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“Todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e se queremos pensar
a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu alcance,
precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do mundo da qual ela é a
expressdo segunda”. (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 3).



RESUMO

Este trabalho objetivou investigar as contribuigdes da iniciacdo cientifica na formacdo de
psicologos. Para tanto, realizamos uma revisdo de literatura acerca da constituicdo do ensino
superior no Brasil, local por exceléncia da pesquisa cientifica nacional. Da mesma forma,
procuramos contextualizar o surgimento da Psicologia como disciplina e posteriormente como
curso de graduagdo e profissdo. Com respeito a iniciacdo cientifica, buscamos tracar um
panorama geral desta atividade por meio de material disponivel em diversas &areas do
conhecimento, dada a pequena quantidade de trabalhos na area da Psicologia. Ainda,
apresentamos as caracteristicas do PIBIC-CNPq, maior programa institucional de bolsas de
iniciacdo cientifica no Brasil e principal modelo para programas de outros 6rgéos e instituicdes
de ensino superior. Ademais realizamos entrevistas com trés orientadores e seis ex-alunos de
iniciacdo cientifica, atualmente mestres, de duas universidades do estado de Minas Gerais,
UFMG e PUC Minas. O material empirico reunido foi analisado a partir do método
fenomenol6gico em uma perspectiva hermenéutica, a fim de compreender os sentidos do
fendmeno “iniciagdo cientifica” para os participantes. Criamos sete unidades de sentido que
envolveram os aspectos da formacédo dos psicélogos como pesquisadores, desenvolvimento do
senso critico e analitico, a bolsa-auxilio, e o impacto da iniciacdo cientifica nas carreiras dos
alunos. Os resultados apontam para uma contribuicdo positiva desta ferramenta de ensino na
formacao geral dos estudantes, além daquela diretamente ligada aos procedimentos de pesquisa.
Argumentamos que a iniciacdo cientifica tem potencialidades para desenvolver algumas
habilidades previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo dos psicologos e
pela necessidade de outros estudos que contemplem aspectos qualitativos desta atividade na
formagéo em Psicologia.

Palavras-chave: Formacdo do Psicologo. Iniciacdo Cientifica. Diretrizes Curriculares

Nacionais. Pesquisa em Psicologia.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the contributions of undergraduate scientific research in the
training of psychologists. To do so, we carried out a literature review on the constitution of
higher education in Brazil, where national scientific research is mostly done. In the same way,
we seek to contextualize the emergence of Psychology as a discipline and later as a graduation
course and profession. Concerning undergraduate scientific research, we sought to outline an
overview of this activity through material available in several areas of knowledge, given the
small amount of work in the area of Psychology. Also, we presented the characteristics of
PIBIC-CNPq, the largest institutional program of undergraduate scientific research stipends in
Brazil and the main model for programs of other organizations and higher education
institutions. In addition, we conducted interviews with three advisors and six former
undergraduate research students, currently masters, from two universities in the state of Minas
Gerais, UFMG and PUC Minas. The empirical material gathered was analyzed with aid of
phenomenological method from a hermeneutical perspective in order to understand the
meanings of the phenomenon “undergraduate scientific research” for the participants. We
created seven meaning units that involved aspects of the training of psychologists as
researchers, development of critical and analytical sense, scholarship, and the impact of
undergraduate scientific research on the students' subsequent careers. The results indicate a
positive contribution of this teaching tool in the general training of students, besides the one
directly related to research procedures. We argue that undergraduate scientific research has the
potential to develop some of the skills provided in the National Curricula Guidelines for the
training of psychologists and the need for other studies that contemplate qualitative aspects of

this activity in Psychology training.

Keywords: Training of Psychologists. Undergraduate scientific research. National Curricula
Guidelines. Research in Psychology.
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1 INTRODUCAO

1.1 Apresentacdo

Esta pesquisa desenhou-se a partir de experiéncias pessoais em minha formacdo como
psicologo que se constituiram, sendo questdes angustiantes, a0 menos objetos de curiosidade
sobre como outros colegas ou docentes haviam vivenciado situagdes similares.

O inicio dessas inquietacBes se deu quando fui indagado por uma professora, ainda no
terceiro periodo da graduacdo, sobre minha vontade de fazer pesquisa. Confesso que aquele
momento, ndo tinha ideia do que seria um “psicologo-pesquisador”, e nem ao menos dos
procedimentos de uma pesquisa cientifica.

Passados alguns anos, ndo acredito que meu espanto com esse convite tenha se dado por
uma falha até aquela altura em minha formacao profissional. Creio que para mim, assim como
para muitos colegas, a ideia de um psicélogo que faz pesquisa ainda passava longe da
representacdo que eu tinha do profissional, essencialmente ligada a clinica. A meu ver, tal
representacdo fazia do psicélogo um profissional que se vale de teorias e técnicas ja
consagradas, sendo pouco necessario conhecer suas origens ou 0s contextos em que foram
criadas. Desde entdo, muita coisa mudou.

O convite que me foi feito, a principio, ndo gerou nenhum movimento no sentido de me
engajar em um projeto de pesquisa ou elaborar um outro de propria autoria. Contudo, minha
resposta aquela professora havia sido um “sim” meio automatico e acanhado, quase com receio
de que um “ndo” pudesse significar um olhar atravessado de consequéncias inesperadas. Nao
fazia ideia de que minha timida resposta seria uma espécie de senha para que ela fizesse a
indicacdo do meu nome a outra docente, a fim de que eu participasse de um projeto de inicia¢do
cientifica (IC)™.

Fui pego de surpresa com o convite. O tema da pesquisa eram as representacoes da
homossexualidade em livros paradidaticos. Sexualidade, relacbes de género e educacéo
passavam longe dos meus interesses como estudante de Psicologia no momento. Ainda assim,
novamente eu disse um “sim” (Um pouco menos automatico do que o anterior). Discente de
uma universidade privada, eu tinha nogao de que pela escassez de pesquisas com a participacao
de alunos onde eu estudava, dificilmente surgiria oportunidade similar durante minha trajetdria

académica. Além do que, uma chance como aquela poderia ser importante “la na frente”.

! Doravante utilizamos “IC” substituindo iniciagdo cientifica.
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Foi com essa experiéncia de IC que pude comecar a compreender que minhas
curiosidades poderiam se transformar em objetos de pesquisa. Com o aprendizado dos
processos de uma pesquisa cientifica é que as coisas foram pouco a pouco fazendo sentido,
assim como a certeza de que é preciso uma aproximacao de todo e qualquer tema para desfazer
0S preconceitos iniciais. Muitas leituras realizadas ao longo dos meses de duragdo daquele
projeto me permitiram identificar interesses pessoais no tema, como a heteronormatividade,
masculinidade e paternidade. Foi dessa maneira que, findo seu periodo, passei a elaborar meu
trabalho de conclusao de curso seguindo essa tematica.

Também naquele momento compreendi os varios ganhos em relagdo aos procedimentos
de elaboragdo de um projeto de pesquisa, escolha do desenho metodoldgico, condugdo, escrita
e conclusdo que a experiéncia de IC havia me proporcionado. Era nitida a dificuldade que outros
colegas tinham em todos esses passos ao trabalhar em suas monografias, e que a mim pareciam
bem menos geradores de tanto sofrimento. Confesso que me incomodava um pouco ouvi-los
dizer “ah, mas vocé sabe fazer”. De fato sabia, mas somente porque eu havia aprendido como
fazer, e ndo por um passe de magica. Assim, percebi que os ganhos provenientes daquela
experiéncia ndo estariam tdo “la na frente” como eu imaginava.

Passei a me questionar, entdo, se aquela havia sido uma experiéncia enriquecedora sé
para mim, ou se colegas em outras universidades também sentiam esses ganhos. Ainda, refleti
sobre qual seria a avaliagdo que os orientadores faziam de seus alunos e como viam a questao
da pesquisa no curso de Psicologia. Afinal, eu ndo poderia ser o Gnico aluno a ingressar na
graduacdo gque ndo tinha ideia de um psicologo que faz pesquisa.

Foi andando por esses caminhos que passei a me interessar pelo tema da formacdo do
psicologo e realizar leituras a respeito. Nas buscas preliminares na literatura disponivel percebi
que a IC ainda ndo era um tema largamente explorado na Psicologia. Sendo assim, e tendo em
conta a minha prépria experiéncia como bolsista, decidi fazer dessas indagacGes um projeto de
pesquisa para o mestrado.

O que apresentarei nas proximas paginas é o resultado de um caminhar muito particular,
pois que realizado na perspectiva fenomenoldgica. Sendo assim, constitui-se uma possibilidade
de compreensdo sobre 0 tema, e ndo pretende estabelecer verdades absolutas. Espero que esta
pesquisa possa contribuir para o rol de trabalhos que versam sobre a IC, fomentando as

discussdes sobre a necessaria presenca da formacdo cientifica na graduacdo em Psicologia.
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O objetivo geral desta pesquisa foi investigar a contribuicdo da IC na formacéo de
psicélogos. Como objetivos especificos, buscamos compreender os aspectos legais que
regularizam e orientam a IC, analisar os possiveis impactos da IC na trajetdria de mestres e
doutores, assim como conhecer os sentidos da IC para ex-alunos? e orientadores que
participaram desta investigagéo.

Para atingi-los, inicialmente procedemos a uma revisdo bibliografica acerca da
constituicdo do ensino superior brasileiro e suas relagdes com a pesquisa cientifica para
chegarmos a especificidade da formacdo em Psicologia. Do mesmo modo, procuramos
literatura cientifica disponivel acerca da atividade de IC, assim como reunimos 0s documentos
regulatorios do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), que servem de modelo para
outras agéncias de fomento ou programas internos de instituicfes de ensino superior (IES).

A sequéncia dos capitulos tedricos passa pela caracterizacdo, no Capitulo 2, do ensino
superior no Brasil, tracando um breve histdrico de sua constituicdo. Esta retomada objetiva
contextualizar a pesquisa no pais, que esta principal e intimamente ligada as IES. Ainda, por
esta ser objetivo de analise na especificidade da IC, que ocorre no periodo da graduacao. Neste
mesmo capitulo, expomos o contexto do surgimento da Psicologia no Brasil, de inicio como
disciplina de outras areas de formacdo e depois como curso de graduacdo. Sdo discutidas
brevemente as questdes das primeiras formatagdes dos curriculos destes cursos e as
modificacdes ocorridas ao longo dos anos, até chegarmos ao contexto atual. Também séo feitas
discussbes gerais acerca da pos-graduacdo stricto sensu no pais e na especificidade da
Psicologia.

No Capitulo 3, apresentamos um panorama da atividade de IC, foco central deste
trabalho, relacionando-a aos principais programas e agéncias de fomento no ambito federal e
do estado de Minas Gerais. Fazemos a apresentacdo de trés destes, com especial énfase no
PIBIC-CNPq devido a sua ja mencionada importancia no cenério nacional da IC, também
contemplando os da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG). Na sequéncia
do contetido, expomos alguns trabalhos cientificos ja realizados sobre a IC nos variados cursos

de graduacéo, para em seguida atingirmos a Psicologia. Pensamos a organizacao deste trabalho

2 Embora o termo “egressos” esteja bastante presente na literatura cientifica sobre a formagio profissional, ao
longo deste texto fazemos referéncia aqueles que participaram de IC como “ex-alunos” por duas razdes: primeiro,
no sentido de fazer referéncia e destacar suas relagcbes com esta atividade; segundo, porque constituem um
subgrupo dos egressos, o qual abarca a totalidade dos concluintes, indistintamente.
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nesta sequéncia buscando uma caminhada sempre do contexto geral para entdo pensar a
realidade da formacdo dos psicologos.

A Metodologia compGe o Capitulo 4, no qual detalhamos a realiza¢do de entrevistas
com ex-alunos e orientadores de duas universidades: Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais (PUC Minas) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Para anélise dos
materiais empiricos — literatura cientifica, documentos regulatorios e entrevistas — optamos
respectivamente pela analise documental nos primeiros, e pelo método fenomenoldgico nas
ultimas. Sendo assim, entendemos que as analises e suas consequentes conclusdes constituem-
se apenas uma possibilidade de compreensdo de como o fendmeno “iniciagdo cientifica” se
apresenta para 0s participantes.

No Capitulo 5, apresentamos as analises e discussfes das unidades de sentido
construidas, fazendo correlagbes com o conteddo reunido da literatura cientifica, assim como
apontando divergéncias.

Finalizando, no Capitulo 6, fazemos consideracdes e apresentamos nossas conclusdes

sobre como o fendmeno IC se apresentou para nés e apontando possibilidades de novos estudos.
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2 ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO E A PESQUISA ACADEMICA

2.1 Constituicdo dos niveis educacionais superiores

2.1.1 A graduacao

A palavra Universitas era utilizada na Europa medieval para denominar a comunidade
de alunos e mestres das escolas e mosteiros. Com o tempo, passou a designar os centros de
estudo que surgiam sob a chancela da autoridade papal com a finalidade de promover os estudos
de Filosofia e das chamadas Artes Liberais.® A estrutura e finalidade da universidade europeia
manteve-se basicamente a mesma até o século X1X, quando passou a ser o local de exceléncia
da pesquisa cientifica.

Em relacdo ao Brasil, Brito e Cunha (2009) defendem a existéncia de trés momentos e
influéncias internacionais distintas na estruturacao do ensino superior: o primeiro no inicio do
século XX, de tradicdo francesa, com o ensino voltado para a profissionalizacdo em detrimento
da pesquisa; o0 segundo, a partir dos anos 30, influenciado pela Alemanha de Humboldt*, com
maior énfase na pesquisa e no livre pensar; e o terceiro apds o fim da Segunda Guerra Mundial,
de influéncia dos EUA com base na formacao para as demandas do mercado.

Outra caracteristica citada por autores que estudam a histdria universitaria do pais é a
negligéncia da metrépole portuguesa em investir em educacdo, deixando esta tarefa aos padres
jesuitas. Contudo, estes missionarios preocupavam-se muito mais em trabalhar pela
constituicdo de um ensino basico do que organizar cursos superiores ou mesmo universidades
como aquelas da Europa. Assim, o Brasil diferenciou-se das demais colénias latino-americanas,
ja que a Espanha fundou em seus territérios mais de 25 universidades, em uma clara opcéao por
uma real colonizagdo, e ndo simplesmente um territorio a ser explorado. (BRITO; CUNHA,
2009; OLIVEN, 2002; BARRETO; FILGUEIRAS, 2007).

Desde a época colonial surgiram no territorio brasileiro centros isolados do que se
poderia chamar “educacdo superior”. Tratavam-se de escolas profissionais, sem o titulo de
universidades e tampouco a estrutura tal qual conhecemos atualmente. Segundo Barreto e

Filgueiras (2007), o primeiro curso de filosofia no Brasil foi fundado em Salvador pelos padres

3 Compostas por dois ciclos de estudo (trivium e quadrivium) que compreendiam gramatica, retérica, logica,
geometria, aritmética, musica e astronomia. (BARRETO; FILGUEIRAS, 2007).
4 Wilhelm von Humboldt (1767-1835), fundador da Universidade de Berlim.
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jesuitas, no ano de 1572. O Colégio da Bahia assumiu as caracteristicas de uma universidade
primitiva, chegando a conceder graus de bacharel, licenciado e mestre em artes.

A presenca de centros de formagdo superior permaneceu constante mas escassa e
centralizada nos centros urbanos com maior nimero de habitantes, como as cidades de Salvador
e do Rio de Janeiro. Enquanto col6nia, o Brasil viu fracassar as tentativas de criacdo das
primeiras universidades tanto pela escolha dos mais abastados em frequentar as instituigdes
europeias, quanto pelo desencorajamento da administracdo portuguesa em cria-las. N&o
obstante, fazia-se necessario ofertar uma formacéo técnica em determinadas areas, como as de
engenharia e medicina. Essas escolas, contudo, seguiam os modelos das Grandes Escolas
francesas, que enfatizavam o ensino e néo a pesquisa. (OLIVEN, 2002).

Com a decadéncia do poder portugués o Brasil foi elevado a condi¢do de Reino Unido
a Portugal, periodo no qual houveram tentativas formais de fundacao da primeira universidade
no pais. Polémicas de vérias ordens, como o local de instalacdo e protestos do movimento
positivista®, impediram os inimeros projetos de serem levados adiante. (BARRETO;
FILGUEIRAS, 2007). Tratando das dificuldades impostas a criacdo das universidades na
coldnia, Brito e Cunha (2009, p. 47) comentam que:

(...) o ideal universitario foi se constituindo aqui no Brasil de forma enddgena, ou seja,
foi na elaboracdo do pensamento de Republica Independente e da mudanca na
economia que a ideia de Universidade emerge distando, assim, das propostas de outros
territdrios colonizados que tiveram como marca principal a organizagdo e implantacao

da Universidade, com vistas a reforcar o processo de colonizacéo e formacéo de uma
nova identidade.

Foi somente no século XX, no ano de 1920, que a Universidade do Rio de Janeiro®
tornou-se a oficialmente a primeira universidade do pais. Ainda assim, Brito e Cunha (2009)
observam gue tratava-se apenas de uma reunido administrativa de faculdades ja existentes, as
de Medicina, Engenharia e Direito. Acrescentam que a fundagdo dessa instituicdo so foi
possivel pela pressdo aristocratica, e jamais teve por objetivo o acesso universal. (FAVERO,
2006). Ao atender os interesses profissionalizantes, também falhou em contribuir de alguma
maneira com a pesquisa no pais.

Oliven (2002) expde que foi no periodo do primeiro governo de Getulio Vargas que
aconteceu a criacdo do Ministério de Educacdo e Saude, e em 1931 a aprovacédo do Estatuto das

Universidades Brasileiras’. Este viria a ser o primeiro documento que regulava a criagio das

S Para estes autores, os positivistas faziam alusdo a um modelo de universidade baseado na escolastica e com forte
viés religioso, acreditando em uma restri¢éo da liberdade académica.

® Decreto n. 14.343/20.

" Decreto n. 19851/31.
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universidades, apontando diretrizes como a cria¢do das catedras e a autonomia apenas relativa
das instituicbes em relagio ao governo federal. (FAVERO, 2006).

Embora o Estatuto seja de 1931, ja no ano de 1927 foi fundada a Universidade de Minas
Gerais a partir da reunido de faculdades de Farmacia, Odontologia, Medicina, Engenharia e
Direito, esta ultima transferida da cidade de Ouro Preto. A federalizacdo da universidade se deu
em 1949, fazendo com que a instituicdo, que era privada e tinha subsidios estaduais, passasse a
administracdo central. No ano de 1951 passou a oferecer gratuidade em todos 0s seus cursos, e
em 1965 adotou o nome de Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG, 2016).

No cenério nacional, a época da constituicdo do Estatuto das Universidades, 0s
educadores que formavam a entdo Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) defendiam
projetos distintos para as universidades brasileiras, discordando principalmente do papel
normatizador do governo federal e da atuacdo da Igreja Catolica como modelo da orientacéo
humana que norteava os curriculos dos diferentes cursos. A falta de di&logo, caracteristica do
Estado Novo, culminou em mudancas arbitrarias nas reformas do sistema universitario
nacional. Foi assim que a Universidade do Rio de Janeiro passou a chamar-se Universidade do
Brasil, tornando-se modelo Unico de ensino superior.

Arabela Oliven (2002) acrescenta que o autoritarismo do governo central passou a
incomodar mesmo alguns setores que previamente o apoiavam, como a Igreja Catolica. No ano
de 1934 aconteceu o primeiro congresso catdlico de educacdo, momento das primeiras
propostas acerca da criacdo de uma universidade confessional. Em 1946 foi fundada a primeira
Universidade Catélica® na cidade do Rio de Janeiro, tendo sido elevada ao titulo de Pontificia
no ano seguinte. Também em datas préximas, fundou-se instituicdo semelhante na cidade de
S4o Paulo®.

Seguindo a cronologia histdrica da formacao do ensino superior brasileiro, destaca-se a
criacdo, em 1934, da Universidade de Sdo Paulo (USP). Desde sua origem, esta universidade
caracterizou-se como um centro de exceléncia em pesquisa. Outra iniciativa foi a criagdo da
Universidade do Distrito Federal, em 1935. Esta instituicdo surgiu desde o inicio voltada a
promocdo da pesquisa cientifica nacional, carater impar em relacdo as outras universidades,
mesmo a USP. A elaboracéo e execugéo das atividades dessa natureza estavam todas previstas
em seus documentos regimentais, tanto nos aspectos dos recursos financeiros quanto humanos

para tal. Contudo, existiu por menos de quatro anos, em grande parte devido aos conflitos de

8 Decreto n. 8.681/46.
° Ressaltamos essas informagdes pois, além de uma das universidades contempladas nesta pesquisa ser
confessional, o conjunto destas concentra grande parte das pesquisas cientificas em IES particulares no pais.
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interesses que um modelo como este apresentava em relacdo aos ideais do Estado Novo.
(FAVERO, 2006).

O periodo populista que se seguiu no Estado Brasileiro permitiu a expansao do namero
de faculdades e universidades, ainda que a maioria delas fosse constituida pela mera unido
administrativa de faculdades isoladas. Em 1938 vemos surgir um importante marco na educagéo
nacional que é a fundacéo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), institui¢do de destaque no
cendrio brasileiro também por seu posterior posicionamento politico contrario a ditadura
militar.

Em 1958 temos a fundagio® da Universidade Catolica de Minas Gerais, atual Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais, tendo recebido o titulo de Pontificiaem 1983. A época,
além das ja mencionadas universidades catdlicas no Rio de Janeiro e Sdo Paulo, também havia
sido criada a de Porto Alegre. Dez anos antes, foi fundada a Sociedade Mineira de Cultura,
mantenedora da futura universidade (PUC MINAS, 2017a, 2017b).

No periodo da ditadura militar (1964-85), o que se viu foi uma proliferacdo de
faculdades particulares. Oliven (2002) ressalta dois motivos principais para tal: o interesse em
formar mao-de-obra que desse suporte aos interesses desenvolvimentistas e também o
enfraquecimento das universidades, que contavam com um grande nimero de estudantes e,
portanto, maiores possibilidades de manifestacdes estudantis contrarias ao regime. Também
importa mencionar, ainda na década de 60, a promulgacdo da primeiral! Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Brasileira (LDB). Com relacdo ao ensino superior, em sua primeira versao,
o documento apenas reforgcou 0 modelo nacional de IES, com destaque ao ensino em detrimento
da pesquisa.

Foi também no periodo militar que o Congresso Nacional aprovou a Lei da Reforma
Universitarial?, com inovacdes como o exame vestibular classificatorio, ciclo basico e a criagio
de departamentos, eliminando as catedras vitalicias. Contudo, 0 aspecto mais importante talvez
tenha sido o estabelecimento da indissociabilidade do tripé ensino, pesquisa e extensdo nas
universidades. Para Oliven,

Ao estabelecer a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extenséo, o
regime de tempo integral e a dedicacdo exclusiva dos professores, valorizando sua
titulagdo e a producdo cientifica, essa Reforma possibilitou a profissionalizagdo dos

docentes e criou as condi¢cdes propicias para o desenvolvimento tanto da pos
graduagdo como das atividades cientificas no pais. (OLIVEN, 2002, pp. 33-34).

10 Decreto n. 45.046/58.
11 ej n. 4024/61.
121 ej n. 5.540/68.
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A presenca formal da pesquisa nesta lei foi um dos aspectos que colocou oficialmente
as universidades como as principais responsaveis por estas atividades no pais. Ademais, neste
periodo historico houve fortalecimento das duas principais agéncias de fomento cientifico, que
hoje correspondem a CAPES*® e ao CNPq'4, ambos criados ainda no ano de 1951.

Para além da consolidagdo das agéncias de fomento, durante o periodo militar também
observou-se uma valorizagdo dos recursos humanos, ou seja, dos professores j& qualificados e
da mao-de-obra a ser formada, respectivamente por meio dos planos de carreira nas
universidades e liberacdo de verbas publicas para bolsas de estudo no Brasil e no exterior.
Colaborou, ainda, a maior autonomia dos programas de pos-graduacdo em relagdo ao
funcionamento da graduacado, o que lhes permitiu maior flexibilidade. (OLIVEN, 2002).

