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RESUMO:

Apresenta conversas e experienciacdes de uma psicéloga do Instituto Federal do Espirito
Santo, Campus S&o Mateus. Expde os modos de trabalho da profissional de psicologia
gue emergem nessa escola. Traz pistas de como fortalecer os processos formativos que
valorizem as problematizagdes e superem os modos hegemaonicos de ser psicologo(a), em
prol de outros modos de pensar, criar, sentir, agir e viver. Discute a formagcdo como
processualidade, ou seja, as experienciagcbes podem produzir no(a) profissional de
psicologia uma abertura a sua prépria transformacédo. Desse modo, abrem possibilidades
para problematizacGes, desnaturalizagdes e producdo de outros modos de trabalho do(a)
psicologo(a) na escola.
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ABSTRACT:

It presents dialogues and experiences of a psychologist from Federal Institute of Espirito
Santo, Campus Sdo Mateus. It exposes the ways of working of the psychology
professional that emerge in this school. It provides clues on how to strengthen the
formation processes that value problematization and overcome the hegemonic ways of
being a psychologist, in favor of other ways of thinking, creating, feeling, acting and
living. It discusses the formation as procedurality, that is, experiences can produce in the
professional of psychology an openness to its own transformation. Thus, it opens the
possibility for problematization, denaturalization and production of other ways of
working of the psychologist at school.
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Introducéo

Este artigo € parte da dissertacdo de mestrado intitulada Trabalho docente:
formacgdo como experienciagao, cujo objetivo foi discutir a formacao de professores(as),
do Instituto Federal do Espirito Santo, Campus Sdo Mateus, como processualidade, o que
abriu possibilidades para problematizacfes, desnaturalizacGes e producdo de outros

modos de trabalho docente que superassem a politica da recogni¢do. Encontramos,

Departamento de Psicologia Social e Institucional/ UERJ



214 Alini Altoé; Cristiana Mara Bonaldi.

durante a pesquisa, pistas dos modos professores(as) que emergiam nessa escola e
também de como fortalecer os processos formativos que valorizassem as
problematizacdes e superassem os modos hegemonicos de ser professor(a), em prol de
outros modos de pensar, criar, sentir, agir e viver.

Propomo-nos a escrever uma dissertacdo que discutiu a formacdo de
professores(as) e no percurso da escrita ndo nos pareceu ser por acaso que emergiu a
necessidade de analisar o processo formativo da autora, uma das coautoras deste artigo,
como psicéloga na escola.

Neste texto, nos debrugaremos sobre os modos de trabalho do(a) profissional de
psicologia que afirmam um compromisso com a vida. Para isso, exporemos ao longo desta
escrita as experienciacGes de uma psicologa em uma escola de educacdo profissional e
tecnoldgica.

Experiencia¢do, neste texto, ndo se trata de testar ou verificar hipdteses. Nessa
direcdo, distinguimos experimento de experiéncia, a partir do exposto por Larrosa (2017:
34):

[...] Se o experimento é genérico, a experiéncia é singular. Se a légica do experimento
produz acordo, consenso ou homogeneidade entre 0s sujeitos, a logica da experiéncia
produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade. [...] Se o experimento é repetivel, a
experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo como a primeira vez. Se 0 experimento é
preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza que néo
pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a
experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemao, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar
nem “pré-ver” nem “pré-dizer”.

Assim, trazemos a ideia de experienciacdo ndo para criar métodos de atuacao
totalizantes e gerais, mas como abertura a imprevisibilidade e aos riscos, a fim de que
deslocamentos possam ser produzidos e outras praticas de psicologia sejam construidas.
Ao ser tocado(a) e interpelado(a) pelas experienciagdes, o(a) profissional de psicologia
produz uma abertura a sua propria transformacdo, ou seja, as experienciagcdes tém
capacidade formativa.

Nosso campo de analises foi o Instituto Federal do Espirito Santo, Campus Séo
Mateus, uma escola que oferta cursos técnicos integrados ao ensino médio e, de modo
concomitante/subsequente, graduacdes e pos-graduacdo. Essa € uma organizagédo
marcada pelo tecnicismo que atravessa professores(as), estudantes e técnicos(as)
administrativos(as).

Muitas vezes, a qualidade e a eficiéncia, caracteristicas tdo prezadas e difundidas
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nesse espaco, mascaram o sofrimento e a ldgica produtivista do capitalismo, das
capacitacdes que valorizam apenas a técnica e a formacao de méo de obra para o mercado
de trabalho. Percebemos que, por vezes, também se adota uma perspectiva de educacao
como salvadora da sociedade, aquela que produz cidadaos(as) criticos(as) e conscientes,
que forma sujeitos solucionadores de problemas sociais.

Nessa perspectiva, 0s modos de ser trabalhador(a) também sdo atravessados pelas
I6gicas do treinamento, do tecnicismo, da valorizagdo da reproducgéo e da aplicacdo de
métodos e técnicas. E também invadidos pela légica da libertacdo, uma salvacdo que se
da pela aquisicdo de conhecimentos e habilidades. Esses discursos sdo forcas que
perpassam o trabalho nessa escola (OLIVEIRA, 2013).

Nesta escrita nos propomos a pensar: Que outros modos psicologo(a) sdo
possiveis? Quais os efeitos de nossas intervencdes? Que modos de existéncia temos
produzido nessa escola?

A escola tradicionalmente tem sido um local marcado por urgéncias e tarefismos
— tarefas sem sentido em nome de gestdes eficazes e modernas —, 0 que ndo favorece a

experienciacdo, uma vez que

[...] no6s somos sujeitos ultrainformados, transbordantes de opinibes e
superestimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E por isso,
porque sempre estamos gquerendo o que ndo é, porque estamos sempre em atividade,
porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E, por ndo podermos parar,
nada nos acontece (LARROSA, 2017: 24).

Entdo, como fissurar as subjetividades® contemporaneas (aquelas que tém acesso
a milhares de informac0es, que possuem opinides para qualquer assunto, que vivem um
tempo acelerado e que devem dar conta de muitas tarefas)?

Larrosa nos da algumas pistas:

[...] do ponto de vista da experiéncia, 0 importante ndo é nem a posi¢cdo (nossa maneira
de pormos), nem a “oposi¢do” (nossa maneira de opormos), nem a “imposi¢do” (nossa
maneira de impormos), nem a “proposicdo” (nossa maneira de propormos), mas a “ex-
posicdo”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade
e de risco. Por isso € incapaz de experiéncia aquele que se pbe, ou se opbe, ou se impde,
ou se propde, mas ndo se “ex-pée”. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe
passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, hada
Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre (LARROSA,

2017: 27).

