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Resumo

Falar sobre a trajetéria que consolida a Psicologia Escolar no interior do movimento de critica a estrutura e a dindmica da
sociabilidade capitalista é assunto recorrente, embora sempre pertinente. No entanto, entender que a delimitacdo do contetido
da acdo critica do psicélogo escolar ndo €, ou pelo menos nao tem sido, consequéncia imediata desta trajetéria é um desafio
urgente. Neste sentido, este trabalho soma-se as iniciativas que vem demonstrando, na pratica, o que significa a atuacio critica
do psicélogo escolar. Apresentamos aqui uma sintese da nossa proposta: materializar o contetido da atuacao critica do psicélogo
escolar por meio do conceito de situacao-limite desenvolvido por Martin-Baré no interior da Psicologia Social da Libertacio e
enfatizar o papel da escola como palco desta atuacao.
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Abstract

Limit-situation and potent actions: Critical intervention is school psychology. Talking about the history that consolidates the School
Psychology within the critical movement to the structure and dynamics of capitalist sociability is a recurring subject, but always
relevant. However, understand that the definition about what means the critical action of the school psychologist is not clear yet
continues to be an urgent challenge. Thus, this work adds to initiatives which puts in practice, which means the critical role of
the school psychologist. Here we present a summary of our proposal: materialize the contents of the critical role of the school
psychologist through the concept of limit-situation developed by Martin-Baré in the framework of Liberation Social Psychology
and emphasize the role of the school as the place of this action.

Keywords: school psychology; liberation social psychology; agency; critical.

Resumen

Situacion-limite y potencia de accion: Actuacion critico preventiva en psicologia escolar. Hablar de la historia que consolida la
Psicologia Escolar dentro del movimiento critico de la estructura y dindmica de sociabilidad capitalista es un tema recurrente,
pero siempre relevante. Sin embargo, comprender que la definicion de la accién critica del psicologo en la escuela no es, o
al menos no ha sido, consecuencia inmediata de esta tendencia es un reto urgente. Por lo tanto, este trabajo se suma a las
iniciativas que pone en practica, es decir el papel fundamental del psicélogo escolar. Aqui presentamos un resumen de nuestra
propuesta: materializar el contenido de la funcién esencial del psicélogo en la escuela a través del concepto de situacion-limite
desarrollado por Martin-Baré dentro de la Psicologia Social de la Liberacion y destacamos el papel de la escuela como lugar de
celebracion de esta accion.

Palabras clave: psicologia escolar; psicologia social de la liberacién; actuacién; critica.
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Situacdo-limite: Atuacao critica em psicologia escolar

A historia que revela a Psicologia Escolar como
area que consolida um importante movimento de
Critica no interior da Psicologia Brasileira, foi contada
e recontada na vida vivida e na vida escrita daqueles
que se dedicaram a constituicdo da interface entre a
Psicologia e a Educacdo (Angelucci, Kalmus, Paparelli,
& Patto, 2004; Facci, Eidt, & Tuleski, 2006; Guzzo, 2007;
Patto, 1984; Tanamachi, 2007). A literatura, fruto desta
historia, explicita pelo menos dois contetdos atribuidos
ao sentido desta Critica: a gestacdo da ciéncia psicolégica
no berco da sociabilidade capitalista e a sua decorrente
organizacao de praticas fragmentadas destinadas a
manutencao ou reproducao das dimensoes exigidas por
esta sociabilidade.

No entanto, a despeito do seu valor de denUncia
e das transformacdes que efetivamente aconteceram
no campo da relacao entre a Psicologia e a Educacao, a
reproducdo desta historia ndo assegurou que o sentido
desta Critica irrompesse na construcao de praticas
efetivamente coerentes e reveladoras do seu contetdo.
Possivelmente, esta conjuntura expressa o desafio
permanente de perpetrar acdbes de mudanca no interior
da sociabilidade que, apesar de disfarcada e repaginada,
continua sendo, insistente e cruelmente, mais do mesmo.

Acontece que o paradoxo é ainda mais premente
quando consideramos que esta Critica, assim
contextualizada, ndo nos permite recuar, muito menos
adotar a posicao de quem espera a construcao da nova
sociedade para, depois, oferecer suas acoes libertadoras.
No sentido marxista, a acdo que materializa a critica
€ a Unica capaz de promover mudanca (Paulo Netto,
1997). Mas, ndo sejamos imprudentes: esta acdo nao
é forca independente; é cotidiana, coletiva, consciente.
Portanto, na pratica da Psicologia Escolar, o sentido da
critica ndo pode ser menos evidente: o desenvolvimento
humano nao é processo espontaneo, a sua direcdo é
fruto de acdo determinante.

Desta compreensao, decorre a delimitacao
da escola como o espaco concreto que possibilita a
materializacdo desta acido (educativa) determinante.
A construcao da nova sociedade e, portanto, da nova
escola, ndo pode acontecer por outra via que ndo seja a
prépria escola (Saviani, 2003). Sabemos, claro, que esta
especificidade da dimensao pratica da Critica nao é ponto
de acordo entre os psicologos escolares. No entanto, o
esclarecimento desta posicao é importante porque nao
podemos suspeitar que o anuncio da palavra Critica
refira-se a uma concepcao unanime ou esteja livre de
apropriacoes e utilizacoes diversas.

Da nossa parte, além da defesa da escola como
espaco preponderante na organizacao e promocao do
desenvolvimento humano, defendemos que o psicélogo
deva integra-la, como a Unica possibilidade de que sua
acao seja realmente critica. Esta defesa estd baseada
no principio, oriundo da Psicologia Histérico-Cultural,
de que o desenvolvimento pedagogico é um processo
psicolégico ao passo que o desenvolvimento psicolégico
s6 se materializa no processo pedagdgico (Vigotski,
2003).

