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O fato, porém, de que ensinar ensina o0 ensinante a ensinar
um certo conteldo ndo deve significar, de modo algum, que o
ensinante se aventure a ensinar sem competéncia para fazé-
lo. Ndo o0 autoriza a ensinar 0 que ndo sabe. A
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante
Ihe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta
atividade exige que sua preparacdo, sua capacitacdo, sua
formacgdo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia
docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro
que ela requer uma formagdo permanente do ensinante.
Formacao que se funda na analise critica de sua prética.
(Paulo Freire, 2001, p. 259 - 260)



RESUMO

A pesquisa pretendeu estudar de que maneira a formagéao docente dos professores
de Psicologia contribui para desenvolver os conceitos de avaliacao discente que sao
empregadas nas atividades de estagio supervisionado no referido curso. Para tanto
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com trés professores que realizam
supervisao de estagio em Psicologia em duas Universidades, uma publica (USP) e
outra privada (PUC/SP). Os dados foram analisados segundo a analise tematica de
contetdo e agrupados em categorias que foram problematizadas em trés capitulos:
0 estagio supervisionado (IV), a formacdo de professores (V) e o processo de
avaliacdo na supervisao de estagio (VI). Os resultados revelaram que a formacao
dos professores para atuar no Ensino Superior ocorre majoritariamente nos cursos
de pés-graduacao stricto sensu, 0s quais sdo voltados para a pesquisa na area do
conhecimento técnico-especializado. Observou-se, também, a falta de politicas
publicas e incentivos institucionais que estimulem a formacéo pedagdgica inicial e
continuada dos docentes; aliada aos poucos espacos oferecidos para interlocucéo
entre eles, o que nado favorece a reflexdo sobre a pratica profissional. Essa questédo
reflete nos estagios supervisionados de Psicologia e, em especial, hos processos
avaliativos neles realizados. Assim, observa-se que os supervisores possuem maior
autonomia para a escolha das praticas avaliativas nos estagios supervisionados do
que nas disciplinas tradicionais. Os estagios supervisionados, ainda, possibilitam
uma relacdo mais proxima entre supervisores e alunos. Entretanto, os supervisores
apresentam dificuldade de se desvencilhar da concepcédo tradicional e adotar a
avaliacdo mediadora, que considera a posicdo do aluno frente ao objeto de
conhecimento e viabiliza a reorientacéo das praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Avaliacdo; Estagio Supervisionado;
Psicologia



ABSTRACT

The research that supported this study had the intent of understanding how the
formation of Psychology Professors contributes to develop the concepts of the
student evaluation that are adopted in the activities of supervised apprenticeship of
the Psychology courses. This research was based on semi-structured interviews
conducted with three professors in charge of supervision of apprenticeship in
Psychology at two universities, one public (USP) and the other private (PUC/SP).
The collected information was analyzed according to the thematic analysis of the
content and grouped into categories, which are presented in three chapters:
Supervised apprenticeship (IV), Professor Formation (V) and Process of Evaluation
in Apprenticeship Supervision (VI). The results showed that the formation of
professors to act on higher education occurs mainly in stricto sensu post-graduation
courses, which are mostly dedicated to research in technical and specialized
knowledge. Additionally, it was observed that the lack of public policies and
institutional incentives to stimulate the initial and the continuing pedagogical
formation of professors, in conjunction to the few opportunities offered to the dialogue
between them, do not act in favor of the reflection on the professional practice. This
issue reflects in the supervised Psychology apprenticeship programs, and, in
particular, in the evaluation processes carried out in them. Therefore, it is observed
that the supervisors have greater autonomy to choose the evaluative practices in the
supervised apprenticeships than in the traditional subjects. The supervised
apprenticeships allow a closer relationship between supervisors and the students.
However, supervisors present certain difficulties in getting rid of the traditional
concept of evaluation and in the adoption of the mediating evaluation, which
considers the student positioning in face of the knowledge object and enables the
reorientation of the pedagogical practices.

Keywords: Professors formation; Evaluation; Supervised Apprenticeship;
Psychology.
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| INTRODUCAO

O tema da presente pesquisa € a avaliacdo nos estagios supervisionados no curso de
Psicologia, com foco nas relacGes entre concepgdes, praticas e formacdes para a docéncia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Psicologia,
estabelecidas pela Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo na
Resolucdo n.° 05, de 15 de marc¢o de 2011, orientam tanto a formacao profissional quanto a de
Professores de Psicologia (BRASIL, 2011).

Entre as metas da graduacdo em Psicologia previstas pelo referido documento
encontra-se a formacdo para o exercicio profissional (art. 3°), inclusive com compromisso
para atuacdo em diferentes contextos (inciso V). As diretrizes estabelecem, ainda, que o
objetivo geral da formacdo profissional é propiciar 0os conhecimentos requeridos para o
exercicio das seguintes competéncias e habilidades gerais (art. 4°): (I) desenvolvimento de
acOes de prevencdo, promocdo, protecdo e reabilitacdo da salde psicoldgica e psicossocial,
tanto em nivel individual quanto coletivo; (1) capacidade de avaliar, sistematizar e decidir as
condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas; (111) ética na comunicagéo e no
cuidado com as informagdes; (V) lideranga no trabalho em equipe multiprofissional; (V)
empreendedorismo e gestdo da forca de trabalho, dos recursos fisicos e materiais; (VI)
formagéo continuada e compromisso com a educacdo profissional e coopera¢do com as redes
(BRASIL, 2011).

Nesse sentido, esclarece que:

as competéncias reportam-se a desempenhos e atuacdes requeridas do formado em
Psicologia, e devem garantir ao profissional o dominio basico de conhecimentos
psicolégicos e a capacidade de utiliza-los em diferentes contextos que demandam a
investigacdo, analise, avaliagdo, prevencao e atuacdo em processos psicolégicos e
psicossociais e na promogdo da qualidade de vida (BRASIL, 2011, art. 8°).

Assim, a formagdo profissional deve ser pautada tanto nas competéncias, comuns a
todos os cursos, quanto nas énfases curriculares, enquanto subconjuntos de competéncias e
habilidades em algum dominio da Psicologia eleitos pela entidade formadora. Esse conjunto
deve “fornecer elementos para a aquisicdo’ das competéncias, habilidades e conhecimentos

basicos necessarios ao exercicio profissional” (BRASIL, 2011, art. 17).

! Observa-se que esse dispositivo legal funda-se na concepgdo de empirista da educacio, considerando que é as
competéncias, habilidades e conhecimentos sdo adquiridos do meio, e nao construidos na relagdo estabelecida
com ele.
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Vale destacar que as competéncias podem ser compreendidas como as capacidades
necessarias ao exercicio profissional, enquanto as habilidades sdo 0s recursos necessarios para
desenvolver as referidas competéncias.

Nesse cenario, 0s estdgios supervisionados, compreendidos como ‘“conjuntos de
atividades de formacéo, programados e diretamente supervisionados por membros do corpo
docente da instituicdo formadora” (BRASIL, 2011, art. 20), possuem papel de destaque na
consolidacdo e articulacdo das competéncias para o exercicio profissional. Principalmente por
viabilizarem o contato com situacdes, contextos e instituicbes nos quais se desenvolverdo os
conhecimentos, habilidades e atitudes durante a a¢&o profissional (BRASIL, 2011).

Dada a sua relevancia, os referidos estagios devem perfazer no minimo 15% da carga
horéria total do curso e devem envolver as competéncias e habilidades do ndcleo comum
(estagios basicos) e as relativas as énfases curriculares (estagios especificos). Tais estagios
podem ser realizados tanto nos Servigos de Psicologia da entidade formadora, quanto em
instituigdes externas (BRASIL, 2011).

Ademais, muitas das competéncias e habilidades requeridas do graduando de
Psicologia s6 podem ser desenvolvidas, observadas e avaliadas na préatica das atividades de
estagio supervisionado, a exemplo das a¢fes de promocao e reabilitacdo da saude psicoldgica
e psicossocial, ética na avaliacdo, lideranca e empreendedorismo, entre outros.

Nesse contexto, a formacdo de professores para atuar na supervisdo do estagio
supervisionado de Psicologia torna-se uma atividade que merece destaque, mormente diante
dos poucos espacos destinados a discussdo das praticas pedagdgicas dos docentes do Ensino
Superior.

A luz desse cenario, sintetizamos o problema de pesquisa na seguinte questdo: Como
se relacionam as concepcOes de avaliacdo discente que sdo empregadas nas atividades de
estagio supervisionado do curso de Psicologia com as suas respectivas formagoes? ?

Assim, a relevancia social da presente pesquisa consiste na problematizacdo sobre
como a formacédo dos professores de Psicologia contribui, ou ndo, para a reflexdo sobre as
praticas de avaliagdo discente que serdo por eles utilizadas nas atividades de estagio
supervisionado no referido curso.

Isso porque a pratica do estagio supervisionado & fundamental para a formacdo do
profissional na area, uma vez que possibilita que o aluno experiencie sua atuacdo pratica de
forma tutelada e aprofunde a construcdo da sua identidade profissional. Entretanto, por ser
uma atividade que, na maioria das vezes € realizada através do contato do aluno com o cliente

sem a interferéncia direta do professor, a qual ocorre no momento posterior a pratica,
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conhecer as concepcdes de avaliacdo que orientam a docéncia é essencial para compreender
de que forma a avaliacdo esta a servigo da formac&o pratico-profissional.

Outrossim, diante da especificidade da pratica de estagio, auferir os conhecimentos
tedricos do aluno por si s, pode ndo ser suficiente para abarcar sua complexidade e
aplicabilidade. Mormente quando se trata de estdgios supervisionados de Psicologia, nos
quais o aluno é seu proprio instrumento de trabalho. Desse modo, compreender como 0S
professores sdo formados para a atividade avaliativa pode contribuir para eventuais ajustes
nesse sentido, melhorando a avaliacdo do aluno e fornecendo instrumentos para reorientar sua
prética e sua formacéo.

Portanto, o estudo da formacéo dos professores em relagdo as suas praticas avaliativas
pode contribuir para ampliar a qualidade do processo de formacao dos professores, dos alunos
e, por conseguinte, da profissao.

A pesquisa é relevante no campo cientifico uma vez que vem somar as discussdes
existentes acerca da formacdo docente e das praticas avaliativas no Ensino Superior, bem
como aplicar essa discussdo a formacdo pratico-profissional dos alunos de Psicologia. Desse
modo, oferece um panorama sobre as atuais praticas avaliativas e alimenta a discussdo sobre a
qualificacdo do profissional que esta sendo formado para o mercado de trabalho.

Para tanto, o presente trabalho é estruturado em sete capitulos, sendo o primeiro a
presente introducdo, que apresenta 0 tema, 0s objetivos, as hipdteses e a relevancia da
presente pesquisa. No Capitulo Il encontra-se a fundamentacdo tedrica que orienta as
reflexdes apresentadas no corpo do texto sobre formacdo de professores e avaliagdo. O
Capitulo Il introduz os procedimentos metodoldgicos que orientaram a realizacdo deste
estudo e a coleta de dados, apresentando 0s sujeitos da investigacao.

O Capitulo 1V, por sua vez, retrata a pratica dos Estagios Supervisionados nas
Universidades estudadas: Universidade de Sdo Paulo (USP) e Pontificia Universidade
Catolica de Sado Paulo (PUC/SP), seguido pelo Capitulo V que problematiza a formacéo
docente para atuacdo no Ensino Superior e, em especial, para atuar nos estagios
supervisionados de Psicologia. Segue-se com as discussdes levantadas no Capitulo VI sobre
como os professores de Psicologia que atuam como supervisores de estdgio compreendem o

processo de avaliacdo e, por fim, s@o apresentadas as consideracdes finais do estudo em tela.

1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral
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O objetivo geral da presente pesquisa foi estudar quais as concepgdes de avaliagdo
discente que sdo empregadas nas atividades de estagio supervisionado do curso de Psicologia

e como elas se relacionam com a formacéo docente.

1.1.2. Objetivos Especificos

Os objetivos especificos da presente pesquisa foram:

@) Identificar qual a formacdo dos professores do Ensino Superior de Psicologia que
atuam nas disciplinas de estagio supervisionado do referido curso;

(b) Investigar quais os conteddos que os professores do Ensino Superior de Psicologia
tiveram referente as praticas avaliativas em geral e as adaptadas as atividades préaticas de
estagio supervisionado;

(©) Constatar quais praticas avaliativas sdo por eles utilizadas nas atividades de estagio
supervisionado e o que elas se propdem a avaliar;

(d)  Analisar quais fatores influenciaram a escolha de tais praticas avaliativas;

(e Discutir a concep¢do dos professores sobre a avaliacdo do discente e em que medida

se alinha com o seu discurso sobre a sua prética.

1.2 HIPOTESES

A partir do levantamento bibliografico realizado, acreditou-se que seriam constatados

os resultados abaixo discriminados que viriam a elucidar os objetivos da presente pesquisa:

@ Entende-se que a formacéo docente dos professores do Ensino Superior de Psicologia
estd majoritariamente baseada apenas na titulacdo da sua area de conhecimento, mestrado e
doutorado.

(b) Acredita-se que nos cursos de sua formacdo, tais professores tiveram poucos
conteudos referentes a sua atuacdo em sala de aula, em especial sobre as préaticas avaliativas
em geral e as especificas relacionadas as atividades praticas de estagio supervisionado;

(© Considera-se que as praticas avaliativas utilizadas pelos referidos professores no
estagio obrigatorio se prestem mais para avaliar os conhecimentos tedricos adquiridos pelos

alunos do que a aplicacao de tais conceitos e a atuacao pratica efetiva discente;
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(d)  Supde-se que a escolha das préticas avaliativas seja baseada na experiéncia prévia e
diretrizes da Universidade do que em reflexdo sobre tais praticas;

(e) Infere-se que os professores ndo utilizem a avaliacdo como forma de promocéo da
aprendizagem dos alunos, mas sim para averiguar os conhecimentos adquiridos pelo discente

e sua habilidade prética.
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Il FUNDAMENTAGAO TEORICA

A praticidade, o imediatismo, a dinamicidade e a fluidez do mundo contemporaneo
exigem respostas rapidas, de modo que nédo estimulam reflexdes sobre a préatica docente, ao
contrario, procura-se reproduzir modelos prontos e pré-estabelecidos. Por outro lado, esse
contexto demanda que os docentes do Ensino Superior se envolvam na transformacdo da
sociedade e dos seus valores, contemplem o avanco cientifico nas suas praticas e busquem
consolidar a Ciéncia da Educacéo, ampliando o acesso aos saberes pedagogicos (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2008).

Diante desse cenario, a docéncia no Ensino Superior ndo se confunde com ministrar
aulas, pois contempla uma série de atividades como o ensino, a pesquisa, a orientacdo
académica, a administracdo em diversos setores da instituicdo, a busca de financiamentos,
parcerias e convénios com empresas e outras instituicdes, a representacdo da universidade e a
formacdo e a manutengdo de uma rede de relagdes com outras universidades e instituicdes
(VEIGA, 2005).

Nesse contexto, seriam atribuicGes do docente universitario: o desenvolvimento de
atividades de pesquisa como forma de estimular o dominio cientifico e profissional do seu
campo de atuacdo; a condugdo da autonomia do aluno na busca do conhecimento e o
desenvolvimento da sua capacidade reflexiva; a énfase nos processos de investigacdo do
conhecimento; a cria¢do continua de situacdes de aprendizagem interativas e participativas,
que considerem o universo cultural e de conhecimento discente; e “a valorizacdo da avaliagdo
diagndstica e compreensiva da atividade mais do que a avaliagdo como controle” (PIMENTA
& ANASTASIOU, 2008, p. 165).

A docéncia, portanto, enquanto atividade especializada, exige formacdo profissional
gue contemple os conhecimentos especificos para o seu exercicio (VEIGA, 2005), além de
salarios e condicdes de trabalho coerentes com a valorizacéo e o desenvolvimento profissional
(PIMENTA & ANASTASIOU, 2008). Nesse sentido, o professor universitario deve atuar de
forma critica, reflexiva e “competente no ambito da sua disciplina, de modo a explicitar seu
sentido e sua contribuicdo no percurso formativo dos estudantes, inserida no projeto politico-
pedagdgico dos cursos, vivenciado no cotidiano do ensino e da pesquisa” (ALMEIDA &
PIMENTA, 2014, p. 10)

Entretanto, a formacéo dos professores para o Ensino Superior tem sido realizada em

geral nos programas de pos-graduacgdo stricto sensu, cujo foco é o desenvolvimento de
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conhecimentos tedricos e instrumentais da atividade de pesquisa, com pouco ou nenhum
destaque a formacdo docente (ALMEIDA & PIMENTA, 2014; VEIGA, 2005).

Essa tendéncia é consonante com a regulamentacdo da Lei de Diretrizes Basicas (Lei
9.394/96), que considera esses cursos como prioritarios para a preparacdo para 0 magistério
superior®. Por tras dessa prética, encontra-se a falsa concepcdo que o conhecimento técnico-
tedrico é suficiente para o dominio do bindmio ensino-aprendizagem, bem como que a
docéncia exige “preparagdo” em vez de formagao especifica.

Ora, é fundamental que o docente tenha intimidade com a sua matéria e tenha clareza
sobre a finalidade e utilidade dos conhecimentos a serem ensinados. Entretanto, ele também
deve preocupar-se com os métodos de ensino, que devem ser adequados a realidade e a
diversidade dos alunos. Cunha (1989) esclarece que “o método é fruto da concepgao
pedagdgica do professor, limitado pelo contextual, isto é, a realidade do aluno e as condigdes
da escola ou da universidade” (CUNHA, 1989, p. 119).