Na atuacdo como psicéloga na escola foi preciso experienciar um regime de tempo

mais lento que possibilitasse analises das praticas, deslocamentos e criagcdo de outros
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modos de trabalho.

Nossa preocupacéo fugiu a légica da solucéo de problemas. O interesse estava em
produzir conversas e problematizacdes, habitar a escola, na direcdo de ir sentindo que
escola era essa, como as relagdes se configuravam e quais eram as expectativas quanto ao
trabalho do(a) profissional de psicologia. Nessas conversas, construiram-se outros
sentidos para a Psicologia na escola.

Essas conversas ocorreram com professores(as), técnicos(as) administrativos(as),
estudantes e familiares em situagdes estruturadas e ndo estruturadas, como nas reunides
pedagogicas, nos conselhos de classe, nas comissdes de organizacdo de eventos, nas
formacgdes pedagdgicas, nas reunides de responsaveis, nos corredores da escola, na
cozinha, nos intervalos de aulas, na cantina, nos banheiros, entre outros espagos e tempos.
Momentos nos quais foram possiveis o compartilhamento de experienciacdes, de olhares,
de sentimentos e pensamentos e também de construgdo de outros modos de pensar, criar,
agir e sentir. Outros modos de trabalho da psicologa na escola foram tecidos.

Conversa foi um conceito muito caro a nos neste texto. Deleuze e Parnet (1998),
em Dialogos, afirmam que a conversa é o que se da no entre, ndo tem inicio nem fim,
como o caminho ou o rizoma, onde ndo é possivel definir onde as coisas se iniciaram e
nem onde se encerrardo, 0 que importa € o meio. A conversa se configura como foco de
criacdo, na qual as ideias ndo estdo prontas, mas sdo construidas com o(a) outro(a). O que
se diferencia de debate e discussdo, onde ndo ha criagdo e a divida ndo € bem-vinda, o
que importa é a defesa de posices e a reproducdo de informaces ja consolidadas.

Destacamos também que problematizar ndo se tratou de polemizar e/ou fazer
oposicdo, mas fazer questdes. Tentdvamos ndo nos colocar como inimigas dos(as) demais
trabalhadores(as), numa luta dicotémica, pois, desse modo, ndo seria possivel estabelecer
uma conversa, uma vez que cada lado se apegaria as suas verdades e legitimaria suas
certezas, excluindo o(a) outro(a) (FOUCAULT, 2006). Tinhamos o intuito de questionar
0 que estava naturalizado. N&o estdvamos, porém, em busca de solucBes justas e
definitivas. Estavamos mais inclinadas para a cria¢do de questdes do que para a procura
de resolucdes determinantes para os problemas (FOUCAULT, 2006).

Isso posto, apresentaremos fragmentos de situacGes que nos interpelaram, que nos

suscitaram questdes e que nos afetaram de algum modo.

A construcéo de um corpo psicologa na escola — estremecendo os especialismos

Em 2013 passamos a habitar uma escola como psicéloga. Era a primeira vez que
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aquele estabelecimento de ensino contava com uma psicologa entre seus(uas)
trabalhadores(as). Além disso, era a primeira vez que nosso corpo psicéloga permeava o
espaco escolar.

Pouco a pouco fomos acolhidas e acolhnemos 0s movimentos que se passavam
nesse estabelecimento de ensino. Os(As) colegas de trabalho e os(as) estudantes foram
fundamentais na composicdo dessas experiencia¢fes. Escutamo-nos, contamos historias,
conhecemos e construimos juntos(as) os modos de atuacdo na escola. Foi preciso ouvir,
conversar com o0s(as) demais colegas, expor nossos posicionamentos e, algumas vezes,
recuar, olhar novamente, analisar com calma.

Improvisamos agdes, criamos modos de trabalhar, de agir, de nos relacionar com
os(as) trabalhadores(as), e organizamos nossas proprias regras. Compusemos com 0s(as)
outros(as) trabalhadores(as) da escola modos de trabalhar que ndo conheciamos a priori.
O que foi muito potente, pois pudemos ser aprendizes de psicologa na escola. Desse
modo, nosso corpo psicéloga foi se fazendo e se mantém em construgdo até hoje.

Recordamo-nos que, ao chegar, havia um lugar reservado para a psic6loga, ndo s6
uma sala arrumada com mesa, computador, cadeiras e armario, mas também o lugar dos
especialismos. Um ambiente que fortalecia o saber-poder da psicéloga, “[...] identificado
como o lugar da competéncia, do conhecimento/reconhecimento, da verdade, dos
modelos, da autoridade, do discernimento, da legitimidade e adequacao de certos modos
de ser [...]” (COIMBRA; LEITAO, 2003: 8).

Nessa escola, os saberes cientificos da Psicologia eram convocados para explicar
e resolver as questdes que estavam em curso. Esses eram considerados saberes neutros,
objetivos, absolutos e universais, aplicaveis a todas as ocasiGes num movimento de
desqualificacdo dos saberes ndo oficiais ou desautorizados pela escola.

Na primeira semana de trabalho, nos apresentaram uma lista de estudantes
“problemas” — por serem inquietos(as), indisciplinados(as) ou porque supostamente nao
aprendiam — e nos contaram um pouco da histéria de cada um(a) deles(as). Explicavam-
nos por que cada um deles(as) deveria ser atendido(a) pela psicéloga. Isso foi assustador,
pois sentiamos que esperavam que a Psicologia e a psicologa resolvessem as questfes que
os(as) inquietavam. N&o tinhamos essa pretensdo. Na verdade, nem sabiamos como
alcancar o que eles(as) solicitaram.

Tais préticas falavam do sujeito de forma generalizante, apontando os caminhos

que ele(a) deveria seguir, a partir de conhecimentos replicaveis as situacfes e aos sujeitos
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desconsiderando os atravessamentos sociais, econdémicos e culturais. Mas quais sdo 0s
melhores caminhos? Eles existem? Melhores para quem? Qual o método para encontra-
los?

Deparamo-nos, assim, com 0 uso de praticas que desconsideravam o0s sujeitos e
seus modos de pensar, criar, agir e sentir; que valorizavam o esquadrinhamento da vida,
as classificacdes e os diagnosticos; que falavam pelos sujeitos, falavam dos sujeitos, mas
ndo falavam com os sujeitos, escutando-os e problematizando as situaces.