Né&o obstante, o que poderia ser considerado como avancos conquistados neste periodo
sdo resultado de pressGes de movimentos populares que lutavam por melhorias na educacéo, e
ndo de uma bandeira defendida pelos militares. Brito e Cunha (2009) explicam que as
reivindicagdes ganharam forga a partir da lideranga da UNE por reformas, mas que estas ndo
chegaram a constituir consenso entre os proponentes. Esta volatilidade nas ideias e a falta de
um projeto unico fez com que o governo central se apropriasse da autoria das reformas, ao
mesmo tempo em que as moldou de acordo com seus proprios interesses.

As autoras avangam na discussdo argumentando que a dispersdo dos diversos atores
sociais envolvidos na formulacdo de propostas para o ensino superior acabou engendrando uma
cisdo entre docentes e pesquisadores. Para elas:

Como desdobramento da Ditadura no processo de organizacdo do Ensino Superior e
da sua docéncia, percebe-se que se antes havia um grupo coeso de docentes-
pesquisadores comprometidos com o desenvolvimento do pais, independente da area
de atuagdo, com a poés-ditadura, o que restou foi uma profunda crise: de um lado
professores em sala de aula e de outro os pesquisadores em seus laboratérios. As
discussBes sobre os rumos da educacdo superior, da carreira docente, bem como da

tal falada autonomia, passaram a ser algo resumido para os idealistas e sindicatos
envolvidos com o movimento. (BRITO; CUNHA, 2009, p. 58).

2.1.2 A p6s-graduacéao

Martins (2002) comenta que embora a organizacgao sistematica do ensino superior no
Brasil possa ser considerada historicamente recente, a pds-graduacéo nacional é vista como a

mais bem organizada da America Latina. Dentre as razBes para tal, menciona a participagéo do

13 Criada como Campanha Nacional de Aprimoramento de Pessoal de Nivel Superior (Decreto n. 29.741/51).
14 Criado como Conselho Nacional de Pesquisas (Lei 1.310/51).
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Estado, de organismos da comunidade cientifica e de docentes das IES com esse nivel de ensino
que, tendo em conta a tortuosa trajetoria da constituicdo da graduacdo no pais, atuaram para
superacédo dos entraves no sentido de promover a expansao das atividades de pesquisa no meio
universitario.

Santos (2003) localiza no Estatuto das Universidades Brasileiras, da década de 30, o
inicio legal dos cursos de pos-graduacdo, tendo o modelo europeu sido implementado nos
cursos de Direito da Universidade do Rio de Janeiro, Faculdade Nacional de Filosofia e
Universidade de S&o Paulo. Foi a redacdo da primeira LDB que trouxe as modalidades de cursos
que poderiam ser oferecidos pelas IES: graduacéo, especializacdo, aperfeicoamento, extenséo
e pos-graduacdo. Como exigéncia exclusiva para acesso a Ultima, constava em seu artigo 69
que os alunos deveriam haver concluido a graduacéo e obtido diploma. (BRASIL, 1961).

Foi a partir de pareceres'® elaborados pela Camara do Ensino Superior, sob a relatoria
de Newton Sucupira, e da Lei n. 5.540/68 que surgiu a distin¢do entre cursos lato sensu e stricto
sensu. Os primeiros, com objetivos praticos na formacdo profissional, concederiam
certificados, e 0s segundos, voltados a pesquisa e promoc¢éao do saber, graus académicos de
mestre ou doutor. (MARTINS, 2002).

Dois anos antes dos referidos pareceres, em 1966, a UFMG ja iniciava sua oferta de
cursos de pos-graduacdo. Os cursos dessa natureza contribuiram também para a reforma
universitaria da instituicdo, quando do desmembramento de unidades em novas faculdades e
institutos, como o caso da antiga Faculdade de Filosofia em seis novos nicleos. Ja na outra
instituicdo contemplada por esta pesquisa, a PUC Minas, temos que em 1988 foi lancado o
primeiro curso stricto sensu na area de Literatura de Lingua Portuguesa. (UFMG, 2016; PUC
MINAS, 2017b).

O Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da UFMG iniciou suas atividades em
nivel de Mestrado no ano de 1989, primeiramente organizado em duas areas de concentragao:
Desenvolvimento Humano e Processos Psicossociais. Dois anos depois, uma nova linha foi
adicionada: Psicologia Social. Com a presenca de profissionais voltados a Psicanalise, em 1999
foi criada a area de concentracdo em Estudos Psicanaliticos. Em 2008 houve reorganizacdo dos
cursos e lancamento do Doutorado nas trés &reas em funcionamento atualmente: Cognicéao e
Comportamento, Estudos Psicanaliticos e Psicologia Social. (UFMG, 2017).

Ja na PUC Minas o PPG em Psicologia recebeu autorizacdo para funcionamento em

2004 no nivel de mestrado, e quatro anos depois no Doutorado. Ha area de concentracéo Unica

15 Parecer n. 977/65 e Parecer n. 77/69.
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para os dois niveis, a de Processos de Subjetivagdo, e duas linhas de pesquisa: Intervencdes
Clinicas e Sociais e a de Processos Psicossociais. Segundo seu site, € caracteristica do PPG a
“flexibilidade curricular para atender a diversidade de tendéncias e de conhecimentos dos
estudantes e para lhes oferecer ampla possibilidade de aprimoramento técnico, cientifico e
cultural”. (PUC MINAS, 2017c).

Seguindo o histérico da p6s graduacao no Brasil, buscando proporcionar maior estrutura
ao sistema de pos-graduacao brasileiro destaca-se o fortalecimento da CAPES e do CNPq que,
na década de 70, j& haviam sido repensados em seus propdésitos, no sentido de promover,
organizar e regular a pos-graduacéo. Também seguindo este movimento, é redigido o | Plano
Nacional de P6s-Graduacdo (PNPG) para o periodo de 1975-1979, visando institucionalizar o
sistema, estabilizar o fluxo de financiamentos, reorganizar a alocacdo de recursos e planejar a
expansdo dos cursos por todo o territdrio nacional (HOSTINS, 2006).

A aparente contradigdo de um governo ditatorial promover a consolidacdo e expanséo
da pds-graduacdo explica-se pelo projeto de um “Brasil-poténcia” (HOSTINS, 2006, p. 138),
explicitado nas diversas versdes do Plano Nacional de Desenvolvimento (PND). Martins (2002)
esclarece que a melhoria dos recursos humanos de nivel superior era fundamental ao
desenvolvimento econdmico do pais, e que a qualificacdo de docentes era condi¢do sine qua
non desse processo, uma vez que a universidade foi escolhida como local de exceléncia da
pesquisa cientifica. Para tanto, as agéncias de fomento adquiriram papel central na capacitacdo
docente por meio da concessdo de bolsas de estudo e contratacdo publica de pessoal.

Desde entdo foram elaborados outros PNPG, sendo que sua quinta versdao encontra-se
incluida no atual Programa Nacional de Educacdo®® (PNE). O cenario da pos-graduagio no
Brasil a partir do breve histérico aqui tragado é de uma crescente consolidacdo e melhoria
qualitativa dos cursos oferecidos. Alguns autores (LEITE, 2002; MARTINS, 2002) ressaltam
as avaliacGes periddicas promovidas pela CAPES nos programas stricto sensu como fator
fundamental para a concretizacdo dos planos de expansdo sélida dos cursos dessa natureza, nao
é claro sem criticas.

Barreto e Domingues (2012, p. 22) comentam que o sistema de avaliacdo dos cursos
promovidos pela CAPES, embora seja parte essencial para fundamentacdo dos PNPG “trouxe
0 maior dos males para as academias e as marcou com o selo da morte certa: o taylorismo

académico e o terror da transparéncia proprio das sociedades auditadas, que perderam a

161 ei n. 13.005/14.
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confian¢a nos individuos e procuram controlar tudo”. No entanto, destacam os muitos avangos
neste nivel educacional proporcionados pelas a¢cdes da CAPES, pois:
ao protagonizar a mudanca, ela o fez num curto espaco de quarenta anos e numa
instituicdo como a universidade, que estd habituada a medir suas acles e seus
resultados com parametros mais dilatados, lastreados na cultura, nos laboratérios e no

ethos, sugerindo que se estd diante de alguma coisa nada comum na vida das
instituicdes (BARRETO; DOMINGUES, 2012, p. 22).

Este breve histérico da constituicdo do ensino superior brasileiro nos niveis de
graduacéo e pos-graduacdo nao pretende esgotar as discussdes acerca dos impasses e desafios
destes, tampouco problematiza-lo pormenorizadamente. Visa apenas contextualizar a questédo

da formacdo em Psicologia, que seré discutida com mais detalhes a seguir.

2.2 A formagéo em Psicologia

Os estudos sobre a formagdo em Psicologia sdo anteriores a constituigdo dos primeiros
cursos superiores da area. Massimi (1992) explica que, enquanto disciplina, a Psicologia foi
instituida de forma auténoma em 1892 — a despeito da sua presenca em outras catedras,
principalmente as das escolas médicas, mas também no Direito, nas escolas normais e nos
seminarios.

Em outro estudo, a mesma autora (1994) explora a maneira pela qual a Psicologia era
compreendida enquanto ciéncia, ressaltando que os saberes médicos a encaravam €Omo
Fisiologia Mental. Tal compreensdo era sustentada por uma ideia de ciéncia claramente restrita
aos procedimentos associados ao método experimental, demonstrando uma influéncia marcante
do positivismo. Ndo obstante, também haviam aqueles que ressaltavam seu carater dual,
localizando-a entre a Biologia e a Sociologia. Vé-se, portanto, que os embates epistemol6gicos
da constituicdo da Psicologia como ciéncia estiveram presentes, também no Brasil, desde 0s
primordios.

Ha registros de teses defendidas por médicos, exigéncia a época para esta graduacao,
que tinham como tema central questdes que hoje sdo consideradas da area psicoldgica.
(PESSOTTI, 1988). Tambem anterior a constituicdo formal do ensino é o trabalho dos
psicometristas, técnicos que atuavam na aplicacdo de testes psicologicos e auxiliavam outros
profissionais, em especial gestores e medicos. Percebe-se que pensar “a Psicologia” ja se

constituia uma questdo antes mesmo da sua caracterizacdo como curso superior e profisséo.
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O ano de 1962 marcou a regulamentacdo da profissdo de psicologo por meio da lei n.
4.119, de 27 de Agosto. Esta lei tragou diretrizes para 0s cursos, a vida escolar, os direitos
conferidos aos diplomados, as condi¢gdes para funcionamento dos cursos, revalidacdo de
diplomas e disposicOes gerais e transitdrias. Em sua redacao original, havia a proposta de um
curriculo fixo para os cursos superiores em Psicologia, nas modalidades de bacharel,
licenciatura e psicdlogo. (BRASIL, 1962).

Antes da redacéo final, foi devolvida ao Congresso Nacional com vetos parciais pelo
presidente Jodo Goulart. E interessante notar que alguns dos vetos expressavam contrariedade
a existéncia de um curriculo fixo para os cursos, em consonancia com a LDB de 1961, que
previa os curriculos minimos. (DIARIO DO CONGRESSO NACIONAL, 1962). Compreende-
se que o estabelecimento de um curriculo minimo, aquela época, era visto como uma
possibilidade de flexibilizacdo dos contetdos, em detrimento de uma padronizacdo Unica, ja
que era prevista a inclusdo de algumas disciplinas a critério das IES.

Desta forma, foi com o parecer n. 403/62 que ficou definido o curriculo minimo para os
cursos de Psicologia, com relatoria de Valnir Chagas e participacdo de Newton Sucupira e José
Barreto Filho. Destacamos o seguinte trecho do documento:

(...) é imperativo que se acentue o caréater cientifico'’ dos estudos a serem realizados,
que soO assim ha, de ser possivel assegurar a Psicologia, a posicéo de relevo que lhe
cabe no concerto das chamadas profissdes liberais e, pari passu, evitar as

improvisagdes que, do charlatanismo a levariam, fatalmente ao descrédito.
(CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGAO, 1962, grifo nosso).

A duracdo do bacharelado e licenciatura foi estabelecida em quatro anos, e para
formacédo de psicdlogos, cinco. Esta tltima modalidade compreendia, no ano de concluséo, pelo
menos 500 horas de estagios supervisionados.

Problematizando o curriculo minimo, Bernardes (2012) comenta que ele era baseado
em teorias da aprendizagem formais, acontecendo por mera acumulagéo de informagdes a partir
de disciplinas isoladas entre si e descoladas das peculiaridades do contexto social. Na
particularidade da Psicologia, o descompasso entre as teorias e técnicas estrangeiras e a
realidade brasileira foi relativamente minimizado, uma vez que a clientela dos psicdlogos era
constituida majoritariamente pela classe média/alta do pais. Em um contexto de forte repressédo
devido & ditatura militar, os consultdrios psicoldgicos constituiram-se espacos privilegiados

para os clientes de uma sociedade ascendente com a industrializacdo do pais. Talvez ainda mais

17 percebemos que desde o inicio ha uma preocupacéo para que a psicologia se estabeleca em bases cientificas, e
assim permaneca. Cabe a pergunta de como isso tem se dado ao longo dos mais de cinquenta anos de ensino
superior na area.
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privilegiados para os proprios profissionais, que perceberam na realidade dos processos de
subjetivacédo dessa elite uma similaridade com as sociedades estrangeiras nas quais suas teorias
foram forjadas.

A centralidade da clinica na formacéo do psicélogo estava assim concretizada. Muito
embora estudos e artigos questionando a hegemonia da clinica estejam presentes desde a década
de setental8, as distorcGes promovidas pelo privilégio a esta s6 comegaram a se intensificar
sendo recentemente, quando se tem em conta 0os mais de cinquenta anos de formacgdo em
Psicologia. (FERREIRA NETO, 2010).

As discussdes sobre uma reformulacdo nos curriculos ganharam corpo na década de 80,
ainda que ja no ano de 1978 um estudo tenha sido solicitado pelo Conselho Federal de Educacéo
(CFE) objetivando revisar o curriculo para os cursos de Psicologia. Contribuiu para a
organizacdo da profissdo a constituicdo do sistema de conselhos®® em 1971, e foi sob
encomenda do Conselho Federal de Psicologia (CFP) que o primeiro estudo de abrangéncia
nacional acerca dos profissionais da categoria foi realizado.

Os dados deste estudo foram organizados em um livro intitulado Quem é o psic6logo
brasileiro (CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA, 1988) e apresentou um panorama
inédito sobre o profissional. As informacOes levantadas entre 1985 e 1987 davam conta de
pouco mais de 50.000 psicologos no pais, enquanto hoje este nimero mais do que quintuplicou,
como pode ser observado na tabela abaixo.

Tabela 1 — Numero de registros no CFP em 1987 e 2017

Brasil Minas Gerais
1987 54.458 5.612
2017 295.503 33.009

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA, 1988, 2017.

Neste intervalo de trinta anos, verificou-se a manutencéo da significativa predominancia
de mulheres atuando na profissdo (em ambos os periodos superior a 80%), assim como a
concentragdo dos psicologos nas capitais. Nao obstante, houve um crescimento na porcentagem
de profissionais inscritos residentes no interior do pais, fendmeno provavelmente atrelado a

expansdo?’ no nimero de IES, que hoje estdo presentes mesmo em pequenas cidades.

18 Ver Pereira (1975) e Botomé (1979).
19 ein. 5.766/71.
20 As cifras referentes a esta expansdo serdo apresentadas e discutidas mais adiante.
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J& no que se refere a pesquisa em Psicologia, Matos (1988, p. 102) comenta que esta
era, até aquele momento, “minima”, e na graduagdo havia pouco ou nenhum incentivo para que
os alunos fizessem parte de grandes projetos de natureza regular e sistematica, fazendo com
que aqueles que percebiam peguenas oportunidades de desenvolver atividades esporadicas em
pesquisa fossem considerados privilegiados. Segundo esta mesma autora, as atividades praticas
eram restritas aos estagios supervisionados, nos quais seria possivel aos alunos aplicar um
conhecimento adquirido, sem no entanto poderem desenvolver capacidade critica para avaliar
as teorias ja construidas, pois lhes faltava treino em pesquisa por meio, por exemplo, da IC.
Quase trinta anos depois, questionamos se houve alguma alteracao neste cenério.

O ano de 1992 marcou a redagdo de um documento que viria a ser conhecido como
Carta de Serra Negra (Anexo A), expressando as discussdes oriundas do Encontro Nacional
dos Cursos de Psicologia ocorrido naquele ano e cidade. Com a presenca de representantes da
quase totalidade dos cursos de graduacdo em Psicologia existentes a época (97 de um total de
106), foram aprovados sete Principios Norteadores da Formacao em Psicologia e dez Sugestdes
de Operacionalizacao desses principios.

Japur (1994), em estudo realizado com docentes e discentes do curso de Psicologia da
USP Ribeirdo Preto, concluiu que os principios e sugestdes reunidos na Carta de Serra Negra
falhavam em fornecer um subsidio bésico para os cursos em todo o territorio nacional. A autora
fez esta andlise a partir da falta de consenso entre 0s participantes do estudo sobre o que cada
uma das proposi¢cdes enunciava, indicando que as propostas reunidas no documento eram
generalistas e de alcance questionavel.

Com vistas a cumprir as exigéncias da LDB, em 1997 o MEC iniciou a formulagdo das
novas diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo. Uma comisséo de especialistas em
cada area ficou responsavel por formular as competéncias e habilidades que deveriam estar
presentes nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). (CURY; FERREIRA NETO,
2014).

Na especificidade da Psicologia, Cury e Ferreira Neto (2014) ressaltam as tensdes
relacionadas a redacao final das DCN. Ilustram as posicdes da Associacdo Nacional de Pesquisa
e Pos-Graduacdo em Psicologia (ANPEPP) e da Associagdo Brasileira de Ensino de Psicologia
(ABEP) com criticas, por exemplo, a falta de uma carga horaria minima para os cursos, alta
quantidade de alunos por supervisor de estagio, as fun¢des do psicélogo na educacéo, a
associacdo do psicologo como profissional de salde, separacdo entre pesquisa e pratica
profissional e a defesa de uma formacgéo generalista. Rechagavam, portanto, a primeira proposta

de énfases curriculares.
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Trés anos depois do debate de 2001, sem a plena resolugdo de todas as controvérsias, a
instituicdo das DCN, pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE), se deu por meio da resolugédo
n. 8 de 7 de Maio de 2004, alguns anos apos o inicio das discussdes sobre o tema. Em um
panorama geral, as DCN buscaram modificar um modelo de aprendizagem amplamente
baseado na mera assimilacéo e reprodugéo do conhecimento em favor do desenvolvimento de
habilidades e competéncias a serem trabalhadas na formagéo do profissional. O art. 4° da
referente resolucdo elenca as seguintes habilidades e competéncias para a formacdo do
psicologo: Atencdo a saude, Tomada de decisdes, Comunicacao, Lideranca, Administracao e
gerenciamento e Educacéo permanente. (BRASIL, 2004).

No entanto, as DCN ndo passam sem criticas. Cruz (2016) comenta que o nicleo comum
por elas proposto permanece como uma espécie de carta de intengdes, e que:

A caréncia de programas de formagcao de professores em Psicologia, de metodologias
de programacdo de ensino, de avaliacdo de processos de ensino-aprendizagem e da
insercdo dos egressos dos cursos de Psicologia acentuam a generalizagdo de opinides

sobre 0 que deve ser ensinado e como devem ser ensinados 0s conteldos
programaticos de matérias psicolégicas e afins. (CRUZ, 2016, p. 783-784).

Este mesmo autor aponta que muitas areas de atuacdo do psicélogo ndo séao
contempladas, e que ndo ha novas discussdes consistentes em nivel nacional desde a Carta de
Serra Negra em 1992. O desafio de insercdo profissional em novos campos, constante na
realidade do psicélogo brasileiro, promove debates acerca da qualidade da formacao.
Concordamos com Ferreira Neto (2010) ao compreender que tal qualidade ndo esta atrelada a
mera reformulacdo das DCN, mas na compreensdo de como as habilidades propostas pelo
documento tém sido desenvolvidas ainda na graduacéo.

Como ressalta Bernardes (2012, p. 219), “sdao muitos os sentidos produzidos para
curriculo, para proposta politico-pedagogica (PPC) e para graduagdo”. Com relagdo ao
primeiro, aponta que este ndo se relaciona apenas a um conjunto pré-estabelecido de disciplinas,
mas que “¢ implementado no campo das relacdes de poder e na produgdo da cultura”. (p. 219).
Assim como Cruz (2016), argumenta que a participacdo da comunidade académica (docente e
discente) nas reformas curriculares é pequena. Movimento dessa natureza s6 foi observado
quando da producdo da ja mencionada Carta de Serra Negra em 1992. Destaca a importancia
de trés aspectos que devem ser compreendidos quando da proposta de reformas curriculares:
seu nivel, o posicionamento dos atores, e as relagdes com a comunidade académica, a instituicdo
e a sociedade. Para ele:

(...) curriculo é vida, e, portanto, é desejavel que esteja na pele das pessoas, encarnado
em Seus corpos, vivenciado e em constante processo de avaliacdo e mutagdo. Por ser
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vivo, o curriculo que se estatiza, definha, iniciando processos de reproducées
culturais, sociais, valores, poder e praticas quase sempre questionaveis.
(BERNARDES, 2012, p. 220)

Quando das andlises das entrevistas e correlacdo de seus contetdos com a literatura,
faremos uma discussdo pormenorizada sobre de que maneira entendemos que a IC pode
contribuir no desenvolvimento das habilidades previstas na formacéo do psicélogo, assim como
0 modo pelo qual pesquisas dessa natureza e o engajamento dos docentes nas reformulacdes e
implementacdes de novas diretrizes sao tarefa constante.

Os estudos sobre a profissdo de psicélogo no Brasil s&o numeroso. Ainda no ano de
2009, Yamamoto ¢ Amorim (2010, p. 23) indicavam existir “908 documentos, sendo 376
artigos publicados em periodicos cientificos, 46 livros, 411 trabalhos académicos (teses,
dissertacdes e monografias), 31 artigos de divulgacdo cientifica, além de 44 outros
documentos”. Os autores indicam um grande aumento na producdo em torno deste tema a partir
da década de 1990 e anos 2000, segundo suas analises, em decorréncia dos trabalhos oriundos
da pos-graduacéo.

Dado que chama a atencdo é que aproximadamente 90% dos trabalhos € publicacdo
Unica dos autores sobre o assunto, sugerindo que muito embora haja uma producéo consideravel
na area da formacdo em Psicologia, esta tende a ser de interesse secundario para grande parte,
sendo a totalidade destes. Ponderam que:

Chama a atencéo (...) a dispersdo dessa produgdo. Se, de uma parte, isso pode indicar
uma relativa auséncia de centralidade do tema entre os pesquisadores, € notavel o fato

de que o tema ocupa, mesmo que em posi¢do subalterna, a preocupacdo dos
pesquisadores. (YAMAMOTO; AMORIM, 2010, p. 29).

Detalhando a producdo sobre a formacdo em Psicologia, Costa et. al (2012, p. 6)
pesquisaram “termos-chave relativos ao tema, tais como atuacao, exercicio, profisséo, prética,
mapeamento, trabalho, levantamento, insercdo, atividade, descricdo, acrescidos da palavra
Psicologia” em diversas bases de dados?! para buscar informagdes acerca dos autores desses
materiais.