Assim, este trabalho soma-se aqueles, produzidos
por psicologos, que tém se dedicado a vivenciar a escola,
incluindo-se como atores do cenério escolar, participes
do conjunto de forcas, determinacoes e acdoes que
constituem o processo educativo (Machado, 2014; Rigon,
Asbahr, & Moretti, 2010). Estes psicologos materializam
a Critica, afastando-se da posicao do suposto saber
que recebe queixas ou demandas encaminhadas da
escola e atuam sobre o sujeito. Esta ndo é uma posicao
sectaria, muito menos onipotente. E preciso que esteja
claro que defender o psicélogo escolar como um
profissional que atue na escola junto aos demais atores,
nao significa rechacar o seu papel e a sua importancia
em outros espacos. Mas, significa, sim, defender que
as acoes desenvolvidas por eles nestes outros espacos
transforma-se por meio da sua presenca nas escolas.

Desta perspectiva, este trabalho compartilha
a nossa vivéncia da escola publica brasileira e
apresenta a construcao de uma categoria, organizada
a partir da sintese entre fundamentos da Psicologia
Histérico-Cultural e da Psicologia Social da Libertacao,
materializadora do sentido da atuacao Critica do
Psicélogo Escolar: situacao-limite.

Dentre suas elaboracoes, a producao da Psicologia
hegemonica consolidou um conjunto de conhecimentos
que versam sobre o desenvolvimento humano.
A ciéncia psicologica, desde seu surgimento, se
interessou pelo estudo dos processos que caracterizam o
desenvolvimento, seja enfatizando-o como uma sucessao
de etapas sobrepostas seja identificando-o com seu
contelido ou com seu produto. De maneiras distintas,
estes conhecimentos forjaram explicacoes sobre as
mudancas fisicas e psicolégicas que acompanham a
crianca desde seu nascimento.

Segundo o volume A century of developmental
psychology, produzido pela American Psychological
Association (APA), o conjunto de informacdes
disponibilizado para a sustentacdo do entendimento
sobre o desenvolvimento humano oscilava entre dois
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polos: ora a énfase recaia sobre as bases biologicas
do comportamento e visava identificar a relacao entre
evolucdo e desenvolvimento, ora priorizava os aspectos
emocionais e inconscientes do psiquismo humano que
deveriam evoluir de um estado de total indiferenciacao
para a incorporacdo da sociabilidade (Parke, Ornstein,
Reiser, & Zahn-Waxler, 1994). Em ambos os casos,
os estudos identificavam padrdoes normativos de
desenvolvimento, ou seja, identificavam o que era
esperado e o que nao deveria acontecer, delimitando,
pois, os consequentes padroes de satde e de doenca,
de desenvolvimento saudavel ou patolégico.

Este panorama sinaliza uma questdo importante:
as teorias do desenvolvimento humano sao apresentadas
como uma compilagdo e ndo atingem uma perspectivade
analise histoérica capaz de confrontar as teorias entre si e
de compreendé-las a partir da realidade que as produziu.
Por isso, é preciso considerar que esta foi uma producao
gestada no berco da sociedade norte-americana, no
interior de um contexto econémico e social especifico
e que, justamente por isso, estava longe de representar
todos os estudos produzidos pela psicologia na area do
desenvolvimento humano.

Tal constatacao indica o vinculo entre a construcao
da ciéncia moderna e a organizacdo da sociabilidade
capitalista. E é exatamente a estrutura do capital que
relaciona a figura da escola e a organizacao dos processos
de desenvolvimento. Ao resgatar as circunstancias
desta histéria, Saviani (2003) explica que nos marcos
da génese da propriedade privada, nas sociedades
feudais, quando a posse da terra ditava os rumos da
economia, a escola foi criada como espaco destinado a
ocupacao do tempo ocioso daqueles que ndo precisavam
trabalhar para sobreviver. Todavia, com o advento da
modernidade, a terra foi deslocada da centralidade da
economia e passou-se a estimular o desenvolvimento das
forcas produtivas. Deste modo, no berco da sociedade
capitalista, no mote da industrializacao, a escola passou
a servir a disseminacao de conhecimentos que serviam
a instrumentalizacdo da empreendedora e dominante
classe burguesa.

Assim, no bojo das contradi¢cdes historicas,
juntamo-nos aos que defendem que a escola pode
transformar a sociedade, libertando-a das agruras do
capital. Afinal, a cultura acumulada pode servir tanto
ao ajustamento das pessoas quanto a sua libertacao e
emancipacao (Saviani, 2003). Por isso, dedicamo-nos a
relacdo entre as teorias sobre desenvolvimento humano
propostas pela Psicologia e a manutencao da estrutura
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do capital. O desconforto com esta posicado hegemonica
esta consistentemente marcado nos escritos de Vigotski,
ja em 1927. Quando, nesta época, ele escreveu sobre
o Significado Histdrico da Crise da Psicologia, lancou
as bases para um movimento de critica e producao
tedrica embasado nas relacdes humanas historicamente
constituidas, anunciando um projeto politico e cientifico
fundamentado na ontologia do ser social e, portanto,
precursor da chamada Psicologia Critica (Vigotski,
1927/1991).

Esta Psicologia Critica Soviética comecou a
questionar a variedade restrita de temas que estruturava
as formas e as funcdes das producdes psicolégicas
que, hegemonicamente, embasavam as teorias sobre
desenvolvimento humano. Estes temas abordavam os
aspectos biolégicos ou emocionais do desenvolvimento
sem de stacar suas continuidades, aproximacoes ou
relacoes. A repeticao desconexa destes topicos sinalizava
nao s6 a restricdo, mas também a normatividade das
tematicas que a psicologia do desenvolvimento estudava
e refletia, em estreita concordancia e colaboracdo com
as ciéncias naturais e com as praticas ditadas por elas.