A0S poucos, percebemos as questdes apontadas anteriormente. Mas ainda assim,
muitas vezes, fomos, e ainda somos capturadas por esses discursos e ocupamos o lugar
dos especialismos. Momentos em que nos autorizamos a portar verdades sobre 0s sujeitos,
sobre seus modos de aprender, de trabalhar e de viver; quando nos colocamos como
detentoras de um suposto saber, técnico e neutro; quando tentamos conscientizar 0s
sujeitos sobre seus processos, indicando os melhores caminhos para aprender, alcancar
sucesso, manter boa convivéncia e existir, como se houvesse um sujeito capaz de
determinar as melhores escolhas para um outro.

Era inquietante quando esses caminhos, construidos por nos para o0s(as)
estudantes, ndo funcionavam. Recordamo-nos das vezes que, achando que sabiamos
como alguém aprendia, ofertdvamos dicas para estudar, para se concentrar e para
organizar o horario de estudos. Faziamos tudo isso e ndo alcancdvamos o resultado
esperado. Muitas vezes o(a) estudante nem retirava o tal horario de estudos que tinhamos
construido para ele(a) da mochila.

Por vezes, convocaram-nos a intervir quando os(as) estudantes, supostamente, néo
aprendiam. Diante disso, podiamos propor, como ja dissemos anteriormente, um
programa de estudos para eles(as), cobrar maior dedicacdo, chamar a familia para falar
das dificuldades e solicitar providéncias. Mas, paulatinamente, percebemos que era
preciso construir os caminhos com os(as) professores(as), os(as) estudantes e suas
familias, e ndo apenas dizer: “esse(a) estudante ndo aprende!”.

Construir esses caminhos néo foi facil, visto que a conversa ndo estava dada. Foi
preciso construir um territrio de trocas e de constru¢des com o(a) outro(a). Foi preciso
apostar no imprevisto, pois ndo sabiamos quais seriam os efeitos das praticas a priori e
ndo havia garantias de sucesso ao criar outras estratégias de ensino e aprendizagem com
professores(as), estudantes e familiares.

Problematizar nossas praticas foi imprescindivel para a construcdo de outros

modos de trabalho. Tensionar os discursos que geravam sofrimento aos(as) estudantes,
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pois partiam de uma légica na qual os sujeitos deviam se adaptar a realidade. As palavras
de ordem eram: “dediquem-se a escola”, “vocés precisam estudar mais e mais”. Um
caminho que muitas vezes levava a exaustdo, ao sofrimento e a evasao escolar, uma vez
que os(as) estudantes viam-se como incapazes e/ou como nao adequados(as) aquele

estabelecimento de ensino.

Fissurando os modos de ensino e aprendizagem — a dependéncia especial

E de repente nos recordamos da professora Marcela?, uma professora de Matematica,
que questionava seu modo de ensinar, mas que ndo acreditava em sua capacidade de
promover atividades inventivas®.

Em 2016, tinhamos um grupinho de cerca de seis estudantes que cursava a dependéncia
de Matematica I, pela segunda vez, e tanto a professora quanto a pedagoga e nos
[psicéloga] percebiamos que eles(as) estavam invisibilizados(as) dentre os(as) demais
estudantes da turma do 1° ano. Eram mais de 40 estudantes na turma durante essa aula
(FRAGMENTO DO DIARIO DE CAMPO).

Isso nos inquietava — professora da disciplina, pedagoga e psicologa. Mais uma
vez esses(as) estudantes estavam cursando a disciplina, no entanto, os contetdos
curriculares, as atividades propostas e 0 modo de dar aula ndo pareciam afeta-los. Como
poderiamos fazer para que eles(as) se interessassem? Acreditdvamos que eles(as)
poderiam aprender, sé ndo sabiamos o que fazer e como fazer. Conversamos muitas vezes
sobre esse grupo de estudantes e também com eles(as). Fomos buscando pistas sobre
eles(as) no dia a dia da escola, nas reunides pedagdgicas, com os(as) outros(as)
professores(as) e com suas familias. Detalhes sobre seus interesses e atividades que
faziam para além da escola. Uma tentativa de criar estratégias que pudessem ser mais
atraentes a eles(as).

Até que a professora da disciplina

[...] sugeriu um projeto de dependéncia especial para esses(as) estudantes, pois

acreditava que assim eles(as) poderiam aprender mais, uma vez que seria possivel

propor atividades diferentes para eles(as). Todas nos [professora, pedagoga e

psicologa] concordamos com a proposta, e a professora iniciou o trabalho
(FRAGMENTO DO DIARIO DE CAMPO).

Inicialmente, alguns(mas) desses(as) estudantes ndo queriam fazer parte do grupo

da dependéncia especial, diziam que preferiam ficar com o restante da turma do 1° ano,

cursando a dependéncia como nos anos anteriores. Entdo, com a professora Marcela,

explicamos como seria a proposta e a importancia de tentarmos cursar aquela disciplina
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de outro modo. Apo6s algumas conversas, todos(as) os(as) seis estudantes aceitaram
participar da dependéncia especial.

A professora langou a seguinte questdo para os(as) estudantes: “eu gostaria que
Vocés encontrassem aqui na escola coisas que tém relagdo com a geometria espacial”. Ela
saiu do contetdo do livro e propbs algo que eles(as) ainda nao tinham realizado.
Comecaram por identificar coisas na escola que tivessem relacdo com geometria.

Lembramo-nos deles(as) medindo a caixa d’agua entusiasmados(as) para calcular
seu volume e depois o consumo de dgua da escola. Foram surgindo situacGes que lhes
interessavam e, aos poucos, participaram, criando questdes e explorando os temas da
ementa da disciplina. Naquele momento, os(as) estudantes se sentiram protagonistas do
processo, eles(as) também guiaram as aulas, eles(as) se alegraram por estarem
aprendendo Matematica, alguns(mas) nao acreditavam mais em si mesmos(as).

A dependéncia especial desenvolvida pela professora Marcela ndo utilizou apenas
um método diferente do que ela havia utilizado, até aquele momento. Ela modificou sua
perspectiva do que era conhecimento ao possibilitar que os(as) estudantes
experienciassem a Matematica, que articulassem os contetdos com suas vidas e com
outras disciplinas escolares.

Eles(as) criaram outros sentidos para o conhecimento, ndo sé de que ele é
aplicavel a vida cotidiana, mas puderam experienciar o conhecimento como criagdo e
invencdo. Nao havia questbes prontas, para as quais a professora esperasse uma
determinada resposta. Inicialmente, isso gerou estranhamentos, mas, aos poucos, eles(as)
se questionaram e construiram seus préprios caminhos. Perceberam como a geometria
estava presente em suas vidas e como era possivel operar com seus conceitos.