Além disso, a atividade docente exige outros saberes especificos, como articular
formas de lidar com as relagOes institucionais constituidas em torno do “saber escolar”,
considerado a principal fonte de conhecimento em detrimento da “reflexdo espontanea”
(SCHON, 1992). Também ¢ importante que o professor atribua significado ao conhecimento
aprendido e o aproxime do mundo do aluno (CHARLOT, 2008), contribuindo para que a aula
seja um espaco de reflexdo sobre a realidade e de compartilhamento de experiéncias
(CUNHA, 1989).

Ademais, o docente deve ter clareza dos fins que espera com sua pratica, assumindo o
compromisso politico que envolve as praticas pedagogicas. Nesse sentido, € importante que
reflita sobre o tipo de profissional que pretende formar e busque a formacéo da cidadania dos
seus alunos, através da continua reflexao sobre a fun¢éo social da profisséo.

Também é fundamental que o professor estabelega relacfes de afetividade com os
alunos, baseadas na empatia, no seu interesse no aprendizado do aluno, no estabelecimento de
um clima positivo e estimulante na sala de aula, nas suas habilidades de ensino e no seu
relacionamento com a sua prépria area de conhecimento (CUNHA, 1989). A afetividade
torna-se ainda mais importante nas atividades de supervisdo de estagio, nas quais ha maior
proximidade entre o professor e aluno, e busca-se um ambiente que facilite o

compartilhamento de experiéncias.

2 “Art. 66 - A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduago,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo Gnico. O notdrio saber, reconhecido por
universidade com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico”. (Lei de
Diretrizes Basicas - Lei no. 9.394, de 20/12/1996).
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Desse modo, o professor do Ensino Superior deve aliar o dominio do contetdo as
dimensdes do saber pedagdgico, como experiéncia, afetividade, didatica, entre outras. Assim,
é uma atividade que requer formacao profissional que contemple a compreenséo da

importancia do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-
pedagdgica que os capacite a enfrentar questdes fundamentais da
universidade como instituicdo social, uma préatica social que implica as
ideias de formacao, reflexao, critica (VEIGA, 2005).

Nesse sentido, a formagao de professores é uma agédo politica que deve ser “continua e
progressiva, que envolve vérias instancias e atribui uma valorizacdo significativa para a
pratica pedagbgica e para a experiéncia, considerados componentes constitutivos da
formacdo” (VEIGA, 2005).

Consequentemente, diante dos poucos espacgos destinados a formacdo pedagdgica do
docente, inclusive para atuar como supervisor de estagio, a reflexdo sobre os processos
avaliativos também sdo minimizadas e tendem a reproduzir a vivéncia dos proprios
professores.

Essa questdo torna-se relevante, pois 0 processo de avaliacdo € indissociavel da
supervisdo de estdgio, uma vez que “a supervisao ¢ uma relagdo avaliativa em relagdo ao
supervisionando e a qualidade dos servigos oferecidos aos clientes, que necessita de tempo
para possibilitar crescimento e aprendizado do psicoterapeuta em formagdao” (MONTEIRO &
NUNES, 2008, p. 290).

Contudo, a auséncia de formacao pedagdgica para o Ensino Superior leva os docentes
a se utilizarem da avaliagdo para formular “um juizo de ‘valor’ incidindo num objeto
determinado (individuo, situacdo, accao, projecto, etc) por meio de um confronto entre duas
séries de dados que sdo postos em relagdo” (HADJI, 1994, p. 31).

Desconsideram, muitas vezes, que a avaliacdo ndo é neutra, pois carrega em si a
intencionalidade do docente, que pode ser explicitada em termos dos objetivos e finalidades
que norteiam sua pratica. Desse modo, a préatica avaliativa revela a op¢do por um modelo
epistemoldgico subjacente a concepcdo de homem e de profissional que se visa formar
(CHAVES, 2004).

A concepcéo tradicional ou comportamentalista de avaliacdo enfatiza a mudanca de
comportamento dos alunos atraveés da organizacdo dos estimulos pelo professor, responsavel
pela transmissdo de conhecimentos. Nesse modelo, a avaliacdo é utilizada como um
instrumento de controle do aluno para que ele atinja os comportamentos definidos como

ideais pelo professor ou pela institui¢do de ensino, de forma que sua finalidade é a observacéo
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e o registro do que foi ou ndo aprendido pelo aluno, responséavel pela sua aprendizagem
(HOFFMANN, 1994).

Em oposicdo a esse modelo, Hoffmannn (1994) defende a avaliacdo mediadora, cuja
finalidade seria compreender a posicdo do aluno frente ao objeto de conhecimento,
viabilizando eventuais orientacfes das praticas pedagdgicas, de forma a possibilitar a
aprendizagem. Nessa concepcdo de avaliagcdo, 0s erros sdo compreendidos como uma
oportunidade de reflexdo sobre as dificuldades dos alunos para que se possa reorganizar O
processo de ensino-aprendizagem.

A autora também problematiza a possibilidade de expressar numericamente aspectos
atitudinais relativos a formac&o integral do aluno e tarefas cujas respostas ndo séo objetivas, 0
que pode conduzir a critérios subjetivos, confusos e imprecisos. Ademais, a preocupacao
excessiva com a quantificacdo/valoracdo do aluno deixa em segundo plano o problema
relativo & sua aprendizagem (HOFFMANNN, 1994).

Na mesma direcdo apontada por Hoffmann (1994), Berbel et al. (2006) enfatizam a
importancia da avaliacdo formativa, comprometida com o aprendizado do aluno, e que tem
como principais eixos: (a) a orientacdo e o acompanhamento do aluno como parte de um
processo de ensino, através da interacdo entre professor-aluno; (b) o uso de diversas (e
inovadoras) formas de avaliacdo e em diferentes momentos do processo ensino-aprendizagem,
possibilitando o acompanhamento efetivo do processo de conhecimento para tomada das
necessarias providéncias visando ao alcance dos objetivos pelos alunos; (c) a
indissociabilidade entre avaliacdo e metodologia; e (d) o alto nivel de exigéncia em relacéo
aos alunos, uma vez que os professores “possuem uma autoridade pedagogica para poder
exigir e puxar os alunos para degraus mais elevados do conhecimento” (BERBEL et al., 2006,
p. 156).

Assim como a avaliacdo mediadora, a avaliagdo formativa representa uma mudanca
nos paradigmas tradicionais das praticas avaliativas, que passam a ser integradas ao processo
de ensino-aprendizagem como um instrumento que favorece a compreensdo da situagdo do
aluno frente aos objetivos da aprendizagem e uma oportunidade para atuar nas dificuldades do
aluno, facilitando o aprendizado. Para tanto, torna-se fundamental a interacdo e o didlogo
entre professor e aluno, para que o primeiro possa reconhecer o desempenho e as dificuldades
do segundo (BERBEL et al., 2006).

Ao abrir espaco para a interacdo, a avaliagcdo formativa possibilita que o aluno tenha
sua individualidade respeitada. O aluno é ouvido e s&o realizadas as interrupgdes e ajustes

necessarios ao estabelecimento de novos rumos para sua aprendizagem. Desse modo, “a
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avaliacdo possibilita ao professor estabelecer uma relagdo epistemoldgica com o aluno, por
meio de uma reflexdo aprofundada acerca das formas como se da a sua compreensdo sobre o
objeto de conhecimento” (BERBEL et al., 2006, p. 151).

Entre as modalidades de avaliacdo formativa mencionadas por Berbel et al. (2006)
encontram-se a supervisdo ou acompanhamento do aluno, o feedback (comunicagdo se 0s
objetivos foram ou ndo satisfeitos) e o encaminhamento para se ajustar ao que € esperado e
dar outras chances ao aluno para alcancar os objetivos propostos. Nesse processo, a nota
torna-se uma consequéncia do aprendizado construido pelo aluno.

A perspectiva dialdgica proposta por Hoffmann (1994) e Berbel et al. (2006) é
aprofundada por Chaves (2004) ao propor a avaliagdo integradora, que pressupde a discussao
e decisdo compartilhada com os alunos sobre os elementos que compdem o sistema de
avaliacdo. Essa modalidade de avaliacdo considera, ainda, as relagcdes entre 0 conhecimento e
o contexto sociopolitico cultural, de forma a evitar a fragmentacdo do conhecimento, bem
como utiliza diferentes instrumentos e procedimentos de avaliag&o. Assim,

a superacdo de uma dada realidade se produz em uma proposta avaliativa
que possibilite ao estudante integrar conteudos, articular diferentes
perspectivas de analise, exercitar a divida e o desenvolvimento do espirito
de investigacao, colocando-se a aprendizagem como um ato de amplia¢do da
autonomia do aluno e a avaliagcdo da aprendizagem como oportunidade de
inovacdo, de retomada, que permita ao aluno ampliar as suas possibilidades
de questionar suas agOes e decisbes diante de situagBes singulares e
divergentes com vistas a melhoria da qualidade da formacdo (CHAVES,
2004, p. 08 - 09).

Desse modo, é importante que a avaliacdo esteja a servigo da aprendizagem, uma vez
que ela complementa o processo de ensino-aprendizagem ao possibilitar que o aluno revisite
sua trajetoria do conhecimento e busque os conhecimentos adquiridos. Assim, “avaliar € um
ato necessario e traz em si mesmo uma critica pedagdgica que, mesmo indicando o
desempenho improprio do académico, tem a finalidade de provocar uma reacdo destinada a
motiva-lo a refazer o percurso da sua aprendizagem” (BORBA et al., 2007, p. 45).

Diante desse cenario, buscou-se compreender quais as concepcdes que os professores
de Psicologia que atuam como supervisores de estdgio possuem sobre a avaliacdo e de que

forma tal concepcéo se relaciona com a sua formagéo docente.
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111 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Optou-se pela pesquisa qualitativa, uma vez que ela possibilita a compreensdo dos
fendmenos a partir da dindmica das relacdes sociais, dos significados, motivacdes, crencas,
valores e atitudes, que ndo podem ser quantificados ou mensurados (MINAYO, 1994).

Desse modo,

(...) a abordagem qualitativa realiza uma aproximacdo fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sd0 da mesma
natureza: ela se volve com empatia aos motivos as intencdes, aos projetos
dos atores, a partir dos quais as agles, as estruturas e as relagdes tornam-se
significativas. (MINAYO & SANCHES, 1993, p. 244)

A abordagem qualitativa, portanto, possibilita aprofundar o estudo sobre a
contribuicdo da formacdo docente dos professores de Psicologia para a avaliacdo discentes
nas atividades de estagio curricular obrigatoério no referido curso.

Para tanto, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os sujeitos, baseadas em
um roteiro (APENDICE 1). A opcéo por essa modalidade de entrevista se deu pela liberdade
que confere ao pesquisador na coleta dos dados, uma vez que ele ndo fica restrito as perguntas
previamente descritas no roteiro de entrevista, podendo aprofundar questées que emergem no
seu curso (MINAYO, 1994). Essa modalidade de entrevista se caracteriza por possibilitar que
0 pesquisador transite entre as perguntas previamente formuladas e a livre abordagem do tema
proposto.

As entrevistas foram realizadas no final de 2014 com docentes de duas instituicGes de
Ensino, uma publica e uma privada, que apresentassem conceitos equivalentes. Desse modo, a
pesquisa foi realizada com professores da Universidade de So Paulo (USP) e da Pontificia
Universidade Catolica de Séo Paulo (PUC/SP).

Foram entrevistados trés professores responsaveis por disciplinas de estagio curricular
obrigatdrio do 5° ano do curso de Psicologia, sendo que dois lecionavam na PUC/SP e um na
USP/SP. Optou-se por entrevistar professores que atuassem em estagio de atendimento
clinico como forma de minimizar as influéncias de outras varidveis decorrentes da pratica
psicologica em institui¢Oes externas a instituicdo de ensino.

Optou-se por realizar a presente pesquisa com professores do 5° ano da graduacgéo de
Psicologia, ultimo ano do curso, quando se espera que os alunos ja tenham adquirido certo
aporte tedrico que os auxiliem na sua atuacao pratica, facilitando a transi¢do da academia para

0 mercado de trabalho.
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Os sujeitos da pesquisa foram selecionados através de contato com os Centros de
Psicologia Aplicada (CPA) das instituicdes de ensino em Psicologia e indica¢es de outros
professores.

Foram utilizados computadores e gravadores de audio, esse Ultimo na fase de coleta

dos dados.

Segue, abaixo, quadro-resumo de identificacdo dos entrevistados:

TABELA 1 - IDENTIFICACAO DOS ENTREVISTADOS

Entrevistado 1 Entrevistado 2 Entrevistado 3

o Feminino = | Feminino = Masculino.
e 4 4
ESTADO CIVIL - quada B mpivorciida MCj:\sadom
Doutorado nao . .
ESCOLARIDADE Doutorado . Livre Docéncia
defendido
UNIVERSIDADE NA PUC PUC usp
QUALLECIONA | A _ (Exclusividade)
GRADUACAO 1976 1982 1992
INiCIO DA DOCENCIA
clo OCENC 1977 1998 2006
NO ENS. SUPERIOR - - - - - _ - -
INiCIO DA DOCENCIA
1994 2002 2006
COMO SUPERVISOR

Tabela 1. Quadro com os perfis dos entrevistados, contemplando género, idade, estado civil, escolaridade,
universidade na qual leciona, ano de graduacéo, ano de inicio da docéncia no Ensino Superior e ano de inicio da
docéncia como supervisor.

Os dois primeiros entrevistados lecionam na Pontificia PUC/SP. Nesta instituicdo, 0s
dois Gltimos anos do curso de Psicologia (4° e 5° anos) sdo divididos em Nducleos. Cada
nucleo contempla trés disciplinas tedricas vinculadas a um estagio supervisionado, sendo que
o0s alunos escolhem dois ndcleos de formagao por ano.

Nesse cenario, 0 Entrevistado 1 é responsavel por ministrar a disciplina eletiva de
“Pesquisa em Fenomenologia Existencial™; além de participar de dois Nucleos voltados para
alunos do 5° ano: o de Atendimento Clinico Fenomenoldgico Existencial, no qual leciona a
disciplina teodrica “A Compreensdo Clinica Fenomenoldgica Existencial”, e o de Intervencdes
em Contexto de Crise, no qual atua como Supervisora de Estagio. Além dessas atividades

voltadas a graduacdo, o Entrevistado 1 coordena uma modalidade de Aprimoramento
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(especializacdo), no qual é responsavel por um grupo de supervisdo na disciplina de
“Atendimento Clinico Fenomenolégico Existencial das Problematicas Contemporaneas”.

O Entrevistado 2 é vinculado ao Nucleo de Jung, no qual ministra uma disciplina
tedrica e possui um grupo de supervisdo de estagio. Até o ano anterior também era
responsavel pelas disciplinas obrigatorias denominadas “Psicologia Analitica | e 11” e pela
supervisao do estagio do Nucleo de Psicologia Hospitalar.

O Entrevistado 3 é livre docente na Faculdade de Psicologia da USP, onde leciona na
graduacdo as disciplinas obrigatérias de “Psicopatologia e Atendimento Clinico” e “Processo
Psicodiagndstico™; e as optativas de “Atendimento Clinico e Psicoterapias e/ou Psicanalise”;
“Fenomenologia do Ser Humano”; “Acompanhamento Terapéutico” e “Estagio
Supervisionado” (na clinica ou em institui¢des), além de outras disciplinas na pos-graduacéo.

Todos atuam exclusivamente na instituicdo de ensino atual, sendo que os dois
primeiros entrevistados o fazem por opcao, e o terceiro, em virtude do regime de dedicacéao

integral e exclusiva da sua contratagéo.

I11.1 PROCEDIMENTOS

Inicialmente o presente projeto foi submetido a analise da Plataforma Brasil e do
Comité de Etica do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia — IFSP, a fim de se
verificar o respeito aos quatro principios basicos da bioética: autonomia, ndo maleficéncia,
beneficéncia e justica, 0s quais visam a proteger e preservar o bem-estar dos participantes da
pesquisa (DINIZ & GUILHEM, 2002). Também foi considerada a Resolucdo n°® 196/1996 do
Conselho Nacional de Satde (BRASIL, 2006) que estabelece as normas e diretrizes para
pesquisas com seres humanos.

Os dados da pesquisa foram coletados através de entrevistas individuais,
semiestruturadas, orientadas pelo roteiro (APENDICE 1), buscando compreender de que
modo a formacdo docente dos professores de Psicologia contribui para as atividades
avaliativas dos discentes no estagio curricular obrigatorio no referido curso.

Os possiveis participantes foram convidados a participar da pesquisa através de e-mail
enviado pela pesquisadora, no qual a pesquisa foi brevemente explicada. Foi agendada a data
da entrevista junto aos participantes que aceitaram o convite.

As entrevistas foram realizadas individualmente, em dia e local previamente definido,
de acordo com a conveniéncia do participante. Visando a garantir 0s preceitos éticos

mencionados, cada participante teve acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -



22

TCLE (APENDICE 2), que foi assinado em duas vias como forma de registrar sua
contribuicdo voluntaria. Uma das vias do TCLE foi entregue ao participante, contendo as
informacdes de contato da pesquisadora para possiveis esclarecimentos.