Foram encontrados trabalhos no periodo de 1952 e 2008, totalizando 723 autores, dos
quais 164 ndo possuiam Curriculo Lattes. A analise destes, em relagdo aos 559 restantes,
mostrou que: 79,6% eram mulheres; 92,8% possuiam pos-graduagdo stricto sensu (54%

21 Biblioteca Virtual de Psicologia (BVS-PSI), que contém acervo da Biblioteca Eletronica SciELO e dos
indexadores LILACS, Index Psi e outros; DEDALUS: banco de dados bibliogréaficos da USP; Google Académico;
acervo eletronico do Conselho Federal de Psicologia; Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do Instituto Brasileiro
de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (BDTD-IBICT).
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doutores e 38,8% mestres); 76,9% eram graduados em Psicologia (além de outras 19 areas, com
predominancia da Educacéo, Saude Coletiva e Filosofia); o estado com maior producéo era S&o
Paulo (32,7%), mais do que o dobro do segundo (Rio Grande do Sul, com 8,4%); estavam
vinculados a IES 79,8% dos autores, dentre os quais 63% a instituicdes com PPG em Psicologia;
as principais IES foram a Universidade de S&o Paulo (9,5%), Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e Universidade de Brasilia (ambas com 2,5%).
O referido estudo apontou que 90,9% dos autores publicaram, no maximo, até 3
trabalhos sobre o tema da formac&o. Sendo assim:
(...) em geral, a maioria destes autores dedica-se a outras tematicas, conforme pode
ser constatado nos seus Curriculo Lattes, ndo tendo como tema central de suas
pesquisas a profissdo. Apesar de tal analise requerer o estudo de outros determinantes,
a exemplo do tempo de percurso académico desses autores, considera-se que a

profissdo de psicologo é tema eventual de pesquisa para a maioria destes autores,
levando-se em conta o nimero de publicagdes por autor. (COSTA et. al, 2012, p. 10).

Concluindo a exposi¢do sobre este estudo, importa ressaltar que, segundo os autores, héa
pouco intercambio entre pesquisadores para tratar do assunto, uma vez que 65,3% dos autores
pesquisados produziram de forma individual, motivo pelo qual sugerem a necessidade de
criacdo de uma rede integrada de pesquisadores. Ainda, que ndo had homogeneidade nos
referenciais que embasem as discussdes, “acarretando falta de consisténcia tedrico-
metodoldgica ao conjunto do saber construido”, muito embora considerem que estas sejam
apenas inferéncias dos dados encontrados. (COSTA et al., 2012, p. 13).

Guareschi, Wendt e Dhein (2011) analisaram as atividades de pesquisa, extensao e
monitoria na formag&o em Psicologia. Para tanto, estudaram os resultados do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE) realizado em 2006. No que diz respeito a IC, temos
que 57,1% dos estudantes daquele ano declararam ndo participar de qualquer atividade de
pesquisa. Avaliando os dados, os autores acrescentam que, nas capitais, ndo é possivel
estabelecer correlacdo entre haver ou ndo PPG na instituicdo e a participacéo dos alunos em IC,
assim como em relacdo ao carater juridico e administrativo das mesmas. Quando analisados 0s
numeros referentes as IES do interior, ha uma menor prevaléncia de participacdo em pesquisa
dos estudantes nas particulares, muito embora nessas instituicdes haja uma maior envolvimento
dos alunos em programas de IC sem regulamentacéo institucional.

O panorama apresentado até 0 momento sobre a formacéo em Psicologia, seus impasses
e desafios quando das tentativas de reformulagdes buscam contextualizar como a pesquisa tem
sido inserida na graduagdo. A seguir passaremos por alguns nimeros referentes a expanséo do

ensino superior no Brasil, bem como na Psicologia.
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2.3 Universidades, Centros Universitarios e Faculdades — a realidade na Psicologia

Nesta secdo apresentamos nameros referentes a Psicologia no ensino superior brasileiro.
Para tanto, foram utilizados dados das plataformas online InepData, do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), GeoCapes — Sistema de Informacdes
Georreferenciadas da CAPES e Plataforma Aquarius do CNPQ.

2.3.1 Graduacéo

A organizacdo do sistema educacional em nivel superior se d4, na graduagdo, em IES
que podem ser classificadas como faculdades, centros universitarios ou universidades. Essa
divisdo é estabelecida por critérios presentes no Decreto n. 5.773 de 2006 (BRASIL, 2006).
Segundo este documento, as instituicdes recebem a autorizacéo e credenciamento inicial como
faculdades. Estas precisam de autorizacdo do Ministério da Educacédo para langar novos cursos
e seus docentes necessitam possuir, no minimo, pés-graduacdo lato sensu. Os centros
universitarios possuem autonomia para oferta de novos cursos sem prévia autorizagao federal??,
ao menos um tergo do seu corpo docente necessita ser composto de mestres e/ou doutores e um
quinto destes contratados em regime integral.

J& as universidades, segundo o Ministério da Educac&o:

(..) se caracterizam pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. S&o instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos quadros profissionais
de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por: | - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo
sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico
e cultural quanto regional e nacional; Il - um ter¢o do corpo docente, pelo menos, com
titulacdo académica de mestrado ou doutorado; e Il - um terco do corpo docente em
regime de tempo integral. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017b, grifo nosso).

Com relacdo a Psicologia, a fim de reunir as cifras da graduacédo, apresentamos 0s dados
referentes aos anos de 2005 e 2015% do Censo da Educacdo Superior, realizado anualmente
pelo INEP. Neste recorte temporal procuramos identificar tendéncias, muito embora a
comparacdo de alguns dados tenha sido prejudicada pela diferenca de categorias de anélise

definidas pelo instituto em cada uma das séries.

22 A partir do Decreto n. 8.754/16 (BRASIL, 2016) os cursos de graduacdo em Direito, Odontologia, Medicina,
Psicologia e Enfermagem necessitam de autorizagao prévia para instalagdo e aumento de vagas em qualquer IES.
23 Ultima série de dados disponivel.
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A titulo de ilustracdo, temos que, em 2005, o INEP apresenta as IES particulares
discriminadamente em confessionais, comunitarias e filantropicas. Assim, é possivel
identifica-las quantitativamente. Ja para o ano de 2015, as IES particulares aparecem reunidas
em categoria Unica, ou seja, sem a distingdo de suas naturezas. E nossa avaliacdo que essa
mudanca elimina a possibilidade de uma andlise mais precisa, uma vez que a comparacao dos
dados ndo € factivel. O que queremos apontar com esse comentério é que a divisao de uma
categoria em subcategorias é compreensivel quando visa oferecer maior acuracia. O movimento
contrério, ou seja, de apresentacdo de dados distintos que passam a ser reunidos em categoria
Unica, parece-nos incompreensivel.

Aqui jé adiantamos uma critica a tais variagdes, uma vez que se um dos objetivos da
coleta de dados pelo censo ¢ “oferecer a comunidade académica e a sociedade em geral
informacdes detalhadas sobre a situacao e as grandes tendéncias do setor” (INEP, 2015a, grifo
nosso), € necessaria certa padronizagdo nas categorias criadas para as séries de dados. E nosso
entendimento que, para o grande pablico, deveria haver maior clareza na apresentagdo destes
numeros. Na plataforma InepData, por exemplo, sé € possivel acessar os graficos referentes aos
anos de 2009 a 2013. O acesso as cifras dos outros anos s6 é possivel a partir das sinopses
estatisticas?* disponiveis para download. Feitas estas observacdes, passemos aos nuimeros
referentes a Psicologia.

Com relacdo ao total de cursos de Psicologia no pais, entre os anos analisados houve
um crescimento de 81,2% no decénio. Muito embora tenha havido aumento da quantidade de
vagas em universidades, estas mais do que dobraram (107,5%) nos centros universitarios e

praticamente triplicaram (197,3%) em faculdades isoladas.

Tabela 2 - Total de cursos de Psicologia no Brasil (2005-2015)

Universidades C. universitarios Faculdades
T.G. | Total | Publ. | Priv. | Total | Pabl. | Priv. | Total | Publ. Priv.
2005 | 309 193 47 146 40 2 38 76 3 73
2015 | 560 251 85 166 83 5 78 226 11 215

Fonte: INEP, 2016a; 2016b.

Importa mencionar que, para fins estatisticos, as distintas ofertas de graduacéo

(licenciatura e bacharelado) e turnos em uma mesma IES constituem cursos diferentes. Para

24 As Sinopses Estatisticas sdo tabelas de dados anuais reunidas em arquivos para download. Ndo ha comentarios
dos autores, comparagdes com outros periodos ou graficos de tendéncia.
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uma melhor compreensdo do nimero absoluto de IES seria interessante comparar estes dados
nas séries analisadas, porém o censo de 2005 ndo o apresenta.

Na tabela abaixo, vemos o total de vagas oferecidas. Observamos a aludida tendéncia
de crescimento em centros universitarios (106,6%) e faculdades (286,4%), enquanto as

universidades apresentaram ligeiro aumento (15,5%).

Tabela 3 - Total de vagas em cursos de Psicologia no Brasil (2005-2015)

Total Universidades C. universitarios Faculdades
2005 49455 33906 6757 8792
2015% | 86928 39167 13966 33795

Fonte: INEP, 2016a; 2016b.

Quando se analisa o total de concluintes em Psicologia, observamos nimeros ainda mais
expressivos. Entre 2005 e 2015 houve diminuicdo destes nas universidades, enquanto que nos
centros universitarios houve aumento de 60,6% e impressionantes 424,1% nas faculdades.

Intimamente relacionadas a estes aumentos estdo as iniciativas governamentais do FIES
e Prouni. Enquanto o primeiro oferece financiamento das mensalidades, os beneficiarios do
segundo tém bolsas de metade do valor destas ou de suas totalidades em institui¢fes privadas.
Implementado em 2005, o Prouni distribuiu ja em seu primeiro ano mais de 100.000 bolsas, e
em 2015 este numero mais do que triplicou. Ja& o FIES ultrapassou a barreira de 100.000
contratos assinados em 2011 e atingiu mais de 550.000 em 2013, retornando aos padrdes
anteriores nos anos seguintes. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017a; BRASIL, 2017).

Estas cifras mostram claramente que no espago de tempo analisado houve forte
crescimento no nimero de psicologos oriundos de cursos de graduagdo nos quais a pesquisa
tende a ser menos presente na formacdo profissional, em decorréncia das ja aludidas
caracteristicas de cada uma das categorias de IES. Os possiveis impactos desta auséncia serao
debatidos mais adiante.

% Aqui deparamo-nos com outra diferenca nas séries. Diferentemente do ano de 2005, quando ndo ha
discriminages, os nimeros de 2015 relinem neste total “novas vagas e programas especiais”.
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Tabela 4 - Total de concluintes em cursos de Psicologia no Brasil (2005-2015)

Universidades C. universitarios Faculdades
T.G. | Total | Publ. | Priv. | Total | Publ. | Priv. | Total | Publ. Priv.
2005 | 16110 | 12130 | 2965 | 9165 | 2627 57 2570 | 1353 53 1300

2015 | 23285 | 11974 | 3471 | 8503 | 4219 | 138 | 4081 | 7092 | 264 6828
Fonte: INEP, 2016a; 2016b.

Para a realidade do Estado de Minas Gerais, notamos que do total de cursos de
Psicologia apenas 11% estdo em instituicdes publicas, sendo que estas oferecem pouco mais de
5% do total de vagas. Cruzando essas informag0es com os dados anteriores que indicam que a
maioria dos cursos particulares (com pagamento de mensalidades) estdo em faculdades e
centros universitarios, depreende-se que a quantidade de alunos que tem acesso efetivo a

possibilidades de pesquisa durante a graduagédo é pequeno.

Gréfico 1 — Distribuicéo dos cursos de Psicologia em Minas Gerais

= PUblicos = Privados

Fonte: INEP, 2016a; 2016b.
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Grafico 2 — Distribuicao das vagas em Psicologia em Minas Gerais

542; 5%

® Publicas = Privadas

Fonte: INEP, 2016a; 2016b.

Yamamoto, Silva e Zanelli (2011), ao analisar os dados do ENADE 2006 terminam por
concluir que:

(...) cada vez mais, analisar a formagdo bésica dos psic6logos brasileiros significa

olhar para o ensino que é oferecido pela rede privada. Ou seja, ao discutirmos a

formacdo, cada vez menos o ensino proporcionado pelas universidades publicas e

algumas daquelas que pertencem a rede privada, confessional ou comunitarias sera

referéncia — ao menos em termos quantitativos. (YAMAMOTO; SILVA; ZANELLI,
2011, p. 61).

Passados mais de dez anos da reunido destes nimeros, e frente ao crescimento das IES
particulares que expusemos acima, cada vez mais se torna pertinente analisar estas instituicbes
para se ter uma ideia da maneira pela qual os estudantes vém recebendo treinamento em

Psicologia, em especial na formagdo em pesquisa.

2.3.2 Pds-graduacao

A referéncia para avaliacdo da pds-graduacdo no pais é a CAPES (VERHINE,
DANTAS, 2009; BARRETO; DOMINGUES, 2012). A maioria dos dados seguintes foram
obtidos de sua plataforma GeoCapes, na qual, diferentemente da plataforma do INEP, é possivel
ter acesso mais claro aos numeros, acessar graficos de tendéncia e comparar séries de dados.

Foi com base nestes que o Centro de Gestdo e Estudos Estratégicos?® (CGEE) compilou um

% QOrganizagdo social supervisionada pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovages e Comunicagtes
(MCTIC).
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estudo sobre a pds-graduacdo nacional, apontando curvas ascendentes para 0s numeros totais
de programas de mestrado e doutorado no pais.

Grafico 3 — Numero de programas de mestrado, Brasil, 1996-2014
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Gréfico 4 — Numero de programas de doutorado, Brasil, 1996-2014
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Fonte: CGEE, 2016.

Esta expansdo acompanhou praticamente todo o quadro de cursos dessa natureza no
Brasil. As metas para o crescimento ordenado da pos-graduacéo brasileira s&o orientadas pelos
PNPG, o que por si s6 ndo garantem os resultados esperados pois dependem de mecanismos
legais de outros 6rgdos como o Ministério da Educacdo para sua execucdo, assim como a
alocagdo de recursos para as agéncias de fomento.

N&o obstante, Barreto e Domingues (2012, p. 22) argumentam que o0s planos da Capes

“com todas suas distor¢des, abriram o caminho e protagonizaram uma mudanca profunda no
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conjunto da educacéo brasileira, ao criar 0 SNPG?"”, nio somente estimulando a criagdo de
NOVoS cursos stricto sensu mas contribuindo para uma maior participacao brasileira no cenério
cientifico internacional.

Costa e Yamamoto (2016) realizaram um apanhado historico dos 50 primeiros anos dos
cursos de pos-graduacgdo stricto sensu em Psicologia no pais. Sua pertinéncia se justifica pela
existéncia de registros histéricos apenas pontuais e de PPG especificos na area. O recorte
temporal foram os anos de 1966 e 2015, e para tracar o histérico promoveram analise
documental de material reunido nas paginas da CAPES, CNPq, Ministério da Educacéo,
Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e Comunicacdes, ANPEPP e GeoCapes.

Os autores elegeram o0 ano de 1966 como marco inicial, ja que foi quando se deu a
criagdo do primeiro curso de mestrado em Psicologia na PUC Rio?®, muito embora as pesquisas
cientificas na area ja existissem desde antes do inicio da oferta dos cursos de graduacdo na area,
conforme ja destacado. Somente dois anos depois é que foi estabelecida a Lei da Reforma
Universitéria, o que de certa forma justifica o aparecimento de novos cursos somente na década
seguinte ja que esta consolidou o tripé ensino, pesquisa e extensdo nas universidades.

Destacam dois principais fatores para a definicdo dos rumos no desenvolvimento dos
programas na area: “o investimento continuo por parte do poder publico e a mobilizacao
permanente da comunidade cientifico académica nacional” (COSTA; YAMAMOTO, 2016, p.
141). Para eles, houve trés momentos distintos nesse sentido, de acordo com as conjunturas
politicas e econdmicas nacionais. O primeiro, entre 1970 e 1990, teve como estratégia o
financiamento de pesquisadores e o planejamento em planos plurianuais. Durante estes anos
houve diversos marcos como o | PNPD e a avaliagdo dos cursos pela CAPES, o que
proporcionou ganhos como a criagdo dos dois primeiros cursos de doutorado na area em 1974:
Psicologia Escolar e Desenvolvimento e Psicologia Experimental, ambos na USP. Ainda neste
periodo, em 1982 foi fundada a ANPEPP, a qual os autores consideram como “essencial para
0 aprimoramento dos programas de po6s-graduacdo em Psicologia devido, sobretudo, a sua
funcdo integradora e estimuladora” (COSTA; YAMAMOTO, 2016, p. 143).

Um segundo momento ocorreu a partir da década de 90, no governo Collor, quando a
CAPES chegou a ser fechada e reestabelecida posteriormente quando da posse de Itamar
Franco. A influéncia neoliberal dos governos desta época, em especial dos de Fernando

Henrique Cardoso, abriu portas a investimentos pesados de entidades com fins lucrativos no

27 Sistema Nacional de Pés-Graduag&o.
28 Os autores ressaltam o fato de o primeiro curso ter sido inaugurado em uma universidade particular, caracteristica
peculiar em relacéo as atuais caracteristicas dos PPG em Psicologia na atualidade.
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setor da educacdo superior. A expansdo do setor acarretou a necessidade de mdao-de-obra
docente, atendida pelo aumento de recursos financeiros para os PPG. Os autores ressaltam,
contudo, que “tal investimento no sistema de pds-graduacdo visou, sobretudo, dar suporte ao
processo de privatizacdo do ensino superior, uma das grandes marcas da agenda neoliberal”
(COSTA; YAMAMOTO, 2016, p. 145).

O terceiro e Gltimo momento identificado refere-se ao periodo dos primeiros governos
do Partido dos Trabalhadores com o presidente Lula em 2003 até 2015. Segundo os autores,
nesta época a ciéncia “passa a ser reconhecida como elemento fundamental para a
competitividade entre paises e, para tal, a estandardizacdo de pardmetros é tomada como
modelo, sem levar em conta as especificidades de cada area e de cada contexto local”, fato
exemplificado de maneira exemplar pelas avaliacdes CAPES e pelo sistema Qualis,
estabelecido em 1998. (COSTA; YAMAMOTO, 2016, p. 149).

Optamos por apresentar detalhadamente o estudo de Costa e Yamamoto (2016) pelo seu
carater impar e para cumprir a tarefa de apresentar brevemente um histérico dos cursos de PPG
em Psicologia no pais. Muito embora nédo esteja em nosso alcance realizar uma andlise acurada
dos momentos expostos, urge mencionar que o cendrio atual de corte de recursos para pesquisa
nacional é preocupante e pode inaugurar o que poderia ser considerado um quarto momento.
Na particularidade da Psicologia, a ANPEPP (2017) recentemente expressou em carta aberta
sua apreensao com este cendrio, podendo afetar diretamente, também, a IC, 0 objeto de estudo
deste trabalho.

Quanto aos numeros para a pés-graduacao stricto sensu em Psicologia, optando pelo
decénio 2005-2015, temos uma diferenca de 33 cursos?® para mais, 0 que equivale a um
crescimento de 70,2%. Em 2005 o numero de cursos que ofereciam mestrado/doutorado era
pouco maior do que aqueles s6 com mestrado. Apos dez anos, pode-se observar que a proporcao
passou a ser de aproximadamente dois programas de mestrado/doutorado para cada programa
apenas com mestrado. Deste dado inferimos que provavelmente houve implementacdo de
cursos de doutorado em programas que anteriormente ofereciam somente o mestrado, indicando
que grande parte destes tende a passar a oferecer maiores titulacdes ao longo dos anos. Ressalta-

se, também, a criacio de quatro programas de mestrado profissional®.

2 pela andlise quantitativa ndo é possivel determinar se houve extincdo de cursos, o que acarretaria em uma
contagem maior de “novos” cursos.
30 Um em 2013 e outros trés em 2015.
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Tabela 5 — Quantidade de cursos de pés-graduacao stricto sensu em Psicologia no pais

Mestrado Mestrado Doutorado Mestrado e Total
Profissional Doutorado
2005 22 0 1 24 47
2015 23 4 0 53 80

Fonte: GEOCAPES, 2017.

No que diz respeito a quantidade de mestres e doutores titulados, vé-se que também
houve crescimento consistente no periodo analisado. Destaca-se um maior crescimento
proporcional no numero de alunos matriculados e titulados no doutorado do que aqueles do
mestrado. A hipdtese de que os programas tenham se fortalecido ao longo dos anos, com o
crescimento no numero de doutores ou daqueles que buscam essa titulagdo corrobora a analise

de que a pds-graduacéo stricto sensu em Psicologia tem ganhado forca nos altimos anos.

Tabela 6 — Quantidade de alunos matriculados e titulados em cursos de pds-
graduacdo stricto sensu em Psicologia no pais

Mestrado Mestrado profissional Doutorado
Total
Matriculados | Titulados | Matriculados | Titulados | Matriculados | Titulados
2005 1921 902 0 0 1069 249 4141
2015 3160 1300 67 0 2368 494 7389

Fonte: GEOCAPES, 2017.

Avancando nos dados do recorte temporal do decénio apresentado, o Gltimo Documento
de Area da Capes para a Psicologia, de 2016, aponta que atualmente existem 86 programas de
pos-graduacdo na area, incluidas as novas propostas apresentadas nos Gltimos dois anos.
Ressalta-se, também, a diminuicdo das disparidades regionais quanto a localizacdo dos PPG,
ainda que continue existindo a prevaléncia dos mesmos no sudeste e auséncia completa em
quatro estados®’. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016).

Dentre os programas, existem 53 doutorados, 79 mestrados académicos e 7 mestrados
profissionais. A respeito dos primeiros, destaca-se a concentragdo em capitais, suas auséncias

em varios estados do Nordeste, assim como a concentracdo de 32% do total no estado de Sdo

31 Ndo ha cursos de pds-graduacao stricto sensu em Psicologia nos estados do Acre, Amapa, Roraima e Tocantins.
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Paulo. N&o obstante, na realidade do estado de Minas Gerais, temos que dos seis PPG em
Psicologia, quatro encontram-se no interior®?, acompanhando certa tendéncia de interiorizacéo
das universidades publicas na Gltima década.

Na comparacdo com outras areas das Ciéncias Humanas, a Psicologia aparece em
segundo lugar, atras da Educacéo, perfazendo 14,5% dos programas>3. Assim como em outras
areas, hd uma forte prevaléncia dos PPG em IES publicas e nas confessionais catélicas, sendo
que estas ultimas ocupam quase a totalidade dos cursos particulares stricto sensu em Psicologia
no pais. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016).

Figura 1 - Distribuic@o dos PPG Psicologia no Brasil (2016)

MORTE - 5 PTGs (5.8 %)
7 CURSOS

(20,9%)
17 CURSOS

NORDESTE - 18 PPGs

MESTRADD ACADEMICD

MESTRADD / OUTORADG

. MESTRADO PROFISSIONAL

- SUDESTE - 40 PPGs (46,5%)
»" . 69 CURSOS

CENTRO OESTE - 11 PPGs
(12,8 %)
15 CURSOS

SUL - 12 PPGs (14,0%) |
18 CURSOS

Fonte: MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 2016.

N&o almejamos detalhar as caracteristicas dos PPG em Psicologia, mas importa destacar
que a CAPES tem papel importante na continua avaliagdo dos mesmos, com 0s dnus tambem

advindos de avaliacbes periddicas pautadas muitas vezes por uma logica produtivista. A

32 Universidade Federal de Juiz de Fora, Universidade Federal de Uberlandia, Universidade Federal de Sdo Jodo
Del-Rei, Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, todas com mestrado académico. Os programas de doutorado
do estado encontram-se na capital (UFMG e PUC Minas) e na Universidade Federal de Juiz de Fora.