Habitaram outro territério, bem diferente daquele no qual um sabe e outro ndo, no
qual estudantes devem compreender o contetdo transmitido pelo(a) professor(a). Nessa
situacdo, eles(as) fizeram juntos(as). A professora, como intercessora na producdo de
conhecimento, também possibilitou que outras relacdes fossem tecidas entre os(as)
estudantes e ela. Produziram-se outros modos de ser estudante e professora. Eles(as)
produziram fissuras nos modos tradicionais de ensinar e aprender.

Conforme enuncia Deleuze (2008), pessoas, coisas, plantas e animais podem
funcionar como intercessores ao provocar desvios e interferéncias. Marcela funcionou
como intercessora ao criar outros modos de trabalho que se diferenciaram daqueles
habituais de ministrar a disciplina de Matematica. Modos que desacomodaram as relacdes

de saber e poder que se atualizavam em suas préaticas e possibilitaram a criagcdo de outros
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modos de existéncia.

Um outro territério também foi habitado pela pedagoga e por nos (psicéloga), pois
tivemos que nos deslocar do lugar dos que sabem o que fazer para que os(as) estudantes
aprendam, e apostar em outras estratégias, uma abertura ao imprevisto, aquilo que nao

tinha garantias de alcancar um resultado previamente definido.

Acompanhamos esse processo [dependéncia especial], distanciavamo-nos em alguns
momentos e nos aproximavamos em outros. Ao final do ano letivo, a professora e 0s(as)
estudantes estavam muito entusiasmados(as) com os resultados alcancados, ambos(as)
perceberam que aprenderam e ensinaram mais do que com o metodo tradicional
(FRAGMENTO DO DIARIO DE CAMPO).

Paulatinamente, conseguimos ouvir outras coisas para além de: “esses(as)
estudantes ndo aprendem”, “eles(as) tém preguica”, “sdo hiperativos(as)”’, ‘“‘sdo
desatentos(as)”, “essa escola ndo ¢ para eles(as)” etc.

Ao problematizar nossos modos de trabalho como psicéloga, pedagoga e
professora de matematica, pudemos experienciar outros modos de trabalho que fugiam
aos modos hegemdnicos. Tratou-se de uma abertura a nossa prépria transformacao,

criamos outras praticas de ensino e aprendizagem.

Faca o laudo do estudante que ndo aprende! — Produzindo rachaduras na

encomenda

Caua* era um estudante um pouco diferente de um(a) estudante padrdo. Chegou a
escola e logo chamou a atengdo das pessoas por seu jeito “atipico”. Falava pouco, ndo
olhava nos olhos. No primeiro dia de aula no momento do intervalo, Caud ficou girando
um dedo em torno do outro pelo patio como se ndo houvesse ninguém a sua volta.

De imediato as pessoas, principalmente seus(uas) professores(as), foram em nossa
direcdo [psicbloga] dizendo que ele ndo era um garoto normal. Com certeza possuia
um laudo, e precisdvamos contatar rapidamente a familia e a escola anterior.
Alguns(mas) trabalhadores(as) ja sabiam inclusive histérias dele em sua antiga escola.

Diziam que seu olhar era assustador e como poderiam trabalhar com aquele estudante.
“Vocé precisa nos dizer como se comportar com ele”. “Como ensinar a ele”. “Ele so
fica de cabega baixa na sala de aula™. “Ndo sabemos o que fazer” (FRAGMENTO DO

DIARIO DE CAMPO).
Caud era considerado um estudante “problema” que deveria ser atendido pela
psicologa, porque supostamente ndo aprenderia. Sentiamo-nos desafiadas cotidianamente
a produzir torcdes no modelo médico-assistencial de diagnostico e tratamento que

circunscrevia as praticas da Psicologia na escola, a recusar 0 mandato social® do(a)
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psicologo(a), a problematizar as encomendas® dirigidas a nos. Nesse caso o pedido
dirigido a nos foi: faca o laudo do estudante que ndo aprendera.

Conversamos com os(as) professores(as) a respeito da necessidade de cautela
antes de diagnosticar alguém e que, mesmo que houvesse um laudo, isso ndo se
configuraria como uma barreira para aprendizagem. Entdo, era importante para nds,
equipe escolar, encontrar modos de afetar aquele estudante. Buscar pistas sobre o que lhe
interessava, quais eram suas curiosidades e o que Ihe atraia na escola e na vida.

Também interagimos com Caua e sua familia. A equipe escolar procurou as pistas
e a conversa foi construida. O estudante fazia muitas questdes sobre a escola e a vida, um
belo exercicio de pensamento, mas até aquele momento isso foi visto pela maioria das
pessoas como algo ruim, que o atrapalhava na organizacdo de rotinas e pensamentos. A
familia entristecia-se por causa do jeito “atipico” de Caua.

O estudante questionava a forma de organizagdo da escola: “Por que devo fazer
isso ou aquilo? Por que as avaliag6es ocorrem dessa forma? Por que néo posso fazer isso?
— deitar no sofa do hall de entrada da escola, s quero descansar um pouco. Por que as
pessoas se incomodam com meu cabelo sem pentear?”. Caud nos langava essas questoes
ao ndo compreender o sentido das regras e normas estabelecidas nessa escola e na
sociedade. Ele nos sinalizava que havia outras praticas possiveis e que nem todas as
pessoas se adaptam aos modos tradicionais de ministrar uma aula, de serem avaliadas, de
cumprirem as regras, sejam elas escolares ou convengdes sociais.

Caud também nos questionava o porqué de ndo poder se dedicar a assuntos que
lhe interessavam, como a Filosofia. “Por que devo gastar tempo estudando coisas que nao
me agradam?”. Por exemplo, ele ndo gostava de participar das aulas de Educacdo Fisica.
Foi preciso conversar com o estudante sobre a importancia das disciplinas do curriculo
escolar. Mas sé dizer que era importante ndo era suficiente a ele. E os(as) professores(as)
precisaram apresentar argumentos mais consistentes. E com isso pudemos acompanhar
como Caud e sua turma tiveram a possibilidade de perceber que as disciplinas ndo se
reduzem a estere6tipos rasos.

Recordamo-nos especialmente da disciplina de Educacéo Fisica, na qual tivemos
bastante dificuldades para que o estudante concordasse em participar. A professora que a
época ministrava a disciplina enfrentou diversos desafios com a turma. Havia um conflito
entre alguns(mas) estudantes e a professora, pois eles(as) entendiam que nessa disciplina
deveriam ser trabalhados apenas os conteudos de futsal, handebol, basquete e voleibol, e

a professora habitualmente desenvolvia outras atividades como danga, ginastica,
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atletismo, entre outras. Ela precisou construir uma conversa com a turma e nao apenas
com Caud de como isso traria beneficios a vida dos(as) estudantes e qual a relevancia da
Educacao Fisica na escola.