As entrevistas foram gravadas, mediante autorizacdo expressa dos participantes, e
transcritas com a preservacdo da identidade dos entrevistados através da sua identificagdo por
cddigo alfanumérico. As transcri¢es foram encaminhadas por e-mail aos entrevistados a fim
de viabilizar a revisdo do conteudo e possibilitar a realizacdo dos ajustes que considerassem
necessarios. Vale destacar que apenas o Entrevistado 2 realizou a revisdo do texto, os demais
autorizaram que a analise dos dados fosse realizada com o texto tal qual Ihe foi enviado.

Posteriormente, foi realizada a andlise tematica de conteldo das entrevistas, que se
baseia na identificacdo da presenca e da frequéncia dos nucleos de sentido significativos para
0 objeto analisado, desvelando modelos de comportamentos, estruturas e valores de referéncia
(MINAYO, 2006).

De forma anéloga, Bardin (1977) entende a analise de conteido como um “‘conjunto
de técnicas de analise das comunicac@es, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descrigdo do contetido de mensagens” (p. 38). Esse método divide-se em trés etapas: a pre-
andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados obtidos e sua interpretag&o.
Sendo que a andlise categorial de contetdo é aquela que:

funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizagdo, a investigacdo dos temas, ou analise
tematica, é répida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos directos
(significacdo manifesta) e simples (BARDIN, 1977, p. 153).

Para tanto, tanto os contetdos manifestos quanto os latentes sdo objeto de anéalise. E a
partir deles realiza-se a categorizagao, entendida como a “operagdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2012, p. 63). A
categorizagdo buscou, ainda, atender aos seguintes critérios: exclusdo mutua (que prevé um
principio organizador das categorias), pertinéncia com a investigacdo, a objetividade e
fidedignidade; bem como a produtividade (FRANCO, 2012).

Assim, a partir da analise tematica de conteldo foram encontradas as seguintes

categorias:
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TABELA 2 - CATEGORIAS DA ANALISE TEMATICA DE CONTEUDO

Capitulo IV: Os Estagios Supervisionados

Percepgao do Estagio

Percepgdes dos entrevistados sobre a pratica do estagio supervisionado e suas
caracteristicas.

Capitulo V: Formacao de Professores

Trajetorias Profissionais

Apresenta um breve panorama sobre o percurso percorrido pelos entrevistados na
profissdo.

Formagdao Docente

Como os entrevistados apresentam sua formagdo profissional para atuarem como
professores de Psicologia.

Requisitos para docéncia

Percepgdes dos entrevistados sobre as exigéncias para lecionar nas instituicdes de Ensino
Superior.

Incentivos Institucionais

Relatos dos entrevistados sobre iniciativas, incentivos e politicas institucionais, ou a sua
auséncia, para a formagdo pedagdgica inicial ou continuada dos docentes do Ensino
Superior.

Formagdo para avaliagdo

Discute a compreensdo dos entrevistados sobre a sua formagdo em relagdo as praticas
avaliativas.

Formagdo para avaliagdo na
Supervisdo de Estagio

Como se deu a formagdo dos entrevistados para as praticas avaliativas especificas para a
supervisdo de estagio de Psicologia.

Capitulo VI: O processo de avaliagdo na supervisao de estagio

Objeto da avaliagao

Expde a visdo dos entrevistados sobre o objeto da avaliagdo na supervisdo de estagio.

Recursos para avaliagdao

Explicita os recursos que os entrevistados fazem uso para a avaliagdo na supervisdo de
estagio.

Momentos da avaliagdo

Apresenta a percepgdo dos entrevistados sobre os momentos que ocorrem as praticas
avaliativas.

Fatores de influéncia

Discorre sobre o que os entrevistados entendem que influenciaram a escolha das praticas
avaliativas por eles adotadas.

Erro do aluno

Como os entrevistados compreendem o erro do aluno.

Principais dificuldades

Apresenta a visdo dos entrevistados sobre as principais dificuldades da supervisdo de

estagio em Psicologia.

Tabela 2: Categorias decorrentes da Analise Temética de Conteldo, separadas por eixos tematicos, conforme séo
apresentadas no presente trabalho.

Os resultados obtidos atraves da anélise dos dados foram discutidos com base no
referencial teérico que orienta a presente pesquisa (CAPITULO 1), e confrontados com o0s
objetivos e hipdteses iniciais. Ao final da pesquisa, sera encaminhada uma cépia, via e-mail,
do seu relatério aos participantes.

A seguir seré apresentada a analise dos dados coletados nas entrevistas, de acordo com
0s eixos tematicos que versam sobre: Estagios Supervisionados, Formacao de Professores e 0

Processo de Avaliacdo na Supervisdo de Estagio.
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IV OS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS

O art. 20 da Resolucdo n.° 5, de 15 de marco de 2011, da Cémara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacdo do Ministério da Educacdo, define os estagios
supervisionados como “conjuntos de atividades de formacdo, programados e diretamente
supervisionados por membros do corpo docente da instituicdo formadora, que procuram
assegurar a consolidacao e a articulacao das competéncias estabelecidas” (BRASIL, 2011).

Assim, os estagios supervisionados possuem papel relevante na formacdo discente
uma vez que sua finalidade é a de propiciar o contato do aluno com situagdes, contextos e
instituicdes a fim de que ele desenvolva conhecimentos, habilidades e atitudes ao realizar
acOes profissionais (BRASIL, 2011), o que contribui para o desenvolvimento das
competéncias necessarias ao exercicio da profissdo.

No mesmo sentido, a Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008, que regulamenta o
Estagio de estudantes, define o estagio como o “ato educativo supervisionado, desenvolvido
no ambiente de trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos” e que
integra o projeto pedagdgico do curso, visando ao “aprendizado de competéncias proprias da
atividade profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do
educando para a vida cidada e para o trabalho” (BRASIL, 2008).

Nesse diapasdo, a Lei estabelece que o estagio obrigatério deve estar definido no
projeto do curso como requisito para a aprovacao e obtencdo do diploma (BRASIL, 2008).
Assim, o0s estagios obrigatdrios sdo aqueles que integram a grade curricular das universidades
e sdo acompanhados pelo profissional da instituicdo de ensino, e 0s estagios nao-obrigatérios,
complementares a formacdo do aluno. De acordo com a regulamentacdo legal, o estagio
obrigatério deve ser realizado dentro da area de atuacdo do aluno e com a necessaria
elaboracéo de relatérios.

Assim, Pimenta (2010) explica que o estdgio supervisionado contempla “as atividades
que os alunos deverdo realizar durante o seu curso de formacdo, junto ao campo futuro de
trabalho” (PIMENTA, 2010, p. 21). De acordo com essa perspectiva, o estagio ¢ muitas vezes
compreendido como a parte prética do curso que, em articulagdo com a parte tedrica, é
responsavel pela habilitacdo do aluno para atuar na vida profissional (PIMENTA, 2010;
MONTEIRO & NUNES, 2008).

Nesse sentido, 0 estagio pode ser considerado um rito de iniciacdo profissional, que
implica o amadurecimento do aluno para essa pratica, conforme apontado unanimemente

pelos entrevistados. Assim, entende-se que a “atividade de estagio ja ndo ¢ mais uma
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atividade ‘de aluno’”, pois se espera dele um compromisso profissional (ENTREVISTADO
1). Desse modo, a relagdo entre supervisor e aluno é percebida horizontalmente, como uma
relacdo entre psicélogos (ENTREVISTADO 2).

Em respeito a essa relagédo, o Entrevistado 3 aponta que seu foco é

estar construindo um conhecimento junto com o discente, nunca colocando o
meu conhecimento a ponto de determinar o que ele tem que fazer ou néo, ou
0 que esta certo e o que esta errado. E uma construgdo de um conhecimento
em conjunto, ndo é um tamponamento do suposto conhecimento que o aluno
n&o tenha com o suposto conhecimento que eu tenha a mais que os alunos. E
uma relagdo horizontal essa de supervisdo (ENTREVISTADO 3).

Em que pese a atividade de cunho profissional desempenhada pelo aluno, em se
tratando de um ato educativo, 0 estagio deve ser supervisionado pelo professor orientador da
instituicdo de ensino (BRASIL, 2008). Desse modo, 0 supervisor detém posicao privilegiada
nesta relacdo, pois detém conhecimento clinico mais aprimorado (MONTEIRO & NUNES,
2008).

Vale destacar que a Lei 11.788/2008 estabelece que o profissional responsavel pela
orientacdo do estagio académico deve ser denominado de ‘“orientador”, enquanto o
responsavel pela pratica ndo académica de “supervisor”. Essa disting@o se caracteriza porque
nas instituicdes externas, o supervisor tem outras atividades principais para realizar, sendo a
supervisdo dos estagiarios uma atividade que ocorre paralelamente a essas atividades. Nas
instituicGes de ensino, a supervisdo ou orientacdo € a atividade principal do Orientador que
tem uma missdo de contribuir para a formagdo pratica do estagiario. Em virtude desse
compromisso, a ABEP (Associacdo Brasileira do Ensino de Psicologia) e o CRP/SP
(Conselho Regional de Psicologia de Sdo Paulo) recomendam que os orientadores sejam
psicélogos com inscricdo ativa no seu respectivo Conselho (FORMAGCAO, 2011).

Entretanto, em virtude da forte tradi¢cdo na Psicologia de utilizar o termo “supervisor”
indistintamente para os profissionais responsaveis pela orientacéo das atividades académicas e
ndo académicas, seguiremos utilizando o termo “supervisor” no presente trabalho para
designar a atividade de orientacdo de estagio académico na propria instituicdo de ensino.

Ademais, em que pese a aproximacao das atividades de estagio com as profissionais e
a preocupacdo com a pratica enquanto componente da formacdo do aluno, o estagio
supervisionado ndo assume o lugar da pratica profissional, “o seu alcance sera tdo-somente
possibilitar uma no¢do da pratica, tomando-a como preocupagdo sistemética no curriculo do
curso” (PIMENTA, 2010, p. 28).
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Nesse sentido, vale destacar que o estdgio supervisionado ¢ composto de “praticas
integrativas voltadas para o desenvolvimento de habilidades e competéncias em situagdes de
complexidade variada, representativas do efetivo exercicio profissional” (BRASIL, 2011).

A especificidade da atuacdo do estagiario de Psicologia levou o CRP/SP e a ABEP a
emitirem o Parecer Técnico acerca do Estagio Supervisionado in loco®, no qual relativiza a
necessidade da presenca do supervisor em campo durante a execucao da atividade de estagio,
embora destaque sua responsabilidade sobre elas (FORMAGCAO, 2011).

Assim, a verificacdo das atividades realizadas pelo aluno pode ocorrer em horéario e
local distintos da realizagdo do estagio, “mantendo-se em atenc¢do integral ao estagiario no
que diz respeito a aprendizagem ética, técnica e cientifica, respeitados o principio de
autonomia e o desenvolvimento de profissional critico” (FORMACAO, 2011).

O respeito a questdo ética também é destacado na Resolugcdo no. 010/2005, do
Conselho Federal de Psicologia, que institui 0 Codigo de Etica do Psicdlogo, atribuindo a
docentes e supervisores a responsabilidade de “esclarecer, informar, orientar e exigir dos
estudantes a observancia dos principios e normas contidas neste Codigo” (CFP, 2005).

Além da responsabilidade dos supervisores pelo respeito a Etica profissional, a
Resolugdo do CFP no. 003/2007 institui a responsabilidade pela capacitagdo técnica do
estagiario e pela “aplica¢do adequada dos métodos e técnicas psicoldgicas” (CFP, 2007).

Assim, o campo de estagio deve ser um lugar efetivo de aprendizado e reflexdo,
cabendo ao orientador o papel de incentivar a “formacdo autdbnoma, critica e relacionada a
cada realidade local, bem como favorecer o exercicio de competéncias e habilidades com
maior complexidade” (FORMACAO, 2011).

Nesse sentido, cabe diferenciar os estadgios que ocorrem dentro da Clinica-Escola
(normalmente relacionados aos atendimentos clinicos) e 0s que ocorrem em instituicdes
parceiras. Apesar da diferenca de contextos, “o respeito com o paciente, a ética, o interesse, a
abertura, a preocupacdo” (ENTREVISTADO 3) sdo comuns; assim como a exigéncia de uma
leitura clinico-institucional (ENTREVISTADO 1).

Entretanto, a rigidez e a forca dos instrumentos institucionais (ENTREVISTADO 2)
contribui para que a compreensdo das complexidades do contexto, das relagcbes e das

dificuldades seja prioritaria para fazer qualquer trabalho em instituicbes (ENTREVISTADO

% Parecer Técnico motivado pela necessidade de regulamentacdo dos artigos 7° e 11° da Portaria 504/2010-
SMS.G, da Secretaria Municipal de Salde, que fixa novas diretrizes para a organizacdo, funcionamento e
desenvolvimento do Sistema de Estagios obrigatorios ndo remunerados na rede pablica da referida Secretaria.
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1). Além da necessidade de trabalhar em equipes multiprofissionais nas instituicdes externas
(ENTREVISTADO 3).

O Entrevistado 3 acrescenta outro ponto relevante a discussdo ao apontar a diferenca
entre os interesses prioritarios envolvidos no atendimento. Assim, enquanto 0s pacientes que
procuram a Clinica-Escola buscam o atendimento psicologico, os que procuram instituicoes
externas buscam prioritariamente outro tipo de cuidado. Desse modo, 0s estagiarios que
atuam em hospitais, por exemplo, lidam com pacientes que estdo ali em razdo da necessidade
dos cuidados com o corpo, com a saude, o que € tratado pela equipe médica em primeiro
plano. Os cuidados psicolégicos entram como um servico agregado que visa a atencdo
integral do paciente.

A supervisdo dos estagiarios que atuam em instituicdes parceiras € feita no mesmo
formato que a dos que atuam na Clinica Escola, ou seja, nas supervisdes semanais, tanto que
em alguns casos séo realizadas em conjunto, conforme aponta o Entrevistado 3. Entretanto, o
supervisor ndo acompanha o estagiario no campo de estagio, onde ele tem um profissional de
referéncia da prépria instituicdo — preferencial, mas nao necessariamente um psicélogo - para
orientar os alunos em alguma situacdo emergencial®, mas que ndo tem a funcdo de
supervisionar os alunos (ENTREVISTADO 2).

Entretanto, conforme pontua o Entrevistado 1, o profissional de referéncia tem
liberdade para pontuar questbes para 0 supervisor, inclusive sobre como percebe o
desempenho dos alunos, mas ndo participa da avaliacdo formal. Tanto que o Entrevistado 2
destaca que em caso de conflito entre a visao institucional e a adotada pela supervisdo de
estagio, esta Ultima prevalece e o aluno € avaliado pelo supervisor de estagio coerentemente
com ela, mesmo que a percepcao do psicélogo de referéncia seja contraria.

Veja a seguir como funcionam os estagios supervisionados de Psicologia em cada uma

das Universidades estudadas.

IV.1 ESTAGIOS SUPERVISIONADOS NAS UNIVERSIDADES ESTUDADAS

Visando a facilitar a compreensdo das perspectivas apresentadas pelos entrevistados

sobre a avaliagdo nos estagios supervisionados, &€ necessario contextualizar a pratica de

* Cabe a parte concedente “indicar funcionario de seu quadro de pessoal, com formagdo ou experiéncia
profissional na area de conhecimento desenvolvida no curso do estagiario, para orientar e supervisionar até 10
(dez) estagiarios simultaneamente” (art. 9°, I1I, Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008 — Lei de Estagio).
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estagio na graduacdo em Psicologia e como ela ocorre nas instituicdes em que eles atuam,
quais sejam PUC/SP e USP.

Desse modo, a Resolugdo n.° 5, de 15 de marco de 2011, da Camara de Educacgéo
Superior do Conselho Nacional de Educacdo do Ministério da Educacao, estabelece que, em
virtude da

diversidade de orientacBes tedrico-metodoldgicas, praticas e contextos de
insercdo profissional, a formagdo em Psicologia diferencia-se em énfases
curriculares, entendidas como um conjunto delimitado e articulado de
competéncias e habilidades que configuram oportunidades de concentracéo
de estudos e estagios em algum dominio da Psicologia (BRASIL, 2011).

As énfases curriculares visam a desenvolver competéncias e habilidades especificas
nos alunos compativeis com as demandas sociais e as condi¢des da instituicdo de ensino de
proporcionar experiéncias de ensino capazes de garanti-las. Cabera ao aluno escolher uma ou
mais entre as énfases propostas pela instituicdo, cujo conteudo deve ser abrangente a fim de
ndo se configurar uma especializagdo (BRASIL, 2011).

Algumas énfases possiveis sdo: Psicologia e processos de investigacdo cientifica,
Psicologia e processos educativos, Psicologia e processos de gestdo, Psicologia e processos de
prevencdo e promocao da saude, Psicologia e processos clinicos e Psicologia e processos de
avaliacdo diagnostica. Cada énfase deve desenvolver competéncias especificas previstas na
propria Resolucdo, através de disciplinas especificas e do estagio supervisionado. Assim, por
exemplo, a énfase em Psicologia e processos clinicos

envolve a concentracdo em competéncias para atuar, de forma ética e
coerente  com referenciais  tedricos, valendo-se de  processos
psicodiagndsticos, de aconselhamento, psicoterapia e outras estratégias
clinicas, frente a questdes e demandas de ordem psicoldgica apresentadas
por individuos ou grupos em distintos contextos (BRASIL, 2011).