No Brasil, esta tendéncia ja foi, incisivamente,
explicada por meio da explicitacdo da relacdo entre
a Psicologia e a Educacdo. Subjugada pelas ciéncias
médicas, a Psicologia decidiu subjugar a Educacao,
anunciando-se como detentora do saber capaz de
avaliar e ajustar criancas ao processo de escolarizacao
necessario a formacao e organizacao de sujeitos aptos
a vender sua forca de trabalho (Angelucci et al., 2004;
Facci et al., 2006; Patto, 1984).

A ruptura com esta tendéncia, por outro lado, é o
que tem consolidado o movimento de critica no interior
da Psicologia Escolar. Nesse sentido, desde e por meio
das producodes soviéticas, a Psicologia Histérico-Cultural
vem sistematizando um novo método, debatendo uma
nova ontologia e, assim, instaurando a contra-hegemonia
na acao e elaboracdo de conhecimentos na interface
entre a Psicologia e a Educacao.

Fundamentos tedrico-metodologicos

O materialismo histérico-dialético é a matriz
tedrico-metodolégica decorrente e promotora desta
critica no interior da Psicologia Escolar. Em primeiro lugar,
anunciar esta critica significa revelar o compromisso
historico entre a Psicologia e a ordem do capital
(Parker, 2007). A decorréncia desta revelacdo, contudo,
nao é univoca e, do nosso ponto de vista, é o que
realmente explicita a critica: a acdo cotidiana que visa a
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Situacdo-limite: Atuacao critica em psicologia escolar

transformacao da sociedade desigual, injusta e opressora
(Paulo Netto, 1997).

Nesse sentido, a caracteristica central da Psicologia
denominada Critica é a unidade de um projeto
tedrico, metodoldgico e politico cuja proposta prevé
a reconstrucdo da Psicologia e da Sociedade a partir
da materialidade que emana das condicoes reais e das
demandas concretas das maiorias populares (Holzkamp,
1992). Assim, podemos concluir que a emergéncia do
materialismo histérico-dialético como filosofia, teoria e
método é a caracteristica estruturante do projeto que
vem construindo e consolidando a Psicologia Critica.

Por isso, em principio, é necessario entender o
materialismo como uma posicao filoséfica dedicada a
explicacdo da realidade. Ao esclarecer este ponto, Kosik
(1969) explica que a proposicdo basica do materialismo
se refere a existéncia da realidade independentemente
da existéncia da humanidade. Ele afirma a matéria como
substancia primordial e essencial da realidade. Assim, a
matéria produz o pensamento que é o seu produto mais
elevado e a forma mais complexa da atividade humana.

Esclarecida a origem do materialismo como
posicao filosofica, pode-se partir para a segunda e
importante colocacdo: é no interior da obra de Marx
que o materialismo sustenta uma nova e contundente
construcao teédrica e metodologica. Segundo acentua
Paulo Netto (1997), o trabalho de Marx previa o estudo
da sociedade burguesa com vistas a sua explicacao e
consequente ultrapassagem revolucionaria, na medida
em que se erguia como um projeto da e para a classe
operaria. Acontece que, ao fazer isso, Marx ultrapassou
os limites de sua proposta inicial, delimitou os pilares
de uma nova concepcao de mundo, construiu uma
nova ontologia do ser social e erigiu os limites do
materialismo histérico-dialético como filosofia, teoria e
método. Esse resgate do fundamento ontolégico da obra
de Vigotski tem sido desvelado por valorosos esforcos
no interior de grupos de pesquisa brasileiros. Nesse
sentido, destacamos aqueles que enfatizam a retomada
conduzida por Lukacs do conceito marxiano de trabalho
e da sua delimitacio da ontologia do ser social (Carmo,
2008).

Ao investigar a complexidade destes fundamentos,
Reed (1966) apontou os desafios que se colocavam frente
a esta epistemologia marxista. Perguntando-se sobre o
que ela significa afinal, o autor percorre um caminho
didatico e explica que a concepcao materialista é aquela
gue resgata as leis da natureza como determinantes e
nao como pré-determinantes das acdes humanas. Isto

nao significa dizer que o sujeito estd a mercé destas
leis e que a histéria o condiciona, mas, exatamente o
contrario: a relacdo do sujeito com a natureza e suas
forcas de producao é tdo concreta que constitui a sua
subjetividade, seu pensamento, sua consciéncia. Este
sujeito ativo, entao, volta a agir sobre a natureza e
modifica suas leis.

Assim, absorvida pelo materialismo, a légica
dialética reconfigura a solucao do problema da relacao
entre as leis do pensamento e as leis do mundo objetivo e
revela que a atividade pratico-sensorial é a base imediata
do surgimento de todas as faculdades intelectuais,
inclusive, do préprio pensamento. No interior do
marxismo, sujeito e objeto estdo unificados na historia
e a dialética conduz o movimento do pensamento e
representa a atividade histérica do homem no mundo
(Kosik, 1969).

A partir desta compreensao entende-se que a
atitude primordial de homens, mulheres e criancas
em face desta realidade ndo é a de sujeitos abstratos e
meros cognoscentes, mas de sujeitos que agem objetiva
e praticamente, sujeitos histéricos que se relacionam
com o mundo e com outras pessoas. Esta, como afirma
Kosik (1969) é a realidade humano-social (e ndo natural)
da qual o humano é produto e produtor.