Assim, os(as) estudantes puderam experienciar uma outra relacdo com essa
disciplina. Foi um processo lento, mas no qual alcangamos resultados interessantes como
apresentacdes de danca e acrobacias dos(as) estudantes. Paulatinamente, Caua e seus(uas)
colegas passaram a participar das aulas e a gostarem. Isso foi possivel pois construiram
outros sentidos para esse componente curricular, um tensionamento que foi disparado por
Caud, mas que reverberou em outros(as) estudantes.

A0s poucos, construimos nas conversas com professores(as), estudante e familia
estratégias de ensino e aprendizagem que atrairam Caud, mas que também produziram
efeitos em outros(as) estudantes.

Com Caua produzimos algumas flexibilizagfes nas datas de entrega de trabalhos
e avaliagdes, nas apresentacOes das atividades que ocorriam apenas para o(a) professor(a)
e, algumas vezes, foi necessario que o(a) docente tomasse a iniciativa de questiona-lo
sobre o tema a ser discutido ou procura-lo para que entregasse alguma tarefa escolar.

No transcorrer do semestre, Caud registrou alguns de seus pensamentos em um
caderno, do qual passou a se orgulhar. As flexibilizacGes puderam ser reduzidas, e 0s(as)
professores(as), que inicialmente se queixavam de medo do estudante, estabeleceram uma
relacdo de proximidade com ele.

Lembramo-nos de um professor substituto de Matematica que ao chegar a escola
ficou receoso de como se aproximar do estudante. A sala de aula da turma de Caua ficava
ao lado do setor onde nds trabalhdvamos. Ao sair de umas das primeiras aulas que
ministrara para a turma, o professor foi conversar conosco e disse: “ndo sei o que fazer
para iniciar um contato com Caua. Ele ndo olha para mim, tem ficado todas as aulas de
cabeca baixa, parece que nado estd ali [sala de aula]”. O professor parecia ter medo da
reacdo do estudante. E algumas pessoas reforcavam essa ideia de periculosidade.
Circulavam pela escola ruidos de que ndo se sabia do que ele era capaz, que as pessoas
deveriam ser cautelosas e néo o irritar.

Ap0s algumas semanas, esse mesmo professor nos encontrou pela escola e disse:
“Tenho construido com Caua uma boa relagdo. Ele tem participado das minhas aulas. E
até fora das aulas vem falar comigo”. Em uma reunido pedagogica da turma desse

estudante, o professor faz esse relato e acrescenta: “Caud era um estudante que
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inicialmente ndo dirigia o olhar para mim, ap6s algumas semanas de aula passamos a nos
cumprimentar com abracos. 1sso nao ¢ algo trivial, acho que precisamos cuidar disso”. O
professor estava enunciando que as reunides pedagogicas podiam ser espaco para analisar
as praticas escolares, os efeitos das intervencdes dos(as) trabalhadores(as) e para construir
outros modos de trabalho e ndo apenas para tratar de desempenho académico (notas) e do
comportamento dos(as) estudantes como corriqueiramente acontecia naquela escola.

Para isso foi preciso construir modos de atuacdo que ndo individualizassem a
suposta dificuldade de aprendizagem de Caud. Primeiramente, porque os modos de
trabalho que seguem a ldgica de aumentar a produtividade, o rendimento escolar,
solucionar os problemas de aprendizagem e do ajustamento escolar deixam muitos
atravessamentos, muitos fios fora da trama da escola e do processo de ensino e
aprendizagem. Segundo, porque essa ndo era uma questdo que afetava s6 Caud, outros(as)
estudantes também ndo se interessavam pela escola ou supostamente ndo aprendiam.

Esse processo ndo foi simples, pois ndo conheciamos as respostas a priori. Foi
preciso construir outras praticas e habitar outros territorios que sustentassem as conversas
a fim de problematizar os modos habituais de organizacdo da escola, de ensino e
aprendizagem, de ser professor(a), psicdlogo(a), pedagogo(a) e estudante. Construimos
outros modos de trabalhar os contetdos curriculares, de avaliar, de ensinar e aprender, de
conversar. Esse processo ndo se configurou como uma linha crescente de evolucéo, em
alguns momentos foi preciso retragar a rota. Mas seguiamos caminhando, sem um local
predefinido de chegada, evidentemente.

Ao longo dessas conversas, o pedido do laudo desapareceu, a medida que sentimos
as potencialidades de Caua e construimos com o estudante, e ndo para o estudante e sua
turma, outros modos de ensinar e aprender. Modos nos quais 0s(as) estudantes puderam
construir seus percursos de pensamento e ndo apenas reproduzir informacdes transmitidas
por alguém.

Ao cursar o Ultimo ano do ensino medio, Caud nao era mais identificado como um
estudante “atipico” ou fora do padrao. E ndo acreditamos que o tenhamos enquadrado,
pois ele problematizava, planejava cursar graduacdo de filosofia, possuia vinculos com
estudantes e professores(as), participava de projetos de extensdo e iniciacdo cientifica de
seu interesse e muitas outras coisas.

Portanto, ndo se tratou de responder prontamente a encomenda — faca o laudo do
estudante que ndo aprenderd —, mas de problematiza-la. O que é diferente de polemizar,

de fazer oposi¢do. Problematizar € produzir questdes. O foco sai das respostas, superando
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a logica solucionadora da representacdo e da escola. Tratou-se de se deslocar dos
automatismos do pensamento e das perguntas que tém respostas previamente definidas.

Uma escuta que problematizou o lugar destinado a Psicologia e a psicologa na
escola surgiu ao questionar praticas e discursos naturalizados. Tivemos alguns
companheiros(as) nesse percurso: os(as) trabalhadores(as) da educacdo e o0s(as)
estudantes. As leituras de Foucault (2006, 2007) também foram importantes para a
producdo de deslocamentos e de fissuras nos especialismos ao problematizar a
neutralidade dos saberes: “[...] saber e poder se implicam mutuamente: nao ha relacao de
poder sem constituicdo de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo saber
constitui novas relacdes de poder [...]” (FOUCAULT, 2007: XXI). Constituem-se, assim,
0s jogos de verdade. Verdades que sdo sempre provisorias, temporais e temporarias.