3 Dados de 2015. Frente a grande area de “Humanidades”, a Psicologia aparece em quarto lugar.
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producdo de documentos de &rea, contudo, constitui um esforco no sentido de orientar 0s rumos
da expanséo de cursos dessa natureza, assim como o faz, de modo mais amplo, o PNPG.
Refletindo sobre a “missdo” da pos-graduacdo de formar docentes, Bastos et al. (2011)
comentam que este € um dos nos na melhoria da qualidade da educacédo brasileira como um
todo. Muito embora esta seja uma questdo transversal, no panorama do ensino superior em
Psicologia avaliam que:
A discussdo sobre a especificidade da formacdo docente esta na base de grandes
debates sobre as licenciaturas em geral, especialmente no tocante a forma
fragmentada, dividida, com que ocorre: por um lado, a ampliacdo do conhecimento
em um dominio especifico e, por outro lado, o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades ou competéncias para ensinar. Uma dificuldade parecida pode ser
encontrada, quando se pensa na formagdo dos mestres para 0s n0ssos programas de
pos-graduacédo, agora sob o aparente paradoxo ou a suposta incompatibilidade entre a
formacéo do pesquisador e do professor, 0 que corresponde, em alguma medida, a
dicotomia acima referida. Hoje, ndo se cogita da possibilidade de que alguém, sem
amplo dominio do seu campo de conhecimento possa ter desempenho que o
caracterize como bom professor, mas ndo necessariamente um jovem pesquisador
egresso da pos-graduacdo, mesmo tendo excelente formagdo metodoldgica e notavel

conhecimento da &rea, seja bom professor de forma automatica. (BASTOS et al.,
2011, p. 1153).

Ao longo do trabalho ressaltam a falta de competéncia pedagdgica e a negligéncia em
desenvolve-la no atual modelo de formacdo de professores. Comentam que o dominio de
conhecimentos especificos é considerado suficiente para a carreira na docéncia. Para eles, a
capacidade de ensinar ndo é central nos PPG, formando mestres e doutores “sem as
competéncias pedagdgicas essenciais para a sua pratica” (BASTOS et al., 2011, p. 1154), uma
vez que raramente ha oferta de disciplinas para a formacao para o ensino.

No entanto, ressaltam que alguns PPG proporcionam atividades de formacédo para a
educacdo superior, por exemplo com o sistema de co-orientacdo de alunos de IC e mestrado.
Embora comentem que essas atividades ainda sejam incipientes, “sdo bem avaliadas”
(BASTOS et al., 2011, p. 1158). No que propomos analisar nesta pesquisa, pensamos que a IC
pode se constituir, portanto, ferramenta de formacdo ndo somente para alunos no nivel de
graduacdo, mas também nas pos-graduacdes e formacao de pessoal capacitado para o ensino.

Na secdo seguinte passaremos a abordar a IC em suas defini¢cdes e apresentar alguns
programas nacionais de fomento a atividade. Em seguida, apresentaremos dados da literatura

cientifica sobre o tema, assim como na especificidade da Psicologia.
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3 INICIACAO CIENTIFICA

3.1 O que ¢ iniciagao cientifica?

A literatura acerca da IC ndo € undnime ao estabelecer sua definicdo, seja nos
documentos que a regulam ou nos trabalhos que a abordam. Massi e Queiroz (2015, p. 7), em
um livro organizado acerca deste tema, procuram delimitar esta atividade como “o
desenvolvimento de um projeto de pesquisa elaborado e realizado sob orientacdo de um docente
da universidade, executado com ou sem bolsa para os alunos”. Ademais, as doutoras em
guimica explicam gue o conjunto das experiéncias na graduacao que se voltam para a pesquisa
cientifica também podem ser entendidas como IC.

Conquanto neste trabalho consideremos a IC como o desenvolvimento de um projeto de
pesquisa sob orientacdo de um docente, entendemos que este nem sempre parte de um projeto
de iniciativa ou autoria do(s) aluno(s), como na definicdo acima. Isto porque na parte inicial de
idealizacdo e estruturacdo dos planos da pesquisa nem sempre ha participacdo discente. Na
literatura cientifica e no que foi possivel observar das experiéncias dos participantes deste
trabalho, ¢ comum que muitos deles tenham participado de “bragos” de projetos de maior
abrangéncia de seus orientadores, nas etapas iniciais de coleta de dados de pds-graduandos
stricto sensu ou de projetos préprios idealizados inicialmente sem a ajuda de um orientador,
apenas citando algumas das inimeras variancias possiveis.

Acreditamos ser pertinente ressaltar essas diferencas sutis com o objetivo de sinalizar
todas as possibilidades de “inicio a ciéncia” que estdo contidas no termo IC. Contudo, nossa
compreensdo do que seja IC se define pela participacdo ativa de discentes na elaboracéo e/ou
conducdo de um projeto de pesquisa especifico sob orientacdo de um docente, e ndo apenas
como a conclusdo de disciplinas obrigatérias de um curso de graduacdo. Neste sentido,
compreendemos IC como uma atividade formativa extracurricular.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) do CNPg, que é o
maior do pais nesta modalidade e adotado como parametro da regulacéo desta atividade, ndo
traz em suas resolucbes normativas uma definicdo sobre a IC, apenas a descreve como
“participacdo em projeto de pesquisa orientado por pesquisador qualificado”. (CNPQ, 2006).

Este programa, assim como outros, serdo apresentados a seguir.
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3.2 Programas institucionais de iniciacao cientifica

3.2.1 PIBIC - CNPq

No Brasil, a IC tem se desenvolvido de forma notdria desde o langamento, em 1988, do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), organizado e gerenciado pelo
CNPq. A partir da idealizagdo de um programa institucional, o CNPq buscou formar parcerias
com instituigdes®* para distribuir as bolsas de IC e diminuir o nimero de pesquisadores bolsistas
que obtinham o beneficio por meio de requisi¢oes diretas ao Conselho, as chamadas bolsas de
balcdo, ofertadas desde o inicio de sua criacdo em 1951. (MASSI; QUEIROZ, 2010, 2015).
Anteriormente, estas eram, portanto, distribuidas de forma assistematica e somente por
demanda direta dos pesquisadores.

Com o PIBIC, a intencdo do CNPq foi promover a IC ao oferecer bolsas por meio de
quotas institucionais a parceiras. Muito embora essas instituicbes ndo estejam restritas a IES, €
majoritariamente nestas que a pesquisa nacional se encontra. Neste programa, séo elas as
responsaveis pela distribuicdo das bolsas seguindo critérios da agéncia e de comités internos
proprios instituidos pelas respectivas pro-reitorias de graduacéo ou pesquisa.

Sua regulamentacéo se da por meio de Resolucdes Normativas (RN), sendo que nove ja
foram publicadas desde o inicio do programa. Na versdo vigente®, os objetivos gerais do
programa sdo: (a) contribuir para a formacdo de recursos humanos para a pesquisa; (b)
contribuir para a formacao cientifica de recursos humanos que se dedicardo a qualquer atividade
profissional; e (c) contribuir para reduzir o tempo médio de permanéncia dos alunos na pos-
graduacédo. (CNPQ, 2006).

O primeiro objetivo versa sobre 0 que se pressupde ser a atividade primaria da iniciacdo
cientifica, que é proporcionar uma formacdo técnica do processo de pesquisa dessa natureza. Ja
0 segundo objetivo, inserido desde a RN 025/2005 (CNPQ, 2005), amplia a contribuicao dessa
atividade pedagogica para todas as atividades profissionais, compreendendo que o contato com
os desafios da pesquisa em ciéncia proporciona o desenvolvimento de habilidades que podem
ser transpostas para outras possiveis atividades profissionais dos pesquisadores.

Neste objetivo identificamos a possibilidade de que a IC venha potencializar varias das

competéncias e habilidades elencadas no Art. 4 das DCN para Psicologia, quais sejam: | —

34 De acordo com a RN-017/2006, a concessdo de bolsas pode se dar tanto para IES quanto para Institutos de
Pesquisa.
35 RN 017/2006.
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Atencdo a saude; Il — Tomada de decisBes; Il — Comunicacdo; IV — Lideranca; V —
Administracdo e gerenciamento; VI — Educagdo permanente. (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCAGCAO, 2004, grifo nosso).

A nosso ver, todas estas habilidades destacadas sdo contempladas na experiéncia dos
alunos com a IC. A Tomada de decisfes, Administracao e Gerenciamento fazem parte de todo
o0 desenvolvimento de um projeto de pesquisa. Ao elaborar um projeto de pesquisa ou dele fazer
parte em conjunto com um orientador, o aluno necessita fazer escolhas metodoldgicas e de
gestdo do tempo, dos recursos, das possibilidades de desdobramentos da pesquisa, entre tantas
outras. Assim, a atividade de IC como um todo pode constituir-se exercicio constante de
aquisicdo e desenvolvimento dessas habilidades.

A habilidade de Comunicacdo é trabalhada tanto na leitura do material cientifico
analisado quanto na redacdo de relatorios, pratica de entrevistas, contato com participantes e na
confeccdo do material final oriundo do projeto, que podem ser artigos, relatérios, teses,
dissertacOes, entre outras. O modo pelo qual a IC pode contribuir para colocar em pratica 0s
objetivos relacionados a formacao do psicologo presentes nas DCN serdo novamente discutidas
nas analises das entrevistas.

Seguindo a caracterizacdo do PIBIC, ha requisitos minimos a serem cumpridos por
docentes e alunos. Aos primeiros exige-se “ser bolsista de Produtividade em Pesquisa ou em
Desenvolvimento Tecnologico ¢ Extensdo Inovadora do CNPq” (CNPQ, 2006), e para os
alunos:

(a) estar regularmente matriculado em curso de graduacdo; (b) ndo ter vinculo
empregaticio e dedicar-se as atividades universitarias e de pesquisa.; (c) ser
selecionado e indicado por pesquisador/coordenador do projeto de pesquisa
beneficiado por quota desta modalidade de bolsa; (d) executar o plano de atividades
aprovado; e (e) apresentar os resultados parciais e finais da pesquisa, sob a forma de

painel ou exposicdo oral, acompanhados de relatério, nos seminarios de iniciacéo
cientifica promovidos pela institui¢do. (CNPQ, 2006).

A maioria das institui¢gdes que fornecem bolsas oriundas do PIBIC as distribui por um
periodo de 12 (doze) meses, embora a RN 017/2006 preveja que estas possam se estender até
36 (trinta e seis) meses. Atualmente o valor do auxilio para os estudantes contemplados é de
R$ 400,00 (quatrocentos reais) mensais*® (CNPQ, 2013), o que corresponde a pouco mais de

42% do valor de um salario minimo®’.

% De 2006 até 2012 o valor era de R$ 300,00 (trezentos reais), e foi alterado para o atual a partir da RN 020/2012.
37 Ao momento desta consulta estabelecido em R$ 937 (novecentos e trinta e sete reais).
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Parece-nos que o “auxilio”, para usar o termo presente nas resolugdes do CNPq, é
insuficiente para que um aluno de graduagdo possa optar pela experiéncia em IC — que
geralmente ocorre em turno diferente da sua graduacdo — em detrimento de um posto de trabalho
assalariado. Dados dos estudantes de graduacdo dos cursos avaliados pelo ENADE 2015, entre
eles o de Psicologia, indicam que 66,4% deles trabalham regularmente (INEP, 2015b). Sendo
assim, depreende-se que optar pela IC em termos financeiros torna-se um desafio.

Retornando ao PIBIC, sdo objetivos especificos, com relacdo as institui¢des: “(a)
incentivar as instituicdes a formulacdo de uma politica de iniciacdo cientifica; (b) possibilitar
maior interacdo entre a graduacgdo e a pds-graduacdo; e (c) qualificar alunos para programas de
po6s-graduagdo”. Quanto aos orientadores, pretende-se “(a) estimular pesquisadores produtivos
a envolverem estudantes de graduacdo nas atividades cientifica, tecnoldgica, profissional e
artistico-cultural”; e aos bolsistas: “(a) proporcionar ao bolsista, orientado por pesquisador
qualificado, a aprendizagem de métodos e técnicas de pesquisa, bem como estimular o
desenvolvimento do pensar cientificamente e da criatividade, decorrentes das condicdes criadas
pelo confronto direto com os problemas de pesquisa”. (CNPq, 2006).

As articulagbes entre graduacdo e pos-graduacio sdo apontadas por diversos autores®
como motores do desenvolvimento dos alunos e das proprias instituicGes. A necessaria
formacéo de docentes também passa pela IC, uma vez que constitui-se muitas vezes o inicio da
vida académica de futuros professores.

Embora estes sejam os objetivos presentes na atual RN, a pagina de apresentacdo do
programa na internet elenca outros aspectos, como “despertar vocagao cientifica e incentivar
novos talentos entre os estudantes da graduac¢ao” (CNPq, 2017c). A questdo da vocacéo é algo
que ja esteve presente em resolugdes normativas anteriores, e que foi excluida do texto da RN
atual.

Particularmente, acreditamos que o0s termos vocacdo e talentos sdo bastante
problematicos. O que seria vocacdo? Quais 0s critérios para definir aqueles que sdo os
talentosos? Qual o “destino” dos “desprovidos” de talento? Seriam excluidos da possibilidade
de participar de atividades de IC? A IC serviria como processo de triagem para selecionar
aqueles que tém uma suposta vocag¢do? S&o todas perguntas, a nosso ver, bastante pertinentes.

Optamos por incluir brevemente essas consideracdes no sentido de fomentar o debate
acerca dessas compreensdes de vocagdes e talentos constantes nos documentos reguladores do

PIBIC. Autores como Magnan e Feijoo (2013) vém questionando as compreensdes tradicionais

% BASTOS et al., 2011; BASTOS et al., 2015; FERES-CARNEIRO et al., 2010; SANTOS, 2003; TOURINHO;
BASTOS, 2010; YAMAMOTO, 2006; YAMAMOTO; TOURINHO; MENANDRO, 2007
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de orientacgdo vocacional, assim como todo o solo filoséfico e epistemoldgico que sustenta essa
préatica. Foge ao escopo deste trabalho se debrugar sobre tais questfes, mas acreditamos ser
pertinente lancar pequenos vetores para futuras pesquisas acerca desta tematica.

Conforme expusemos anteriormente, o PIBIC é o principal organizador da IC no pais,
balizador das politicas referentes a esta atividade formativa. Portanto, julgamos ser pertinente
0 esmero na redacao destes documentos, pois uma analise documental expde 0s vieses presentes
e definidos pelo contexto, sistema de valores e sentidos pretendidos por aqueles que o redigem.
Conforme comenta Cellard (2010), a consideracdo destes elementos é fundamental na analise

documental.

3.2.1.1 O PIBIC em nUimeros

A partir dos dados presentes na Plataforma Aquarius®®, apresentamos o0s seguintes
nimeros do PIBIC e da IC* entre 2001 e 2016.

Gréfico 5 — Distribuicdo do total de bolsas-ano (2001-2016)

48.000 /

| Quantidade de bolsas-ano m lotal de bolsistas |

Fonte: MINISTERIO DA CIENCIA, TECNOLOGIA, INOVACOES E COMUNICACOES,
2017.

Nos periodo apresentado observamos um aumento anual no ndmero de bolsas
distribuidas, com forte crescimento entre os anos de 2008 e 2011, para em seguida haver uma
estagnacdo e queda de 2015 para 2016, explicada por um cenario de corte de bolsas para IC
(ESCOBAR, 2016).

% Diferentemente do que dissemos a respeito do InepData, a Plataforma Aquarius permite um acesso amplo e claro
aos dados, com possibilidade de geragdo de graficos e aplicacao de filtros.

40 Optamos por incluir os dados do PIBIC e das bolsas de IC por requisicéo direta. Nesta pesquisa ficaram excluidos
0s nimeros de outros programas de bolsas do CNPg como o PIBITI e PIBIC Jr pois ndo tém relacéo direta com
0s objetivos deste trabalho.
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Em ndmeros absolutos pode-se considerar, em principio, que ha um grande numero de
bolsistas no pais. No entanto, conforme ressaltam Massi e Queiroz (2015), a quantidade de
bolsas ainda é pequena se colocada frente ao numero total de alunos matriculados na graduacéo.
Atualizando os dados das autoras, temos que em 2015 o numero total de alunos matriculados
em cursos de graduacao presenciais era de 6.633.545, tendo sido distribuidas 51.249 bolsas pelo
CNPg. (INEP, 2016b; MINISTERIO DA CIENCIA, TECNOLOGIA, INOVAC}C)ES E
COMUNICACOES, 2017). Chega-se, assim, a apenas 0,7% de alunos atendidos.

Na realidade da Psicologia, vemos uma tendéncia na distribuicdo de bolsas parecida
com os valores totais, ressaltando uma maior oscilacdo em alguns periodos, como pode ser
observada no gréfico abaixo.

No entanto, a parcela de alunos atendidos por bolsas de IC cai para 0,6% (1.321 bolsas
para 223.490 alunos matriculados). (INEP, 2016b; MINISTERIO DA CIENCIA,
TECNOLOGIA, INOVACOES E COMUNICACOES, 2017; CNPQ, 2017a).

Graéfico 6 — Distribuicao de bolsas-ano em Psicologia (2001-2016)

Tzl — & \\W..--"’"‘ '-H-.,__/'

| Quantidade de bolsas-ano m lotal de bolsistas |

Fonte: MINISTERIO DA CIENCIA, TECNOLOGIA, INOVACOES E COMUNICACOES,
2017.

Embora tenhamos até 0 momento utilizado o recorte cronoldgico dos anos de 2005-
2015, a seguir apresentaremos os Gltimos nimeros disponiveis* para o ano de 2017. Dados da
Plataforma Carlos Chagas indicam que ha 26.281 bolsas de IC ofertadas pelo CNPq em 2017,

dentre as quais 3.498 sdo da area de Ciéncias Humanas (13,31%), atras das Ciéncias da Saude,

41 Dados obtidos na Plataforma Carlos Chagas em Agosto de 2017.
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Agrérias, Exatas e da Terra e Bioldgicas*?. Para a Psicologia ha 704 bolsas em vigéncia, 0 que
representa 20,13% do total da area, atrds somente da Educacéo (29,85%). (CNPQ, 2017b).

As bolsas em Psicologia distribuem-se entre as regides do pais de acordo com o que
vemos na tabela abaixo:

Tabela 7 — Bolsas em Psicologia de acordo com a regido (2017)

Regido Quantidade de bolsas | Percentual
Sudeste 296 42,05%
Nordeste 179 25,43%
Sul 128 18,18%
Centro Oeste 56 7,95%
Norte 45 6,39%

Fonte: CNPQ, 2017b.

Em relacdo as IES contempladas nesta pesquisa, temos os seguintes dados:

Tabela 8 — Bolsas de IC na UFMG e PUC Minas (2017)

Universidade Total de bolsas Psicologia Porcentagem
UFMG 743 19 2,56%
PUC Minas 51 2 3,92%

Fonte: CNPQ, 2017b.

A UFMG ocupa o quarto lugar geral entre as IES que recebem bolsas de IC do CNPq,
enguanto a PUC Minas encontra-se no 101° lugar. Quando se analisa o ranking das IES para a

area de Psicologia, a UFMG é a 92, e a PUC Minas esta na 632 posi¢do”®.

42 Além destas, também ha as de Engenharias; Ciéncias Sociais Aplicadas; Linguistica, Letras e Artes;
Tecnologias; e Outra, em nimero decrescente de bolsas de IC.

4 A grande quantidade de IES frente ao pequeno nimero de bolsas que cada uma recebe na area ndo permite
estabelecer grandes diferencas entre elas ou um ranking representativo, uma vez que varias recebem o mesmo
nimero de bolsas.
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3.2.2 Bolsas IC - CAPES

A Capes também oferece bolsas de IC a partir de parcerias com as fundacGes de amparo
a pesquisa dos diversos estados e, mais recentemente, por meio do Programa Jovens Talentos
para a Ciéncia (PJTC). Lancado no ano de 2012 para ser colocado em prética no ano seguinte,
este programa tem o objetivo de que os bolsistas “estejam aptos apés um ano a passarem para
as bolsas de Iniciacao Cientifica, PIBID ou Programa Ciéncia sem Fronteiras” (CAPES, 2012).

Segundo dados do GeoCapes, foram distribuidas 15.075 bolsas de IC entre os anos de
2013 e 2015*, tendo o PJTC contribuido com 12.826 do total destas®®. O grande percentual de
bolsas distribuidas por meio deste Gltimo programa indica que antes de sua criagcdo a
participacdo da Capes com relacdo a IC era apenas pontual e atrelada a programas de outra

natureza. Sendo assim, enaltece-se sua iniciativa de fomentar a IC, mesmo que recentemente.

3.2.3 PIBIC - FAPEMIG

A Fundacédo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais também possui programa
proprio para distribuicdo de bolsas de IC. O Programa Bolsa a Iniciagdo Cientifica e
Tecnologica Institucional (também identificado por PIBIC) tem por objetivo:

Contribuir, por meio da iniciacdo de estudantes de graduacdo em atividades de
pesquisa, para o fortalecimento e consolidacao cientifica das instituigdes mineiras de

pesquisa e ensino e pesquisa por meio da concessao de cotas institucionais de bolsas
de Iniciacdo Cientifica e Tecnologica. (FAPEMIG, 2017).

Os requisitos para alunos e orientadores sdo semelhantes aos do PIBIC-CNPq,
corroborando o comentario de que este constitui-se modelo para diversos outros programas de
IC no Brasil. Os valores dos auxilios mensais também séo os mesmos, diferindo apenas o tempo
de duracdo da bolsa que € de até 12 (doze) meses.

E interessante notar que a FAPEMIG considera este programa como parte de sua linha
de fomentos relacionados a “formacdo de recursos humanos”. Esta observacdo nos permite
imaginar que é de entendimento da Fundagdo que as atividades de IC contribuem ndo somente
para a formacdo profissional em varias areas, mas também na capacitacdo de futuros

professores.

4 Os dados do sistema GeoCapes tém inicio no ano de 1995, e as bolsas de IC s6 aparecem listadas a partir de
2013. Depreende-se deste dado que ndo houve distribuicdo anterior de bolsas dessa natureza por qualquer tipo de
programa organizado pela ou vinculado a Capes.

5 NUmeros referentes aos anos de 2014 e 2015.
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A tabela abaixo mostra o numero de bolsas e 0 montante total destinado ao pagamento
destas ao longo dos anos. Observa-se um crescimento continuo no nimero de beneficiados,

com ligeira queda no ultimo ano.

Tabela 9 — Quantidades de bolsas e valores investidos em IC - FAPEMIG

ANO BOLSAS VALORES

2004 791 R$ 191.034,41
2005 990 R$ 3.274.474,00
2006 1360 R$ 4.986.000,00
2007 1898 R$ 6.832.600,00
2008 2510 R$ 9.036.000,00
2009 2944 R$ 10.598.400,00
2010 3094 R$ 13.286.480,00
2011 3495 R$ 15.098,400,00
2012 3647 R$ 16.630.320,00
2013 3852 R$ 18.489.600,00
2014 4056 R$ 25.458.400,00
2015 3991 R$ 19.253.640,00

Fonte: FAPEMIG, 2014, 2015.

E importante destacar que o Brasil é o Ginico pais a promover a IC através de programas
institucionais, sejam estes amparados por fontes financiadoras externas ou ndo. (MASSI;
QUEIROZ, 2015). Em outros paises, essas atividades sdo restritas as iniciativas individuais de
docentes e alunos. Sendo assim, enaltece-se a existéncia de uma organizac¢do nacional minima
e sistematica para a IC, que como sera discutido adiante, tem grande potencial para formar

novos pesquisadores.

3.3 Os estudos sobre iniciacéo cientifica

Alguns autores argumentam que as pesquisas longitudinais sobre os impactos da IC na
formagéo dos graduandos em geral s&o insuficientes e restritas a alguns cursos, fazendo com
gue a tematica tenha pouco destaque no rol de trabalhos a respeito do ensino superior brasileiro.
(MASSI; QUEIROZ, 2010, 2015). N&o obstante, os estudos realizados apontam para “uma
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experiéncia de sucesso na complementacdo da formacdo académica e pessoal do universitario
e no encaminhamento para a pesquisa e formag¢ao profissional” (MASSI; QUEIROZ, 2015, p.
8).

A quase totalidade dos trabalhos disponiveis estdo no formato de artigos cientificos,
seguidos pelas dissertacdes e teses. A busca destes materiais para esta revisao de literatura se
deu nas seguintes bases de dados: Biblioteca Virtual de Psicologia Brasil (BVS-Psi Brasil),
Periodicos Capes e Teses Capes.

