de inclusdo repleto
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de fragilidades. Compreendemos que a interiorizacgdo foi, e continua sendo, um processo ne-
cessario de inclusdo social, politica, étnica e econdmica; contudo, é necessaria uma atencao
maior na implementacdo desta politica publica para que ndo se acentue ainda mais as desigual-
dades educacionais.

Assim, mesmo conseguindo se inserir em “novos” contextos socioespaciais, este estudo
evidenciou que a Psicologia, de forma geral, continua reproduzindo, em certa medida, o dis-
curso desenvolvido a partir das experiéncias dos sujeitos que vivem nos espagos urbanos das
grandes capitais, tomado sob o viés da universalidade, que marcam os processos de coloniali-
dade. Tais condicdes corroboram para que a expansdo do conhecimento psicol6gico ocorra de
forma descompassada entre a demanda real dos sujeitos, seu espago socio-territorial e as de-
mandas dos servigos, do mercado de trabalho, para a qual o trabalho do psicologo se dirige
dentro de um sistema econdmico neoliberal.

Neste estudo, notou-se ainda a permanéncia de um curriculo conservador, que carrega
as marcas das concepgoes disciplinares e conteudistas sustentadas pelo modelo do curriculo
minimo, dialogando fortemente com a condicdo de precariedade com a qual a interiorizacéo da
Universidade em Alagoas foi concretizada, tecendo reflexos no cotidiano das préaticas do curso.
A manutencdo de um perfil profissional alinhado a conteidos mais classicos no campo da Psi-
cologia reverbera nas materialidades e imaterialidades, nas acoes e relagcdes produzidas no co-
tidiano do curso, expressas nas contradi¢oes, nos dilemas e disputas vivenciadas e relatadas nas
rodas de conversa pelos docentes e discentes.

A reformulacdo do PPC, empreendida em 2018, instalou uma via de resposta as neces-
sidades de dialogo com a realidade local e suas interfaces com as produgdes histdricas que
convocam uma formacéo e uma atuacao do/a psicologo/a que esteja amparada em concepgdes
e fazeres psicologicos que dialoguem com a realidade do curso. Assim, € necessario que a for-
macao se comprometa a realizar uma releitura dos principais constructos psicoldgicos para pen-
sar a realidade regional e territorializar as experiéncias e fenémenos Psi sobre o mundo, vividos
pelos variados atores que compdem a vida académica e o cenario regional. Todavia, essa mu-
danca se configura como um grande desafio, uma vez que toda proposta de alteracdo no curri-
culo demanda a disponibilidade da comunidade académica para repensar 0 modo como 0 curso
é manejado, processado e vivido pelos atores sociais que o compdem. Portanto, sua reformula-
cao corresponde também a reorganizacao dos seus saberes e praticas, e, consequentemente, sob
algumas circunstancias, o rompimento no cotidiano com préaticas conservadoras, enrijecidas e

pouco implicadas com a realidade social e politica da sociedade.
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No transcurso do que foi exposto até aqui, compreendemos que, ao escolher estudar os
processos de Formacdo, oportunizamos investigagcdes a respeito dos projetos que orientam a
profissdo de psicdlogo no Brasil. Desta forma, ressaltamos que apesar da riqueza e de proficuas
reflexdes que o tema da formagédo do/a psicélogo/a possa provocar, salientamos a importancia
da realizacdo de estudos que dialoguem com outras pesquisas, com vistas a esquadrinhar outras
dimensdes e perspectivas acerca desse objeto, e que auxiliem na avaliagdo do processo de ex-
pansdo universitéria e das condicbes de interiorizacdo da psicologia. Como por exemplo, como
podemos articular a discussdo das matrizes curriculares dos cursos de Psicologia com as ques-
tdes decoloniais.

Através do debate aqui proposto, buscou-se estimular o avango nos estudos relacionados
a expansdo e interioriza¢do do ensino superior publico, bem como auxiliar nos processos rela-
tivos a interiorizacdo da Psicologia, considerando o debate que envolve esta inser¢do em terri-
torios ainda considerados ndo hegemdnicos. Almeja-se com isso, que os resultados produzidos
com esta tese sirvam de subsidio para refletir e corroborar com um maior compromisso ético,
social e politico para com as atuais demandas da insercéo profissional, contribuindo para uma
formacdo mais contextualizada e com a construcéo de um projeto ético-politico de Psicologia

comprometido com as transformacdes socialis.
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APENDICE A — Carta-convite aos discentes do curso de psicologia da Unidade Educacional
de Palmeira dos Indios/UFAL

Palmeira dos Indios, 07 de Outubro de 2019.

Querido aluno/a,

Venho, através desta Carta-Convite, lhe convidar para participar da pesquisa de doutorado que estou de-
senvolvendo no Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco, intitulada
“A Formagdo em Psicologia no Processo de Interiorizacdo das Universidades Publicas: a experiéncia de Ala-
goas”. Esta pesquisa tem como principal interesse discutir, com docentes e discentes, a Formacdo em Psicologia
a partir do projeto de interiorizacdo e expansao das Universidades Pudblicas no Brasil.