Dizer que os jogos de verdade tém relacGes com o poder ndo quer dizer que uma
verdade é mentira. Por exemplo: ndo é negar as necessidades educacionais especificas ou
a Pedagogia, mas compreender como elas foram construidas em certo momento e como
foram inseridas em determinado campo institucional, como na Psicologia ou na Educacao
(FOUCAULT, 2006).

[...] quando digo “jogo”, me refiro a um conjunto de regras de producao da verdade.
N&o um jogo no sentido de imitar ou de representar...; € um conjunto de procedimentos
gue conduzem a um certo resultado, que pode ser considerado, em funcdo dos seus
principios e das suas regras de procedimento, valido ou ndo, ganho ou perda
(FOUCAULT, 2006: 282).

As relagdes de poder séo jogos estratégicos entre liberdades e estados de
dominacdo (situacdo onde ndo ha nenhuma forma de liberdade). Os jogos estratégicos
“[...] fazem com que uns tentem determinar a conduta dos outros, ao que 0s outros tentam
responder ndo deixando sua conduta ser determinada ou determinando em troca a conduta
dos outros [...]” (FOUCAULT, 2006: 285).

Foucault nos ajudou a problematizar as relacdes de poder que se atualizavam em
nos, em como a psicéloga se colocava na escola e como acreditava que sabia como 0s(as)
estudantes aprenderiam. Notamos que uma Psicologia que desconsiderava outros saberes
estava se atualizando em nossas praticas. A partir dessa percepcao, as rodas de conversa
e 0S grupos passaram a compor nossos modos de trabalho. Sentiamos a poténcia dessas
estratégias, ndo no sentido de atender mais gente a um s6 tempo, mas por serem espagos
privilegiados para problematizar, pensar, experienciar, conversar e construir outras

existéncias, coletivamente.
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Produzimos uma outra dire¢ao de trabalho, uma outra Idgica, na qual ndo era mais
a psicéloga quem dizia o que fazer, mas pensavamos juntos(as), tomavamos decisdes com
os(as) estudantes e com os(as) colegas trabalhadores(as). Ao apostarmos nesses espacos
de conversa, viamos surgir movimentos inesperados, 0 que nos movia em direcdes

desconhecidas previamente.

Construindo um territorio de experienciacéo

No inicio do ano letivo de 2016, durante a formagdo pedagdgica’, ocorreu a
apresentacdo da proposta de recuperacgdo paralela que havia sido construida por um grupo
de professores(as) e pedagogas. Esse seria 0 modo de executar a recuperacdo paralela
durante aquele ano letivo. Existia a compreensdao de que o tema fora discutido pela
comissao que construiu a normativa e, naquele espago, sO era necessario apresentar o
resultado final.

Mas néo foi isso que ocorreu. Durante a exposi¢cdo, muitos guestionamentos
surgiram. Havia um grupo de professores(as) que defendia que aquele formato de
recuperacdo faria com que os(as) estudantes ndo se dedicassem para a primeira avaliacao
e preferissem ir para a recuperagdo paralela, o que aumentaria as tarefas dos(as)
professores(as), pois haveria mais estudantes realizando provas de recuperagdo. Assim,
acreditavam que a recuperacao utilizando a média ponderada seria a melhor opcao para
evitar tais comportamentos dos(as) estudantes.

Por outro lado, existia outro grupo que estava de acordo com a normativa da
recuperacdo paralela construida pela comissdo. E diziam que se utilizdssemos a média
ponderada, como o outro grupo defendia, estariamos em desacordo com as normativas
educacionais, tal como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

No decorrer da formacdo pedagogica o que ocorreu foi uma disputa de posicoes,
um grupo favoravel e outro contra a normativa apresentada, o que acabou desencadeando
uma votacdo. A formacédo pedagogica foi marcada por um clima de disputa e o que foi
decidido ndo agradava parte do grupo. Isso ficou reverberando nos corpos dos(as)
trabalhadores(as) por dias, e 0s embates ndo se encerraram nessa reuniao.

O que se estabeleceu na formacédo pedagdgica foi uma polémica, cujo objetivo era
fazer a posicdo favoravel ou desfavoravel vencer. Segundo Foucault (2006: 226), o

polemista

[...] Possui, por principio, os direitos que o autorizam a guerra e que fazem dessa luta
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um empreendimento justo; ndo tem diante dele um parceiro na busca da verdade, mas
um adversario, um inimigo que esta enganado, que é perigoso e cuja propria existéncia
constitui uma ameaca [...].

A intencgéo era anular os(as) interlocutores(as), era mostrar que a posigao diferente
ndo tinha valor. O que importava era defender seu ponto de vista, triunfar como
portador(a) da verdade (FOUCAULT, 2006). E dessa forma ndo conseguiamos
prosseguir. Havia uma posicdo vencedora, mas as disputas continuavam. A polémica
estava instalada.

Tinhamos dificuldades em estabelecer a conversa como direcdo de trabalho.
Concomitante a isso, 0s(as) estudantes comecaram a apresentar muitas queixas sobre a
decisdo de utilizar o calculo da média ponderada na recuperacao paralela. Demonstravam
desespero, alegavam que ja estudavam muito e a escola sé estava preocupada em
controlar e punir. E dessa forma aumentaria o nimero de estudantes retidos(as), mesmo
gue se empenhassem, uma vez que nao era facil cursar tantas disciplinas e atender ao alto
nivel de exigéncia dessa escola.

Surgiram e-mails e cartas andnimas com reclamac6es e pedidos de ajuda dos(as)
estudantes. Algumas apresentavam, inclusive, ideacGes suicidas. Diante disso, a diretoria
geral e de ensino se sentiram pressionadas e recuaram na decisdo de implementar esse
novo modelo de recuperagéo.

Essa situagcdo vai ao encontro do pensamento de Foucault (2006), com o qual
concordamos, que coloca em questdo a possibilidade de que possa surgir uma ideia nova

a partir de uma polémica. Uma vez que

[...] a polémica define aliangas, recruta partidarios, produz a coalizéo de interesses ou
opinides, representa um partido; faz do outro um inimigo portador de interesses opostos
contra o qual é preciso lutar até 0 momento em que, vencido, ele nada mais tera a fazer
sendo se submeter ou desaparecer (FOUCAULT, 2006: 226).

Assim, foi preciso superar a légica da polémica, sair do sistema das
representacfes, no qual tinhamos duas ideias prontas e nenhum dos grupos estava
disposto a abrir mao de suas posi¢Ges para problematizar a recuperacdo paralela e as
estratégias de ensino e aprendizagem.