Na primeira delas, o descritor “inicia¢do cientifica” retornou oito resultados para
periodicos técnico-cientificos. Destes, dois referiam-se ao mesmo trabalho, um néo versava
sobre a IC como atividade de formac&o profissional, e apenas um referia-se a especificidade da
Psicologia, porém sem discuti-la na formacao do psicologo. Das nove teses, nenhuma fazia esta
discussao, assim como os dois livros.

Da busca automatica que A BVS-Psi realiza na base SciElo, das 196 referéncias, apenas
38 tinha relagdo direta com a IC*. Os outros trabalhos provavelmente se encontravam nesta
categoria por se originarem de projetos de IC, mas com tematicas diversas. Voltados a IC na
Psicologia, seis trabalhos, dentre os quais apenas um relacionava diretamente IC e a formacéo
profissional.

A busca no portal Peridédicos Capes com o descritor “iniciagdo cientifica” na associac¢do
com “formagio em Psicologia” retorna cinco resultados, dentre os quais dois*’ em relagdo a
formagdo. Quando inseridos “iniciacdo cientifica” e “formacgdo do psic6logo”, outros trés itens,
nenhum relacionado a formacgao. Por ultimo, associados “iniciagdo cientifica” e “ensino de
Psicologia”, apenas um trabalho, que ndo aborda a formagao.

Quanto as teses e dissertacdes, na pesquisa no Banco de Teses da Capes encontramos
somente duas dissertacdes relacionando IC e a formagdo em Psicologia*®. Este pequeno nimero
chama a atencdo, especialmente levando-se em conta que muitos temas caros a Psicologia
relacionam-se diretamente com a area de Salde, que detém a maior parte dos trabalhos
encontrados, em especial na Enfermagem.

Sobre a natureza dos trabalhos desenvolvidos nessa tematica, Massi e Queiroz (2010)
apontam que as contribui¢des destes dividem-se em trés grandes segmentos: avaliacdo da IC

como atividade de formacéao dos universitarios; avaliacdo do PIBIC com relacédo aos objetivos

46 A maior parte relacionados a formacéo dos profissionais de satide, em especial na Enfermagem.

4T GUARESCHI; WENDT; DHEIN, 2011; OLIVEIRA; YAMAMOTO, 2017. Este tltimo, o Unico resultado da
pesquisa na base anterior.

48 BETTOI, 1995; OLIVEIRA, 2013.
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almejados pelo programa; e caracterizacdo de algumas particularidades do desenvolvimento
da atividade de IC. Foi objetivo desta pesquisa trabalhar no ambito do primeiro segmento
mencionado.

O levantamento da literatura cientifica a respeito da IC no pais mostra que, a grosso
modo, grande parte das areas de conhecimento se voltam para o estudo dessa ferramenta de
ensino e formagdo profissional. Temos exemplos de trabalhos desde as chamas “areas duras”
das ciéncias exatas, até a pesquisa em ciéncias sociais.

Em areas como a Quimica e a Fisica, na qual a pesquisa ocorre grande parte das vezes
em laboratorios especificos e necessita de suas existéncias, alguns autores (NEVES, 2001,
QUEIROZ; ALMEIDA, 2004) mencionam uma chamada “pedagogia do laboratorio”. Para
Neves (2001), a IC realizada no contato dos estudantes com a manipulacdo de amostras, por
exemplo, bioldgicas, proporciona um aprendizado além dos limites da leitura dos resultados de
uma pesquisa ou formulagdo tedrica. Neste sentido, para ela, a IC pode ser “entendida como
uma pedagogia espontanea e estratégia educativa marcada pela sua eficiéncia” (NEVES, 2001,
p. 94).

Baseadas nos estudos da sociologia da ciéncia, Queiroz e Almeida (2004) investigaram
as atividades de alunas de Quimica que passaram por IC buscando compreender se vivenciar
uma experiéncia de pesquisa é um relevante para a aprendizagem do aluno de graduacdo na
area. A avaliacdo das autoras, na conclusao do estudo, é que a participacdo das alunas no que
chamam de parte das “bancadas” proporciona uma melhor concretizagdo das habilidades de
producdo de documentos, a parte “do escritdrio”. Assim, entendem que 0 “desenvolvimento
dessa cadeia proporcionou as alunas de iniciacdo cientifica o conhecimento e a vivéncia da
‘cultura de laboratério’”, contribuindo para a “formagdo das concepgdes de ciéncia do aluno de
graduacdo” (QUEIROZ; ALMEIDA, 2004, p. 53).

Na area de salde, temos o exemplo da contribuicdo de Oliveira, Alves e Luz (2008) que
pesquisaram a as impressdes de alunos de Medicina de seis universidades, em quatro estados,
acerca da presenca da IC na graduacdo. Foi objetivo da pesquisa levantar a existéncia ou néo
de IC nas universidades em questdo, assim como 0s motivos para a participacdo ou ndo nessas
atividades. Foi pressuposto inicial dos autores que o envolvimento em atividades de pesquisa
durante a formac&o meédica é um fator relevante no processo de ensino-aprendizagem.

Nos resultados, destacam que ¢ “crescente o interesse dos alunos de graduagdo em
participar de iniciagdo cientifica durante a graduago”, ja que apenas 7% dos 413 participantes
declararam ndo ter interesse (OLIVEIRA; ALVES; LUZ, 2008, p. 312). Das seis escolas,

apenas duas possuiam programa de IC institucional, sendo que nestas havia maior participagdo
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discente. Dentre as principais razdes para ndo envolvimento com IC, os sujeitos de pesquisa
destacaram a falta de incentivo institucional, a caréncia de condi¢Ges materiais, inexisténcia
de pessoal motivado e qualificado, até a falta de interesse pessoal. Ainda, 84% dos
entrevistados opinaram ser a favor da obrigatoriedade da IC na formacdo médica como
integrante do curriculo. Muito embora os autores ressaltem que nenhuma medida isolada possa
ser tomada como determinante para o sucesso ou fracasso de uma iniciativa como a IC, apontam
gue a possibilidade de inclusao dessa atividade como parte obrigatoria do curriculo “esta em
consonancia com estudos internacionais”*? (OLIVEIRA; ALVES; LUZ, 2008, p. 313).
Ainda na area de satde, Erdmann et al. (2011) pesquisaram a IC a partir dos significados
a ela atribuidos por orientadores da Enfermagem. Apontam que frente a tarefa de orientar, os
docentes lidam com desafios ndo somente a ela relacionados, mas também no processo de
selecdo dos bolsistas. Afirmam que:
A iniciacgdo cientifica é o primeiro passo para o desenvolvimento de competéncias em
pesquisa e, deste modo, o estar selecionando o candidato a bolsa e deixa-lo que
consiga produzir exige do orientador ndo s6 competéncia na busca do perfil requerido,

mas como também, responsabilidade e acompanhamento devido para que o
investimento alcance o retorno devido. (ERDMANN et al., 2011, p. 267).

A importancia da IC como importante atividade formadora, contudo, parece ser
consenso na avaliacdo de diversos autores®™. Villas Boas (2003), por exemplo, apresenta um
estudo com graduandos de Ciéncias Sociais na UFRJ, curso com alta taxa de evasdo. Apos
avaliacéo do programa institucional de bolsas de IC, observou-se que ndo sé a taxa era de apenas
2% entre os alunos bolsistas, como o acompanhamento longitudinal daqueles que
permaneceram na graduacdo apontou uma significativa melhora em seus desempenhos
académicos.

Como exemplo de um dos raros trabalhos sobre a IC e suas relagdes com a Psicologia
podemos citar o artigo de Pitta et. al (2000) que investigou os impactos da IC nos estilos
cognitivos de estudantes de Psicologia. Apds avaliarem oito participantes, concluiram que a IC
acentua caracteristicas pessoais dos referidos estilos e permitem suas flexibilizacGes, que,
segundo elas, € um aspecto desejavel.

No que diz respeito a dissertacOes e teses, destacamos a de Oliveira (2013), que analisou

as contribui¢des do PIBIC para a formacéo dos psicologos. A autora convidou bolsistas deste

49 Discutiremos essa possibilidade na area da Psicologia no capitulo 5.

0 BRIDI, 2004, 2010; CURY, 2004; GOMES, 1996; GUARESCHI; WENDT; DHEIN, 2011; MASSI, 2008;
MEDEIROS, 2005; NEVES, 2001; NOGUEIRA, CANAAN, 2009; QUEIROZ; ALMEIDA, 2004,
YAMAMOTO, 2006
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programa, estudantes de Psicologia, em todo o territério nacional por meio dos enderecos de e-
mail cadastrados no site do CNPq. Dos 622 bolsistas convidados houve resposta de 16,7%.

A analise dos resultados dos formularios por eles preenchidos aponta que a maioria dos
bolsistas estuda em IES puablicas no turno diurno — 69% e 73% dos respondentes,
respectivamente. Oliveira comenta que este dado provavelmente reflete 0 maior nimero de
bolsas PIBIC para essas institui¢oes, que normalmente oferecem seus cursos neste turno, ja que,
citando Yamamoto, Falcdo e Seixas (2011), afirma que 70% das matriculas nas IES publicas
s&0 no turno diurno, enquanto que nas particulares é de apenas 27%°".

Estes dados sugerem que, uma vez que a maior parte dos estudantes de Psicologia estéo
nas IES particulares, ha pouca pesquisa desenvolvida nessas institui¢fes. Seria inconsistente
fazer uma afirmacao definitiva a esse respeito, uma vez que ha muitos estudantes participando
voluntariamente de projetos de IC. Contudo, pensamos que o PIBIC oferece um bom panorama
da pesquisa nesse segmento, ja que, conforme destacamos anteriormente, € 0 maior programa
institucional de bolsas do pais.

Avancando nos dados apresentados por Oliveira (2013), temos que a média de idade
dos bolsistas € de 23,64 anos. As mulheres sdo maioria (71,2%), embora a porcentagem de
bolsistas seja menor do que a porcentagem das alunas de graduacg@o em Psicologia (80,7%), o
que indica que, proporcionalmente, os homens recebem mais bolsas do que as mulheres. Mais
da metade ja havia participado de IC como voluntério anteriormente (56,9%), e a maioria
recebeu a bolsa apds convite docente (57,7%).

Sobre a principal razéo para ser bolsista, 70,2% indicaram interesse em geral na pesquisa
ou pretendiam seguir carreira académica; 22,1% interesse pelo tema; 6,7% financeiro e outras
1%. Para o tempo total de bolsa, os dados mostram que grande parte recebeu a bolsa por um ou
dois anos (45,1% e 47,1%, respectivamente). Faziam parte de grupo de pesquisa 79,1% dos
entrevistados.

Um dado que chamou a aten¢do da autora, com o qual concordamos, é que 65,4% dos
participantes indicaram que o orientador era o responsavel direto pelo acompanhamento do
trabalho do bolsista. Outras respostas constaram de alunos de pds-graduacdo ou membros do
grupo de pesquisa. Muito embora seja desejavel a interacdo com outros participantes da
pesquisa, 0 acompanhamento dos alunos ndo pode ser tarefa delegavel por parte do orientador,

0 que inclusive desrespeita as resolugdes normativas do PIBIC.

51 Na nossa visdo, também contribui para a maior quantidade de bolsas para alunos do turno diurno o fato de que
possivelmente os alunos do turno noturno necessitam trabalhar e ndo conseguem participar de projetos de IC,
conforme discutido no item 3.2.1.
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Sobre a frequéncia das orientacdes, 79,7% a recebem em até duas semanas, 0 que pode
ser considerado bom para o estabelecimento de uma relagdo mais estreita entre orientador e
bolsista. O recente estudo do CGEE (2017) indica que este € um aspecto determinante na
sequéncia da carreira académica dos bolsistas para programas stricto sensu.

Optamos por incluir varios dados oriundos da pesquisa de Oliveira (2013) pela iniciativa
da autora de fazer um levantamento quantitativo referente aos bolsistas na especificidade da
Psicologia. A reunido destas cifras €, até onde conseguimos encontrar, inédita. Uma vez que
nos propomos a realizar uma investigacdo eminentemente qualitativa, a partir de um desenho
metodoldgico diverso, apresentamos brevemente os achados da referida pesquisa como
elementos importantes das analises que faremos adiante, em capitulo especifico.

Explorar a IC também justifica-se na avaliacdo das possiveis relagdes entre graduacédo
e pés-graduacdo. Yamamoto (2006) esclarece que este ultimo ambito do ensino superior é
construgdo recente no pais, datando da segunda metade do século XX. Enquanto a graduacéo é
vista como 0 momento de uma formacdo bésica e generalista, a pds-graduacdo constitui-se
como o segmento de exceléncia em pesquisa cientifica. Pensar a IC como ferramenta
educacional que faga uma ponte entre esses dois setores configura-se tarefa importante. (CURY,
2004).

Ademais, a IC é um dos aspectos analisados nas avaliacdes dos PPG em Psicologia
realizadas pela CAPES. No Quesito 2 — Corpo docente temos a IC nomeadamente como
atividade docente desejada, assim como a insercdo dos professores na graduacdo. Em termos
quantitativos, estas atividades comp&em 10% do valor total do quesito®?, que por sua vez é
responsavel por 15% da nota final atribuida ao programa. Pode-se ler no documento que este
item:

Diz respeito a participacdo do corpo docente no ensino de graduagdo, com énfase na
oferta de disciplinas e orientagdo de alunos e bolsistas de Iniciacdo Cientifica. Essa
insercdo representa o impacto do Programa na qualificacdo dos cursos de graduagéo
na IES, na formagdo de profissionais capacitados no plano da graduacdo e na

repercussdo sobre futuros ingressantes no Programa. (MINISTERIO DA
EDUCACAQO, 2016, p. 40).

Para alem dos ganhos nas habilidades do fazer cientifico que os alunos de IC adquirem
ao se engajarem nessa atividade, ha possibilidade de alcances pedagogicos referentes a
formacdo intelectual mais ampla. Bridi (2010) realizou pesquisa com estudantes e professores

da Unicamp na qual constatou que mais da metade dos entrevistados considerou que a formagao

%2 Quando da existéncia de curso de graduacédo na mesma IES.
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ampla e cultural foi contemplada pela atividade de IC, ultrapassando, assim, 0s aspectos basicos
de formac&o técnica dos pesquisadores. Este apontamento é importante para que a IC ndo seja
vista apenas com o objetivo de formar pesquisadores, mas como possibilidade de permitir o
desenvolvimento de habilidades de criatividade, enfrentamento de problemas e producdo de
conhecimento na rotina dos psic6logos.

Em face dos ganhos para a formacdo dos estudantes proporcionados pela IC
mencionados por outras pesquisas, revela-se pertinente que esta tematica seja explorada na
especificidade da Psicologia. Em um cenério contemporaneo de cortes de bolsas para atividades
dessa natureza (ESCOBAR, 2016), verificar a validade da IC na formag&o académica constitui-
se essencial para a manutencdo e fomento dessa ferramenta pedagogica.

O CNPq, ao longo dos quase trinta anos de existéncia do PIBIC, encomendou poucas
avaliacBes externas, no formato de relatérios, para seu programa de bolsas de IC: os de
Maruschi (1996), Aragdn, Martins e Velloso (1999) e a realizada recentemente pelo CGEE>®
(2017). Parece-nos importante ressaltar, neste ponto, a paradoxal falta de incentivo por parte
das agéncias para que 0s proprios bolsistas realizem pesquisas desta natureza.

Percebe-se que do total de estudos apenas um deles é de carater essencialmente
qualitativo. Mesmo o ultimo relatério apresenta um viés um tanto quantitativista, presente nos
propositos de um dos trabalhos incluidos no relatério que buscou “mensurar os efeitos do
programa na formacdo pds-graduada e insergdo no mercado de trabalho” (CGEE, 2017, p. 7,
grifo nosso).

Sendo assim, pensamos que realizar entrevistas com pessoas diretamente envolvidas
com a IC seria uma ferramenta interessante para buscar a producdo de material empirico

qualitativo. Esta e outras estratégias metodoldgicas estdo descritas na secdo seguinte.

%3 0 estudo s6 encontra-se disponivel na versdo denominada “Resumo Executivo”, apesar de nossa solicitacdo para
acesso a sua versao completa.
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4 METODOLOGIA

No esteio da necessidade de metodologias cientificas que contemplassem 0s aspectos
em certa medida negligenciados pelo positivismo, surgem as abordagens compreensivas.
Laperriére (2010) sustenta que os pesquisadores qualitativos buscaram revalorizar os papéis da
intencionalidade, dos valores e dos processos de interpretacdo na acdo humana. Minayo (2001),
aclara que “o objeto das Ciéncias Sociais ¢ essencialmente qualitativo” (p. 15), e as relacdes
dos processos e dos fendmenos por ela estudados “nao podem ser reduzidos a operacionalizagao
de variaveis”. (p. 21-22).

J& o pensamento fenomenolo6gico, com Edmund Husserl como seu precursor, apresenta
uma radicalizacdo das condicdes de possibilidade do conhecimento. Ao fazer uma critica a
Descartes por haver retornado muito rapidamente do cogito para o mundo, confiando em
demasia nos dados da experiéncia, ¢ a Kant, pela compreensdo de uma natureza “em si” que
ndo faria parte da experiéncia humana imediata, Husserl volta-se para o que entende ser o Unico
objeto desta experiéncia: os fendbmenos. (FIGUEIREDO, 2012).

Husserl entendia a fenomenologia como ciéncia dos fendmenos, e que estes seriam tudo
aquilo que se apresentasse a consciéncia, em todas as significacdes possiveis. Nesta perspectiva,
consciéncia ndo é compreendida como um aparato I6gico-racional mantenedor e organizador
de aspectos vividos, que pudesse tomar para si um mundo exterior a ela, mas como um ato,
uma intencdo. A intencionalidade da consciéncia, portanto, € o que a dirige para os fenémenos,
e as esséncias destes sdo suas préprias aparéncias. Sendo assim, ndo ha algo que defina ou
caracterize por completo um dado fenémeno, pois somente é possivel descrevé-lo conforme se
apresenta. (GOTO, 2008).

A respeito da descricao dos fenébmenos, Merleau-Ponty (2011, p. 3) afirma textualmente
que “trata-se de descrever, nao de explicar nem de analisar”. Com isso nao nega a capacidade
analitica dos sujeitos, mas busca devolver-lhes a voz, pois todos somos detentores de uma
possibilidade Unica de sermos afetados e de descrevermos tal afetacdo. Neste sentido, sua critica

a ciéncia reside na pretensa criacdo de universais. Para ele,

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de uma visao
minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia ndo
poderiam dizer nada. Todo o universo da ciéncia é construido sobre 0 mundo vivido,
e se queremos pensar a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e
seu alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do mundo da qual
ela é a expressdo segunda. A ciéncia ndo tem e ndo tera jamais 0 mesmo sentido de
ser que o mundo percebido, pela simples razdo de que ela é uma determinacdo ou
explicagéo dele. [...] minha experiéncia ndo provém de meus antecedentes, de meu
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ambiente fisico e social, ela caminha em direcdo a eles e 0s sustenta, pois sou eu quem
faz ser para mim (e portanto ser no Unico sentido que a palavra possa ter para mim)
essa tradicdo que escolho retomar, ou este horizonte cuja distancia em relagdo a mim
desmoronaria, visto que ela ndo lhe pertence como uma propriedade, se eu nao
estivesse la para percorré-la com o olhar. [...] Retornar as coisas mesmas é retornar a
este mundo anterior ao conhecimento do qual o conhecimento sempre fala, e em
relacdo ao qual toda determinacdo cientifica é abstrata, significativa e dependente,
como a geografia em relacdo a paisagem — primeiramente nds aprendemos o que é
uma floresta, um prado ou um riacho. (p. 3-4).

A fenomenologia, deste modo, permitiu um questionamento do préprio conceito de
verdade. Embora Husserl tenha elaborado de maneira mais sistematica esse questionamento, a
ideia de verdades ¢ algo encontrado anteriormente na obra de filosofos existencialistas como
Nietzsche e Kierkegaard. A compreensdo deste Gltimo de verdade esta diretamente relacionada
a natureza da relagdo travada, e ndo a uma apreensdo modelada por conceito, ampliando as
possibilidades e percep¢cfes de um dado fenémeno. Tal ampliacdo ocorre pela aceitagcdo de
infinitos significados para as situacdes vivenciais, na medida em que todos estes sao igualmente

verdadeiros.

4.1 Participantes

4.1.1 Técnica de amostragem

A escolha dos participantes desta pesquisa foi realizada a partir da metodologia
Snowball (Bola de Neve), classificada como uma técnica de amostragem néo-probabilistica.
Goodman (2011) comenta que esta técnica foi introduzida por Coleman (1958) e Goodman
(1961) como acesso a participantes por meio das “relagdes sociométricas” dos individuos de
um determinado grupo (GOODMAN, 2011, p. 348). Isto engendra a criacdo de dois grupos:
um de individuos e outro das relagdes entre os individuos, marcando este tipo de amostragem
pelo conhecimento matuo entre alguns participantes.

Conforme explica Heckathorn (2011, p. 356),

Estes sujeitos iniciais servem como as “sementes”, pelas quais 0s sujeitos da onda 1
sdo recrutados; os sujeitos da onda 1, por sua vez recrutam sujeitos da onda 2; e a

amostra subsequentemente se expande onda a onda como uma bola de neve crescente
em tamanho conforme rola morro abaixo. (traducédo nossa)>*

% These initial subjects serve as “seeds,” through which wave 1 subjects are recruited; wave 1 subjects in turn
recruit wave 2 subjects; and the sample subsequently expands wave by wave like a snowball growing in size as it
rolls down a hill.
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Esta caracteristica foi de particular interesse em nossa pesquisa uma vez que a indicacao
de ex-bolsistas por docentes — que na maioria foram seus alunos de IC — permite uma maior
compreensdo do perfil de estudantes com os atributos mais representativos de um ex-aluno em
IC. Dito de outra forma, ao termos a possibilidade de entrevistar um bolsista indicado por seu
orientador, garante-se minimamente que aquele aluno foi identificado como alguém que retne
tragos marcantes da experiéncia em IC.

Nesta técnica, a amostragem do grupo inicial, composta pelos individuos que séo
posteriormente denominados sementes, é ndo-probabilistica. Isto implica que a constitui¢éo
deste primeiro grupo ndo € direcionada, mas sim realizada a partir de uma amostra geral. No
caso desta pesquisa, os docentes foram convidados a partir de critérios de selegdo pre-
estabelecidos que objetivavam maior acuracia no alcance dos objetivos do trabalho, contudo
ndo foram escolhidos a priori por qualquer direcionamento (ou Vviés) do pesquisador, mas sim
a partir da amostra de todos os docentes das duas universidades.

Ressaltamos estes aspectos para caracterizar a técnica de amostragem por nds utilizada
como mais proxima aquela idealizada originalmente, haja visto que a Snowball sampling —
assim como sua variante Respondent-driven sampling — vem sendo utilizada como meio de
estudar populagdes de dificil acesso (COHEN; ARIELI, 2011). No entanto, Goodman (2011)
alerta que nestes casos a constitui¢cdo do primeiro grupo, o das sementes, é formado de maneira
direta a partir do acesso direcionado aos poucos participantes aos quais € possivel um acesso
inicial e, em sua Gtica, descaracterizando a técnica Snowball.

No caso desta pesquisa, muito embora 0 acesso ao segundo grupo de participantes ndo
fosse dificil, optamos por esta técnica, conforme ressaltamos anteriormente, pela possibilidade
de constituicdo de um grupo mais proximo aquilo que os docentes tinham como referéncia tipica
de um aluno que passou por IC. Também por acreditarmos que 0s docentes poderiam indicar
com maior acuracia participantes que atendessem os critérios de sele¢éo por nos estabelecidos,
tendo em vista o grande numero de mestres e doutores oriundos dos programas a cada semestre.