Tal compreensao, portanto, reconfigura,
integralmente, a compreensao da relacao entre escola
e desenvolvimento humano. Como uma construcao
humana dedicada a transmissdo da cultura acumulada
pela humanidade, assumimos a escola como potencial
agente de transformacao da realidade. E como palco da
promocao organizada dos processos de desenvolvimento
humano, a escola resgata e questiona o papel do
psicélogo escolar. Ora, mas se o movimento de critica
mobilizado pelo materialismo histoérico-dialético no
interior da Psicologia Escolar discorda dos métodos
utilizados pela Psicologia Hegemonica, o que ele propde
em contrapartida? A literatura produzida pela area
demonstra que a indefinicdo do que seja a atuacao
critica € um problema importante. Por isso, tomando
este problema como nosso ponto de partida, dedicamo-
nos a investiga-lo no cotidiano de nossa prépria pratica,
no programa chamado ‘Voo da Aguia’ que ha 14 anos
desenvolvemos nas escolas publicas do municipio de
Campinas.

O ‘Voo da Aguia’* é um programa gestado no
interior do Programa de Pés Graduacdao em Psicologia
da PUC de Campinas e materializado nas escolas darede
municipal de Educacdo Basica. Ele prevé a insercao de
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psicélogos no cotidiano das escolas, explicitando a praxis
como a vivificacdo da critica. E no interior da escola
gue o psicologo se constitui como o profissional que
avalia, acompanha e organiza acdes que promovem 0s
processos psicologicos do desenvolvimento.

A Atuacao Critica

Com este posicionamento sobre a definicao da
Criticainsistimos na defesa de que construir fundamentos
do lado de fora é perpetuar na subjugacao da Educacao.
E encaminhar, destituir e retirar da escola a possibilidade
de agir sobre a educacao. A Psicologia em si nao fornece,
diretamente, conclusdes pedagdgicas. Mas, conforme
nos ensina Vigotski (2003): ‘o processo de educacdo é um
processo psicologico’ (p. 41). Pedagogos e psicologos sao
responsaveis por atividades diferentes, contudo, ambas
constituem o processo educativo.

Logo, quando mencionamos estas diferencas
referimo-nos aos objetivos de suas atividades. O aporte
da Pedagogia Historico-Critica (Rigon et al., 2010) propde
que o objetivo da Educacao é a organizacao e orientacao
da atividade de aprendizagem (ensino e estudo).
Por sua vez, este objetivo da atividade pedagodgica
esta sustentado pela concepcao de que o objetivo
da Educacao é possibilitar aos sujeitos a apropriacao
dos conhecimentos e experiéncias produzidos pela
humanidade ou, ensinar ao estudante um “modo de
acao generalizado de acesso, utilizacdo e criacao do
conhecimento, o que se torna possivel ao se considerar
a formacdo do pensamento teoérico” (Moura, Aradjo,
Ribeiro, Panossian, & Moretti, 2010, p. 98).

Conduzir a atividade pedagdgica, entretanto,
requer do educador a compreensao de que os sujeitos
se desenvolvem imersos em relacdes sociais e histéricas
determinadas e de que o ensino, como relacao
interpsiquica, orienta e reconfigura os rumos do
desenvolvimento ao longo de um processo psicoldgico.
Segundo a concepc¢do de Moura et al. (2010), baseada na
Teoria da Atividade, a atividade de ensino e a atividade
de estudo compdem uma unidade dialética:o objeto a ser
ensinado deve ser compreendido pelos estudantes como
objeto de aprendizagem. A necessidade de apropriacao
da cultura constitui motivos que orientam a atividade
de ensino e estudo e o motivo de ambas deve coincidir
para que a aprendizagem seja concretizada.

Ao explicitar que a estrutura e a dindmica do
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores
acontece imerso em determinadas situacdes sociais
de desenvolvimento, Vigotski (1932/2006) anuncia a
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dependéncia do desenvolvimento das funcdes psiquicas
em relacdo aos processos educativos. Nesse sentido,
podemos dizer que o que é condicao para a atividade
psicolégica é objeto da atividade pedagédgica ou que o
desenvolvimento pedagogico é um processo psicologico
e que o desenvolvimento psicolégico s6 se materializa
no desenvolvimento pedagégico. As atividades de
ensino e estudo formalizadas pela escola promovem
o desenvolvimento do psiquismo da crianca. Todavia,
o desenvolvimento psiquico constituido como um
drama psicolégico é o que possibilita a construcdo da
aprendizagem.

Segundo a elaboracdo de Vigotski (1932/2006),
o processo de desenvolvimento acontece ao longo dos
chamados periodos de idade. Cada periodo constitui um
todo Unico, cujas leis internas regem a constituicao de
sua estrutura e dindmica de funcionamento. Chama-se
de estrutura as formacdes globais e qualitativamente
novas que surgem em cada periodo de idade por meio de
transformacoes psiquicas e sociais que se produzem pela
primeira vez ao longo do processo (como a aquisicio da
fala, por exemplo). A dindmica por sua vez € entendida
como o movimento do processo, como orientadora da
relacdo entre as unidades estruturais. Ela é o conjunto
de leis que norteia o funcionamento das estruturas como
um sistema integrado.

Isto significa que ao longo dos periodos de idade,
o processo de desenvolvimento segue um curso lento,
de transformacdes moleculares na sua relacdo com
0 meio, até que o acumulo destas transformacoes
microscépicas atinge um limite maximo que culminam na
formacao de uma estrutura qualitativamente nova. Esta
estruturainaugura uma crise na medida em que altera a
possibilidade da relacdo ja estabelecida entre a crianca
e o meio: “desarrolla de forma brusca, impetuosa, que
adquiere em ocasiones, caracter de catastrofe” (Vigotski,
1932/2006, p. 256).

Segundo depreendemos das elaboracgdes de
Vigotski (1932/2006), a crise é a propria tensdo entre
o social e o pessoal, é o encontro entre o objetivo e
a producao de subjetivacdes, € o momento em que
este movimento de natureza dialética modifica a
estrutura da personalidade do sujeito e, assim, altera,
reorganiza e delimita novas possibilidades para o curso
do desenvolvimento.