O tema proposto, surgiu a partir do exercicio de (re)pensar 0s processos de interiorizagdo da Psicologia
e, consequentemente, da formacéo do psicélogo no contexto da interiorizagdo das Universidades Publicas; consi-
derando, que essa especificidade demarca uma relacdo diferenciada da Formacdo do psicologo com outros con-
textos de Formacdo. Para isso, acreditamos na importancia de ouvir os discentes em estudos como este, que opor-
tunizam (re)discutir os projetos que orientam a profissdo do psicélogo no Brasil e que desafiam a formacdo do
psicélogo no interior.

Assim, o convido a participar de uma Roda de Conversa que ocorrera, provavelmente, na dltima
semana de outubro, entre os dias 30 e 31, na propria unidade educacional de Palmeira dos indios, em hora-
rio acordado posteriormente com o grupo de participantes. Buscaremos reunir em torno de 12 (doze) partici-
pantes, entre docentes e discentes em “Roda”, com a finalidade de construir de maneira horizontal e coletiva co-
nhecimento em torno da formacao interiorizada.

Com o intuito de estabelecer um espac¢o produtivo de troca e dialogo, consideraremos como participantes
deste estudo os alunos que aceitarem o convite aqui feito. Gostariamos, ainda, de informar que a participacéo é
voluntaria, bem como o anonimato de todos os participantes, uma vez que toda conversa sera produzida coletiva-
mente e ndo de maneira individualizada. Para confirmar o aceite deste, pe¢o que envie uma resposta afirmativa
a pesquisadora (email: cassiacastro@yahoo.com.br) até o dia 25/10, para que tenhamos tempo habil para a
organizacdo do encontro.

Para concluir, reiteramos que a construcdo desta pesquisa assume um compromisso ético-politico com a
producdo do conhecimento socialmente localizado, portanto sua participacdo é fundamental para compreendermos
a Formac&o que vem sendo construida no interior de Alagoas, e, fazer uma formacg&o que corresponda de fato com
anecessidade dos alunos e da regido em que o curso esta inserido. Esperamos contar com sua colaboragéo e coloco-
me a disposicéo para quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa apresentada.

Atenciosamente,
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APENDICE B — Carta-convite aos docentes do curso de psicologia da Unidade Educacional
de Palmeira dos indios/UFAL

Palmeira dos Indios, 26 de Setembro de 2019.

Prezado/a colega,

Venho, através desta Carta-Convite, Ihes convidar a participar como interlocutor/a da pesquisa intitulada
“A Formagdo em Psicologia no Processo de Interiorizagdo das Universidades Publicas: a experiéncia de Ala-
goas”, desenvolvida por mim, sob a orientagdo da Prof* Elaine Fernandez, do Programa de Pos-Graduacdo em
Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco. Esta pesquisa tem como principal interesse discutir, com
docentes e discentes, a Formagdo em Psicologia a partir do projeto de interiorizacdo e expansao das Universidades
Publicas no Brasil.

O tema proposto, surgiu a partir de reflexfes advindas do contexto de trabalho da pesquisadora, demar-
cado pela expansdo das Universidades Publicas no pais e pelo exercicio de (re)pensar os processos de interioriza-
cdo da Psicologia €, consequentemente, da formacéo do psicologo no contexto da interiorizacdo das Universidades
Publicas; considerando que essa especificidade demarca uma relagéo diferenciada da Formagéo do psic6logo com
outros contextos e territérios de Formacéo. Por isso, acreditamos na importancia da participacdo de docentes (e
discentes) em estudos como este, que oportunizam (re)discutir os projetos que orientam a profissdo de psicélogo
no Brasil e que desafiam a formac&o do psicologo no interior.

Assim, o convido a participar junto a outros docentes e discentes de uma Roda de Conversa que
ocorrera, provavelmente, na Gltima semana de outubro, entre os dias 30 e 31, na prépria unidade educaci-
onal de Palmeira dos indios, em horario acordado posteriormente com o grupo de participantes. Buscaremos
reunir em torno de seis (6) docentes e seis (6) discentes em “Roda”, com a finalidade de construir de maneira
horizontal e coletiva conhecimento em torno da formagdo interiorizada. Com o intuito de estabelecer um espaco
produtivo de troca e didlogo, consideraremos como participantes deste estudo os seis primeiros docentes que acei-
tarem o convite aqui feito. Gostariamos, ainda, de informar que a participagdo é voluntéria e vocé podera recusar
e/ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem que isso lhe traga qualquer penalidade ou prejuizo. Para
confirmar o aceite deste, peco que envie uma resposta afirmativa a pesquisadora até o dia 04/10/19, para que
tenhamos tempo habil para a organizacdo do encontro.