A resolucdo também recomenda que 0s estagios supervisionados perfagam no minimo
quinze por cento da carga horéria total do curso e que eles sejam distribuidos ao longo do
curso (BRASIL, 2011). Assim, uma vez estabelecidas as diretrizes gerais, cabe compreender
como 0s estagios supervisionados ocorrem nas instituicdes nas quais 0s entrevistados

lecionam.
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IV.1.1 Estégios Supervisionados na PUC/SP

A PUC/SP é uma universidade particular® mantida pela Fundacdo Sdo Paulo, que
mantém 9 (nove) faculdades e 47 (quarenta e sete) cursos de graduacdo, dentre eles o de
Psicologia, criado em 1964. Alguns dos objetivos do curso séo: a formacdo abrangente, o
estimulo para que o aluno assuma o compromisso de transformar a realidade com o seu
conhecimento, a integracao entre teoria e pratica, o desenvolvimento de uma postura ética, a
compreensdo, uso e avaliacdo das diferentes possibilidades de intervencdo profissional e o
discernimento e dimensionamento da especificidade da sua atuacdo na interface com outras
areas do conhecimento (PUC/SP, 2015).

Nesse contexto, 0s estagios supervisionados obrigatorios sdo compreendidos como o
momento para desenvolver “habilidades para o diagnéstico, o tratamento clinico, assessoria,
orientagéo e planejamento” (PUC/SP, 2015).

Em média as salas de aula possuem 50 (cinquenta) alunos, mas nos estagios
supervisionados esse numero € reduzido para 6 (seis) a 10 (dez) alunos por turma, com trés
horas de supervisdo por semana para discussdo das atividades desenvolvidas pelos alunos em
duplas ou individualmente.

Os estagios basicos sdo semestrais, sendo que os de menor complexidade ocorrem no
3° ano enquanto os de maior complexidade no 4° ano do curso. Os estagios do 3° ano (5° e 6°
periodos) ndo sdo vinculados a nenhuma disciplina, pois se baseiam na observacao
participante da realidade e na busca do conhecimento tedrico para sua compreensao. Desse
modo, representam “‘espago para o exercicio de competéncias e habilidades relativas a
identificacdo do fenémeno psicoldgico em diversas situacdes da realidade e a identificacdo do
conhecimento da Psicologia que permite compreender e atuar naquela realidade” (PUC/SP,
2015). O supervisor faz a mediacdo entre o conhecimento acumulado e as questfes da
realidade que se apresentam, estimulando uma leitura critica da realidade, por tal razdo séo
permitidos no maximo 10 alunos por turma.

No 4° ano (7° e 8° periodos), 0s estagios sdo vinculados a disciplinas especificas de
trés ndcleos referentes as areas de Salude, Educacgéo e Trabalho, que oferecem subsidios para o
aluno elaborar diagnosticos e propor algumas intervencdes em diferentes contextos de

atuacdo. Em virtude da maior complexidade das atividades, as turmas terdo no méaximo 8

> Em 2014, o valor médio da mensalidade foi de R$ 2.355 (dois mil, trezentos e cinquenta e cinco reais,
conforme Edital das Mensalidades / Anuidades Escolares — 2014 da Fundacdo Sdo Paulo, mantenedora da
PUC/SP).
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(oito) alunos, que trabalhardo em duplas e discutirdo semanalmente os casos atendidos na
Clinica-Escola ou em outras institui¢des conveniadas a faculdade.

No 5° ano (9° e 10° periodos) sdo realizados os estagios referentes as énfases
curriculares, com nucleos anuais e de maior complexidade. “O aluno fard dois estagios
eletivos, pois serdo oferecidas quatro possibilidades, por meio de Nucleos que representam as
diferentes énfases. O aluno escolherd dois nucleos, podendo ser de uma ou duas énfases
diferentes” (PUC, 2015). Como os atendimentos sdo realizados individualmente, o que
implica 0 aumento do numero de casos a serem discutidos em supervisdo, sao permitidos no
maximo 6 (seis) alunos por turma, ou 8 (oito) em caso de estdgios que ocorrem em
instituicOes conveniadas e comportem esse acréscimo de alunos.

Nas supervisbes de estagio, que duram trés horas semanais (ENTREVISTADO 1),
devem ocorrer “0 relato das atividades realizadas, a discussdo pelo grupo e a avaliacdo e
orientacdo, por parte do professor supervisor, bem como o planejamento das atividades
seguintes” (PUC, 2015).

IV.1.2 Estagios Supervisionados na USP

A USP é uma universidade publica mantida pelo governo do Estado de Sdo Paulo
criada em 1934. O curso de Psicologia, entretanto, foi criado apenas em 1958, pela Lei
3.862/58, ainda vinculado a Faculdade de Filosofia. Entretanto, o Instituto de Psicologia sé
foi criado em 1967, pelo Decreto Estadual n.° 52.326/67 (USP, 2015).

O Instituto de Psicologia é composto por quatro departamentos: Psicologia da
Aprendizagem do Desenvolvimento e Personalidade, Psicologia Clinica, Psicologia
Experimental e Psicologia Social e do Trabalho (USP, 2015).

A formacdo em Psicologia tem a duracdo minima de 5 (cinco) anos e contempla no
minimo 500 horas de estagios curriculares supervisionados, das quais 290 (duzentos e
noventa) horas sdo de estagios vinculados a disciplinas obrigatorias e 210 (duzentos e dez)
horas de estagios vinculados a disciplinas optativas.

A Resolucdo n.° 6.090, de 25 de marco de 2012, do Reitor da Universidade de S&o
Paulo, que altera a Resolugcdo n.° 5528, de 18 de marco de 2009, disciplina estagios
obrigatdrios ou ndo de alunos de cursos regulares da USP, realizados nas suas dependéncias
ou em instituicdes externas. Segundo a Resolucdo, os estagios obrigatdrios sdo requisitos para
conclusdo do curso e devem ser definidos no seu Projeto Pedagdgico (REITORIA DA USP,
2012).
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Os estagios complementam a aprendizagem e constituem-se como “instrumentos de
integracdo, em termos de treinamento pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural, cientifico
e de relacionamento humano” (REITORIA DA USP, 2009). Nesse sentido, eles

devem ser planejados, realizados, acompanhados e avaliados em
conformidade com os curriculos, programas e calendarios escolares, com as
diretrizes expedidas pelo Conselho de Graduacdo, conforme o programa a
gue se vincule, e com as disposi¢coes desta Resolucdo (REITORIA DA USP,
2012).

A supervisao de estagio no atendimento clinico é atividade exclusiva dos docentes da
USP, de forma que os técnicos psicologos titulados que integram os quadros da institui¢do
ndo podem realizd-la, mesmo que tenham habilidade para fazé-lo, conforme explica o
Entrevistado 3. As turmas também sdo reduzidas, contemplando de seis a sete alunos cada,
enquanto as disciplinas tedricas possuem uma média de 70 (setenta) alunos por sala de aula
(ENTREVISTADO 3). Ha algumas disciplinas de estdgio que ndo formam turmas,
possibilitando que os alunos tenham supervisao individualmente, como no caso de uma aluna
intercambista que esta fazendo algumas disciplinas no Brasil.

As supervisdes de estagio sdo semanais e tém duracdo de 4 horas para grupos e 1 hora
nas individuais. Ademais, 0 mesmo grupo de supervisdo pode ser formado por alunos que

realizam estagio na Clinica Escola e em instituicGes externas.

Observa-se que as instituicdes estudadas tém em comum o nimero reduzido de alunos
por turma de supervisdo de estagio, o que possibilita 0 acompanhamento mais préximo do
supervisor e a discussdo semanal dos casos em atendimento. Desse modo, nos estagios
realizados no 5° ano, a PUC contempla 6 (seis) a 8 (oito) alunos por turma, enquanto a USP
possui de 6 (seis) a 7 (sete) alunos.

Entretanto, apesar do niumero de alunos por turma ser parecido, a carga horaria da
supervisdo de estdgio é distinta entre as duas universidades. Na PUC a supervisdo tem
duracéo de trés horas por semana, enquanto na USP € de quatro horas semanais. Nesta Ultima
ainda h& o diferencial de possibilitar a supervisao individual, com duragdo de uma hora por

semana, em casos excepcionais, como de alunos estrangeiros em intercdmbio no Brasil.
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V FORMACAO DE PROFESSORES

Fiz Mestrado, mas eu ndo reconhe¢o o Mestrado
como aquilo que nos capacita como professores.
(ENTREVISTADO 2)

A formacdo dos professores para atuar no Ensino Superior ocorre majoritariamente
nos cursos de pos-graduacdo stricto sensu, predominantemente voltados para a pesquisa. Vale
destacar que esses conteldos sdo necessarios, porém insuficientes a formacdo docente
(ALMEIDA & PIMENTA, 2014), pois desconsideram o0s conhecimentos pedagogicos e
outros saberes necessarios a docéncia.

A partir dessa premissa e, visando a compreender como o percurso profissional dos
entrevistados influencia a perspectiva por ele apresentada na pesquisa, foi feita a analise das

trajetdrias profissionais dos entrevistados, enfatizando sua formacédo para a docéncia. Assim:

(a) Entrevistado 1:

O Entrevistado 1 iniciou sua pratica docente em 1977, seis meses ap0s a sua
graduacdo em Psicologia, como decorréncia de uma opcdo da PUC, instituicdo na qual se
formou e iniciou sua atuacdo docente, de contratar professores jovens para serem formados
dentro da perspectiva da propria Universidade. Desse modo, o entrevistado passou a lecionar
no Ciclo Basico® do 1° ano, que se vinculava & Universidade - e ndo a Faculdade de
Psicologia - e visava a formacdo dos alunos para a autopercepcdo e a consciéncia critica, sem
compromisso com a transmissédo de contetdo.

Durante os 10 anos em que o Entrevistado 1 lecionou no Ciclo Basico, ministrou aula
no Curso de Psicologia em outras instituicdes — UNIP, Faculdade Senador Flaquer — com
disciplinas como Teorias e Técnicas Psicoterapicas e Psicoterapia e Fenomenologia
Existencial, por exemplo. Atualmente leciona exclusivamente na PUC.

O Entrevistado 1 realizou especializagcdo em Psicoterapia Daseinsanalitica logo que se

formou na faculdade. Posteriormente, cursou Mestrado em 1997 e Doutorado em 2006.

® O Ciclo Bésico foi introduzido na Graduacdo em 1971 por meio da Reforma Universitaria e era destinado a
todos os alunos da Universidade, independentemente da carreira escolhida, “com o objetivo de iniciar a
formacdo universitaria, recuperando eventuais insuficiéncias do segundo grau e incentivar posturas
educacionais que garantissem ao aluno uma visdo do homem como um todo” (CEDIC — Centro de Informagdo
Cientifica da PUC/SP. Disponivel em <http://www.pucsp.br/cedic/fundos/puc_sp.html>. Acesso em
15.04.2015).


http://www.pucsp.br/cedic/fundos/puc_sp.html
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Sua atividade como supervisor de estagio iniciou em 1994, quando tinha apenas o
titulo de especialista. Na época, o Entrevistado 1 oferecia supervisdo apenas no
Aprimoramento, entdo denominado de Extensdo do Nucleo, mas pouco depois estendeu essa
pratica também para a graduacdo, passando a atuar no Nucleo de Fenomenologia Existencial

e, posteriormente, no Nucleo de Intervengdes em Contexto de Crise.

(b) Entrevistado 2:

A trajetdria profissional do Entrevistado 2 é bastante peculiar. Ele trabalhava no
Comércio e chegou a ingressar nos cursos de Publicidade e Propaganda e Direito, antes de se
formar em Enfermagem, sua primeira graduacdo. Foi nessa profissdo que o Entrevistado
iniciou sua carreira como docente em 1984, como professor do Ensino técnico do SENAC e
supervisor de curso para o Ensino Médio; paralelamente ao seu trabalho em hospital.

O Entrevistado 2 deu continuidade a sua formacdo académica, cursando licenciatura e
Mestrado em Psicologia da Educagdo na PUC. Durante o Mestrado ele comegou a lecionar no
Ensino Superior (aproximadamente 15 anos apos sua graduacdo) aulas tedricas de Psicologia
aplicada para o curso de Enfermagem na mesma instituicdo. Apds ter obtido a titulacdo, o
Entrevistado 2 se vinculou a Faculdade de Educa¢do da PUC e passou a dar aulas no curso de
Pedagogia. Nessa mesma época iniciou sua graduacdo em Psicologia na mesma instituicdo em
que lecionava.

Ao se formar em Psicologia se vinculou também a essa faculdade como docente na
PUC, assumindo as disciplinas de Jung e Psicologia Hospitalar, bem como a supervisdo de
estagios dessa Ultima em 2002. O Entrevistado 2, entdo, cursou o Doutorado, mas ap6s a sua
qualificacdo, perdeu o prazo para a defesa e desistiu dessa titulagéo.

Além de atender em consultorio como psicélogo, ha 8 anos o Entrevistado 2, devido a
uma questdo familiar, precisou administrar alguns empreendimentos da familia, como um
Hotel, um Restaurante e um Buffet em Ubatuba; entretanto, ja conseguiu vender boa parte

deles e continua apenas com a docéncia e a clinica.

(c) Entrevistado 3:

O Entrevistado 3 comegou sua pratica docente em 2006, mesmo ano em que comegou
a atuar como supervisor de estagio, quando se tornou livre docente da USP, onde atua em
regime de dedicacdo integral e exclusiva.

Durante a sua graduagdo, em uma Universidade Privada, o Entrevistado 3 buscou

enfatizar as areas hospitalar e clinica. No 5° ano da faculdade, ele cursou especializacdo em
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Psicologia Hospitalar e tinha bolsa de estudos para estagiar no Manicémio Judiciério do
Estado de S&o Paulo em Franco da Rocha e na pediatria do Hospital Brigadeiro do SUS.

Ao se graduar em agosto de 1992, iniciou especializacdo em Psicologia da Saide com
Bolsa da Capes no Departamento de Psiquiatria. Ao final dessa especializacdo, em 1995, o
Entrevistado foi contratado pela Santa Casa para trabalhar meio periodo no Ambulatério de
Adolescentes, onde atuou por dois anos enquanto conduzia pesquisas no contraturno na
Escola Paulista de Medicina. Apds esse periodo, foi aprovado para fazer Mestrado com bolsa
da FAPESP — Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo, pediu demissdo da
Santa Casa, pois “0 salario que eu recebia ndo me permitia sonhar um dia em ter familia, me
sustentar, porque o salario era muito baixo” (ENTREVISTADO 3) e passou a se dedicar a
academia com a bolsa FAPESP.

Foram Mestrado, Doutorado e Pds-Doutorado, todos como psicologo clinico na
Psiquiatria e com bolsa da FAPESP. Ao final do 2° ano da bolsa do pds-doutorado, o
Entrevistado foi aprovado em concurso publico e passou a atuar como docente na faculdade

de psicologia da USP.

Desse modo, observa-se que os entrevistados destacam diversas atividades que eles
entendem terem contribuido, com maior ou menor énfase, para 0 modo que compreendem sua
prética enquanto professores, ou seja, que constituem sua formacéo docente.

Enquanto o Entrevistado 1 iniciou sua carreira docente no Ensino Superior logo apés
sua graduacdo, independentemente de formacdo posterior, o Entrevistados 2 iniciou essa
préatica enquanto cursava o Mestrado, e o Entrevistado 3 apds sua titulacdo no Mestrado e
Doutorado, uma vez que participou de concurso publico da Universidade, que exigia esse
requisito.

Nesse sentido, a trajetoria do Entrevistado 1 revela a op¢do da Universidade em
prestigiar a formacdo pedagogica realizada institucionalmente em detrimento do
aprimoramento teorico, pois a opcdo foi pela contratagdo de recem-formados. Assim, sua
formacao teria ocorrido de modo informal durante a sua atuacéo no Ciclo Bésico, na forma de
uma “pratica acompanhada, orientada e discutida” (ENTREVISTADO 1), pois havia
discussbes semanais em grupos multidisciplinares — inclusive com profissionais da Psicologia
da Educacdo - sobre estratégias de aula, formas de avaliagdo, como fazer a ementa e a
programacéo da disciplina.

Desse modo, o Entrevistado participou de um “processo coletivo de construcio

docente” (VEIGA, 2005). Esse processo de valorizacdo da reflexdo da pratica docente como
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forma de construcdo do conhecimento, mediante a reflexdo, analise e problematizacdo da e na
acdo docente se assemelha a proposta de Schon (1992) de formar professores como
profissionais reflexivos, ampliada para o ambito coletivo.

Diante desse cenario, o Entrevistado 1 iniciou a atividade docente ministrando
disciplinas gerais que buscavam estimular a consciéncia critica e a autopercepc¢do dos alunos,
e que ndo estavam relacionadas aos contetdos tedricos. Apds ter concluido sua especializagdo
em Daseinsanalyse’, esse entrevistado passou a lecionar disciplinas teéricas e, inclusive, a
realizar supervisdo de estagio. E somente anos depois realizou sua formacdo no Mestrado e
Doutorado.

Diferentemente, os Entrevistados 2 e 3 necessitaram da titulacdo académica para
iniciar a atividade docente no Ensino Superior, 0 que revela a primazia do conhecimento
teorico-cientifico sobre o pedagogico. Nesse sentido, vale destacar que o ingresso do
Entrevistado 3 na carreira docente ocorreu apds aprovacdo em concurso publico no qual
foram avaliados seus conhecimentos tedricos e sua titulacdo académica, desconsiderando
eventual formacéo especifica para a docéncia ou sua experiéncia prévia como professor.