Nesse sentido, a vivéncia do drama escolar e de
suas crises so é possivel se todos os atores do processo
educativo ocupam o cendrio da escola. E, se as situacoes
sociais vivenciadas na escola sdo fonte do processo de
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desenvolvimento, elas também sao fonte para a acao
dos profissionais que desejam promover as maximas
possibilidades deste desenvolvimento. Somente
vivenciando-as podemos identificar seus limites,
determinantes e possibilidades.

Situacoes-limite e Acoes limite

Se a ideia de situacao social de desenvolvimento
foi desenvolvida por Vigotski, a ideia de situacao-
limite foi elaborada por Ignacio Martin-Baré. Ele foi
um psicélogo social e jesuita espanhol que participou
ativamente da longa guerra civil que atingiu El Salvador
durante 12 anos. Por meio de sua formacao teolégica,
filosoéfica, politica e psicologica, ele desenvolveu um
rico estudo sobre as contradicdoes sociais, o contexto
da guerra, seus condicionamentos historicos, estrutura
politica e a contraposicao de suas consequéncias
objetivas e subjetivas para a constituicdo do psiquismo
humano (Ibafnez, 1998).

Este estudo desenvolveu e consolidou a Psicologia
Social da Libertacdo como epistemologia dedicada
a compreensao da relacao individuo e sociedade, a
analise das formas de organizacdo dos grupos e dos
conflitos existentes no ambito das complexas e, por vezes
injustas, relacdes econdbmicas, politicas e sociais. A ideia
de libertacdo, decorrente desta formulacao, pode ser
entendida como condicdo e como fim, como objeto e
como objetivo, que visa a busca pela superacao destas
condicdes sociais opressivas e luta pelo estabelecimento
de relacdes interpessoais emancipadas (Martin-Baro,
1990a).

O trabalho construido por Martin-Baré
(1990a,1990b) toma forma a partir da sua vivéncia da
situacao de guerra. Desta pratica viva, por meio do que
ele chamou de realismo-critico e dialética-historica,
a Psicologia Social da Libertacdo construiu conceitos
coerentes com a nossa realidade. Fundados na pratica
e destinados a pratica, estes conceitos exigem que
reflitamos sobre a sua potencialidade para a construcao
da acdo psicoldgica na (nova?) realidade da América
Latina.

A precariedade das condicdes de vida e o contato
intimo com a violéncia e com o medo o levaram a refletir
sobre o desenvolvimento humano como um processo
que acontecia circunstanciado por eventos extremos.
Neste contexto, a sua atencao voltou-se, especialmente,
para o desenvolvimento das criancas e os seus esforcos
foram direcionados para o propoésito de entender os
movimentos e as imbricacoes deste processo. Ai, a partir

das producoes de Paulo Freire (1969/2005), Martin-Baré
(1990a,1990b) apropria-se do conceito de situacéo-
limite. Utilizando-se da matriz marxiana no interior da
elaboracdo da sua teoria psicologica, ele problematiza
as ideias de Paulo Freire explicando as situacoes-limite
como eventos concretos que refletem a relacdo entre o
sujeito e o meio, seus determinantes e possibilidades de
mudanca (Martin-Baro, 1990a, 1990b).

Insatisfeito com os recursos produzidos no interior
da psicologia hegeménica, originarias de um modelo
liberal e positivista, cujas forcas sustentavam, inclusive,
a guerra que destruia o pais que ele escolheu para viver,
Martin-Baré (1990a, 1990b) questionou a utilidade da
ciéncia psicoldgica que deveria mitigar o sofrimento
humano, mas que, muitas vezes, contribuia com a sua
producao e manutencao quando se dedicava a producao
de constructos teéricos que acabavam por aprisionar os
sujeitos na irrefutabilidade da doenca.

Na busca pelo rompimento com este modelo e
decidido a ndo condenar aqueles sujeitos, principalmente
as criancas, ao desenvolvimento de psicopatologias como
a ciéncia psicolégica de entao apregoava, ele propds um
caminho alternativo para a compreensao do que seria a
saude mental. Para cumprir seus propésitos, ele discutiu
as concepcoes tedricas ndo hegemodnicas que surgiam
no ambito da Psicanalise, da Pedagogia, da Psiquiatria e
da Filosofia sob a forma de questionamentos ao modelo
vigente.

Nesse sentido, ele sugere que o conceito de
situacao-limite remonta a compreensao do filésofo
brasileiro Alvaro Vieira Pinto. Ao explicar que concebe a
pratica da educacao libertadora como possibilidade de
promover o desenvolvimento dos homens em situacao
ele explicita sua visdo intrinsecamente histérica do
homem social, ativo e consciente cujo contato dialético
com o mundo é circunstanciado por situacdes-limite,
como dimensdes concretas e histéricas de uma dada
realidade.

Assim é que Martin-Bar6 (1990b) desenvolve
como categoria psicologica uma ideia que esta colocada
como categoria socioldgica. Coerente com sua opcao de
vida e com a forca de quem nao dissocia as propostas
de atuacdo profissional da realidade em que elas tomam
forma, Martin-Bar6 (1990a, 1990b) explicitou o seu
vinculo com a epistemologia marxista e enfatizou que
os limites devem ser reconhecidos e considerados.
Todavia, ele os concebeu como processos vivos e imersos
nas relacdes que as criancas constroem com o mundo
ou que o mundo constréi com as criancas e ndo como
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fatores externos, determinantes de um desenvolvimento
adoecido e fadado ao insucesso. Portanto, o conceito
de situacao-limite se configura como uma aposta nos
sujeitos e nos coletivos que os constituem.

Da nossa parte, o que temos feito é contrapor
a epistemologia construida por Martin-Baré aquela
elaborada por Vigotski. Esta relacdo sustenta-se no bojo
da ontologia partilhada por ambos. Desta perspectiva,
os conceitos de crise e situacdo-limite enfatizam as
acoes cotidianas dos sujeitos, tanto como fonte dos
processos de desenvolvimento, quanto das propostas de
intervencao profissionais dedicadas a estes processos.