Para concluir, reiteramos que a construcdo desta pesquisa assume um compromisso ético-politico com a producéo
do conhecimento socialmente localizado, e que a sua participacdo é muito importante para compreendermos a
Formagdo que vem sendo construida sob os contornos da territorialidade alagoana. Esperamos contar com sua

colaboracéo e coloco-me a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos sobre o estudo em tela. Com abragos,
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntari(o, a) da pesquisa e pelo responsavel)

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pes-
quisa se processe ap6s consentimento livre e esclarecido dos
sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou por seus repre-
sentantes legais manifestem a sua anuéncia a participagao na
pesquisa.” (Resolucdo. n°® 196/96-1V, do Conselho Nacional de
Saude)

Eu, , tendo sido convidad(o, a) a
participar como voluntari(o, a) do estudo “A Formagc&o em Psicologia no Processo de Interiorizacédo das Uni-
versidades Publicas: a experiéncia de Alagoas”, recebi da Sr?. Cassia de Castro Bezerra, da Universidade Fede-
ral de Pernambuco, principal responsavel pela execucdo deste estudo, as seguintes informacdes que me fizeram
entender sem dificuldades e sem dividas os seguintes aspectos:

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA:

. Descricdo da pesquisa: esta pesquisa busca compreender os significados e sentidos produzi-
dos por docentes e discentes sobre a formacéo em psicologia no processo de interiorizacdo das Universi-
dades Publicas, uma vez que existe falta de informacéo e discussdes teoricas sobre a Formagdo em Psi-
cologia que tem sido desenvolvida a partir dos processos de expansao e interiorizacdo da Universidade
Publica no Brasil, e, consequentemente, sobre a producgdo do conhecimento e das préticas desenvolvidas
pela territorialidade de uma formacao interiorizada.

. Participacdo: A participacdo dos docentes e discentes se dard mediante o convite do pes-
quisador, e eles serdo convidados a participar de duas Rodas de Conversas que serdo realizadas entre
0s meses de outubro/2019 e fevereiro/2020. As Rodas acontecerdo em dias e horarios acordados com
0 grupo de participantes e em espaco cedido pela Universidade Federal de Alagoas. Os dois encontros
serdo videogravados com a anuéncia dos participantes. A pesquisa terd inicio apds a aprovacao do
comité de ética, e sera realizada na Unidade educacional de Palmeira dos indios/UFAL. Em todos
0S momentos os participantes terdo as orientagdes devidas e 0 apoio necessario.

° RISCOS diretos: a pesquisa pode suscitar risco relativo a incdmodos e constrangimentos quanto ao relato
das experiéncias de formagfo. A pesquisadora conduziré todos 0s momentos da pesquisa, e caso necessario,
havendo qualquer tipo de implicagdo negativa decorrente do estudo, a pesquisadora realizara os encami-
nhamentos necessarios, junto a rede de atencdo em salde do municipio e/ou ao Servico de Psicologia
Aplicada do Curso de Palmeira dos indios, a fim de minimizar os riscos decorrentes do estudo.

° BENEFICIOS diretos e indiretos: a participagio neste estudo ira possibilitar 0 avango nos
estudos relacionados a expansao e interiorizagdo do ensino superior publico, bem como auxiliard nos
processos de compreensdo da interiorizagéo da psicologia brasileira e do debate que envolve a formacéo
do psicélogo.

Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacdes
cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegu-
rado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados coletados nesta pesquisa (gravacdes de audio e video, conversas e
material criado pelos participantes), ficardo armazenados em pastas de arquivo e computador pessoal, sob a res-
ponsabilidade do pesquisador, no enderego acima informado, pelo periodo de minimo 5 anos, apds o término da
pesquisa.

Nada lhe serd pago e nem ser& cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo € voluntéria, mas fica
também garantido a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa,
conforme decisdo judicial ou extrajudicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacdo serdo assu-
midas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentac&o).

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas quando todos os es-
clarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine
ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma via Ihe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador
responsavel.
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Vocé estard livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum problema,
desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também
sem nenhuma penalidade.

Em caso de ddvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderéa consultar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 -
Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apos a lei-
tura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas
davidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo “A Formacdo em Psicologia no Pro-
cesso de Interiorizacdo das Universidades Publicas: a experiéncia de Alagoas”, como voluntéario (a). Fui devi-
damente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,
assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar
0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data
Assinatura do participante:
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APENDICE D — Dados de Caraterizagio dos Participantes

(DISCENTE)

1. Nome: \

2. Género: O Feminino [ Masculino

3. Idade: | 4. Estado Civil: | }

5. Ano de ingresso no curso de Psicologia:
6. Cidade onde reside: | |

7. Campo de estagio atual: | |

8. Quais os motivos que te levaram a escolher esse campo de estagio?

9. Vocé participa/participou durante o curso de algum projeto extrassala de aula? Quais? (ex.: projetos

de extensdo, estagios, representacdo estudantil, estudo-trabalho)?

(DOCENTEYS)

. Nome: (

. Género: O Feminino [ Masculino

. Idade: | 4. Estado Civil: |

. Tempo de formado: | J

. Ano que ingressou como docente na UFAL: ( |

. Cidade onde reside: | 1

. Qual campo de estudo/atuacdo vocé esta vinculado e desenvolve atividades no curso?

1

2

3

5 L

6. Instituicdo/Local onde se formou: \
7

8

9
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