Foram realizados contatos iniciais via e-mail com os possiveis participantes, até que o
namero pretendido por esta pesquisa houvesse sido atingido. Nestas comunicacdes, foram
informados sobre o contetdo a ser discutido e puderam ter acesso prévio ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Os sujeitos que aceitaram participar da pesquisa foram informados, nos encontros, que
o contetido das entrevistas teria finalidade exclusiva para pesquisa académica, e que suas
identidades estariam preservadas. Houve solicitacdo prévia para que as entrevistas fossem

gravadas em audio, e foi esclarecido que teriam acesso ao contetdo transcrito das mesmas, se
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assim desejassem. Tais informacOes estiveram expressas, por escrito, no TCLE que os

participantes assinaram e enviaram por meio eletrénico antes do inicio das entrevistas.

4.1.2 Docentes

Participaram desta pesquisa docentes dos programas de P6s-graduacdo em Psicologia
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e da Pontificia Universidade Catolica de
Minas Gerais (PUC Minas). O critério de selecdo destes participantes constou da necessidade
de que fossem ou ja tivessem sido orientadores de IC e estivessem ativos como professores da
po6s-graduacgdo. A opcado por entrevistar professores alocados na pés-graduagdo justifica-se por
um dos objetivos especificos do projeto, qual seja o de conhecer as impressdes dos
participantes acerca dos impactos da IC na entrada e conducdo dos alunos em programas
stricto sensu.

A preferéncia por uma universidade pablica e outra privada foi em decorréncia das
diferencas apontadas pela literatura cientifica no que diz respeito a maior pujanca das pesquisas
nas primeiras e ao maior numero de bolsas de IC ofertadas a essas IES por programas
institucionais como o PIBIC. Nao obstante, a escolha pela PUC Minas traz a especificidade de
uma universidade confessional com larga tradi¢cdo em pesquisa cientifica em diversas areas de
conhecimento, o que contribui para diminuir as mencionadas disparidades entre IES publicas e
privadas. Com o mesmo objetivo, analisamos instituicbes da mesma cidade e que possuem
programas de pos-graduacao stricto sensu.>®

A selecdo inicial deste grupo se deu por meio do acesso as relacdes dos docentes de cada
programa presentes nas respectivas paginas da internet®. O critério para classificar os primeiros
a serem convidados foi 0 maior tempo de docéncia nos programas de cada universidade e ja
orientassem no doutorado, informacdes obtidas apds analise dos Curriculos Lattes de todos 0s
docentes.’

Apos a elaboracdo da ordem dos convites a serem enviados, estes foram realizados via
e-mail. Quando da recusa ou auséncia de resposta ap0s duas tentativas, partiu-se para outros

convites, respeitando a ordem pré-estabelecida. O conjunto final deste grupo foi composto por

55 Fazemos este apontamento objetivando marcar a possibilidade de que sejam realizados outros estudos que
rednam a analise da IC em universidades, centros académicos e faculdades isoladas.

% Docentes da UFMG Disponivel em: <http://www.fafich.ufmg.br/pospsicologia/index.php/programa-info/corpo-
docente>; Docentes da PUC Minas Disponivel em: <http://portal.pucminas.br/pos/psicologia/index-
link.php?arquivo=docente&pagina=4060>.

5 No caso especifico da UFMG, que conta com trés linhas de pesquisa (Psicologia do Desenvolvimento,
Psicanalise e Psicologia Social), optou-se por convidar, alternadamente, um docente de cada linha.
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dois docentes da UFMG e um da PUC Minas, todos doutores. Estes, de acordo com a
metodologia de amostragem descrita anteriormente, constituiram-se as “sementes”, pois foram
escolhidos de forma direta e os responsaveis pela indicacao de participantes do segundo grupo,

o dos discentes.

4.1.3 Discentes

Conforme descrito, os candidatos iniciais a participantes deste grupo foram indicados
pelos docentes entrevistados. Em média, cada docente indicou dois ex-discentes de IC que
partiram para mestrado ou doutorado. Um critério de selecdo deste grupo constou da
necessidade de que a data de obtencdo de um destes graus houvesse sido hd no maximo dois
anos em relacdo as datas das entrevistas. Esta condi¢do buscou garantir que houvesse uma
menor distancia cronoldgica entre a experiéncia de IC e a correlacdo desta com a trajetdria dos
alunos nos cursos stricto sensu. Antes do envio dos convites, foi avaliado o Curriculo Lattes
dos indicados para garantir este critério.

Assim como no grupo anterior, foram enviados convites via e-mail. O numero de
participantes aptos indicados pelo primeiro grupo constou de apenas trés alunos. Sendo assim,
pediu-se indicacGes de outros candidatos também aos trés primeiros participantes deste grupo.
Em relacdo a técnica original da Snowball sampling, pode-se dizer que as “sementes” ndo
ficaram, portanto, restritas ao primeiro grupo. Foi nossa avaliacdo que este procedimento ndo
modificou significativamente a amostragem, nem alterou o0s possiveis vieses inerentes a esta
técnica.

O namero final de participantes deste grupo totalizou seis ex-bolsistas, sendo quatro da
UFMG e dois da PUC Minas. Todos eles receberam algum tipo de auxilio, embora nem todos
soubessem precisar qual a modalidade da qual foram beneficiarios. Doravante as palavras
alunos,

, discentes, bolsistas ou ex-bolsistas dizem respeito a qualquer dos sujeitos deste grupo.
Embora tenhamos incluido a possibilidade de participacdo de doutores, todos os entrevistados

haviam concluido apenas mestrado e receberam bolsas quando da realizacdo da IC.
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4.1.4 ldentificacdo dos sujeitos
O total de participantes deste estudo foi de trés docentes e seis ex-alunos de IC. Foram
identificados como “D” e “A”, respectivamente, seguidos do nimero correspondente a ordem

em que foram entrevistados em seus grupos. Suas caracteristicas seguem nas tabelas abaixo:

Quadro 1 — Docentes participantes

Docente Universidade Sexo
D1 UFMG Feminino
D2 PUC Minas Feminino
D3 UFMG Feminino

Fonte: Dados da pesquisa.
Quadro 2 — Ex-alunos participantes
Aluno Universidade Sexo
Al UFMG Feminino
A2 UFMG Feminino
A3 PUC Minas Feminino
A4 PUC Minas Feminino
A5 UFMG Feminino
A6 UFMG Masculino

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se que do total de nove participantes, oito eram mulheres. A grande propor¢éo
do sexo feminino reflete a prevaléncia deste na area da Psicologia e foi obtida de forma

espontanea, uma vez que ndo houve qualquer tipo de selecdo desta natureza.

4.2 Producdo do material empirico

As entrevistas foram realizadas por meio eletrénico via Skype com todos o0s
participantes. Deakin e Wakefield (2014) comentam que a entrevista face-a-face é cada vez
mais dificultada por questdes financeiras e logisticas. Muito embora tal modalidade seja ainda
considerada “padrdo ouro” para pesquisas qualitativas, o crescimento da utilizacdo de meios

eletrbnicos tem se mostrado consistente e aceito por pesquisadores experientes. Para esta
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pesquisa, optamos por esta modalidade em razdo de uma melhor conveniéncia e flexibilidade
de dias e horérios para realizacdo das mesmas, tanto para o pesquisador quanto para 0S
entrevistados.

Holanda (2006) comenta que a investigacdo qualitativa de inspiracdo fenomenoldgica
se define epistemologicamente. Significa dizer que tais investigagdes ndo séo guiadas nem
tampouco definidas por instrumentos, e estes se constituem ferramentas de acesso aos
fendmenos a serem pesquisados.

Para producdo do material empirico foram realizadas entrevistas semiestruturadas
(apéndices A e B). Tais entrevistas aconteceram na perspectiva fenomenolédgica-hermenéutica
proposta por Van Manen (1990), objetivando acessar as experiéncias vividas pelos sujeitos de
pesquisa em face do fenbmeno iniciacdo cientifica. O autor explica que a entrevista nesta

perspectiva atende primordialmente duas funcdes:

(1) ela pode ser usada como meio para explorar e reunir material narrativo
experiencial que pode servir como fonte para desenvolver uma compreensao mais rica
e profunda de um fendmeno humano, e (2) a entrevista pode ser usada como veiculo
para desenvolver uma relagdo conversacional com um parceiro (entrevistado) sobre o
significado de uma experiéncia. (p. 66, traducéo nossa). %

O entrevistador devera propor ao entrevistado que evite explicacfes causais para as
descricdes das situacdes vividas, ou generalizagdes. Assim, podera leva-lo ao chamado “estado
pré-reflexivo”. A finalidade da entrevista semiestruturada foi proporcionar maior liberdade para
que o entrevistado desenvolvesse suas consideracfes sobre o tema, a0 mesmo tempo em que
permitiu ao pesquisador cobrir todos os aspectos a serem questionados a fim de respeitar 0s
objetivos da pesquisa.

Para a realizacdo das entrevistas utilizamos roteiros de entrevistas distintos para 0s
alunos e docentes. Aos primeiros, a pergunta disparadora foi a seguinte: Gostaria que me
falasse sobre sua experiéncia como ex-aluno de iniciacao cientifica e os impactos desta na sua
formacao como pesquisador/profissional. Aos docentes a pergunta foi: Gostaria que me falasse
sobre sua experiéncia como orientador de iniciacdo cientifica e sua avaliacdo dos impactos
desta na formacéo do psicélogo como pesquisador e profissional. Quando ndo abordavam

espontaneamente alguns dos temas relacionados aos objetivos da pesquisa, foram realizadas

%8 (1) it may be used as a means for exploring and gathering experiential narrative material that may serve as
resource for developing a richer and deeper understanding of human phenomenon, and (2) the interview may be
used as a vehicle to develop conversational relation with a partner (interviewee) about the meaning of an
experience.
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perguntas subsequentes (Apéndices A e B). As entrevistas foram realizadas entre Julho de 2016
e Maio de 2017.

Quanto aos documentos que foram analisados, estiveram presentes aqueles que
regulamentam os programas de iniciacdo cientifica do CNPg. Também foram objeto de anéalise
as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Psicologia. Ademais, outros documentos
foram incluidos, como leis e pareceres citados ao longo deste trabalho, de acordo com que Spink

et al. (2014) denominam “campo-tema”.

4.3 Procedimento de analise do material empirico

Merleau-Ponty (2011), comenta que “a fenomenologia s6 ¢ acessivel a um método
fenomenologico” (p. 2). Muito embora tenhamos escolhido a proposta de Van Manen (1990)
para o formato e conducéo das entrevistas, a analise do material empirico se deu por meio do
método proposto por Giorgi (1985). Em publicacdo recente, Van Manen (2014) faz criticas a
Giorgi, pois entende que seu método visa uma pretensa rigidez cientifica oriunda das ciéncias
naturais. Ainda, por basear-se fundamentalmente nas formulagGes husserlianas® da
fenomenologia, Van Manen discorda de Giorgi pela crenca deste Gltimo de que a pesquisa
fenomenoldgica deve restringir-se a descricdo dos fendmenos, e ndo interpreta-los — fato que
evidenciaria sua adesdo a Husserl.

Nossa opg¢éo por reunir propostas de autores divergentes reside no entendimento de que
h4 espago para “avangar” até a interpretacdo dos fendmenos, desde que tais interpretacdes
limitem-se a indicar possibilidades de compreensdo dos mesmos, e ndo o estabelecimento de
verdades. Assim, concordamos com Van Manen na proposta de uma fenomenologia que se
aproxima da hermenéutica, apesar de entendermos que sua proposta metodoldgica carece de
solidez processual, que julgamos estar presente no método de Giorgi. Muito embora
simpatizemos com Van Manen no gue tange uma certa dureza nas proposicfes de Giorgi,
acreditamos ser possivel fazer uma conexdo entre ambos.

A proposta por nés idealizada visa, portanto, superar 0os muitos impasses acerca da
possibilidade da utilizacdo da fenomenologia de Husserl como método de pesquisa em
Psicologia, como aqueles levantados por Feijoo e Goto (2016). Conforme comentam os autores,
os esforcos no sentido de estabelecer principios basicos para a pesquisa nesta perspectiva ainda

“nao foram bem compreendidos ou sdo implantados de forma diferente, apesar de todos 0s

%9 Relativas a Edmund Husserl (1859-1938), filésofo aleméo.
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sérios esforcos” (FEIJOO; GOTO, 2016, p. 8). A alternativa encontrada foi aproximar as
possibilidades de analise as compreensdes de uma fenomenologia hermenéutica.
Elucidados estes aspectos, seguimos com a explicitacdo do método de Giorgi (1985),

resumido por ele nos seguinte quatro passos:

(1) Lé-se toda a descricdo, a fim de obter uma nocéo geral de toda a declaracéo. (2)
Uma vez que o sentido do todo foi apreendido, o pesquisador volta ao inicio e Ié todo
0 texto mais uma vez com o objetivo especifico de discriminar "unidades de sentido"
a partir de uma perspectiva psicoldgica e com um foco no fenémeno pesquisado. (3)
Uma vez que as "unidades de sentido" tenham sido delineadas, o pesquisador, entao,
passa por todas as unidades de sentido e expressa o insight psicoldgico nelas contidas
de forma mais direta. Isto é especialmente valido para as "unidades de sentido™ mais
reveladoras do fendmeno em questdo. (4) Por fim, o pesquisador sintetiza todas as
unidades de sentido transformadas em uma declaracdo/frase consistente sobre a
experiéncia do sujeito. (p. 10, tradugio nossa)®°

No caso desta pesquisa, partiu-se de uma leitura da transcri¢éo das entrevistas a fim de
que o significado geral fosse compreendido. Em seguida, dividimos o texto em unidades de
sentido para facilitar o entendimento. O autor ressalta que tal divisao deve acontecer a partir do
que chamou de “critérios psicologicos”, ou seja, fazendo uma leitura com intuito de aproximar
certas expressdes do texto analisado a uma linguagem mais tedrica/técnica de acordo com o que
se estd pesquisando. Esta perspectiva admite, portanto, que o pesquisador é um polo ativo na
compreensdo do discurso, e ndo se preocupa em manter supostos critérios de neutralidade para
a analise cientifica, inclusive aceitando a existéncia de outras compreensdes caso 0 mesmo
discurso estivesse sendo escrutinado por outra pessoa.

E importante ressaltar que Giorgi chama atencdo para o fato de que as unidades de
sentido s&o constituintes do discurso, e ndo elementos. Elementos poderiam ser separados do
contexto e adquirir significados universais em diferentes situacdes, enquanto que considerar
tais unidades de sentido como constituintes as colocam sempre contextualizadas.

O terceiro passo assemelha-se em grande parte com o anterior no que se refere a leitura
do texto buscando encontrar unidades de sentido que se dirijam ao objeto de pesquisa, mas
acrescentando o que o autor chama de “variagdo imaginativa”. Este movimento se relaciona a

certo carater de clareamento do discurso e ao mesmo tempo de aprofundamento nas entrelinhas,

€0 (1) One reads the entire description in order to get a general sense of the whole statement. (2) Once the sense of
the whole has been grasped, the researcher goes back to the beginning and reads through the text once more with
the specific aim of discriminating “meaning units” from within a psychological perspective and with a focus on
the phenomenon being researched. (3) Once “meaning units” have been delineated, the researcher then goes
through all of the meaning units and expresses the psychological insight contained in them more directly. This is
especially true of the “meaning units” most revelatory of the phenomenon under consideration. (4) Finally, the
researcher synthesizes all of the transformed meaning units into a consistent statement regarding the subject's
experience.
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com o objetivo de, por exemplo, pensar que as vivéncias especificas descritas pelos sujeitos
possam ser comuns a outros individuos. Este momento de reflexdo sobre as unidades de sentido
é também a oportunidade de relacionar os conteudos analisados com a abordagem tedrica de
referéncia do pesquisador e a revisao de literatura realizada sobre o tema.

Finalizando o método proposto, sugere que as unidades de sentido sejam reunidas em
uma espécie de pequeno depoimento/declaracdo produzida pelo pesquisador com vistas a
sintetizar os contetidos oferecidos pelos participantes.

Com relagcdo aos documentos analisados, Cellard (2010) informa que o exame do
contexto social global é essencial como ferramenta de andlise destes materiais. Significa dizer
que devem ser consideradas suas finalidades, de que forma e por quem foram elaborados,
perpassando a conjuntura politica, econdmica, social e cultural a época de suas producdes. Para
fornecer uma interpretacdo coerente, 0 autor comenta que o pesquisador, no procedimento de
analise, deve ter sempre em vista o questionamento inicial. No caso desta pesquisa, o norte foi
a compreensao dos aspectos legais a respeito da iniciagdo cientifica no PIBIC.

Ainda citando Cellard (2010), deve-se ressaltar que o procedimento de analise deve ser
realizado “em um estado de espirito orientado pela indugdo”. Este aspecto se alinha as propostas
de andlise das entrevistas por uma via fenomenoldgica-hermenéutica, uma vez que considera o
pesquisador como participante do processo de analise, trazendo consigo uma possibilidade de
interpretacédo e de critica, ndo pressupondo uma neutralidade.
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5 ANALISE E DISCUSSAO

Em um primeiro momento achamos que seria pertinente analisar as transcri¢fes das
entrevistas das docentes e discentes separadamente, criando para cada grupo unidades de
sentido proprias. No entanto, com o avancar das analises, percebemos muita proximidade nos
conteidos de todas as entrevistas, obviamente com as esperadas distingfes dos olhares sobre o
tema quando da posicéo de professor ou de aluno.

Como o objetivo principal desta pesquisa foi investigar a contribuicdo da iniciagdo
cientifica na formacao de psicologos, optamos por centralizar a construgdo das unidades de
sentido nas contribuicdes identificadas pelos participantes dos dois grupos. Sendo assim,
prosseguiremos com uma andlise conjunta de todas as entrevistas, fazendo as discriminacgdes
entre docentes e discentes quando necessario, destacando os possiveis pontos de divergéncia
nas anélises dos grupos.

Destacamos de antemao que ndo foram identificadas diferencas significativas entre 0s
participantes por suas experiéncias com a IC se referirem a UFMG ou a PUC Minas. Todas as
docentes abordaram rapidamente a questdo da maior oferta de bolsas nas universidades
publicas, e consequentemente um volume maior de pesquisas realizadas por estas instituicées.
As alunas bolsistas da PUC Minas fizeram a mesma analise, mas ndo chegaram a se queixar de
uma possivel falta de oportunidade de participar de IC, opinando que embora a quantidade de
bolsas seja pequena, ha a possibilidade de ingressar em projetos de forma voluntaria.

Para as unidades de sentido construidas, apresentaremos alguns trechos das entrevistas,
a fim de melhor exemplificar os contetdos nelas encontrados e que nos pareceram mais
significativos. Apesar de expostas em secdes separadas, a fim de identificar o tema em destaque,
obviamente ha pontos de intersecdo entre elas ja que todas tratam da questdo da pesquisa na
formagdo do psicélogo. Procuramos fazer as correlacfes de seus contetidos com a revisdo de
literatura apresentada nos capitulos anteriores, assim como fizemos apontamentos préprios no
sentido de contribuir com a discussao das possibilidades e alcances da IC.

As unidades de sentido construidas foram: IC na formacéo cientifica do pesquisador;
IC e o desenvolvimento do senso critico e analitico; A relacé@o entre orientador-orientando;
Articulacéo entre graduacao e pos-graduacéo por meio da IC; Interesse prévio pela pesquisa

por parte dos estudantes, A bolsa na IC e Efeitos da IC na trajetoria posterior. Passemos a elas.
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5.1 IC na formacao cientifica do pesquisador

O objetivo precipuo da IC é a formacdo em ciéncia. A RN 017/2006 estabelece como
finalidade do PIBIC o “desenvolvimento do pensamento cientifico e iniciacdo a pesquisa de
estudantes de graduacao do ensino superior”, € um dos Seus objetivos gerais ¢ a “formacao de
recursos humanos para a pesquisa” (CNPQ, 2006, destaque nosso).

Queiroz e Almeida (2004, p. 53), em investigacdo com alunas de Quimica, relatam que
a experiéncia de IC permitiu a formacao das “concepgdes de ciéncia” a partir de “condig¢des

invejaveis” que a vivéncia da “cultura de laboratdrio” lhes proporcionou. Para elas:

(...) a oportunidade de produzir o conhecimento cientifico, ou pelo menos ajudar de
alguma forma seu processo de producgdo, via de regra apresenta-se ao estudante como
uma oportunidade de participar de uma saga, a saga de producdo cientifica, fortemente
influenciada por suas atitudes, e que conduz ao erro, ao conflito, ao transtorno e
também a alegria de encontrar algo tdo ansiosamente procurado. (...) faz-se necessario
mencionar, quando se fala das vantagens que a aculturacdo das alunas “a vida de
laboratdrio” acarretou para suas formagdes, 0 grande progresso no entendimento e no
uso da linguagem cientifica por elas. Sendo o laboratdrio de pesquisa um local de
inscri¢do literaria, onde os textos sdo constantemente produzidos e onde é didria a
convivéncia com copias de artigos publicados em revistas e com preprints, tal
constatacdo nao é surpreendente. (QUEIROZ; ALMEIDA, 2004, p. 53).

O comentério das autoras encontra ressonancia no relato das docentes por nds
entrevistadas. Ao serem perguntadas a respeito dos principais ganhos que os orientandos
haviam conseguido a partir da IC, todas as professoras mencionaram em primeiro lugar a
formacdo em ciéncia. Duas delas (D2 e D3) enfatizaram que suas avaliagdes eram de que a
experiéncia em IC implicou “diretamente” na formagao dos alunos como pesquisadores. A fim
de ressaltar a correlacdo por eles apontada e ilustrando este posicionamento temos:

O principal ganho é com certeza a formagéo como pesquisador, no que diz respeito a
ciéncia propriamente dita, né? Eu acho que por todo o tempo que eles passam nos
laboratérios, em campo — quando vao pro campo —, mesmo em casa quando trabalham
nos relatorios e outros elementos das pesquisas, eles desenvolvem uma nocao do fazer
cientifico que de forma alguma teriam em outro lugar. E claro que a gente [na
graduacdo em Psicologia] tem as disciplinas relacionadas a pesquisa, mas até entdo é
tudo teoria. Eu acho que somente com uma oportunidade como essas de inicia¢do
cientifica é que eles podem colocar a mdo na massa e aprender com o dia a dia da

pesquisa. (...) Vamos dizer que essa experiéncia deles, nesse sentido, abre outras
possibilidades que no curso, digamos, “normal” da graduacéo, eles ndo teriam. (D3).

Outro termo por elas utilizado (D1 e D2) para esses ganhos foi “solido”, indicando que
muito embora os alunos sejam expostos a situagOes de pesquisa na graduacdo — por meio de
disciplinas relacionadas a pesquisa e pela producéo do trabalho de conclusédo de curso — h& uma

diferenca essencial quando da pratica em IC. Foi neste sentido que relacionaram as experiéncias
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de seus alunos de IC a situagdes mais concretas da lida com os procedimentos cientificos,
caracterizando-as como “solidas”.

O artigo 3° das DCN define que o “curso de graduacdo em Psicologia tem como meta
central a formacéo do psicélogo voltado para a atuacdo profissional, para a pesquisa e para o
ensino de Psicologia” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011, p. 19 grifo nosso). O referido
documento estabelece, de forma generalista, que uma das possibilidades de concretizagdo desta
proposta estd na no envolvimento dos alunos em projetos de pesquisa desenvolvidos por
docentes do curso. Contudo, na analise dos participantes, a pesquisa sé ocorre na graduacgéo via
IC.