Do ponto de vista tedrico, se a Psicologia Histérico-
Cultural resgata um projeto ético-politico que questiona
a Psicologia hegemdnica no mundo todo, a Psicologia
Social da Libertacdo imprime as marcas da América
Latina a este questionamento. Assim, da nossa vivéncia
do cotidiano da escola, mediada por este contraponto,
temos definido as situacoes-limite como acées, eventos
ou prdticas que, segundo o ponto de vista das criancas
ou dos demais sujeitos do cendrio escolar, prejudicam,
impedem ou dificultam o desenvolvimento da crianca,
afetando-a criticamente.

Ao explicarmos as situacdes-limite (Martin-
Bard, 1990a, 1990b) como aquelas que afetam o
desenvolvimento das criancas de forma critica, ndo
o estamos descaracterizando como um processo
relacionado a circunstancias multiplas. Ao contrério,
apenas estamos enfatizando a intensidade de
determinadas situacdes e as possibilidades que elas
guardam para o curso deste processo. Uma situacao
critica, apesar de sua manifestacdo ou aparéncia de
prejuizo ou dificuldade, ndo necessariamente significa
um desfecho negativo.

Da sintese possivel entre o conceito de situacao-
limite na Psicologia Social da Libertacdo e o conceito de
crise na obra de Vigotski entendemos que a crise ou o
limite, narelacdo com o outro, sio momentos que afetam
e, assim, descortinam possibilidades de desenvolvimento
e vida (Martin-Baro, 1990a, 1990b; Vigotski, 1932/2006).
Logo, concluimos que identificar situacdes-limite e
promover acoes-limite é a esséncia que define a atuacao
critica do psicélogo escolar. Estar na escola, portanto, é
a materialidade que o permite vivenciar situacoes-limite
e conduzir acoes-limite. A partir deste pressuposto, este
trabalho apresenta o método que desenvolvemos, a luz
do materialismo historico-dialético para evidenciar o que
significa a atuacao critica em Psicologia Escolar.

A.P.G. Moreira, R.S.L. Guzzo

Método

Este método é fruto da acao que vimos
desenvolvendo no interior ‘Voo da Aguia’. Por meio
dele, ao longo dos ultimos quatro anos, atuamos em
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF)
no municipio de Campinas. Em razao de uma decisdo
metodolégica, resultante do reconhecido esforco das
pesquisas em ciéncias sociais, desenvolvemos o que
chamamos de pesquisa-acio-participacao (Walter, 2010).
Nesta proposta, intervencao e investigacdo compuseram
uma unidade que nos permitiram as sinteses que
compartilhamos aqui.

Assumir nossa relacdo com a realidade pesquisada
€ assumir que nao consideramos a possibilidade de
observar silenciosamente, descrever simplesmente e
concluir arbitrariamente sobre o que acontece dentro
daescola. Assim, propusemos a categoria situacdo-limite
como estruturante da atuacao do psicélogo na escola e
consideramos que esta pesquisa se debrucou sobre a
nossa propria conduta e, sobretudo, sobre a conduta que
construimos e reconstruimos com criancas, pais, maes,
avos, tios, professores, orientadores, supervisores e
diretores ao longo de nossa interacao cotidiana dentro da
escola. Obviamente que este lugar pressupde a existéncia
de um vinculo que sustenta e permite a instauracao de
uma relacdo de confianca ou, pelo menos, de respeito.
Logo, a um sbé tempo, construimos como intervencao
0 que investigamos por meio da pesquisa. Do mesmo
modo, incorporamos as conclusdes da pesquisa para,
de fato, modificar a intervencao.

A vivéncia do cotidiano extrapolava o alcance
da pesquisa e, por isso mesmo a modificava de outras
formas. A convivéncia real ultrapassava o que poderiamos
imaginar apreender com o recurso de instrumentos ou
técnicas especificas. Se os vinculos eram elaborados
por meio das conversas que nos aproximavam (ou nos
afastavam) ao longo das relacdes que construiamos
diariamente, a palavra se revelava como a ferramenta
mais fiel ao registro do que a convivéncia significava. Por
isso, notas escritas em diarios de campo foram a técnica
que escolhemos como possibilidade de materializar o
vivido e refletir sobre seus sentidos (Brandao, 1982).

Ao refletir sobre como a atuacdo do psicélogo
na escola se constitui, devemos acentuar que ela é
delimitada pelos processos de pensamento e fala que
a caracterizam ao longo de sua relacdo com os demais
atores do cenério escolar (Vigotski, 1934/2001). Os
diarios de campo, como registros da intervencao e
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instrumentos da pesquisa contém elementos de fala
e de pensamento que conduzem a interacdo entre o
psicélogo e os outros sujeitos, os elementos das cenas
que compartilhamos no cendrio escolar. Assim, os diarios
de campo constituem-se como sinteses das varias acoes
desenvolvidas dentro da escola por meio de processos
de pensamento e fala: participacdo nas salas de aula,
reunido de professores, familias e gestores, espacos de
formacao, conversas com criancas, professores, familias
e orientadores pedagogicos e visitas domiciliares.

Dessa forma, a construcao dos diarios de campo
ultrapassa a conducao de uma atividade meramente
descritiva para constituir a materializacdo da nossa
vivéncia dentro da escola. Os processos de pensamento
e fala delimitam a sua construcao, e o reconhecimento
das dimensodes subjetivas que envolvem estes processos
tornam-se também objetos de pesquisa. Os diarios
de campo revelam nossa relacdo com os sujeitos do
espaco escolar e, portanto, sao reveladoras das acoes
gue caracterizam a atuacdo do psicologo escolar. Se
estas acoes sdao conduzidas com o recurso de palavras,
acentuamos que elas podem ser potencializadas por
meio da identificacdo de situacoes-limite e, assim,
contribuir com a busca pelas maximas possibilidades de
desenvolvimento dos sujeitos.