Por outro lado, em que pese o Entrevistado 2 ter iniciado a docéncia no Ensino
Superior ap0s ter ingressado no Mestrado, ele realizou formag&o docente para o Ensino Médio
na licenciatura e seu mestrado foi em Psicologia da Educacéo, onde teve a oportunidade de
refletir sobre didatica e praticas de ensino e que também lhe possibilitou lecionar em cursos
técnicos, o que lhe garantiu experiéncia docente em outros contextos antes de ter iniciado o
Mestrado. Ele também cita sua participacdo no projeto de atualizacdo do sistema da rede
Municipal de ensino sobre os novos preceitos do Plano Nacional de Educacdo, que lhe
possibilitou discutir algumas praticas docentes com colegas, ampliando suas concepgdes
pedagdgicas.

Nesse sentido, vale destacar que apenas os Entrevistados 1 e 2 distinguem a formacéo
docente da voltada para a pesquisa, realizada no Mestrado. Assim, o Entrevistado 2 pondera
que

era exatamente a minha tese de doutorado que € isso... Ndo é porque faz
Mestrado que se é capaz de ser um bom docente. Entendo que tem esse gap
mesmo. Eu tenho a licenciatura porque eu comecei la no nivel médio e

" O termo Daseinsanalyse surgiu pela primeira vez em 1927, na obra “Ser ¢ Tempo”, do filosofo alemdo Martin
Heidegger, para denominar as caracteristicas ontoldgicas constituintes do ser humano, ou seja, 0s existenciais.
Atualmente, ele também denomina uma abordagem psicoldgica, da matriz fenomenologica, que “procura ver
sem deformagdes aquilo que de si mesmo se mostra a nds”, exigindo uma alteracdo no modo de pensamento
positivista instituido, que por vezes dificulta a compreensdo da esséncia das coisas (ABD — Associacdo
Brasileira de Daseinsanalyse, disponivel em <http://www.daseinsanalyse.org/page.php?id=11>. Acesso em
18.03.2015).
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aprendi muito a como dar aula porque tive professores fantésticos. Fiz
Mestrado, mas eu nao reconhe¢o o Mestrado como aquilo que nos capacita
como professores. Mestrado nos capacita como pesquisadores, que eu acho
que é outra historia... (ENTREVISTADO 2).

O Entrevistado 1 inicialmente apresentou o Mestrado e o Doutorado como sua
formagéo docente. Entretanto, quando convidado a refletir sobre o papel desses cursos nessa
formacéo, ele reconheceu que eles foram mais voltados a pesquisa do que a formacéo docente
propriamente dita.

Em oposigéo aos dois entrevistados, o Entrevistado 3 apresentou pouca clareza sobre o
papel do professor do Ensino Superior, pois equipara sua experiéncia em congressos € como
preceptor para psicélogos na Psiquiatria com a pratica docente. Esse entendimento é
consonante com a concepcdo dominante e reducionista sobre o professor entendido como
mero transmissor do saber, pois desconsidera a especificidade do conhecimento pedagdgico-
cientifico do docente. Consequentemente sua especializagdo na disciplina a ser transmitida, ou
seja, 0 seu saber académico, é privilegiada. No outro extremo, encontra-se o professor
entendido como técnico ou engenheiro de ensino, concepcdo que parte do pressuposto da
primazia das técnicas de ensino, desconsiderando o carater ético e politico da educacao.

Assim, pelo discurso do Entrevistado 3 observa-se que o docente é equiparado a um
palestrante, aquele que expde conhecimento. Veja:

E quando terminei 0 2° ano da bolsa do pds-doutorado, no més seguinte eu ja
tava recebendo como docente aqui porgue nesse tempo eu fiz um concurso
publico e fui aprovado, dai comecei a trabalhar como professor, sem ter tido
uma experiéncia docente anterior em outras universidades publicas. Publicas
nao, sem ter tido experiéncia como contratado de outras faculdades privadas,
mas eu participava de muitos Congressos, eu tinha muito intercdmbio, eu
dava aula, eu era preceptor durante quase 14 anos lad na Psiquiatria dos
Psicologos, entdo, eu fui lecionando, também, digamos assim, mas ndo
oficialmente como professor. (ENTREVISTADO 3).

Ademais, esse entrevistado compreende que teve formagdo docente durante a sua pds-
graduacdo Stricto Sensu na UNIFESP — Universidade Federal de S&o Paulo - antiga Escola
Paulista de Medicina, pois teve algumas disciplinas sobre didatica, nas quais se discutia como
lecionar, como lidar didaticamente com os alunos, as avaliagdes, etc.

Entretanto, essa percepcdo carrega uma Vviséo estrita e descontextualizada do seu papel
enquanto docente do Ensino Superior ao ndo retratar a transformagdo social, o avango

cientifico e a consolidacdo progressiva da Ciéncia da Educacdo® (PIMENTA &

8 A Ciéncia da Educag&o tem como objetivo o estudo dos saberes pedagdgicos e a universalizagdo do acesso aos
mesmos, conforme apontam Pimenta & Anastasiou (2008).
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ANASTASIOU, 2008). Isso porque cumpre ao docente do Ensino Superior, ndo so transmitir
conhecimentos teoricos e técnicos ao aluno, mas também o papel de fomentar o exercicio da
critica na producao de conhecimento e viabilizar a humanizagao, ao “possibilitar que todos os
seres humanos tenham condicdes de ser participes e desfrutadores dos avancos da civilizacdo
historicamente construida e compromissados com a solu¢do dos problemas que essa mesma
civilizacdo gerou” (PIMENTA & ANASTASIOU, 2008, p. 162).

Desse modo, a atuacdo docente deve contemplar

a relacdo da disciplina com o projeto do curso, planejamento, organizacdo da
aula, metodologias e estratégias didaticas, avaliagdo, peculiaridades da
interacdo professor-aluno, (...) bem como a compreensdo do sentido e do
significado de sua area especifica na formacao dos estudantes como sujeitos
e cidaddos, questbes essas determinantes do que se ensina, do para que se
ensina e dos modos como se ensina e que sdo préprias da atividade educativa
de ensinar (ALMEIDA & PIMENTA, 2014, p. 12).

Para tanto, € necessario que o docente do Ensino Superior desenvolva os saberes que
se referem a:

1) conteudos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes; 2) conteldos didaticos-
pedagdgicos, diretamente relacionados ao campo da préatica profissional; 3)
contetdos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo
tedrico da pratica educacional; 4) contetdos ligados a explicitacdo de sentido
da existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e profissional
(PIMENTA & ANASTASIOU, 2008, p. 166).

Portanto, a formacdo docente contempla duas dimensdes: a formacdo cientifica na area
da especialidade e na Ciéncia da Educacdo e a pratica profissional; esta Gltima deve ser
acompanhada de uma “criteriosa observacado e andlise de si mesma a luz de quadros tedricos e
de valores educativos consciencializados” (RODRIGUES, 2001, p. 08). No mesmo sentido,
Veiga (2005) explica que as dimensdes pratica e tedrica ndo sdo dicotdmicas, ao contrario,
estdo em relacdo. Assim, “a pratica pedagogica profissional exige uma fundamentagao tedrica
explicita. A teoria ¢ a acdo e a pratica nao € receptaculo da teoria” (VEIGA, 2005).

Nesse sentido, € importante que a formacdo pratica privilegie espacos de reflexé@o
mediados pela teoria, como apontam Almeida & Pimenta (2014) ao afirmarem que “a
mediacdo da pratica coloca-se como indispensavel; porém, em estreita articulagdo com a
teoria e ancorada na reflexdo, como processo que busca atribuir sentido aquilo que se pratica”
(p. 13).

As universidades, contudo, tendem a privilegiar a formacdo cientifica na area de

especialidade em detrimento da Ciéncia da Educacdo, ou seja, valorizam o docente de Ensino
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Superior que domina o conhecimento especifico da sua &rea ou disciplina, mas ndo exigem
necessariamente que ele saiba ensinar. Esse € 0 entendimento expresso pelos trés
entrevistados, que foram unanimes ao mencionar que as instituicdes nas quais atuam exigem
como pré-requisito para a docéncia apenas a titulacdo de Mestre e Doutor, independentemente
da formacéo pedagogica.

Almeida & Pimenta (2014) também apontam essa tendéncia da valorizacdo das
atividades de pesquisa em detrimento das de ensino na formacéo docente do Ensino Superior.
Segundo as autoras, essa pratica é decorrente da légica de mercado®, que impde um ritmo
intenso para as publicacdes, cujo volume mede a produtividade académica, que fica, portanto,
desvinculada do processo de ensino-aprendizagem. Esse, por sua vez, também passa a atender
ao processo de fastfoodizacdo da universidade, que torna a aprendizagem rapida o suficiente
para a obtencédo de créditos e diplomas, em detrimento da sua formagcéo.

Em decorréncia dessa concepgdo do docente como especialistas de um campo do
conhecimento, sua preparagdo para a vida académica ocorre

em geral em programas de pds-graduacdo stricto sensu, nos quais o futuro
docente desenvolve os conhecimentos tedricos e instrumentais da atividade
de pesquisa e consolida as apropriacGes referentes ao seu campo cientifico
de atuacdo. Desenvolve-se, nesses programas, a preparacdo profissional
voltada para as atividades de pesquisa e de producdo do conhecimento, que
se complementam com a etapa da divulgacdo dos resultados em eventos e
em publicagdes e conferem visibilidade e status ao pesquisador. (...)
Entretanto, sua formacdo para a docéncia praticamente inexiste nos cursos de
po6s-graduacdo. (ALMEIDA & PIMENTA, 2014, p.11 e 12).

Contudo, a rapidez e a fragmentacdo do ensino contrapdem-se a formacdo de
profissionais criticos-reflexivos, capazes de articular os conhecimentos aprendidos naquela
disciplina com o seu percurso formativo, principalmente, de interlocucdo com outras
disciplinas para acdo conjunta e transformadora da pratica social.

Por outro lado, sdo poucas as iniciativas dessas universidades de oferecerem algum
incentivo para a formacdo continuada dos docentes. Assim, apenas o Entrevistado 3 apontou

que a USP oferece e incentiva os professores a realizarem formagéo pedagégica®®, mas é uma

Em analise sobre os indicadores da avaliagdo do trabalho docente da USP, as autoras apontaram que “os
critérios externos de avaliagdo utilizados mundialmente e impetrados pelas agéncias de fomento foram sendo
incorporados gradativamente na universidade em estudo, observou-se que as atividades de ensino na
graduacdo foram perdendo importancia frente as ligadas a pesquisa, configurado uma quase total
desvalorizag@o da docéncia” (ALMEIDA & PIMENTA, 2014, p. 17).

19 possivelmente o Entrevistado 3 esteja se referindo & Politica de Valorizagdo e Formagéo de Docentes da USP,
desenvolvida por iniciativa da Pro-Reitoria de Graduagdo, que tinha como um de seus objetivos qualidade
formativa dos discentes visando a valorizagao do ensino de graduagdo. Uma das iniciativas dessa Politica foi a
criacdo do Curso de Pedagogia Universitaria, de participacdo voluntaria dos docentes, como modo de superar
as a¢Bes pontuais, fragmentadas e descontinuas que existiam até entdo (ALMEIDA & PIMENTA, 2014).



39

opcao do docente participar. O Entrevistado 2, por sua vez, mencionou ter recebido no final
de 2014, pela primeira vez em mais de 20 anos na PUC, um convite para participar de um
curso de atualizacdo sobre processos de avaliacdo oferecido pela Universidade a todos os seus
professores. O Entrevistado 1, por sua vez, desconhece qualquer incentivo da Universidade
neste sentido.

Esse cenario demonstra a auséncia de politicas institucionais de formagdo continua de
professores nas instituicdes estudadas. Em alguns casos, podem aparecer a¢des isoladas como
cursos, semindrios, palestras e disciplinas com tal finalidade, mas que ndo integram um
conjunto de praticas coerentes visando a formagdo global docente. Ademais, conforme se
verifica do discurso dos entrevistados, fica a critério dos docentes participarem de tais
atividades, sendo que o prestigio e o incentivo dado as publicacBes possivelmente torne a
pesquisa uma concorrente desleal nesse cenario.

As instituices oferecem poucos espacos de interlocucao para os professores refletirem
coletivamente sobre as praticas pedagdgicas, possivelmente porque a fungdo da Universidade
esta restrita a transmissdo e a reproducdo do conhecimento, limitando a reflexdo e a inovagéo.
Assim,

ndo diferencia conhecimento e pensamento, reduzindo a esfera do saber a do
conhecimento; ignora o trabalho do pensamento; administra o conhecimento,
reduzindo-o, dividindo-o, dosando-o, quantificando-o e ndo o inter-
relacionando; desconsidera 0 necessario processo de apreensdo das relaces
dos determinantes e as contradicBes da realidade com o pensamento do
aprendiz (PIMENTA & ANASTASIOU, 2008, p. 170).

Os Entrevistados 1 e 2 mencionaram algumas iniciativas nessa dire¢do no passado,
como o Ciclo Basico (ENTREVISTADO 1) e a implantacdo do Novo Plano Nacional de
Educacdo (ENTREVISTADO 2). Todavia, quando elas ocorrem hoje, parecem ser por
iniciativa dos proprios docentes e ndo por forca institucional. Nesse sentido,

quando nés formamos o nicleo de atendimento de praticas clinicas
fenomenoldgicas, esse grupo por anos também se reunia semanalmente e de
alguma forma a gente foi discutindo, ndo s6 a parte do contetido, mas a
questdo da avaliacdo, a questdo da supervisdo. Ai, foi uma coisa mais entre
pares, né? (ENTREVISTADO 1).

No caso, a minha equipe de Jung, conversa um pouco, afina, mas um pouco,
0 modo € individual e total livre. A gente ndo faz nada téo discrepante entre
os professores porque conversamos e as pessoas vao aderindo: “ah que legal,
vou fazer também”. Ou “ndo, ndo vou fazer isso, ndo gosto”. Ah, mas vocé
quer fazer? A gente s6 ndo é muito discrepante entre n6s porque falamos
mais ou menos a mesma lingua, mas a gente é total livre (ENTREVISTADO
2).
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O Entrevistado 3, por sua vez, revela que esses espacos sao reservados para discusséo
de questdes administrativas e ndo pedagogicas, que ficam destinadas para outros foruns.
Assim,

nos temos reunides pelo menos duas vezes no semestre, né? Quando
antecede o comec¢o da disciplina, quando nds vamos receber os alunos,
problemas administrativos que temos que resolver, e no final do semestre
também. Tem eventos onde se escolhem alguns alunos para apresentar o seu
estagio para todos os outros alunos e professores, os moldes de um evento
cientifico... (ENTREVISTADO 3).

Ora, conforme afirma Veiga (2005), “a profissionalizacdo da docéncia universitaria
ndo pode estar dissociada do processo de formacgdo e desenvolvimento profissional e das
condigdes objetivas de trabalho”. Desse modo, seria importante pensar na articulacdo de
politicas de formacdo pedagdgica de docentes universitarios, que contemplem o
acompanhamento do professor visando ao seu desenvolvimento profissional, o estimulo ao
trabalho em equipe e a partilha de experiéncia, a obrigatoriedade de disciplinas que versem
sobre metodologia do Ensino Superior e afins nos cursos de po6s-graduacgdo stricto sensu, e,
ainda, a “organizacao do trabalho pedagdgico e docéncia universitaria e inclusdo de exigéncia
no contrato de trabalho, para que o professor ingressante ao longo do periodo probatorio
realize sua formacéo inicial para o exercicio da docéncia universitaria” (VEIGA, 2005).

Ademais, o pequeno destaque dado a formacdo docente reflete no pouco espaco de
reflexdo sobre as praticas avaliativas durante o desenvolvimento profissional, conforme se
verifica dos discursos dos entrevistados. Nesse contexto, Veiga (2005) destaca que a
competéncia cientifico-pedagdgica deve se iniciar nos Programas de P6s-Graduacdo e ser
aprimorada em “processos de formagdo continuada que ocorrem no ambito da agdo coletiva
de construcao, desenvolvimento e avaliagao dos projetos pedagdgicos de curso”.

Assim, os Entrevistados 1 e 2 afirmaram que a formacdo para a avaliagdo ocorreu
durante a pratica docente. No caso do Entrevistado 1, ela foi facilitada pelas discussdes
multidisciplinares realizadas semanalmente no Ciclo Basico, que contemplavam propostas de
avaliagOes continuas para acompanhar a formagédo do aluno e avaliar “todos os ambitos do seu
desenvolvimento” (sic). O Entrevistado 2, por sua vez, apesar de destacar que esse assunto foi
tema de reflexdo em diversas disciplinas da licenciatura, explica que seu grande aprendizado
ocorreu como docente da Faculdade de Educacdo da PUC, quando participou do projeto de
atualizacdo do sistema da rede Municipal de ensino sobre os novos preceitos do Plano

Nacional de Educacéo.
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Durante esse Projeto, que durou aproximadamente quatro anos, foram realizadas
visitas as unidades da rede de ensino e diversas reunides entre os professores para discussdo
das praticas educativas e dos sistemas de avaliacdo frente a nova legislacdo, as quais se
configuraram espacos de interlocucdo e aprendizado. A participacdo no Projeto era voluntéria,
porém remunerada. E as reuniGes eram organizadas em agendas previamente definidas e
realizadas nas proprias unidades da rede de ensino da Prefeitura Municipal de S&o Paulo, com
a participacdo de profissionais de diversas areas da educacao.