Comentando os desafios na formagdo dos psicologos, ainda na década de noventa,
Duran (1994) expde que docentes por ele entrevistados avaliaram que a pesquisa tem carater
fundamental na graduacdo. Os sujeitos daquela pesquisa apontaram, ainda, a nitida cisdo entre
pesquisa (teoria) e pratica nos cursos. Esta mesma anélise foi feita pelos docentes por nés
entrevistados, constituindo-se motivo de preocupagéo para eles. Julgam que, mesmo em cursos
de viés nitidamente voltado para a pesquisa — como 0 da UFMG —, hd a compreenséo por parte
dos alunos e docentes de que teoria e pratica constituem momentos distintos. Sobre isto, temos
a seguinte fala de um aluno:

Pra falar a verdade, eu acho que s6 fui mesmo entender o que era uma pesquisa
cientifica quando eu fui convidado pela [docente] pra participar da pesquisa dela. Era
como se fosse um ramo de uma pesquisa maior, entdo foi s6 eu chegar e tudo ja estava
meio esquematizado. S¢ tive o trabalho de me adaptar. Mas toda aquela situagéo que,
vamos dizer, ja estava “montada” me fez perceber o que realmente era fazer pesquisa.
Eu tinha na minha cabega que o cientista era aquele do laboratorio que fica fazendo
experimentos, sabe? E por incrivel que parec¢a eu sd entendi que tinha outros jeitos de
fazer pesquisa quando eu tive contato com isso que estou te contando. Assim, nao

outros “jeitos”, mas que o cientista ndo era aquele sujeito de jaleco mexendo com
algumas substéncias. Bem naquela visdo mais de senso comum, entende? (A6).

O desenvolvimento como cientistas também esteve presente de forma central na opinido
de outras alunas. Quantitativamente temos que dos seis entrevistados deste grupo, quatro
fizeram abertamente esta analise, enquanto outros dois apenas citaram rapidamente. No entanto,
houve unanimidade dos alunos em apontar o desenvolvimento do senso critico e analitico como
resultado da participacdo em pesquisa, a partir da qual formamos unidade de sentido especifica
que serd apresentada mais adiante.

Esta primeira unidade de sentido foi organizada para que tivéssemos clareza daquilo que
os alunos e orientadores entrevistados imaginam como os principais ganhos para a formacao

em Psicologia advindos da participagdo em IC. Como dissemos na abertura deste capitulo,
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nossa ideia inicial era de que as analises dos grupos fossem realizadas separadamente, e foi a
prevaléncia de uma resposta proxima de sete dos nove participantes (trés docentes e quatro
discentes) que nos inspirou uma andlise conjunta para o restante do material.

A referéncia a quantidade e/ou proporcao de respostas por participantes — nesta e em
outras unidades de sentido — ndo tem por meta fazer qualquer projecédo de padrdes para uma
populagdo maior por dois motivos: o primeiro decorre do pequeno nimero de sujeitos de
pesquisa, que inviabiliza qualquer generalizacdo; segundo porque se trata de pesquisa
qualitativa na perspectiva fenomenoldgica, ou seja, se atém ao fenémeno IC para estes
participantes em especifico. Sendo assim, trata-se de refletir a analise que os sujeitos fizeram
das suas vivéncias, e portanto sdo pertinentes as realidades especificas que tiveram como
bolsistas ou orientadores.

Né&o obstante, para que fossem construidas as unidades, buscamos analises que fossem
mais proximas entre si. Os ganhos na formagédo como pesquisadores foram apontados por todos
0s orientadores como a principal contribuicdo da IC na formacéo de seus alunos, ainda que esta
seja uma analise previsivel tendo em conta que é a meta ndo somente do PIBIC, mas
provavelmente de qualquer programa com vistas a iniciar alunos na pesquisa cientifica. Apesar

disso, ambos grupos indicaram outros ganhos, que serdo discutidos adiante.

5.2 IC e o desenvolvimento do senso critico e analitico

Com respeito a formacédo ampla do universitario, o trabalho de Bridi (2010) mostrou
que, nas areas por ela estudadas®?, professores e alunos consideraram que este aspecto foi um
beneficio direto da IC, respectivamente por 76% e 74% da amostra. Muito embora cerca de
60% dos participantes de seu estudo tivessem elegido a formacéo técnica do pesquisador —
conforme discutida na unidade anterior — como a maior contribui¢do da IC, e que esta seja 0
foco de aproximadamente metade deles, 46% dos professores afirmaram buscar contemplar,
também, uma orientagdo formativa, que “privilegia o direcionamento de conhecimentos gerais,
desenvolve a capacidade argumentativa, o raciocinio critico, um comportamento ético e o
desenvolvimento da autonomia do estudante”. (BRIDI, 2010, p. 359).

Construimos esta segunda unidade de sentido a partir do relato do desenvolvimento de
habilidades de critica e de anélise advindas da participacdo em projetos de pesquisa. Todos 0s

alunos entrevistados, embora de maneiras diferentes, mencionaram que se tornaram mais

81 Artes; Ciéncias Bioldgicas e Profissdes da Satde; Ciéncias Humanas; Ciéncias Exatas, Tecnoldgicas e da Terra.
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criticos em relacdo as informacdes que recebiam, aos conteudos trabalhados em sala de aula,
na formulacdo de perguntas e questionamentos aos professores e colegas. Também passaram a
questionar seus professores ou a si mesmos a respeito das técnicas e abordagens das quais
receberam treinamento ainda na universidade ou ap6s, em suas atuacgdes profissionais. Aqueles
que se encontravam empregados ressaltaram que a construgdo destas capacidades reverberam
em suas atuacoes profissionais. Afirmou uma aluna que:
Se fosse pra escolher uma coisa mais significante sobre a minha iniciag8o cientifica
eu diria que foi o tanto que eu aprendi no sentido, assim, de passar a questionar mais
as coisas. Eu tenho comigo que, tudo bem, eu aprendi sobre o tema, o objeto da
pesquisa que era [citou o assunto], mas no geral eu acho que tive um ganho mais
relacionado a essa parte de pensar o todo, as coisas que estdo além. Fazer um
questionamento de como funciona, qual o sentido de se fazer isso ou aquilo. E sdo

coisas como essa que eu acabo usando até no meu trabalho, porque isso é pra vida,
né? (A3).

A opinido de que a participacdo em projetos de IC permite desenvolver habilidades de
critica e de analise também foi mencionada pelas docentes. Para uma delas, e ilustrando esta
posicdo, ha contribuicdo diferenciada dos alunos de graduacdo pelo exame das questdes de
pesquisa por diferentes angulos, fazendo a seguinte analise:

Eu imagino que uma das coisas mais perceptiveis nos alunos de iniciacéo cientifica é
como eles conseguem desenvolver um certo senso critico sobre as coisas, meio que
aprendem a fazer a pergunta, formular uma questdo de pesquisa. E engragado até que,
no comeco, como eles chegam assim meio “crus”, fazem umas perguntas pra gente
que, com o olhar de um pesquisador mais experiente a gente nem conseguiria fazer
porque ndo faz muito sentido. (...) Entdo eu acho isso uma contribuicdo enorme da
parte deles porque a gente, com um certo tempo na pesquisa, cria meio que um rango,

um olhar enviesado. (...) eu gosto muito de ter alunos em iniciacdo cientifica porque
eles trazem um olhar diferente pra aquilo que a gente esta pesquisando. (D1).

Avaliacdo similar foi feita por Damasceno (1999) em sondagem com bolsistas do PIBIC
que buscou compreender a formacgdo de novos pesquisadores a partir da construcdo coletiva
advinda da relacdo teoria-préatica posta em pratica na IC. Os estudantes entrevistados pela autora
ressaltaram “a compreensao da pesquisa como uma construg¢ao coletiva da equipe, onde se
aprende a compartilhar e a ter compromisso com a realidade social”, além das “mudangas
operadas na visdo de mundo (...) sobretudo por tratar-se de atividade que problematiza a
realidade, que relaciona fatos e debruca-se sobre a interpretacdo destes, que busca a articulacéo
entre empiria e teoria”. (DAMASCENO, 1999, p. 49-50). Outra docente por nos entrevistada
(D3) enfatizou que a pesquisa cientifica permite aos alunos se perceberem “autores de novas
teorias, novos olhares, (...) atuando na constru¢ao do conhecimento”.

Tendo em mente as DCN para a formacdo de psicologos, pensamos que as habilidades
para ela previstas podem ser trabalhadas por meio da IC. Estas tém sido objeto de estudo na
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formacdo em Psicologia por pesquisadores como Beato e Ferreira Neto (2016, p. 530-531) que

analisaram o desenvolvimento de competéncias na especificidade da salde publica e

argumentam que:
A investigacdo das varias dimensdes do curriculo revela um apagamento da analise
critica sobre as competéncias como ordenadoras da formac&o, repetindo o que se passa
na maior parte dos cursos brasileiros. Falta a maioria dos docentes desse curso o
interesse em se aproximar das questdes vividas no campo de atuacdo profissional. Mas
as mudangas institucionais ndo ocorrem somente quando todos vislumbram um
mesmo objetivo. Esta ganhando forca um grupo de docentes muito investidos na
proposta de mudar o modelo. Mesmo que implicitamente, com a Gltima reestruturagéo
curricular, foram priorizados problemas de encargos didaticos, a ligagdo com a p6s-
graduacéo e a énfase na pesquisa. Ainda que esses fatores sejam relevantes, (...)

acabam por obscurecer a invencao de mecanismos para se chegar ao perfil generalista,
interdisciplinar, com insercdo na rede de politicas publicas.

Cruz (2016, p. 783) avalia que as reducfes nas ofertas de disciplinas técnicas e
metodoldgicas nos cursos de Psicologia em detrimento de “experiéncias mais genéricas (...)
restringem cada vez mais o ensino e o desenvolvimento de competéncias especificas a atuacao
dos psicologos”. Sua leitura a respeito do que tem sido a concretizagdo das DCN nos cursos é
de que a critica ao “conteudismo” do curriculo minimo terminou por engendrar uma mera
aversdo as disciplinas basicas na formagdo em Psicologia. Critica esta que ndo basta para
promover o desenvolvimento de novos conteldos teoricamente embasados para as diversas
situacOes enfrentadas pelos psicologos.

Pensamos ser possivel que as habilidades previstas nas DCN possam ser desenvolvidas
pelas atividades de IC, conforme ja destacamos anteriormente®?, pois concordamos com a
colocagdo de Bridi (2010, p. 359) de que esta possa proporcionar um “espaco onde se
concretizem novas formas curriculares, sem a rigidez da disciplinarizacdo, contribuindo assim
para a formagao do aluno”. A formagdo em pesquisa por meio da IC pode, em tese, contribuir
com o ensino de Psicologia ao fornecer subsidios aos estudantes para desenvolvimento de
competéncias para além das habilidades inerentes a pesquisa cientifica.

Retomando o estudo da autora acerca das contribuicGes da IC na formacdo geral dos
estudantes universitarios, no constructo da “orientacdo formativa”, Bridi (2010) destaca seis
subcategorias a partir dos relatos de docentes e discentes: direcionamento para conhecimentos
gerais, integracéo entre pesquisadores, desenvolvimento do senso critico, do comportamento

ético, da autonomia e da responsabilidade. O desenvolvimento da autonomia foi a subcategoria

62 1tem 3.2.1 deste trabalho.
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mais citada. Apresentamos, a seguir, o trecho da entrevista de uma das alunas, da area de

humanas, realizada pela pesquisadora:
Foi realmente uma orientacdo, meu professor orientador ndo postulou nada em meu
projeto, desde o principio as iniciativas eram minhas e ele as coordenava, indicando
onde e como poderia melhorar, sugerindo outras leituras, mas sempre esperando que
eu buscasse meus objetivos, que também foram tragados por mim. Principalmente que
caminhos a pesquisa estava tomando e sobre a sintese em relatérios, como eu deveria
proceder, o que poderia colocar a mais nos relatérios, retirar, em quais partes da

pesquisa deveria me aprofundar. Tudo isso fez com que eu me tornasse mais
autdnoma. (BRIDI, 2010, p. 355).

A relacdo orientador-orientando, que sera discutida adiante, € uma importante variavel
na avaliacdo da IC como atividade que contribui na formacéo dos alunos. Contudo, temos que
a percepcao dessa orientacdo pode ser muito diversa entre os discentes. A entrevistada acima,
por exemplo, avaliou que a maior liberdade que recebeu, visando o desenvolvimento de sua
autonomia, foi benéfica. Outros alunos poderiam identificar nesse posicionamento do

orientador um distanciamento prejudicial, como poderemos verificar na unidade seguinte.

5.3 A relacdo orientador-orientando

Destacando outro ponto, e que poderiamos considerar controverso em relacdo as
experiéncias de IC dos participantes, foi a queixa de duas alunas (Al e A5) com relagdo a

frequéncia das orientacfes. Sobre isto, uma delas disse:

Uma coisa que eu pensei que seria diferente era a orientacéo. (...) [as orientacdes]
aconteciam de duas em duas semanas, as vezes até com um intervalo maior. E nesse
tempo nds [bolsistas] tinhamos dlvidas sobre se o que estdvamos fazendo era correto
(...) perguntavamos pra orientadora rapidinho quando a gente se encontrava fora do
laboratério (...) mas orientagdo, assim, “marcada” mesmo era de duas em duas
[semanas]. Acho que poderia ser em menos tempo, porque eram 6timas, mas depois
eu me acostumei que seria assim. (...) N&o sei se isso € uma pratica comum. (A5)

A aluna 1 mencionou, a despeito do que chamou de “posi¢des” diferentes entre
orientador e orientando, que ndo concordava com o espago de tempo entre as reunides, motivo
que a levou a ndo considerar a orientadora a época para lhe acompanhar no trabalho de

conclusédo de curso:

(...) eu ficava incomodada com essa situagdo [de haver um espaco grande entre as
orientacdes]. Nunca questionei [a orientadora] sobre isso, ndo sei te falar por que, na
verdade. Mas como me incomodava, eu pensei que seria assim [a frequéncia] no fim
do curso [referindo-se ao TCC] e entdo ndo ia dar certo. (...) Cada um é de um jeito,
ndo sei, mas pra mim ndo funcionava. Eu queria uma coisa [relagdo com o orientador]
mais proxima. (Al)
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O estudo de Oliveira (2013) aponta que as duas frequéncias mais comuns de orientagdo
para os alunos em Psicologia foram de uma vez por semana (31,7%) e mais de uma vez por
semana (28,8%). No entanto, uma quantidade significativa de alunos (18,3%) declarou que as
orientacdes aconteciam em média uma vez por més ou com intervalos maiores, sendo que
alguns declararam que nunca recebiam orientacdo (1,9%).

As docentes que participaram deste trabalho declararam que a frequéncia de suas
orientacdes para alunos de IC é semanal ou a cada duas semanas, estando de acordo com a
maioria dos docentes do estudo supracitado. Nao detalharam se decorre de uma escolha pessoal
ou se héd influéncia de outros fatores, como as cargas de trabalho com as quais estdo
envolvidas®,

Bettoi (1995) identifica na relacdo orientador-orientando um fator determinante na
avaliacdo da qualidade da IC como um todo, uma vez que os alunos por ela entrevistados
apontaram o convivio com seus orientadores como relevantes na experiéncia em pesquisa que
adquiriram. Citando estudo de Zankon (1989), que avaliou os conjuntos de expectativas de
alunos e docentes em relacdo a IC, elenca que acessivel, sincero e amigo foram as caracteristicas
com maiores escores quanto ao perfil desejavel aos orientadores, tanto na opinido de professores
quanto de alunos, assim como a motivagédo e conhecimento do assunto da pesquisa. Observa-
se, portanto, que se referem a aspectos que se ligam a relacdo pessoal que se estabelece entre
os envolvidos.

Também o relatério do CGEE (2017, p. 17) sobre o PIBIC mostra que uma maior
frequéncia de interagdo entre docentes e discentes tende a estar associada a “experiéncias de IC
mais ricas”’, bem como quando os bolsistas fazem parte de projetos de autoria dos orientadores.
Em uma perspectiva mais ampla do que o trabalho de Oliveira (2013), que avaliou o PIBIC na
otica dos bolsistas em Psicologia, o estudo CGEE (2017) procurou correlacionar a satisfacdo
dos bolsistas de diversas areas e a frequéncia de orientagdes. Conforme podemos observar no
grafico abaixo, ha uma relagcdo diretamente proporcional entre satisfacdo e quantidade de
orientagdes, 0 que corrobora a importancia da presenca constante do orientador.

83 Quando da etapa da realizacdo das entrevistas, ndo nos ocorreu que a resposta para esta questdo poderia oferecer
dados importantes para a analise. Sugerimos que futuras pesquisas investiguem se a frequéncia das orientagdes
baseia-se em alguma estratégia pedagdgica, relaciona-se a disponibilidade dos docentes ou outros fatores.
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Graéfico 7 — Satisfacdo do bolsista com a IC em relacéo a frequéncia das
orientagdes
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Fonte: CGEE, 2017.

E preciso analisar que mesmo com orientaco varias vezes por semana, a insatisfacio é
de aproximadamente 17% e ndo varia se comparado a outras frequéncias de orientacdo, exceto
quando acontecem raramente (26%). H& que se supor que a frequéncia s6 € um dos componentes
da satisfacéo, ndo o Unico. Embora resultados de pesquisas baseadas em questionarios fechados
sejam um importante instrumento de analise, ha limita¢fes quanto ao levantamento de outros
motivos que levem a insatisfacéo.

O relatorio procurou compreender, além disso, quais as avaliagdes dos orientadores a
respeito da IC. Conforme ja aludido, suas avalia¢cBes apontam que a formacao cientifica foi o
principal beneficio para os bolsistas, enquanto que a possibilidade de ensinar métodos e
técnicas de pesquisa foi apontado por 57% dos participantes deste grupo como ganhos que
refletiram em suas prdprias experiéncias. No que poderiamos elencar como pontos negativos,
e que relaciona-se com a unidade de sentido ora discutida, temos que 7% declararam que houve

falta de interesse do bolsista, 0 que acarretou uma experiéncia pobre.



92

Gréfico 8 — Avaliacéo das habilidades desenvolvidas pelos bolsistas
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Fonte: CGEE, 2017.

Analisando os pontos destacados, seria leviano procurarmos especular as razdes pelas
quais cada orientador define um espaco de tempo maior ou menor para as orientagdes. No
entanto, pensando em uma situacdo hipotética de um aluno que permanece em um projeto de
IC por um ano, ou dois semestres letivos de, no maximo, quatro meses cada, temos oito meses
de trabalho e oito reunides. Seria precipitado afirmar se este nimero é suficiente ou nao, assim
como procurar estabelecer uma quantidade ideal para as orientagcdes, mas é um ponto a ser
melhor compreendido.

Ademais, a resposta “falta de interesse do aluno” também € problematica quando se
pretende compreender quais motivos possam ter contribuido para essa falta de interesse. O que
buscamos discutir a respeito da relagdo entre orientador-orientando nesta unidade é que seria
pertinente que investigacGes com desenhos qualitativos busquem compreender os inimeros
fatores que possam estar envolvidos na experiéncia de I1C e sua consequente avaliagdo. Nao nos
parece que considerar apenas a frequéncia das orientac6es ou a falta de interesse dos alunos —
para utilizar os exemplos que trouxemos para ilustrar cada posi¢cdo desta relacdo — seja
suficiente para oferecer qualquer concluséo definitiva a esse respeito.

Assim, argumentamos que sd0 necessarios estudos que contemplem a relacdo
orientador-orientando como objeto de analise, considerando se tratar de variavel importante na
experiéncia global de formacdo em pesquisa adquirida pelos alunos quando da participacdo em
projetos de IC.

57%
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5.4 Articulacéo entre graduacdo e pés-graduacéo por meio da IC

A avaliacdo de que a articulacao entre graduacao e pos-graduacao é de grande valor para
a formacdo do psicologo foi unanime entre as docentes entrevistadas. Todas as trés
caracterizaram espontaneamente a IC como valoroso meio de realiza-la. Importa mencionar,
neste momento, que aqui temos a experiéncia de docentes que estdo alocadas na pos-graduagéo
— algumas delas também na graduacéo — e em universidades ofertando cursos nos dois niveis.
Ou seja, sdo professoras de Psicologia em IES nas quais os alunos podem, se desejarem,
continuar seus estudos pds-graduados no mesmo local.

Independentemente disto, comentam que a IC possibilita um momento de imerséo em
um fazer caracteristico do stricto sensu: a pesquisa. Na IC, portanto, os alunos podem vivenciar,
ainda na graduagdo, uma “amostra” dos estudos posteriores.

Quando a gente avalia um aluno pra ingressar no programa e vemos que ele passou
por iniciacdo cientifica, claro que d& uma certa seguranca de que ele ndo vai vir tdo

inexperiente em termos de fazer uma pesquisa. Ndo que os que ndo fizeram iniciacdo
cientifica tenham muitos problemas, mas eu percebo uma diferenga sim. (D2).

As trocas entre estes niveis de ensino sao comentadas por Bastos et al. (2015) como um
dos objetivos do VI PNPG (2011-2020), ndo somente entre 0s niveis superiores, mas também
na educacéo bésica. E nossa compreensdo que a utilizacio de ferramentas de ensino como a IC,
incluindo suas modalidades alocadas no ensino médio (como o PIBIC-Jr), constituem-se
estratégias educacionais de grande valor, tendo em vista sua permeabilidade nos diferentes
segmentos educacionais.

Cury (2004, p. 791) defende a posicao de que:

Uma relagdo, assim estabelecida, configura a universidade na sua indissociabilidade
entre ensino e pesquisa e estende, a partir de docentes qualificados cientificamente,
socialmente compromissados e preparados pedagogicamente, sua presenca ao
desenvolvimento do pais, especialmente a educacdo basica. Ao mesmo tempo,
permite que os produtos da investigagdo cientifica fagcam o conhecimento avancar e
se estender, de modo aplicado, ao mundo profissional ndo-académico. A pesquisa,
componente especifico da pos-graduagdo, e o ensino, componente especifico da
graduacgdo, devem caminhar juntos e articulados com o fim de permitir a matua
criatividade. De suas diferencas, de seu entrelagamento planejado e dos respectivos

produtos, a universidade poderd ganhar maior legitimidade e se beneficiar da
socializagdo desses niveis de ensino, estendendo-os para o conjunto da sociedade.

Imaginemos a situacdo hipotética de uma pesquisa idealizada por um discente de um
programa de pos-graduacdo em nivel de doutorado. Trabalhos dessa natureza geralmente
requerem um maior tempo de coleta e tratamento de dados. Nestas etapas é plausivel a inclusdo

de discentes de graduacdo do ensino superior e mesmo do ensino médio. Ademais, a troca entre
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os docentes dos respectivos niveis também poderia ser proficua para atender as demandas de
melhor formacdo de professores no ensino basico. Muito embora existam experiéncias que
contemplem desenhos de pesquisa como este, ndo se trata de pratica comum. Uma maior
integracdo entre os diferentes niveis poderia tornar esta proposta factivel.

Reiteramos que alunos de IC, em especial bolsistas, que tenham oportunidade de
ingressar em pesquisas de maior vulto alocadas na pos-graduacdo poderiam contribuir
sobremaneira para a desejada articulagédo entre os niveis. Sendo assim, temos que os alcances
da IC potencialmente sairam do ambito dos ganhos na formac&o individual de cada aluno para
chegar aos avancos da ciéncia brasileira como um todo.

N&o obstante, expressamos certo incomodo com a citacdo de Cury (2004) quando da
nomeagdo como ‘“componentes especificos” e consequente criacdo dos pares pesquisa/pos-
graduacdo e ensino/graduacdo. Embora o autor faca uma defesa da articulacdo, consideramos
problematico formar estes pares, pois esta légica demanda a necessaria existéncia de um PPG
na universidade para que a pesquisa possa existir na graduagdo. Defende-la nos parece ignorar
a necessaria presenca da pesquisa em todas as IES, o que inclui os centros universitarios e
faculdades isoladas.

Conforme ressaltam Yamamoto, Silva e Zanelli (2011) é preciso olhar para as IES
particulares, dado o ja aludido e demonstrado crescimento vertiginoso de suas participagdes na
formacdo de psicdlogos no pais, 0 que por conseguinte demanda analisar a realidade de
instituicGes que ndo sdo universidades. Sendo assim, ha de se superar a logica de que somente
a pés-graduacao pode gerar e nutrir a pesquisa na graduacdo, obviamente sem desconsiderar 0s
grandes beneficios da articulacdo entre estes niveis de educacao.