No Manuscrito de 1929, Vigotski explicita as
bases da Psicologia Concreta do Homem e enfatiza a
nocao de drama como um ato de decisdo humana sobre
a conducdo do seu destino histérico (Vigotski, 2001).
Ao resgata-lo, Delari Jr. (2011) investiga os sentidos do
drama no interior desta perspectiva. E é esta posicao,
que assume o drama como concepcao tedrica, que
fundamenta nossa decisao metodoldgica.

Ao delimitar como objetivo do seu trabalho a
busca pelas contribuicbes das artes para a psicologia,
DelariJr. (2011) retoma uma citacdo de Politzer segundo
a qual a psicologia deveria retornar a vida imitando
o teatro. Nas palavras do autor, a psicologia concreta
poderia imitar o teatro “vindo, talvez, a nos apresentar
uma realidade viva que nos diga respeito, na qual
nos reconhecamos e que, principalmente, permita-
nos transpor nossos proprios limites” (p. 183). Neste
trabalho, o autor reflete sobre o verbo ‘dran,’ oriundo
da literatura grega para designar um tipo de ‘fazer’: o
‘fazer’ inconcluso, em processo, cujos modos de agir e
resultados ndo sdo predeterminados, uma vez que estao
relacionados com o agente da acao.

Nossa concepcdo de que, na escola, o psicdlogo
propoe ou executa determinadas acdes capazes de afetar

o desenvolvimento das criancas instaura o nosso desafio
metodoloégico: buscamos, nas notas escritas nos diarios
de campo, unidades capazes de delimitar as cenas em
que o psicélogo atuava com este objetivo. Mas como
investigar as cenas sem destitui-las da totalidade que
as contém? Como perscrutar os sentidos contidos nas
palavras escritas a partir de vivéncias complexas?

Da possivel e ja anunciada relacdo da Psicologia
com o drama, inspiramo-nos no teatro para construir
procedimentos para a andlise do conteldo dos
diarios de campo. No palco da vida escolar, criancas,
professores e pais encenam historias reais. Por um lado,
estas cenas cotidianas constroem o tecido de relacoes
sociais concretas que se constituem como fonte de
desenvolvimento. Por outro lado, cenas de uma histéria
singular estao contidas em atos especificos, vividos por
personagens especificos. Dai, acentuamos que extrair
atos dos diarios e cenas dos atos sem destitui-los da
conexao intima que os relaciona seria o mote da nossa
trajetéria metodologica.

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

Da perspectiva da interface a que nos propusemos
para a organizacdo do método de analise, podemos
dizer que atos estdo contidos nos didrios de campo
como parte de uma histéria encenada no cotidiano da
escola. Um ato é marcado, especialmente, por uma
acao ou situacao protagonizada por um ator na relacao
com outras acoes e outros atores. Assim, tomamos a
situacdo-limite como unidade de analise para estruturar
os atos. Tendo destacado um ato, identificamos, no seu
contelido, temas que, por sua vez, delimitam as cenas.
Tomando, mais uma vez, a situacdo-limite como unidade
de andlise analisamos as cenas ao longo das situacoes
de desenvolvimento no cenario da escola. Deste modo,
considerando o desenrolar do ato, observamos a sua
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dindmica, considerando a cena, observamos a sua
singularidade.

Quanto a identificacdo dos sentidos que as
palavras guardam sobre o conteldo das acdes que
elas expressam, Vigotski (1934/2001) se detém sobre
a dimensao interna da palavra e explicita as nocoes
de sentido e significado. O sentido de uma palavra é
ilimitado e o significado é apenas uma de suas zonas.
Ent3o, a palavra é fonte inesgotavel de novos sentidos.
Por isso, o método proposto pelo autor indica que a busca
pelos sentidos s6 pode acontecer quando nos propomos
a participar das relacdes que o sujeito estabelece ao
longo de suas interacdes cotidianas qualquer que seja o
contexto em que elas se desenvolvem.

Deste entendimento, reiteramos nossa conviccao
sobre a consideracdo dos diarios de campo como nossa
principal fonte de informacdes. Eles guardam, nas
palavras escritas, os sentidos e significados das relagoes
das pessoas no cenario escolar, das quais participamos
ativamente. Estas relacdes, por sua vez, constituem-se
ao longo de suas acdes cotidianas na realidade da escola.
Se 0 nosso objetivo, todavia, diz respeito a especificidade
das acoes do psicélogo escolar junto aos demais atores,
interessa-nos demonstrar que as acoes desenvolvidas
por ele resultam de um processo de reflexdo que
a constitui consciente e intencionalmente. Ele age
como pessoa no drama da vida escolar cotidiana e age
como pessoa-profissional ao extrair delas outras acoes
determinantes da sua intervencao. Esta especificidade,
portanto, anuncia nosso percurso metodologico. A tarefa
desta pesquisa foi extrair das situacoes diarias as acoes
intencionais do psicélogo, explicando-as como acoes-
limite e demonstrando que por mais que a atuacao do
psicélogo se construa no e para o cotidiano, ela ndo é
assistematica e tampouco irrefletida.

Por meio desta concepcao, analisamos 48 diarios
de campo e, tomando a categoria situacao-limite como
unidade de andlise, construimos um modelo capaz de
enfatizar as cenas que se desenrolavam no interior de
atos especificos, as acoes-limite que se desprendiam
de cada cena para constituir a cena seguinte e, assim,
a dindmica de cenas que constréi o desenvolvimento
da crianca na escola. Do mesmo modo, enfatizamos a
especificidade da acdo do psicologo escolar na relacdo
com a especificidade das acoes dos demais atores. Do
total de 11 atos que delimitamos e que podem ser
consultados no nosso trabalho de tese, aqui priorizamos
a apresentacdo, breve e necessaria que deve ser
ilustrada com um ato sintético, logo abaixo, no figura 1.