Apenas 0 Entrevistado 3 destaca ter tido uma disciplina obrigatoria na pés-graduacéo
em Psicologia que discutia as praticas pedagdgicas, 0 que parece sustentar a concep¢do do
entrevistado de que sua formacgédo docente ocorreu no mestrado e doutorado, desconsiderando
a especificidade da formacédo pedagdgica.

Essa situacdo se torna ainda mais problematica quando se trata da formacao para os
processos avaliativos na supervisdo de estagio, que tém caracteristicas peculiares devido ao
processo de ensino-aprendizagem clinico (MONTEIRO & NUNES, 2008). Nesse quesito, 0s
entrevistados foram unanimes ao reconhecerem a auséncia de formacédo especifica, contudo
estabeleceram algumas estratégias na tentativa de supri-la.

Assim, usando a referéncia da sua atuacao no Ciclo Bésico, o Entrevistado 1 continua
buscando espagos de interlocugdo para discutir os processos de avaliacdo da supervisdo de
estagio, mas agora entre seus colegas supervisores. Desse modo, o Ndcleo de Atendimento de
Praticas Clinicas Fenomenoldgicas se reune semanalmente para discutir tanto o contetdo
guanto algumas questbes pedagdgicas, como a avaliacdo. De forma semelhante, o
Entrevistado 2 discute algumas praticas com colegas do seu Nucleo, mas de modo informal.
Ele reconhece que a auséncia de formacdo especifica para avaliacdo em préaticas de estagio faz
falta para os supervisores como um todo, inclusive para ele que veio da area pedagdgica e
aprendeu muito com a pratica. Assim,

eu diria que sinto falta sim [da formacdo especifica para avaliacdo em
praticas de estagio], mas como vim da area pedagdgica e tive essa
oportunidade de ver tudo isso com esses meus amigos, aprendi muito
inclusive com a questdo pratica, mas vejo que entre nos, todos 0s meus
colegas que sdo professores-supervisores falta muito, ndo s6 pra mim
(ENTREVISTADO 2).

O Entrevistado 3, por sua vez, discorda e afirma ndo sentir falta de formacéo
especifica, uma vez que se apropriou da sua experiéncia préatica de ter realizado supervisdo
“com pessoas muito capacitadas, muito competentes” (ENTREVISTADO 3), o que entende

ter Ihe habilitado para atuar como supervisor de estagio.
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Vale destacar que ao enfatizarem a experiéncia pratica como fonte do aprendizado, 0s
Entrevistados 2 e 3 revelam uma viséo dicotdmica entre teoria e pratica. Ou seja, consideram
que a reflexdo sobre a pratica é capaz de suplantar a auséncia da formacéo teorica.

Observa-se, portanto, que as Universidades privilegiam os conhecimentos especificos
das disciplinas lecionadas em detrimento dos saberes pedagogicos, o que faz com que 0s
professores atuem, muitas vezes, de forma intuitiva ou busquem amparo em discussdes
coletivas. Essa questdo se torna mais evidenciada na pratica dos estagios supervisionados, que
por se configurarem uma atividade diferenciada, recebem pouca atencdo nas parcas
disciplinas sobre didatica que os professores tém acesso durante sua formacgao nos cursos de

pos-graduacao stricto sensu.
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VI O PROCESSO DE AVALIACAO NA SUPERVISAO DE ESTAGIO

A avaliacdo é um jogo muito delicado...
(Entrevistado 1)

A formacéo pedagogica, ou a auséncia dela, repercute diretamente nas concepcdes dos
docentes sobre a avaliacdo, na escolha dos seus objetos e processos avaliativos. No caso da
supervisdo de estagio, os entrevistados foram unanimes em apontar que o principal objeto da
avaliacdo é a atitude clinica, que envolve a compreensdo do aluno sobre o cliente e sua
articulacdo com a teoria, sua postura profissional - percebida mediante a responsabilidade
com o cliente e com as supervisfes — € a sua ética, que pode ser observada pelo cuidado com
o sigilo das informacdes e com o proprio paciente.

Assim, de acordo com o Entrevistado 1, a visao clinica seria “aprender a ler a situacao,
compreender o paciente ou a situacdo na qual ele estd trabalhando e saber como devolver
propostas de trabalho” (ENTREVISTADO 1). Esse entendimento se coaduna com a defini¢éo
de Aguirre et al. (2000), segundo os quais a atitude clinica pode ser entendida como

a possibilidade de colocar-se no papel profissional dentro de um determinado
enguadramento, mantendo uma empatia com o cliente. A atitude clinica
permite estabelecer uma relacdo de respeito com o cliente e limita ou impede
as transgressdes éticas, enquanto o psicologo clinico busca uma
compreensao sobre 0 que se passa com o cliente. (AGUIRRE et al., 2000).

Desse modo, a atitude clinica é indicativa do compromisso ético e profissional do
aluno, razdo pela qual os entrevistados observam a atitude, ética, responsabilidade, presenca,
pontualidade no estagio e na supervisdo, vestimenta adequada, compromisso em fazer os
registros de todas as atividades semanais.

Outro objeto de avaliacdo, conforme apontado pelo Entrevistado 3, é a humildade do
aluno, ou seja, a postura de

deixar mesmo a onipoténcia, tudo o que sabe de um lado, ou & sombra, para
poder de fato aproveitar aquele fendbmeno numa postura humilde no sentido
de buscar o conhecimento e um saber que advém da propria experiéncia, da
propria vivéncia, da prépria pratica (ENTREVISTADO 3).

Ademais, o compromisso com o servigo oferecido a clientela também foi apontado
pelos entrevistados - em consonancia com Monteiro & Nunes (2008) - como um dos objetos
da avaliagdo. Assim, o respeito ao paciente, a ética profissional e 0 compromisso com o

trabalho desenvolvido foram pontos apresentados nas entrevistas.
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Além dos aspectos atitudinais acima elencados, a avaliacdo deve considerar 0
exercicio de articulacdo tedrica. Nesse sentido, os entrevistados consideram o referencial
tedrico como necessario para compreender 0 paciente ou a situacdo, bem como para elaborar
propostas de trabalho. O Entrevistado 2 defende, ainda, que um dos grandes desafios da
avaliacdo é a maestria de respeitar a Etica, a Teoria e 0 jeito proprio do aluno conduzir o
atendimento.

Entretanto, para o Entrevistado 3, a articulacdo tedrica deve ocorrer apds o
atendimento, uma vez que ele adota a concepcao que a pratica € prioritaria e antecede a teoria.
Esta, por sua vez, “é importante, mas é um segundo momento, de estudar, de relacionar com
aquilo que vocé observa originariamente na experiéncia de estagio, por exemplo”
(ENTREVISTADO 3). Esse entendimento vem ao encontro da abordagem teorica adotada por
ele, a Fenomenologia, que tem como um de seus pressupostos a suspensdo de todas as teorias
para compreenséo do fendmeno™ — no caso, do paciente - tal como ele se apresenta.

Novamente o Entrevistado 3 apresenta a dicotomia entre teoria e pratica, com o
predominio da segunda sobre a primeira. Vale destacar que essa hierarquizacdo dos saberes
que prioriza a experiéncia pratica ndo € compartilnada pelo Entrevistado 2, que adota a
mesma abordagem tedrica que ele.

Assim, visando a avaliar 0s aspectos atitudinais e a articulacdo tedrica dos alunos, 0s
supervisores em geral se utilizam da observacdo do desenvolvimento dos mesmos, o que é
facilitado pelo numero reduzido de alunos nas turmas de supervisdo, possibilitando maior
proximidade entre aluno-professor. Para tanto, solicitam aos alunos que facam relatos dos
atendimentos nas supervisfes ou que elaborem relatérios sobre os mesmos (MONTEIRO &
NUNES, 2008). Assim,

esse acompanhamento feito em pequenos grupos de alunos (frequentemente
muito menores do que 0s grupos de uma sala de aula) pode favorecer e
promover um pensar sobre as experiéncias, numa vinculagdo direta com a
préatica, sem necessidade da prova-verificagdo (com conceito/nota), pouco
usada (ou efetiva) para avaliar habilidades e atitudes clinicas (MONTEIRO
& NUNES, 2008, p. 291).

1O Entrevistado 3 refere-se a reducio fenomenoldgica ou epoqué proposta por Husserl e considerada o método
basico de investigagdo fenomenoldgica. “Na redugdo fenomenoldgica suspendemos nossas crengas na
tradicdo e nas ciéncias, com tudo o que possam ter de importante ou desafiador: sdo colocados entre
parénteses, juntamente com quaisquer opinides, e também todas as crengas acerca da existéncia externa dos
objetos da consciéncia. Pode-se assim examinar todos os contetdos da consciéncia, ndo para determinar se
tais contelidos sdo reais ou irreais, imaginarios, etc., mas sim para examind-los como puramente dados”.
(MOREIRA, 2004, p. 88).
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Nesse sentido, os entrevistados apontam a importancia da avaliacdo individualizada do
aluno, pois

a visdo clinica é dificil de se conseguir avaliar. Da para ver acontecendo.
N&o tem um instrumento formal, ndo tem um relatério que te dé indicadores
formais sobre a visdo clinica. A visdo clinica é aquilo que vocé sente na
posicao do terapeuta, do que esta acontecendo no setting e isso € no contato
direto com o aluno, nédo tem outro jeito. (ENTREVISTADO 2)

Desse modo, a observagdo do aluno nos encontros semanais das supervisoes de estagio
possibilita 0 acompanhamento do seu desenvolvimento individual e do seu comprometimento,
conforme apontam os entrevistados. Eles observam, portanto, a €tica, a frequéncia, o respeito
ao horério de inicio e término das supervisfes, a continuidade, o interesse com 0 estagio e
com as discussBes do grupo, o respeito pelo paciente, pelo trabalho e também pelos colegas.

Além da observacdo, os trés entrevistados consideram a presenca as supervisdes, uma
vez que é nesses encontros que os alunos apresentam os relatos dos atendimentos realizados e
sua compreenséo sobre 0S €asos.

O Entrevistado 2 também faz uso da autoavaliacdo visando a estimular a viséao clinica
do aluno mediante a andlise do seu percurso individual e buscando incita-lo a refletir sobre os
pontos a melhorar. Essa atividade é realizada com cada aluno individualmente, no consultorio
do Entrevistado, buscando incentivar a auto-observacdo e a reflexdo, caracteristicas
necessarias para aperfeigoar a visdo clinica.

Ademais, em atencdo a exigéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de graduacdo em Psicologia (BRASIL, 2011), que determina que as atividades de estagio
sejam documentadas como forma de viabilizar a avaliacdo, 0s entrevistados também utilizam
0 registro das atividades de estagio e dos relatérios dos atendimentos, que sdo devolvidos
periodicamente aos alunos com alguns comentarios.

Os Entrevistados 1 e 2 utilizam os relatorios como forma de avaliar o desenvolvimento
do aluno. Entretanto, o Entrevistado 3 entende que se trata de “requisito burocratico,
administrativo e a logistica institucional da clinica”, de modo que sua finalidade ¢ mais um
registro historico dos atendimentos que integrard o prontuario do paciente do que a avaliacdo
conceitual do desempenho do aluno. Assim, para esse entrevistado, o relatério integra a
avaliacdo do aluno apenas enquanto cumprimento da exigéncia institucional.

Ademais, em que pese todos os entrevistados solicitem relatorios aos alunos, o fazem
com frequéncias diferentes. Assim, o Entrevistado 1 solicita mais de um relatério do
atendimento por ano, uma vez que entende que a analise conjunta dos relatérios demonstra o

modo que o aluno compreende o estagio. No mesmo sentido, o Entrevistado 3 trabalha com a
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exigéncia de relatorios semestrais. O Entrevistado 2, por sua vez, solicita relatorios
intermediarios trimestrais e o relatorio final quando os atendimentos com o paciente eram
encerrados.

Além dos relatérios, o Entrevistado 2 também solicita aos alunos que transcrevam os
atendimentos realizados. Ele esclarece que os alunos trabalham em duplas e atendem nas salas
de espelho, de modo que enquanto um realiza o atendimento, sua dupla fica do outro lado do
espelho transcrevendo a sessdo. Ao final do atendimento a dupla discute sobre o que ocorreu,
possibilitando uma reflexdo conjunta antes da entrega formal do texto para o supervisor.
Nesse momento, o Entrevistado entende que a dupla deve entrar em acordo caso prefira
ocultar alguma informacéo do supervisor, pois as situacOes trazidas serdo usadas para reflex@o
no grupo de supervisdo. A transcricdo da sessdo € entregue na supervisdo seguinte ao
atendimento e o Entrevistado 2 a leva para casa para fazer uma “corre¢do reflexiva”
(ENTREVISTADO 2) do texto, apontando algumas perguntas para reflexdo do aluno sobre o
atendimento. Esse tipo de avaliagdo contempla espacos de interlocu¢do com a aprendizagem
dos modos de conducéo do atendimento pelos alunos.

O Entrevistado 3, por sua vez, opta por trabalhar o que ocorreu nos atendimentos
apenas na supervisdo. Esclarece, assim, que alguns alunos trazem para a supervisdo
apontamentos, para uso proprio, sobre o que foi experienciado nos atendimentos para
discussdo em grupo. Entretanto, destaca que essa forma de registro é opcional e singular e
depende do modo que o aluno prefere apresentar o que esta fazendo.

Além dos modos de avaliacdo mencionados, o Entrevistado 2 também destaca a
exigéncia institucional de que o aluno realize no minimo oito atendimentos para um mesmo
paciente no ano, o que ele entende que pode ser relativizado por outros critérios, uma vez que
0 nimero de atendimentos ndo depende apenas da habilidade do aluno.

Diante desse cenério, observa-se que a avaliagdo no estagio é realizada de forma
continua, com o acompanhamento dos aspectos atitudinais e do desenvolvimento do aluno.
Contudo, os Entrevistados 1 e 3 apontam que as devolutivas aos alunos ocorrem em
momentos demarcados, geralmente ao final de cada semestre, salvo quando eles percebem
alguma dificuldade do aluno que precisa ser direcionada fora dessas situagdes. Essa
perspectiva se aproxima da concepcdo tradicional ou comportamentalista da avaliacdo, que
visa auferir se os alunos modificaram seu comportamento em direcdo ao que dele se espera
(HOFFMANN, 1994).

O Entrevistado 2, por sua vez, aponta que na supervisdo de estigio as avaliagGes

ocorrem diariamente, “conforme o aluno conta algo sobre o atendimento e conta como fez,
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imediatamente ha uma avaliaghio e wuma devolutiva, sem essa formalizagdo”
(ENTREVISTADO 2). Desse modo, o Entrevistado 2 apresenta visdo coerente com a
avaliacdo mediadora, que segundo Hoffmann (1994), tem a finalidade de compreender a
posicdo do aluno frente ao objeto de conhecimento para viabilizar eventuais orientacdes na
pratica pedagdgica em direcdo a aprendizagem. Assim,

a avaliagdo, enquanto relacdo dialégica, vai conceber o conhecimento como
apropriacdo do saber pelo aluno e também pelo professor, como acéo-
reflexdo-acdo que se passa na sala de aula em direcdo a um saber
aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensdo. Dessa
forma, a avaliacdo passa a exigir do professor uma relagdo epistemoldgica
com o aluno — uma conexdo entendida como reflexdo aprofundada a respeito
das formas como se da a compreensdo do educando sobre o objeto do
conhecimento (HOFFMANN, 1994, p. 56).

Ademais, os entrevistados apontam alguns fatores que influenciam a escolha das
praticas avaliativas por eles adotadas, como: 0s aspectos institucionais, a compreensao que
eles tém sobre a avaliacdo, a perspectiva tedrica adotada por eles e com 0 modo que percebem
seu papel enquanto supervisores.

Entre os aspectos institucionais destacam-se: as normas académicas e regimentais dos
contextos nos quais 0s estagios estdo inseridos e a estrutura do curso de graduagdo, com 0s
parametros curriculares e cronogramas definidos (MONTEIRO & NUNES, 2008). Assim, 0s
entrevistados apontaram algumas diretrizes institucionais como ‘“frequéncia, conceito,
primeira avaliagdo e recuperagdo” (ENTREVISTADO 3), 0 minimo de oito atendimentos de
um mesmo paciente por ano por aluno (ENTREVISTADO 2) ¢ “o alinhamento com as
diretrizes do MEC, como numero minimo de presenga, entre outros” (ENTREVISTADO 1).

Diante do exposto, verifica-se que 0s aspectos institucionais apontados pelos
entrevistados enfatizam os aspectos atitudinais dos alunos em detrimento da compreensdo do
paciente e da articulacao tedrica dos atendimentos.

Em que pese essas diretrizes, os docentes possuem maior autonomia na definigdo das
praticas avaliativas na supervisdo de estagio do que nas disciplinas regulares, conforme
explica o Entrevistado 1. Entretanto, esse entrevistado destaca que o docente fica vinculado ao
Projeto Pedagogico que ele deve apresentar a Direcdo do curso no inicio do ano letivo, que
contempla as formas de avaliacdo. De modo que, apesar da autonomia frente as Diretrizes
institucionais, o docente fica vinculado a sua propria proposta pedagdgica apresentada antes
de iniciar as aulas, portanto, antes de ter contato com as necessidades e dificuldades da turma.