Nosso desafio como equipe escolar foi construir um territorio de experienciacdo
para que pudéssemos conversar e construir questdes sobre 0 que se passava na escola.
Algumas delas foram: por que tantos(as) estudantes estavam de recupera¢do? Por que

os(as) estudantes supostamente ndo aprendiam? Por que era necessario criar uma

Mnemosine Vol.17, n°1, p. 213-233 (2021) — Parte Especial - Artigos.



228 Alini Altoé; Cristiana Mara Bonaldi.

normativa que funcionasse como ameaca aos(as) estudantes? Sera que um(a) estudante
deseja ficar de recuperacdo? Ha outras formas de ensinar e aprender? De que outros
modos poderiamos trabalhar a recuperacéo?

Construimos um grupo de estudos composto por professores(as), pedagogas e
psicologa, no qual essas e outras questdes puderam emergir e foi possivel conversar sobre
elas. Inicialmente, nossos encontros eram semanais, mas devido ao excesso de atividades
eles passaram a ser quinzenais e depois mensais. Os(As) participantes levavam materiais,
artigos, legislacOes, textos, estudos e normativas para auxiliarem nas construgdes. Em
alguns momentos, voltdvamos para o debate (favoraveis x desfavoraveis). Esse
movimento durou alguns meses e se configurou como um exercicio de pensamento bem
interessante.

A0 questionarmos o que parecia natural, tivemos a possibilidade de ndo apoiar
ideologias dominantes, construir outros modos de trabalho, discutir processos de ensino
e aprendizagem etc. Acabamos por decidir entre uma ou outra proposta de recuperacao,
mas 0 processo ndo se pautou mais no embate, na disputa, e sim na problematizacdo, na
analise coletiva das questdes que emergiam naquele grupo de estudos para pensar outras
formas de trabalho.

Percebemos que para construir um territorio de experienciagdo foram necessérias
disponibilidade e abertura. Foi preciso que nos arriscdssemos e nos expusessemos. Uma
abertura a nossa proépria transformacao, que criou outros modos de trabalho ao superar a

discusséo e a defesa de posi¢cOes diante de uma questio ou assunto.

Para experimentar vista-se de ndo senso. Abandone a cronologia e habite o tempo que
flui no movimento de pensar. Opte por seguir pelas passagens de novos sentidos e faca
do absurdo a matéria do pensamento. Crie palavras para acolher os afetos que se
produzem neste percurso. Deixe o método, a explicagdo e a interpretacdo
desamparados [...] (LAZZAROTTO, 2012: 99).

Essa ndo foi uma tarefa trivial, uma vez que a experiéncia tem se tornado cada vez
mais rara em nossas vidas e ndo se constroi um territério de experienciacdo a partir apenas
de boa vontade. Larrosa (2004) aponta quatro aspectos que destroem a possibilidade de
experiéncia, ou seja, de que algo nos passe, nos aconteca ou nos toque: 1) excesso de
informacdo, 2) excesso de opinido, 3) falta de tempo e 4) excesso de trabalho.

De acordo com Larrosa (2004: 159-160), “[...] porque estamos sempre ativos,
porque estamos mobilizados, ndo podemos parar. E por ndo podermos parar, nada nos

passa”. Esses modos de subjetividade sdo comuns na escola, local cheio de urgéncias e

Departamento de Psicologia Social e Institucional/ UERJ



Experienciagdes de uma psicologa em uma escola de educacéo profissional e
tecnologica. 229

tarefismos, como se nada pudesse esperar e os(as) trabalhadores(as) devessem se
desdobrar em varios(as) para atender a todas as encomendas dirigidas a eles(as).

Essa foi uma tentativa de superar a logica da eficiéncia, da solucdo de problemas
e dos tarefismos que impregnam os modos de trabalho na escola. Praticas que nutrem as
urgéncias da escola ao visarem um resultado prévio sem problematizar os modos de

trabalho que cada vez mais individualizam e inviabilizam a comunicagéo e o coletivo.

Considerac0es finais
Os saberes, nessa perspectiva, sdo producdes historico-sociais. Eles ndo existem

sempre da mesma forma, ou seja, ndo sao naturais.

[...] Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto
é, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos
e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
COMO Se sanciona uns e outros; as técnicas e procedimentos que séo valorizados para
a obtencéo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona
como verdadeiro (FOUCAULT, 2007: 12).

Os regimes de verdade se modificam ao longo do tempo. Novas maneiras de falar
e ver sao construidas, um “[...] novo ‘regime’ no discurso e no saber [...]” (FOUCAULT,
2007: 3) sdo produzidos. Sao modificacdes “[...] nas regras de formacao dos enunciados
que sdo aceitos como cientificamente verdadeiros [...]” (FOUCAULT, 2007: 4). Trata-se
de saberes politicos, uma vez que o saber tem sua génese em relacdes de poder
(FOUCAULT, 2007).

“A ‘verdade’ esta circularmente ligada a sistemas de poder, que a produzem e
apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem. ‘Regime’ da verdade”
(FOUCAULT, 2007: 14).

Esses apontamentos evidenciam que os saberes da Psicologia ndo sao neutros, mas
sim producdes. Entrelagamentos das relagdes de poder e saber. Ao atentarmo-nos para
essas relagOes, tivemos e temos a possibilidade de experienciar outros modos de ser
psicologa, que nos colocam em conversa com o(a) outro(a) e que nos permitem
problematizar aspectos naturalizados nos modos de trabalhar e viver. Uma tentativa de
romper com as posi¢des dicotdmicas e excludentes dos saberes e buscar compreender
como eles se atravessam, sem perder de vista que os regimes de verdade sdo provisorios,

temporais e temporarios, ou seja, producdes historico-sociais.

Nao se trata de libertar a verdade de todo sistema de poder — 0 que seria quimérico na
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medida em que a propria verdade é poder — mas de desvincular o poder da verdade das
formas de hegemonia (sociais, econémicas, culturais) no interior das quais ela funciona
no momento (FOUCAULT, 2007: 14).

Ou seja, criar modos de trabalho nos quais possamos estranhar 0 que nos pareca
corriqueiro e natural, que produzam rachaduras nos especialismos. Questionar as normas
estabelecidas, as técnicas e métodos prescritos, os valores, a Psicologia como verdade
universal e totalizante, os modos de organizagéo e representacdo da escola, que intentem
pela abertura de brechas nas formas hegemonicas estabelecidas.