A.P.G. Moreira, R.S.L. Guzzo

Esta opcao nos permite, aliar a ilustracao, explicacoes
sobre a construcao do drama psicolégico como método
delimitador da atuacao critica do psicélogo escolar.

Conclusoes

Gostariamos que o leitor observasse que a
evolucao das cenas que compdem o ato significa também
a evolucao das acoes-limite que as acompanham.
Podemos dizer que, imerso em uma situacado social de
desenvolvimento, ao identificar uma situacdo-limite o
psicélogo identifica uma situacao cuja estrutura constitui
determinantes para a qualidade do desenvolvimento
subsequente. A identificacdo da situacdo-limite requer
que o psicologo esteja ativamente inserido no contexto
da vida escolar, relacionando-se integralmente com
seus atores. Essa imersdo, a um s6 tempo, possibilita a
identificacdo da situacao-limite e delimita a construcao
de um panorama que formaliza as acdes seguintes.

Isso significa que o horizonte que orienta a
intervencao do psicélogo é a manutencao, busca ou
promocao de condicoes favoraveis de desenvolvimento
para as criancas. Obviamente, que condicoes favoraveis
de desenvolvimento para as criancas exigem condicoes
favoraveis de desenvolvimento para o professor, para as
familias e para os demais atores. Assim, ao identificar uma
situacao-limite, o psicélogo mapeia as possibilidades de suas
acoes futuras e traca um plano orientado e integrado com os
atores e o cenério. A construcao do plano nao indica controle
ou previsibilidade, mas delimita uma postura, um olhar e
uma disposicao que passam a perpassar todos os espacos
erelagdes em que ele estiver inserido. Logo, a despeito das
transformacodes conjunturais ou pessoais, as acoes-limite sdo
aquelas que conduzem a orientacao do plano.

Neste caso, as acoes-limite significaram a énfase
sobre os vinculos com pessoas importantes dentro da
escola bem como sobre a relacdo entre esses vinculos e
os sentidos que a crianca produz sobre a escola. Por isso,
é importante observar que as acoes-limite conduzidas
por nés nao sao atribuicoes exclusivas do psicélogo e
nao resultam de um processo solitario e arbitrario. De
todo modo, esta sutileza ndo descaracteriza a atuacao
do psicélogo escolar. Ao contrario revela sua esséncia
coletiva e participativa com absoluta clareza. Logo a
apreciacao das acoes-limite e das dindmicas instauradas
entre elas nos permite refletir sobre o que define a
intervencao do psicélogo no contexto da escola: a sua
aparente invisibilidade por vezes esconde a riqueza de
sua sistematizacdo tedrica e metodologica (Moreira,
2010).
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Ato 1: O que se perde enquanto os olhos piscam

Cena 1l Acoes-Limite Cena 2
Professora de educacao especial P/P pergunta a professora de educacao | P/P conversa com a crianca fora da
especial sobre a relacido que se sala de aula;

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

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

estabelece entre criancas supostamente
agressivas e o trabalho de educacao
especial, argumentando que isso
descaracteriza tanto o trabalho do
educador especial como o processo
educativo como um todo;

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

Acoes- Limite

Cena 3

Acoes-Limite

P/P sugere um desenho e a crianca fala
sobre sua familia;

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

P/P conversa com a professora da
classe e com a professora de educacao
especial sobre suas impressoes sobre a

conversa com a crianca;

A professora da classe reitera sua
preocupacao sobre nao permitir que os
comportamentos de uma crianca
atrapalhem a turma toda e sobre sua
hipétese de que a crianca seja
negligenciada pela mae.

P/P questiona sobre a professora
sobre como podemos determinar o
que significa o sofrimento de uma
crianca e de todas as criangas;

P/P argumenta que a familia esta
distante da escola e que a escola
também deve se implicar com isso
para que nao produza acoes
baseadas em suposicoes;

P/P sugere que a professora convide
a mae da crianca para uma conversa
e se disponibiliza a participar da
conversa e ela concorda.

Cena 5

Cena 4 Acoes- Limite
P/P e professora conversam com a P/P conduz a conversa, falando para a P/P conversa com a professora
mae; mae sobre como vemos a crianca na sobre a crianca e ela se diz

P/P fala do Voo da Aguia e dos
objetivos da Equipe de Psicologia na
escola, ressaltando a importancia de

conhecermos as criangas e suas
familias;

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

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

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

A professora fala para a mae sobre o
histérico do seu convivio com a
crianca, descrevendo-o como uma
crianca doce, mas que, ultimamente,
demonstrava sinais de cansaco e
irritacao;

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

espantada com a mudanca que
observara no comportamento da
crianga;

Conversamos sobre o contetido das
nossas acoes e da nossa
aproximacao da crianca e da sua
familia e sobre o que isso significa
para a vivéncia da crianca na

escola.

Figura 1. Delimitacdo das Cenas que Compdem o Ato 1 e llustram a Atuacdo do Psicélogo Escolar.
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Tomando a escola como referéncia da nossa acao,
conduzimos acoes que enfatizam a singularidade da
crianca no seu processo de desenvolvimento e avancamos
para as suas particularidades e universalidades possiveis.
As acbes organizadas ao longo destas dimensdes as
caracterizam como acdes de avaliacdo e intervencao.
Estando dentro da escola, avaliamos e intervimos em
processos de percepcao, pensamento, construcao
de vinculos, formacdo de conceitos e sentimentos
que estruturam, promovem ou mantém situacdes
favoraveis ou desfavoraveis aos processos de ensino e
aprendizagem desenvolvidos na escola.
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