Os Entrevistados 2 e 3 também destacam a liberdade dos docentes na defini¢cdo das

praticas avaliativas. Nesse sentido, o Entrevistado 2 explica que normalmente 0s supervisores
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conversam e alinham com a equipe da disciplina, mas ndo ficam vinculados a ela. Segundo
esse entrevistado, normalmente ndo ha muita discrepancia entre os professores, pois ha
dialogo e a equipe € receptiva as ideias interessantes. O mesmo nao ocorre na USP, instituicdo
onde atua o Entrevistado 3. Segundo esse entrevistado, embora os professores realizem pelo
menos duas reunides no semestre, uma que antecede o inicio da disciplina e outra ao seu
término, elas versam basicamente sobre questfes administrativas e eventos. Assim, ndo se
discutem préticas pedagdgicas entre os docentes.

Ademais, apesar de o Entrevistado 3 destacar sua liberdade na escolha das préaticas
avaliativas, ela esbarra na exigéncia institucional imposta pela Resolugéo da Reitoria da USP,
n. 5528, de 18 de marco de 2009, que determina que o aluno devera obrigatoriamente
encaminhar a Comissdo de graduacdo ou ao 6rgao competente, ao final de cada semestre, 0

relatorio visado pelo supervisor do estdgio, a fim de permitir o
acompanhamento e avaliacdo das atividades desenvolvidas durante o estagio.
O relatorio podera ser substituido ou complementado por outras modalidades
de avaliagdo, a critério da Comissao de Graduagdo ou 6rgdo correspondente
(REITORIA DA USP, 2009).

Em complementacdo as diretrizes institucionais, a escolha das praticas avaliativas
também leva em consideracdo a compreensdo dos docentes sobre avaliacdo, que por sua
vez se relaciona “‘com o objetivo do que voceé pretende naquela atividade” (ENTREVISTADO
1). Desse modo, as provas seriam adequadas para avaliar conceitos e ndo situac@es praticas e
atitudinais, conforme aponta esse entrevistado.

Na mesma direcdo, o Entrevistado 3 destaca que a avaliacdo possibilita uma coeréncia
com o trabalho clinico ao procurar compreender o psicologo em formacao, “o inicio da
experiéncia dos alunos em relacdo a ser terapeuta, trabalhar numa equipe de uma clinica,
conhecer o funcionamento de um estagio que esta sendo organizado” (ENTREVISTADO 3).
Essa concepcao também se coaduna com o uso da avaliagdo como auxiliar da construcéo da
identidade profissional.

Contudo, o Entrevistado 3 também compreende a avaliacdo como forma de avaliar
“com rigor o aluno, o desempenho do aluno” (ENTREVISTADO 3). Essa perspectiva, que
considera a avaliagcdo como forma de mensurar o desenvolvimento do aluno, se aproxima da
concepcao tradicional ou comportamentalista da avaliagio (HOFFMANN, 1994), entendida
como aquela que transfere ao aluno a responsabilidade integral pelo seu aprendizado enquanto
o0 professor acompanha e mensura o seu desenvolvimento.

O Entrevistado 2 faz uma critica a essa perspectiva em virtude do seu carater

excludente, que “seleciona” os alunos que se desenvolveram adequadamente em detrimento
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dos que apresentaram alguma dificuldade, sem qualquer preocupacdo com a revisdo das
praticas pedagogicas. Nesse sentido, esse entrevistado entende a avaliagdo como:

. algo que é feito pelo aplicador, pelo professor e pelo receptor da
avaliacdo, aquele que supostamente é o aprendiz, que nos desafia a buscar
mais conhecimento, a querer saber mais, a querer superar as possiveis
lacunas, as dificuldades. Entdo, ela ndo é final, por exemplo. Pra mim
avaliacdo apenas final ndo é avaliacdo, é outra coisa. Mesmo que vocé dé
uma coisa que a gente chama tradicionalmente de prova - o aluno néo gosta
de prova - pode dar uma prova. Nao vejo problema de dar uma prova, mas
ela tem gue ser em algum tempo onde essa prova te prove que dali em diante
vocé (professor) pode mudar, vocé pode melhorar, vocé pode recuperar, vocé
pode ir atras ao processo. Deixar para fazer uma avalia¢do tipo prova no
Gltimo dia de aula e devolver a nota para o aluno, pra mim isso ndo é,
educativamente, alguma coisa que nos dé um aval de que a pessoa aprendeu
ou de que a pessoa esta em tempo de aprender. Porque nao precisa aprender,
mas talvez possa mostrar condi¢cfes para continuar aprendendo. E ai de novo
falando dele, do Paulo Freire, ele fala que a educagdo... Ele falava nas
palestras dele, que a educacdo &€ como aquele plantio que vocé joga a
semente e ndo vé brotar e que um dia virou flor. Hoje néo tem flor, amanha

tem, entdo ndo da pra vocé falar: “hoje € o dia de ver se tem flor”. Nao tem,
ndo é assim, eu acho que ndo é assim. (ENTREVISTADO 2)

Essa perspectiva contribui para que o Entrevistado 2 realize as avaliacbes e suas
devolutivas durante todo o processo formativo do aluno. Do mesmo modo, esse mesmo
entrevistado apresenta um processo autorreflexivo constante sobre a sua pratica docente e
procura estimular essa mesma pratica nos alunos através da avaliacdo, razdo pela qual faz uso
da autoavaliacdo tanto em conversas individuais com os alunos, nas quais busca trocar
impressdes sobre como o aluno percebeu seu processo, chamar sua atencdo sobre o que falta e
apontar o que cresceu; quanto de modo mais formal, solicitando ao aluno que atribua nota a
alguns itens e, posteriormente, discutindo com ele os motivos que o levaram aquele namero.
Isso porque ele entende que a avaliacdo ndo é do aluno, mas da relacdo professor-aluno, ou
seja, 0 quanto o professor conseguiu transmitir e 0 quanto o aluno conseguiu apreender, ou
seja, desenvolver sua visao clinica.

Essa concepgdo pode ser considerada como mediadora (HOFFMANN, 1994) ou
formativa (BERBEL et al., 2006) na medida em que as praticas avaliativas sdo integradas ao
processo de ensino-aprendizagem de forma a facilitar a compreenséo da situagcdo do aluno
frente aos objetivos da aprendizagem e atuar nas dificuldades do aluno visando a facilitar seu
aprendizado (BERBEL et al., 2006). Ha, portanto, um comprometimento com o aprendizado
do aluno, mediante a interagdo com o professor, que possibilita 0 acompanhamento do
desenvolvimento discente e a tomada de providéncias necessarias para eventuais ajustes

visando a atingir os objetivos da aprendizagem.
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Outro ponto destacado pelo Entrevistado 1 refere-se a atitude do supervisor, entendida
como a “maneira que ele se coloca diante ou junto com os estagidrios e a maneira como ele
orienta o trabalho” (ENTREVISTADO 1), que pode ser favoravel ou ndo a aprendizagem do
aluno na medida em que pode incentiva-lo ou inibi-lo a trazer suas davidas e dificuldades para
serem trabalhadas na supervisdo. O Entrevistado entende ainda que a atitude do supervisor é
prioritaria em comparacédo a abordagem tedrica, embora possa ser influenciada por ela.

Nesse sentido, a abordagem teorica influencia na forma de conducdo dos estagios
supervisionados e na escolha dos processos avaliativos, pois elas definem as diferentes visoes
de homem e de mundo que distinguem as Psicologias. Assim, 0s Entrevistados 1 e 2 afirmam
que as préaticas avaliativas por eles adotadas sofreram influéncia da proposta humanista, que
“privilegia mais a pessoa e sua formagdo do que 0 contetdo” (ENTREVISTADO 1) e que
considera a relacdo entre humanos como antecedente de qualquer outra categoria, como a de
professor e aluno (ENTREVISTADO 2).

Coerentemente a essa afirmacédo, o Entrevistado 1 faz uma contraposicdo entre as
perspectivas comportamental e a analitica junguiana. Segundo ele, a primeira possibilita a
avaliacdo mediante o uso de provas com questées de maltipla escolha em atengdo a sua visao
tecnicista, pragmatica e objetiva. A segunda, por sua vez, ndo poderia utilizar-se desse recurso
uma vez que se propde a avaliar questdes mais complexas e profundas como a reflex&o e o
inconsciente.

O Entrevistado 3, por sua vez, reconhece a influéncia da perspectiva teorica
fenomenoldgica, que enfatiza a busca do que é essencial aos fendmenos na sua concepgao
sobre avaliacdo. Assim, ele busca realizar uma “avaliagdo do conjunto, do que fica realmente
como essencial ao professor” (ENTREVISTADO 3). Outro ponto que o entrevistado levanta é
que as diferencas no modo de conducdo da supervisdo de estdgio decorrem mais da
experiéncia do supervisor do que da sua abordagem tedrica. Tal argumento decorre da
concepcao fenomenoldgica adotada pelo Entrevistado 3, como ele mesmo reconhece, que tem
como um de seus pressupostos teoricos a suspensao fenomenologica, ou seja, deixar de lado o
conhecimento prévio, inclusive as teorias, para observar o fenbmeno tal como ele se
apresenta. Assim, ele entende que apesar de haver influéncia da teoria, ela é secundaria diante
do modo pessoal com o qual cada supervisor lida com a prética.

Por fim, outro fator de influéncia das préaticas avaliativas estd relacionado com a
compreensdo do papel de supervisor de estagio de Psicologia enquanto facilitador da
formagéo do aluno. Nesse sentido, o Entrevistado 2 compreende importante estimular o

compromisso do aluno com a profissao, sua
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responsabilidade pessoal, individual, tedrica, mas em especial, a
responsabilidade social, de terminar uma faculdade, de fazer uma PUC, de
sair com um nome, de sair com um titulo, sair com um rétulo com vistas a
que eles tenham a responsabilidade, que eles também me representam |4 fora
(ENTREVISTADO 2).

Entretanto, o papel do supervisor de estdgio também compreende “ajudar o aluno a
aprender a fazer algo, quer dizer, é favorecer o aluno, o estagiario a descobrir um jeito dele de
se colocar, de compreender, que tenha como base um determinado referencial tedrico”
(ENTREVISTADO 1). Desse modo, procura-se estimular um jeito préprio do aluno ser
Psicologo, auxiliando

0s supervisionandos no desenvolvimento de experiéncias subjetivas
necessarias para o0 estabelecimento da identidade de psic6logo — auxilio
dentro de parametros de supervisdo, que por vezes pode estar pouco
distinguido de parametros de psicoterapia, ou até em tarefas nas quais papeis
de terapeuta e professor se misturam (MONTEIRO & NUNES, 2008, p.
292).

Para tanto, € fundamental que a supervisdo busque ampliar a autonomia dos alunos,
contribuindo para o seu crescimento profissional, conforme aponta o Entrevistado 2. Desse
modo, ele estimula a discussdo do grupo sobre 0s casos entre si e apenas destaca alguns
aspectos para reflexdo coletiva visando a ampliar o conhecimento do que ja foi debatido pelo
grupo.

A possibilidade de crescimento e formacdo profissional faz com que o Entrevistado 2
compare a vivéncia de intensa proximidade e intimidade que permeiam a supervisdo de
estagio com a de colocar uma crian¢a no mundo.

Na mesma direcdo, Monteiro & Nunes (2008) comparam a relacdo entre
supervisor/estagiario com a de tutor/aprendiz ou mestre/discipulo, pois sdo “marcadas pelo
acompanhamento e por avaliagbes multifacetadas do desenvolvimento das competéncias do
supervisionando” (MONTEIRO & NUNES, 2008, p. 287).

Entretanto, ao longo desse percurso formativo, algumas emocdes intensas podem ser
mobilizadas nos alunos, gerando crises que necessitam de tratamento e acompanhamento. Em
alguns casos essas situacfes sdo manejadas pelo préoprio supervisor ou, dependendo da
gravidade, sdo encaminhadas para tratamento especifico, como aponta o Entrevistado 1.

Assim, o compromisso com a formagéo profissional do aluno implica a facilitacdo do
seu crescimento pessoal e amadurecimento emocional. De modo que o supervisor também se
responsabiliza pelo “papel de continéncia que a supervisdo assume ao psicologo iniciante ao

possibilitar reflexdes criticas sobre sua atitude profissional, sua Etica e sua eficiéncia”
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(PERES, 1998) ao cuidar da ansiedade e dos medos dos alunos que aparecem durante 0s
atendimentos, facilitando o aprendizado sobre como compreender as proprias reagdes e lidar
com as frustracbes (ENTREVISTADO 3). E importante, contudo, estar atento para que essa
proximidade com os alunos ndo cologue o supervisor no papel de analista dos mesmos, como
ocorria na década de 20, no inicio da Psicanédlise (MONTEIRO & NUNES, 2008).

Ademais, o supervisor também é responsavel pelo cuidado ético com as pessoas
atendidas por seus alunos, conforme apontam os entrevistados em consonancia com Monteiro
& Nunes (2008). Desse modo, ha um “duplo cuidado” (ENTREVISTADO 3) do supervisor,

pois cuida de quem esta atendendo, mas também das pessoas que estdo sendo atendidas.

Diante das perspectivas apontadas, 0 supervisor assume uma atitude de
disponibilidade para ajudar os alunos em relacao as suas dificuldades (ENTREVISTADO 1),
possibilitando oportunidades de reflexdo sobre elas a partir dos erros cometidos a fim de
reorganizar o processo de ensino-aprendizagem (HOFFMANN, 1994). Nesse sentido, vale
esclarecer que podem haver dois tipos de erros, conforme explica o Entrevistado 2: um que
fere a teoria, e outro que fere a ética. No primeiro caso, o mais frequente, entende que basta
“ofertar um pouco mais de conhecimento da esse up, da um grauzinho e a pessoa segue ali em
passos firmes. Quando fere a ética, é muito mais dificil, acho mais complexo”
(ENTREVISTADO 2).

Entretanto, para que os erros se revertam em situacdes de aprendizagem € necessario
que as falhas sejam apontadas e seja aberta a possibilidade para o didlogo, a fim de que o
aluno possa perceber como fazer diferente ou se dar conta de que ndo sabe como fazé-lo,
conforme aponta o Entrevistado 2.

Nesse sentido, os Entrevistados 1 e 3 manifestam a preocupacao de que 0s erros ndo
sejam expressados pelos alunos devido ao receio de recriminacdo ou de pontos negativos. A
fim de evitar essa situacdo, cabe ao supervisor assumir uma atitude de proximidade de seus
alunos (ENTREVISTADO 1), além de conduzir o grupo ao amadurecimento mediante o
estimulo a reflexdo e o raciocinio sobre o que pode ser feito (ENTREVISTADO 3).

Esse entendimento ¢ amparado por Monteiro & Nunes (2008), ao afirmarem que “a
qualidade da interacdo com esse psicologo/professor vai facilitar os processos de assimilacao
de atributos profissionais cognitivos-afetivos, técnicos e éticos” (p. 293). A qualidade dessa
interacdo torna-se ainda mais importante na avaliacdo formativa e mais subjetiva, uma vez

esse tipo de avaliagdo pode contribuir para que os alunos neguem ou ocultem eventuais
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problemas na relacdo com seu supervisor devido as dificuldades de contraprovas da opinido
apresentada.

Os entrevistados também apontam a necessidade de um “duplo cuidado”
(ENTREVISTADO 3) do supervisor, com o0 paciente e com o aluno. Desse modo, 0
Entrevistado 1 pondera que em nome do compromisso ético, é necesséria a intervencéo direta
do supervisor, que deve assumir o atendimento, nos casos em que o aluno cometa erros que
possam causar algum prejuizo grave ao paciente. No mesmo sentido, destaca a importancia de
se atentar para o cuidado com o aluno, pois alguns atendimentos podem mobilizar emocdes
intensas, gerando crises que necessitam de tratamento e acompanhamento.

Desse modo, o trabalho de supervisdo esbarra em alguns desafios referentes aos
alunos, a complexidade dos casos atendidos e as questdes institucionais. Assim, a falta de
“envolvimento do aluno com a propria formacdo, com o préprio querer vir-a-ser”
(ENTREVISTADO 2) ¢ considerado um desses desafios. Nesses casos, 0 supervisor procura
chamar a atencdo do aluno, lembrando-o do compromisso profissional e com a categoria,
como pondera o entrevistado, abaixo:

Sou muito brava. Sou também muito amorosa, muito carinhosa, exigente e
muito brava. Entéo eles expressam e recebem, ao mesmo tempo, respeito...
Eu sinto, em geral, um respeito pela minha formacdo, um respeito pela
qualidade de professora ou de conhecimento que represento, que trago, mas
é... Eles ndo chegam a ter medo de mim, mas sabem que ndo é bolinho. Nado
quer levar a sério, nao fica comigo, pode mudar. Sem nenhum
constrangimento. Néo fico de mal, ndo vou ficar de cara feia, ndo vou deixar
de falar, nada disso, se ndo quer levar a sério, ndo fica comigo.
(ENTREVISTADO 2)

Essa perspectiva € partilhada pelo Entrevistado 1 que acrescenta também algumas
limitacbes do aluno de ordem emocional ou intelectual. Assim, em se tratando do
descompromisso do aluno, ele tende a adotar uma postura mais rigida, inclusive na cobranca
dos aspectos formais, como presenca, pontualidade, etc. Enquanto que, nos casos de
limitacOes emocionais, 0 Entrevistado 1 aponta a necessidade de cuidar do aluno, o que foge
da esfera da supervisdo, e necessita do suporte institucional. Em caso de “limitagédo de
entendimento”? (ENTREVISTADO 1), os alunos costumam percebé-las e desistem do
estagio, algumas vezes, trancam o curso. Essa postura revela influéncia da concepgéo
tradicional da avaliagcdo que responsabiliza integralmente o aluno pela sua formacéao, de modo

gue o professor se abstém de promover suporte diante da dificuldade do aluno.