“Desnaturalizar os especialismos ¢, portanto, questdo central para aqueles que
repensam a producdo do conhecimento, que problematizam as dicotomias [...]”
(BARROS, 2007: 226). Ndo € negar o saber do especialista, mas pensar sobre seu
funcionamento, sobre as praticas que temos implementado e sobre o desmonte daquelas
que em seu proprio nome desqualificam as demais. O desafio de “[...] ocupar o lugar do
especialista, desmontando-o a cada momento” (BARROS, 2007: 226).

Os engendramentos entre saber e poder criam as disciplinas e, consequentemente,
o0s especialistas. Criam-se 0s regimes de verdade que sdo sempre provisorios, temporais
e temporarios. Esses podem ser os conhecimentos da Psicologia, da Analise Institucional,
das Teorias da aprendizagem, entre outros. Producdes que sao historicas e sociais, ou seja,
que se transformam ao longo do tempo.

Quando tomamos esses conhecimentos (da Psicologia, da Andlise Institucional,
das Teorias da aprendizagem, entre outros) de forma naturalizada, tratamo-los como se
sempre existissem de determinado modo, como inquestionaveis e 0s compreendemos
como explicages justas e definitivas, passamos a ocupar o lugar dos especialismos.

Barros (2007: 226), ao afirmar que temos o desafio de “[...] ocupar o lugar do
especialista, desmontando-o a cada momento”, esta defendendo a importancia de analisar
os efeitos de nossas préaticas e quais modos de existéncia estamos produzindo. E que, ao
construirmos nossas praticas de psicéloga na escola, também somos construidas por elas.

Portanto, a pratica profissional ndo é neutra. Nossas intervencdes tém efeitos e
nosso desafio é estarmos atentas a eles, pois, se acreditarmos que ha um Unico modo de
trabalhar, que as coisas sdo assim porque sdo ou que esse € o0 modo de fazer e ndo ha o
que questionar, corremos o risco de assumir o lugar dos especialismos.

Com isso, ndo estamos desqualificando o especialista. Seus conhecimentos séo
importantes, mas é preciso cuidado para que ndo nos enfeiticemos pelos saberes da

Psicologia e persigamos o caminho das verdades definitivas, dos conhecimentos
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totalizantes e universais.

Seguimos tecendo nosso corpo psicéloga na escola, ndo sendo possivel identificar
onde tudo comegou ou como a trama foi construida. O que sabemos é que muitas for¢as
e formas nos atravessaram e seguimos na criacdo de nossos modos de trabalho na
educacao, sempre provisorios.

Distanciamo-nos da ideia de um(a) trabalhador(a) pronto(a). Apostamos em um(a)
trabalhador(a) que se constroi a cada dia, ou seja, em uma formagao que é processual e
que ndo se dissocia do trabalho. Acreditamos que, ao problematizar nossas praticas na
educacédo, podemos construir outros modos de trabalho do profissional de psicologia na
escola. Nesse sentido, foi importante problematizar nossas respostas as solicitacGes feitas
a nos (encomendas), pois 0 modo como atuamos pode gerar especialismos e produzir ou
modular as solicitacdes de intervencdes.

Trata-se de “[...] um movimento de analise critica pelo qual se procura ver como
puderam ser construidas as diferentes solugdes para um problema; mas também como
essas diferentes solugdes decorrem de uma forma especifica de problematizagao [...]”
(FOUCAULT, 2006: 233). Assim, seguimos questionando nossas praticas: Que
intervencgdes estamos propondo? Quais sdo seus efeitos?

Vale destacar que, ao construir esses outros modos de trabalho, hd um
posicionamento ético-politico comprometido com a expansao da vida. Uma preocupagéo
em produzir subjetividades que furem e rachem os modelos hegemdnicos que serializam

e modelam os sujeitos.
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! Partimos da nocdo de producdo de subjetividade desenvolvida por Deleuze e Guattari. Assim, estamos
nos referindo aos modos de relagcdo que o homem estabelece com 0 mundo e consigo mesmo como uma
producdo, fabricacdo, modelacdo. Ha dois processos em voga na producéo de subjetividade: individuacédo
e singularizagdo ou subjetivacdo. A politica de individuagdo da subjetividade produz sujeitos serializados,
modelados segundo a ordem vigente, universaliza os modos de organizacdo da vida, individualiza os
sujeitos. Ja a singularizagao abre possibilidades para criacdo de outros modos de existéncia, rompe com
0s modos corriqueiros de vida.

2 Nome ficticio.

3 Remetem a uma politica cognitiva de invengdo, na qual a aprendizagem n&o se limita ao plano da
inteligéncia. Nela valorizam-se as problematizacoes.

4 Nome ficticio.

®> Mandato social € um conceito da Analise Institucional que diz respeito a um pedido realizado a intelectuais
e especialistas para que falem a “verdade” sobre a realidade. E muito comum, por exemplo, o(a)
psicélogo(a) ser convocado(a) a solucionar a indisciplina na escola (RODRIGUES, 2006). Trata-se de um
pedido de intervengdo ininterrupto, por mais que nem sempre audivel. Portanto, mesmo que ndo se diga a
todo o tempo que o(a) psicdlogo(a) precisa resolver isso, basta que um(a) estudante descumpra uma regra

Departamento de Psicologia Social e Institucional/ UERJ


http://vocabpol.cristinaribas.org/wp-content/uploads/2016/08/Pesquisar-na-Diferenca_Um-abeceda%CC%81rio.pdf
http://vocabpol.cristinaribas.org/wp-content/uploads/2016/08/Pesquisar-na-Diferenca_Um-abeceda%CC%81rio.pdf
https://repositorio.ucs.br/xmlui/bitstream/handle/11338/649/Dissertacao%20Flavia%20Reis%20de%20Oliveira.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://repositorio.ucs.br/xmlui/bitstream/handle/11338/649/Dissertacao%20Flavia%20Reis%20de%20Oliveira.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.scielo.br/pdf/rdpsi/v18n2/v18n2a03.pdf
mailto:alinialtoe@hotmail.com
mailto:crisbonaldi@hotmail.com

Experienciagdes de uma psicologa em uma escola de educacéo profissional e
tecnologica. 233

para que esse(a) profissional seja mais uma vez convocado(a).

® Encomenda é a solicitagio de intervencdo especifica, passageira e pontual. Por exemplo, um(a)

professor(a) ou pedagogo(a) que solicita ao(a) psicologo(a) escolar e educacional que faca o diagnéstico
de um(a) estudante que ndo aprende, como as encomendas sobre o diagnostico de Caud ou sobre ensinar
o0s(as) professores(as) a trabalharem com esse estudante.

" Momento destinado a discussdo de temas que sdo transversais as praticas escolares e ao planejamento
dos(as) professores(as).
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