2.0 Entrevistado entende a “limitagio de entendimento” como a dificuldade de compreensdo tedrica e sua
articulagdo com a pratica clinica.
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Outro desafio enfrentado pelos supervisores diz respeito a complexidade dos
problemas trazidos pelos alunos para a supervisdo, que sdo vivéncias Unicas para as quais ndo
ha prescricdo de conduta terapéutica. Ou seja,

sdo situacBes muito reais, ndo é algo apenas hipotético, abstrato, de uma
concepcao tedrica especifica que vocé estd discutindo conceitos, mas vocé
tem problemas reais para resolver (...) nem todos os problemas sdo passiveis
de serem resolvidos em um curto espaco de tempo. E nem tanto s6 pelo
tempo, mas pela prépria complexidade do fenémeno. Entdo ha alcances e ha
limites também no préprio trabalho de supervisdo (ENTREVISTADO 3).

Por fim, os supervisores enfrentam o desafio de atender ao sistema, sem desconsiderar
0 processo individual; ou seja, é “conseguir fazer essa maestria entre as leis, as regras e nao
ser injusto para privilegiar um em detrimento dos outros” (ENTREVISTADO 2). Assim:

Agora o tambor, vem |4 a institui¢do dizendo, vocé tem que entregar nota dia
nao sei qual. E ai eu tenho de planejar sei 1a de que jeito para conseguir fazer
de um modo que ndo me fira nas minhas concepcdes, que atenda a minha
instituicAo empregadora e que, quem sabe consiga ajudar o aluno a aprender.
N&o é facil! (ENTREVISTADO 2)

Tal perspectiva reforca o entendimento de Berbel et. al (2006) de que a nota é uma
consequéncia do aprendizado construido pelo aluno. Assim, o0s supervisores Vao
aperfeicoando a sua pratica diante da necessidade de se adaptarem as mudancas que ocorrem
ao longo do percurso formativo de acordo com cada turma e com cada aluno e que os colocam
frente a situagdes imprevisiveis (ENTREVISTADO 3). Para tanto, os alunos lhes

dado as dicas e todo ano presto atencdo muito no que eles séo e onde que eu
posso ir. Algumas coisas talvez eu até gostasse de mudar e ndo consigo. E
outras coisas eu ndo mudaria. Ndo sei identificar o que, mas em geral, me
vejo muito aberta, para essa parte possivel de mudar, muito disponivel pro
grupo que chega para as caracteristicas e as demandas de cada um deles,
deste grupo (ENTREVISTADO 2).

Portanto, o processo de avaliacdo na supervisdo de estadgio, mais do que verificar o
desenvolvimento do aluno, demanda um estado de reflexdo constante sobre a pratica
pedagdgica e de fluidez para viabilizar os ajustes nos processos de ensino-aprendizagem que
contemplem a efetiva aprendizagem dos alunos e que melhor se adaptem as possibilidades e

dificuldades de cada grupo de alunos.
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VIl CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa pretende contribuir para as discussdes sobre como a formacao
docente dos professores de Psicologia contribui, ou ndo, para desenvolver as concepcdes de
avaliacdo discente e, consequentemente, as praticas avaliativas que sdo empregadas nas
atividades de estagio supervisionado no referido curso.

Para tanto, verificou-se que a formacéo dos professores para atuar no Ensino Superior
ocorre majoritariamente nos cursos de pés-graduacao stricto sensu, os quais sao voltados para
a pesquisa na area do conhecimento técnico-especializado. Assim, prestigiam-se 0s
conhecimentos técnico-cientificos em detrimento dos pedagdgicos e de outros saberes da
docéncia. Essa tendéncia é apresentada tanto pelas politicas publicas que orientam a formacéo
dos professores, quanto pelas instituicGes de ensino e, refletem diretamente nas perspectivas
apresentadas pelos entrevistados.

Nesse sentido, apenas os Entrevistados 1 e 2 distinguiram a formacdo técnica,
realizada nos cursos de pds-graduacéo stricto sensu, da formacao pedagogica. Desse modo, é
possivel afirmar que diante da auséncia de politicas publicas que estabelecam orientacdes para
a formacdo pedagogica do professor universitario, essa normalmente fica restrita a formacéo
técnica, revelando a falsa concepg¢do de que para ensinar bastaria o conhecimento técnico do
que serd ensinado, sem preocupacao direta com 0 processo de ensino-aprendizagem que se
estabelece no Ensino Superior.

Ademais, a formacdo pedagdgica docente deve ser pensada de modo a englobar tanto a
formacdo inicial quanto a continua. Essa Ultima, por sua vez, pode ocorrer nas instituicdes
educacionais ou fora delas, formal ou informalmente. Entretanto, observou-se a auséncia de
politicas institucionais de formacdo continua de professores nas instituices estudadas. Em
alguns casos, aparecem acdes isoladas como cursos, seminarios, palestras e disciplinas com
tal finalidade, mas que ndo integram um conjunto de préaticas coerentes visando a formagéo
global docente. Ademais, a participacdo nessas atividades € facultativa e recebe poucos
incentivos quando comparados com os oferecidos as publicacdes de artigos cientificos.

Outro ponto que merece destaque € o pouco espaco para interlocucdo e reflexdo
coletiva sobre as praticas pedagdgicas e a atividade docente. Nas poucas vezes em que essas
atividades ocorrem, elas sdo fruto da iniciativa dos proprios docentes, independentemente de
qualquer respaldo institucional.

Essa questdo torna-se ainda mais relevante nos estagios supervisionados de Psicologia,

ainda que seja pouco discutida. Isso porque os estagios possuem papel relevante na formagéo
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discente uma vez que pretendem propiciar o contato do aluno com situagdes, contextos e
instituicdes a fim de que ele desenvolva conhecimentos, habilidades e atitudes ao realizar
acOes profissionais. O estagio contribui, portanto, para consolidar e articular as competéncias
profissionais necessarias ao exercicio profissional (BRASIL, 2011).

Contudo, novamente se verifica a pouca énfase a formacdo pedagogica docente diante
da especificidade dessa préatica. Diante desse cendrio, os entrevistados foram unénimes ao
reconhecerem a auséncia de formacdo docente especifica, o que repercute diretamente nas
concepcdes dos docentes sobre a avaliacdo, na escolha dos seus objetos e processos
avaliativos.

Assim, os principais objetos da avaliacdo na supervisdo de estdgio sdo aspectos
atitudinais, sendo a atitude clinica o fundamental. Essa envolve a compreensdo do aluno sobre
o cliente e sua articulacdo com a teoria, sua postura profissional - percebida mediante a
responsabilidade com o cliente e com as supervisfes — e a sua ética, que pode ser observada
pelo cuidado com o sigilo das informacdes e com o préprio paciente. Entretanto, também sdo
avaliadas a humildade do aluno e o compromisso com o servigo oferecido a clientela da
clinica. Ademais, a avaliacdo também deve considerar o exercicio de articulacdo tedrica, que
compreende tanto o referencial tedrico que embasa a compreensao do paciente ou da situacéo,
quanto a elaboracdo de uma proposta de trabalho coerente com ele.

A fim de viabilizar a avaliacdo dos aspectos atitudinais, 0s supervisores recorrem a
observacao do desenvolvimento dos alunos durante as supervisdes, situacdo que é facilitada
pelo numero reduzido de alunos por turma. Séo observados: a ética, a frequéncia, o respeito
ao horério de inicio e término das supervisfes, a continuidade, o interesse com 0 estagio e
com as discussdes do grupo, o respeito pelo paciente, pelo trabalho e também pelos colegas.
Sendo atribuido maior peso a frequéncia dos alunos as supervisdes, ocasides em que se
discutem coletivamente os casos que estdo sendo atendidos pelos alunos.

Ademais, os entrevistados também utilizam o registro das atividades de estagio e dos
relatorios dos atendimentos, que sdo devolvidos periodicamente aos alunos com alguns
comentarios. Entretanto, os entrevistados solicitam os relatérios com frequéncias diferentes e
atribuem pesos distintos aos mesmos, sendo que alguns o compreendem como um requisito
burocratico institucional enquanto outros o percebem como uma forma de interlocugdo com o
aluno sobre alguns pontos que ele deve refletir sobre seu atendimento.

Vale mencionar que o0 uso da autoavaliagdo foi mencionado apenas pelo Entrevistado
2, que se utiliza desse recurso buscando estimular a visdo clinica do aluno mediante a reflexao

e analise do seu percurso individual.
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Entretanto, observa-se que apesar de a avaliacdo ser realizada de forma continua pelos
entrevistados, os Entrevistados 1 e 3 oferecem as devolutivas em momentos demarcados,
visando auferir se 0 aluno modificou seu comportamento na direcdo que dele se espera,
aproximando-se da concepcdo tradicional da avaliacdo. Diferente da pratica do Entrevistado
2, que se aproxima da concepc¢do mediadora da avaliagdo, ao oferecer devolutivas diérias para
que ele e o aluno possam se reorientar frente ao objeto de conhecimento e a pratica
pedagdgica em direcdo a aprendizagem. Ora, 0 Unico entrevistado que apresentou tal
perspectiva, que contempla sua responsabilidade no percurso formativo do aluno, foi o que
possuia formacao pedagdgica.

Outrossim, a escolha das praticas avaliativas sofre influéncia de: aspectos
institucionais, da compreensao que os docentes tém sobre a avaliacdo, da perspectiva tedrica
adotada por eles e com 0 modo que percebem seu papel enquanto supervisores.

Vale destacar que, enquanto supervisores de estdgio, os docentes possuem maior
autonomia na definicdo das préaticas avaliativas do que nas disciplinas regulares. Contudo, 0s
aspectos institucionais apontados pelos entrevistados enfatizam os aspectos atitudinais dos
alunos em detrimento da compreensédo do paciente e da articulacdo teodrica dos atendimentos.

Outro aspecto de influéncia é a compreensdo dos docentes sobre a avaliacdo, que esta
intimamente relacionada com o objetivo pretendido pela atividade avaliada. Nesse sentido, a
atitude do supervisor e sua proximidade ou distanciamento dos estagiarios também pode ser
um fator favoravel, ou ndo, a aprendizagem do aluno e prioritaria em relacdo a abordagem
tedrica em questao.

Essa abordagem também é relevante na definicdo dos processos avaliativos, uma vez
que dao contorno as visGes de homem e de mundo que distinguem as Psicologias, mas ela ndo
pode ser compreendida de modo separado da vivéncia do supervisor. Desse modo, o papel do
supervisor de estagio enquanto facilitador da formacdo do aluno também merece destaque,
principalmente no acompanhamento do seu crescimento pessoal e profissional, pela busca da
ampliacdo da sua autonomia e 0 acompanhamento das emocdes suscitadas pelos atendimentos
nos mesmos. Cabe destacar, ainda, a corresponsabilidade do supervisor pelo cuidado ético das
pessoas atendidas pelos seus alunos, o que implica o seu duplo cuidado com esse e com a
populacéo atendida.

Diante desse cenario, os entrevistados compreendem ser possivel classificar o erro do
aluno em duas categorias: 0 que fere a técnica e o que fere a ética. Sendo o primeiro mais

frequente e passivel de ser transformado em uma situacdo de aprendizagem com o suporte
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adequado. Desse modo, a qualidade da interagéo entre alunos e supervisores pode facilitar ou
dificultar a exposigéo desses erros e o decorrente aprendizado dessas situagoes.

Os entrevistados lidam com dificuldades como a falta de comprometimento e
maturidade dos alunos, a complexidade e particularidade das situacGes atendidas, bem como
equilibrar as exigéncias institucionais e as demandas individuais.

Em que pesem as questdes levantadas, os entrevistados apresentam, no geral, poucos
espacos de reflexdo sobre suas praticas docentes e avaliativas, tanto que, ao final das
entrevistas, os Entrevistados 1 e 2 manifestaram que participar da pesquisa contribuiu para
refletirem sobre sua pratica docente, o que indica o valor formativo e reflexivo da entrevista
para os sujeitos envolvidos. Nesse sentido:

A (nica coisa gque eu gueria comentar com Vocé é que eu vou parar pra
pensar em uma coisa que eu nunca tinha parado para pensar que é a maneira
que eu fago a avaliagdo nos estagios. Vocé vai fazendo e vira automatico, até
por mais que vocé vai... Acho que é interessante eu parar para pensar nisso
porque vai fazendo tantos anos. Entdo eu achei interessante responder as
suas perguntas (ENTREVISTADO 1).

Quero acrescentar uma coisa. Primeiro para te agradecer de pensar tudo isso,
porque ¢ dificil parar para pensar. E legal responder perguntas que me fazem
parar um instante e olhar a pratica que vem de tantos anos (...). Muito
obrigada! Foi muito bom mesmo poder pensar nisso (ENTREVISTADO 2).

Portanto, apesar dos dados encontrados ndo serem estatisticamente relevantes devido a
pequena populacdo investigado, a pesquisa qualitativa possibilita uma compreensdo mais
aprofundada sobre como se d&o os processos de formagéo de professores e sua relagédo com as
praticas avaliativas. Percebe-se a diferenca sobre os modos de pensar a pratica pedagdgica e
seu exercicio do Entrevistado 2, unico que possui formacdo pedagdgica, e dos demais, 0 que
indica 0 modo que os saberes pedagdgicos podem contribuir para ampliar a leitura da
realidade, conferir intencionalidade as escolhas realizadas e aprimorar a acdo docente.
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APENDICE 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA

(A) Identificacdo do entrevistado:

e Género

e |dade

e Estado Civil
e Escolaridade

Disciplinas que leciona

Faculdade / Universidade na qual leciona

Ano que iniciou a pratica docente

Ano que iniciou a pratica docente como orientador

Fale um pouco sobre sua trajetoria profissional

(B) Formacéo Docente:

1.

\Vocé teve alguma formacdo para a docéncia? Em caso afirmativo, qual foi ela e

quando ela foi realizada.
Teve alguma formacéo ou orientacédo especifica para atuar como orientador?

Na sua formacdo docente vocé teve contetdos referentes as préaticas avaliativas? E
sobre avaliacdo nas praticas de estagio supervisionado?

Qual o seu referencial teérico para pensar a pratica pedagogica?

\Vocé acredita que a linha tedrica que segue interfere na conducdo da avaliacdo de

estagio? Como?

(C) Avaliagéo:

1.

Quais os instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza para avaliar as atividades de
estdgio? Em que momentos as avaliacdes ocorrem? O que elas se propdem a

avaliar?

O que levou vocé a optar por tais praticas? Vocé identifica algum(s) fator(es) de

influéncia?

(D)  Atuacéo Docente:

1.

2.

3.

Como vocé compreende o seu papel de orientador? Como procura ser sua atuagao?
Quais as principais dificuldades encontradas no trabalho de supervisdo?

\Vocé mudaria alguma coisa na sua atuagdo?
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APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ministério da Educacao
Secretaria de Educacgao Profissional e Tecnolégica
Instituto Federal Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

Caro Participante,

\Vocé estd sendo convidado a participar como voluntario da pesquisa intitulada A
avaliacdo discente nos estagios de psicologia: relagdes entre a formacao de professores e
as concepcdes e praticas vigentes, que se refere a um requisito parcial para conclusdo do
curso de especializacdo para formacdo de professores com énfase no Magistério Superior,
realizado no Instituto Federal Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo — IFSP, campus
Sao Paulo. O objetivo da presente pesquisa € estudar quais as concepgOes de avaliacdo
discente que sdo empregadas nas atividades de estagio supervisionado do curso de Psicologia
e como elas se relacionam com a formacéo docente. Sua forma de participacdo consiste em
fornecer uma entrevista de aproximadamente 20 (vinte) minutos de duracédo, que sera gravada
e transcrita para posterior analise, mediante sua prévia autorizacdo. Seu nome ndo sera

utilizado em qualquer fase da entrevista, garantindo-se o seu anonimato.

N&o havera gastos nem riscos quanto a sua participacdo nesse estudo, a qual nédo
implicara nenhum prejuizo. N&o estdo previstos ressarcimentos ou indenizacbes, bem como
ndo havera beneficios imediatos advindos da sua participacgao. Os resultados contribuirdo para
a compreensdao sobre a formacdo dos professores a atividade avaliativa de estagios
supervisionados, 0 que podera contribuir para eventuais ajustes nesse sentido, melhorando a

avaliacdo do aluno e fornecendo instrumentos para reorientar a pratica e formacao docente.

Sua participacdo € voluntaria, podendo recusar-se a participar, retirar seu
consentimento, ou ainda, descontinuar sua participacdo, se assim o preferir. Sua recusa nédo

trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicéo.
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Vocé recebera uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o endereco institucional
do pesquisador principal e do CEP, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua

participacdo, agora ou a qualquer momento.

Desde j& agradecemos sua atencdo e participacdo e colocamo-nos a disposi¢gdo para

maiores esclarecimentos.

Profa. Dra. Amanda Cristina Teagno Lopes Marques Tatiana Forlenza Pescinelli Morais
Orientadora Estudante de P6s-Graduagao
E-mail: ctlamand@gmail.com E-mail: tatifpm@gmail.com
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — S&o Paulo/SP Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — S&o Paulo/SP

Telefone: (11) 2763-7567

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Rua Pedro Vicente, 625 Canindé — Séo Paulo/SP
Telefone: (11) 3775-4569
E-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br

Eu, , declaro que entendi

0s objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar

como voluntério.

Sao Paulo, de de 2014.

Sujeito da Pesquisa