A contribuicdo da articulacdo entre os niveis identificada pelos discentes restringiu-se a
analise individual de suas trajetorias académicas, uma vez que nenhum deles comentou, em
uma perspectiva ampliada, maneiras pelas quais a IC poderia contribuir nesta relacdo. Todos
eles mencionaram que ter feito IC Ihes permitiu uma facilidade maior na conducao do mestrado,
uma vez que ja haviam tido contatos prévios com os fazeres da pesquisa cientifica. Esta
facilidade se relacionou em especial aos aspectos metodolégicos.

Além disso, quatro deles fizeram alusdo ao peso que suas experiéncias tiveram na
entrada nos PPG em Psicologia, embora ndo tenham conseguido precisar qual a importancia
que seus avaliadores/banca deram a elas. Com respeito a pergunta que fizemos a todos eles
quanto & maneira como se viam em relacdo aos colegas de graduacdo que nédo fizeram IC,
destacaram o interesse no mestrado como possibilidade de continuacdo na pesquisa cientifica,

que ainda € vista por esse grupo como restrita aos cursos stricto sensu. Estes quatro emitiram
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esta opinido por acreditarem que seus colegas ndo vislumbravam carreira académica, e
consequentemente ndo tinham interesse na pesquisa — uma vez que relacionavam uma a outra.

Fora isto, e com excecdo da maior facilidade em concluir suas monografias, ndo
identificaram qualquer diferenca (ganhos) em relagdo aos colegas que ndo estivessem
relacionados & formacéo como pesquisadores. Assim, pela analise deste grupo, ainda é pequena
a percepgdo de que a IC possa contribuir de maneira global para a formagéo do Psic6logo em
termos das habilidades previstas pelas DCN, mas que tendem a ser percebidas posteriormente

em suas carreiras ou quando se encaminham para o mestrado/doutorado.

5.5 Interesse prévio pela pesquisa por parte dos estudantes

Organizamos esta unidade de sentido fazendo referéncia a uma opinido comum as
docentes participantes. Para elas, a IC proporciona ganhos na formacao dos alunos — como 0s
mencionados em unidades de sentido anteriores —, porém ndo necessariamente desenvolve um
interesse maior do aluno em relacdo a pesquisa. Dito de outra maneira, as entrevistadas
compreendem que os alunos que buscam fazer parte de projetos de IC de antemao possuem um
interesse na pesquisa cientifica diverso da maioria dos alunos de graduagéo. Esclarecendo esta
percepcdo, uma das docentes comenta:

(...) vejo que [os alunos que buscam IC] sdo mais interessados [na pesquisa]. Essa
pelo menos ¢ a realidade que percebo na universidade [UFMG]. Embora a quantidade
de bolsas ndo seja tdo alta, eu imagino que seja bem maior do que em outros lugares,
num curso menor, por exemplo. O que eu quero dizer é que eu vejo que 0s alunos que
querem fazer iniciacdo cientifica, conseguem, de um jeito ou de outro. Mas mesmo a
gente falando em sala de aula, é nitido que nem todos ali acham algo interessante. As
vezes se interessam mais por um projeto de extensdo, um estdgio em um lugar
especifico, e tudo mais. (D1).

Depreendemos da analise desta e de outras docentes que € importante que haja a
possibilidade de IC para os alunos que se interessam pela pesquisa, mas que nem todos avaliam
que seja uma experiéncia necessaria na formacdo em Psicologia. Nossa interpretacdo é que,
conforme comentamos anteriormente, a IC ainda € vista como algo estritamente voltado ao
aprendizado dos fazeres cientificos, mas que o0s ganhos advindos dessas experiéncias, que
podem ser transportados para outras situagdes na carreira dos futuros psicologos, podem ser
ignorados pelos estudantes.

Pensamos dessa forma com o olhar voltado ao desenvolvimento das habilidades

esperadas na formacdo em Psicologia. Desenvolver determinada habilidade ndo se da somente
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na execucgdo de atividades a ela relacionadas. Por exemplo, um aluno que realize estagio de
atendimento clinico usa as habilidades de entrevista ali desenvolvidas também em situagdes de
entrevista de candidatos a uma vaga de emprego, quando trabalhando ou estagiando na area
organizacional. Esta é a logica central no desenvolvimento de habilidades em detrimento de
conteudos fixos a serem trabalhados na formacé&o.

Pelo que foi possivel compreender das entrevistas dos participantes, em especial das
docentes, a pesquisa cientifica na formacéo do psicélogo ainda é vista pelos alunos como uma
atividade voltada aqueles que desejam se tornar pesquisadores, de forma exclusiva. Sobre isto,
um dos alunos explicou que:

(...) isso [o desenvolvimento do senso critico] eu ndo tinha ideia que poderia vir dessa
iniciacdo cientifica. Eu entrei no projeto porque eu tinha uma ideia de futuramente
fazer um mestrado, talvez seguir carreira académica. Entdo em procurei a [docente
orientadora] porque eu queria, meio que assim, “saber onde eu estava me metendo”.
E claro, eu aprendi muita coisa voltada aos procedimentos de uma pesquisa, mas hoje,
olhando pra tras, eu vejo que foi um ganho muito além disso. Eu aprendi coisas ali,
muitas delas sozinho, que eu ndo imaginava. N&o sei se 0s alunos enxergam o que

pode “sair” de tudo isso, até porque eu mesmo Nd0 imaginava, achava que tinha a ver
com aprender a como desenvolver uma pesquisa, nada muito além disso™. (A6).

A importancia da relacdo com os orientadores é algo apontado por Bettoi (1995), assim
como sugere o0 estudo de Oliveira (2013). Para a primeira, 0s orientadores sdo importantes tanto
no convite a pesquisa quanto na conducdo da pesquisa e envolvimento com o tema. Dentre 0s
discentes por nds entrevistados, todos ja conheciam e tinham bom relacionamento com seus
futuros orientadores na IC, e trés deles foram pessoalmente convidados a ingressar nas
pesquisas.

Em trabalho que abordou o pensamento critico do estudante de Psicologia sobre sua
formacdo, Aquino (2013) pesquisou a realidade dos alunos concluintes do curso de graduagéo
da UFMG. Naquela universidade, a percepcao dos alunos, em linhas gerais, foi de satisfacéo
com a formacdo académica, e insatisfacdo com a formagdo com vistas ao mercado de trabalho,
fora da academia.

No tocante a relagdo com seus professores/orientadores enfatizam que o perfil “de
cientistas” dos docentes faz com que haja tal “énfase” na pesquisa em detrimento das
“técnicas”. Na visao de uma estudante, isto caracteriza-se Como um problema. Vejamos:

Quando comecar a vir essa demanda, quando eles virem que ndo tem gente s pro
mestrado. N&o séo todos alunos que querem fazer mestrado. Assim, quando tiver

gente mais moderna, sabe? Com a mente um pouquinho mais aberta. Acho que de
pouquinho a pouquinho vai d& pra mudar sim. (AQUINO, 2013, p. 113-114).
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Este e outros alunos queixam-se da auséncia de “pratica” no curso, ¢ excesso das
“teorias”. Nestas andlises € possivel notar claramente o que foi discutido sobre uma percepcao
por parte dos aluno — e docentes — que teoria e pratica tratam-se de momentos distintos. Embora
o trabalho de Aquino (2013) ndo se refira especificamente a IC, enquanto atividade da
graduacédo, imaginamos que a relacdo que os alunos estabelecem com seus professores sao
fatores preponderantes nos seus encaminhamentos profissionais posteriores tanto na IC quanto
fora dela.

A opcéo por apresentarmos um trabalho que procurou avaliar as maneiras pelas quais
os estudantes de graduacdo em Psicologia percebem suas formacdes na UFMG ¢ tentativa de
ilustrar como os encaminhamentos profissionais dos dois grupos se ddo pelo dialogo, pela
relacdo. No trecho citado acima, vemos a estudante mencionar que poderdo haver mudancas
guando houver demanda. Entendemos que ela se refere a uma demanda dos estudantes por uma
“nova” formagao, ou seja, a reorganizacao do curso frente a uma construgdo advinda das trocas
entre alunos e professores e dos desejos dos primeiros de acordo com seus projetos de carreira.
E esta mesma dindmica que acreditamos estar presente na IC, e que deve ser melhor explorada.

Com respeito a pergunta que incluimos nos roteiros de entrevista, ligada a uma suposta
vocagéo para a pesquisa, as docentes e alunos foram unanimes em negar a existéncia de algo
dado a priori. Suas opinides foram de que, conforme discutido acima, ha alguns estudantes que
se interessam mais do que outros pelo campo de pesquisa, mas que o conjunto de habilidades
necessarias para esta atividade ou que levam a ela sdo construcées e aquisi¢cées dos alunos em
suas formac6es. Como exemplo desta opinido temos:

[vocacdo] na perspectiva de algo inato, ndo. S0 encaminhamentos dos proprios
alunos no seu percurso formativo que acabam direcionando para isso [interesse pela

pesquisa]. (...) hd uma inclinagdo de alguns, o que ndo entendo como 0 mesmo que
vocacéo. (D2)

Conforme discutimos anteriormente, um dos objetivos presentes na pagina de
apresentacdo do PIBIC ¢ “despertar vocagdo cientifica e incentivar novos talentos entre os
estudantes da graduagdo” (CNPq, 2017c). Particularmente compartilhamos da visdo dos
entrevistados, novamente ressaltando que todos eles se afastaram da concepg¢édo de que a IC
possa aflorar qualquer aptiddo presente desde sempre. Em varias oportunidades ao longo deste
trabalho procuramos discutir as possibilidades de desenvolvimento de habilidades por meio da

pesquisa cientifica, alcances estes acessiveis a todos, e ndo aos “talentos”.
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5.6 AbolsanalC

A pergunta referente ao auxilio foi direcionada aos ex-alunos. Nenhum deles declarou
ter procurado 1C mirando o aspecto financeiro. E fato que, dentre a amostra, apenas um deles
declarou trabalhar no momento da graduagéo, o que poderia modificar suas avaliagdes. Uma

aluna comentou o seguinte:

Ah, eu ndo diria que [a bolsa] foi determinante pra eu procurar uma iniciacdo
cientifica. Claro, o valor me ajudava, mas pra te falar a verdade eu ndo precisava
daquilo como incentivo. Era uma coisa a mais, assim, algo que eu sabia que era meu
dinheiro e eu poderia gastar com outras coisas. O que ja ndo é o caso de algumas
colegas que eu sei que nem foram atras de fazer iniciacdo cientifica, apesar de um
professor ou outro convidar, porque elas trabalhavam, entdo ndo tinha como. No
projeto que eu participei mesmo, as reunides eram a tarde, entdo se eu tivesse um
trabalho ou algo assim, seria complicado. (...) é como estou te falando, pra mim a
bolsa funcionou meio que como um complemento, mas se fosse um valor maior,
outras pessoas, que trabalham, por exemplo, poderiam fazer iniciagdo cientifica
também, eu acho. (A2)

Selecionamos este trecho pois ele nos pareceu bastante significativo. Primeiramente,
trata-se de uma aluna que abertamente declarou que o valor do auxilio ndo lhe era estritamente
necessario, mas que era visto como uma “ajuda”. Embora ndo fosse sua situagdo, cita que alguns
colegas ndo procuraram IC ja que as horas de dedicacao a esta atividade seriam inconcilidveis
com suas jornadas de trabalho. Este dado sugere, como ja comentamos anteriormente no
capitulo 3, que um valor maior do que os atuais R$ 400,00 poderia possibilitar acesso a IC para
alunos com outras realidades socioecondmicas®.

Conforme apontamos no mesmo capitulo, de acordo com o ENADE 2015, 66,4% dos
alunos dos cursos participantes, entre eles o de Psicologia, trabalham. Se considerarmos que
parcela igual ou proxima a essa ndo pode fazer IC por conta da jornada de trabalho, temos um
nlmero bastante significativo de alunos excluidos dessa possibilidade por questdes financeiras.
Neste sentido, argumentamos que faz-se necessario olhar mais detidamente para o dado de que
os alunos, tanto neste estudo, quanto no de Oliveira (2013), ndo buscaram a pesquisa
estritamente por conta do auxilio financeiro. Em futuras investigaces, talvez seja tdo ou mais
importante saber por que os alunos ndo buscam a IC do que os motivos pelos quais a procuram,

delineando os fatores de exclusao.

84 Estas reflexdes foram elaboradas apds a concluséo das entrevistas. Quando da construcdo do desenho de pesquisa
que originou este trabalho, ndo pensamos aplicar um questionario socioecondmico com os entrevistados. A partir
dos dados ora analisados, sugerimos que outros estudos considerem este fator.



99

Relatos similares quanto ao auxilio ter papel de “complemento” da renda foram obtidos
junto aos outros participantes, exceto a A5. Esta foi a Unica entrevistada que disse que optou
por fazer IC em detrimento de um posto de trabalho. Tratava-se de uma aluna que havia
participado anterior e esporadicamente de um projeto de IC como voluntéria, e que quando
soube da orientadora que poderia receber uma bolsa caso se tornasse efetiva, decidiu deixar o
trabalho de meio periodo:

(...) na época eu estava no quarto periodo e trabalhava no [estabelecimento] da
[parente] praticamente do meio até o fim da tarde nos dias de semana e no sabado de
manh&. N&o era um trabalho com carteira [de trabalho assinada], mas ajudava a me
manter. Eu estava na iniciagdo cientifica com a [orientadora] como voluntaria. Mas ai
ela me falou, “olha [nome da aluna], estou vendo sua vontade de continuar nesse
projeto, entdo vocé pode conseguir uma bolsa”. Ai ela me explicou como era o
processo pra fazer isso, e tudo mais. (...) eu conversei com uma colega que ja tinha
feito iniciacdo cientifica e perguntei quanto era o valor mensal. (...) Logo que deu
certo de eu comegar com a bolsa, acabei parando de ajudar minhatia. (...) respondendo

sua pergunta, ndo foi por conta da bolsa, entende, mas se eu tivesse que continuar
como voluntaria, ndo sei se eu teria 0 mesmo pique. (A5).

Podemos perceber, também neste relato, a ja aludida relacdo entre orientando e
orientador como essencial para o encaminhamento dos alunos para estas atividades. (BETTOI,
1995). Além disso, reiteramos que uma analise superficial sobre o carater secundario do auxilio
pode levar a conclus@es errOneas acerca deste ndo ser essencial para que os alunos busquem a
IC. Conforme destacamos, ndo receber uma bolsa ou seu relativo valor frente as necessidades
financeiras dos estudantes pode atuar como fator de exclusdo de grande parcela destes.

Uma vez que imaginamos que o papel da bolsa possa ser melhor avaliado pelos
estudantes, nao fizemos perguntas especificas a este respeito nas entrevistas com as docentes.
Contudo, no momento das analises pensamos que possa ser interessante investigar os critérios
pelos quais as bolsas sao distribuidas. Conforme mencionamos acerca do PIBIC, as institui¢coes
necessitam cumprir determinados requisitos para que sejam contempladas com uma cota
financeira de bolsas, mas tém critérios internos de distribuicdo dos beneficios aos estudantes.
Tendo em conta o0 que exploramos acerca da relagdo entre docentes e discentes, que pode
encaminhar-se para uma relacdo aluno/orientador, imagina-se que possa ser uma variavel
importante de analise.

O que procuramos destacar nesta unidade de sentido foram as maneiras pelas quais 0s
participantes desta investigacdo enxergam a questdo do auxilio oferecido aos estudantes, com
0 Obvio destaque ao grupo dos alunos/beneficiarios. Observou-se que grande parte deles tinha
o valor da bolsa como auxilio, e que este ndo foi determinante para procurarem IC. No entanto,

a fala da aluna que deixou um posto de trabalho é significativa no sentido de nos fazer pensar
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naqueles estudantes que ndo participam de IC. De fato, como uma das professoras apontou,
alguns ndo tém interesse na pesquisa, mas justificar esta decisdao como unico fator para que nao
busquem IC pode ser problematico. Neste, assim como em outros aspectos, reiteramos que seria
interessante que outras pesquisas investiguem os alunos que ndo fazem IC, especialmente

quando tém oportunidade.

5.7 Efeitos da IC na trajetoria posterior

Ao longo das entrevistas procuramos perguntar as docentes suas impressdes acerca do
tempo de permanéncia dos ex-alunos de IC nos programas stricto sensu, assim como
guestionamos o0s Ultimos sobre 0 momento de suas respectivas titulacBes. Muito embora
nenhum participante tenha espontaneamente abordado este assunto, achamos pertinente fazer
essas indagagdes, j& que um dos objetivos do PIBIC ¢ “contribuir para reduzir o tempo médio
de permanéncia dos alunos na pos-graduagdo” (CNPQ, 2006).

No grupo de alunos entrevistados ndo houve relato de que tivessem concluido seus
mestrados em tempo significativamente menor do que o prazo estabelecido pelos Programas de
Pds-Graduagdo, que em ambas universidades é de no minimo 12 (doze) e no maximo 24 (vinte
e quatro meses)%. Apreciamos, para fins de analise, que poderia ser considerada relevante uma
reducdo de seis meses ou mais em relacdo ao prazo final, o que ndo se deu com os alunos
sondados por esta pesquisa, muito embora este dado seja estatisticamente irrelevante frente ao
pequeno namero de participantes.

Na amostra inquirida, ndo ha percepcdo de contribuicdo da IC no sentido de reduzir o
tempo de permanéncia dos alunos na pés-graduacdo, como pretende o objetivo do PIBIC.
Podemos pensar, ainda que de maneira especulativa, que a ndo diminuicdo do tempo de
formacdo possa estar relacionada a outros fatores, inclusive a inten¢do de alunos também
bolsistas em nivel de mestrado, em estender o beneficio até o limite. Uma das alunas
entrevistadas (A2) mencionou este fato, ainda que muito brevemente, dizendo que nédo seria
“Interessante” terminar 0 mestrado antes do prazo final.

E nossa analise que, sobre este tema, sdo necessarias melhores avaliagdes por parte do
CNPq e de outras agéncias de fomento com vistas a investigar se a IC de fato contribui para um

menor tempo de permanéncia dos alunos na pds-graduacdo. O recente relatério do CGEE

% Prazos estabelecidos nos documentos regulatdrios das duas universidades em questdo. Ambos preveem, contudo,
a possibilidade de extens@o em casos especiais.
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(2017) conclui que quanto maior o periodo de bolsa-auxilio recebido pelos alunos na IC, maior
a probabilidade de que concluam futuros programas de mestrado. Esta correlagédo, segundo
indicam, € mais forte para aqueles que participam de projetos de IC por periodo de dois anos
ou mais. Como outros fatores determinantes para tal, citam:
(...) o maior nimero de bolsas Pibic auferidas pelo egresso; ter desenvolvido o Pibic
em uma das ciéncias bésicas; ter desenvolvido o Pibic numa IES federal ou estadual,

situada nas regides Sul, Nordeste ou Sudeste; ter desenvolvido o Pibic no periodo
considerado esperado da idade universitaria, entre 20 e 24 anos. (CGEE, 2017, p. 26).

Embora reconhecamos o valor dessas informagfes, no tocante ao menor tempo para
conclusédo dos programas de mestrado ou doutorado, ndo ha dado conclusivo deste estudo do
CGEE, e na pequena amostra de bolsistas que participou da presente investigacdo, ndo
observamos mudanca no tempo regular de concluséo.

Sobre a IC como instrumento de formacao de professores, duas ex-alunas atualmente
sdo docentes em universidades — uma em regime de dedicacdo exclusiva e outra como
professora contratada. Uma outra participante também declarou ja ter trabalhado nesta funcéo,
mas atualmente dedica-se a outras atividades, assim como o restante da amostra. Quando do
ingresso nos projetos de IC, quatro deles declararam que desejavam seguir carreira académica,
dentre os quais os trés que trabalham/trabalharam no ensino superior. Os outros dois disseram
ndo ter considerado a IC como uma etapa formativa com vistas a uma futura carreira docente.
Estes ultimos participantes ressaltaram, contudo, que ndo excluem a possibilidade de vir a
trabalhar na area, mesmo declarando-se satisfeitos com suas atuais ocupacoes.

Conquanto identifiquem na conclusdo dos cursos stricto sensu (em nivel de mestrado,
no caso de todos 0s ex-alunos) o preenchimento de um requisito necessario a docéncia, 0s dois
sujeitos de pesquisa que estdo no mercado como professoras nao reconhecem a experiéncia de
mestrado como suficiente para a atividade que exercem atualmente. Sobre isto, a participante
Al comenta:

Quando eu comecei a pensar nisso [seguir carreira académica], achei que seria uma
boa se eu tivesse feito coisas desde a graduacdo que pudessem me ajudar. Participei
de projeto de extensdo por um tempo, mas depois consegui ir pra pesquisa [IC]. (...) e
de fato eu acho que tive uma certa vantagem quando fiz a sele¢do [do mestrado]. (...)
pra te falar bem sinceramente, ndo acho que o mestrado me preparou [para a
docéncia]. Claro que uma coisa ou outra a gente vai pegando o jeito, eu também fiz
um estagio [de docéncia] que foi bem importante, mas eu tinha ideia de que teriam
disciplinas que fossem voltadas pra isso, de parte pedagdgica, essas coisas. Mesmo

estando ha pouco tempo [dando aulas] j& estou meio calejada, mas foi tudo “no susto”.
(A1).



102

Bastos et al. (2011) argumentam que ter dominio sobre um determinado campo de
conhecimento ndo é suficiente para que os docentes atendam as demandas de aprendizagem de
seus alunos, motivo pelo qual a formacédo de professores € importante discussdo no cenério da
educacdo nacional, ndo somente no nivel superior. Neste mesmo trabalho, discutem de que
forma pode haver contribuicdo dos PPG nesse sentido, criticando a opinido daqueles que
entendem que s6 se formam pesquisadores ou docentes.

Esta é matéria diversa do foco central desta pesquisa. Sem desejarmos nos estender nesta
discusséo, € nosso entendimento que se a IC faz parte da graduagdo — e consequentemente da
graduacdo em Psicologia — e que a docéncia € uma possibilidade de carreira para 0s
profissionais desta classe, é pertinente que refletir como tem se dado o inicio dessa atividade.
Conforme destacamos ao longo deste trabalho, a IC é tida pelos érgdos que a financiam, como
0 CNPq e a FAPEMIG, como parte integrante da formacdo de méo-de-obra para o ensino

superior, e portanto deve ser estudada neste objetivo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tivemos como objetivo investigar a contribuicdo da IC na formacao de
psicologos. Primeiramente, trouxemos um panorama da constituicdo e organizagdo atual do
ensino superior brasileiro, na graduacdo e pds-graduacdo. Este movimento inicial teve como
finalidade contextualizar o local por exceléncia da pesquisa cientifica no Brasil, e também
caracterizar o surgimento da Psicologia no pais enquanto curso superior e profissao.

A revisdo de literatura a esse respeito mostrou que o surgimento dos cursos superiores
no pais foi tardio em relagdo aos vizinhos latino-americanos, e que a primeira universidade
nacional sé foi fundada no século XX, no ano de 1920. Grande parte destes cursos adotava um
viés de formacéo profissional dos seus alunos, e poucas IES incentivavam a pesquisa.

Sendo assim, no pais esta atividade s6 ganhou maior flego a partir da década de 50
quando foram criados 0 CNPq e a Capes, assim como ap0s a Lei da Reforma Universitaria em
1968, quando estabeleceu-se a indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo nas
universidades. Os cursos stricto sensu ja existiam desde a década de 30, mas foi somente a
partir da década de 70 que aconteceu a primeira grande expansdo da pesquisa nacional em
decorréncia de esforcos como o primeiro PNPD e o inicio das avaliaces destes cursos
promovidas pela Capes.

Em relacdo a Psicologia, destacamos sua existéncia como disciplina em cursos
superiores no pais desde o século XIX, mas que o inicio dos cursos de graduacdo na area e
estabelecimento como profissdo sé ocorreu na década de 60. Desde entdo, no ambito da pos-
graduacdo, o cenario é de crescente expansdo, muito embora ainda haja grandes disparidades
regionais em termos de concentracdo dos cursos em areas como sul e sudeste do pais.

Outro aspecto por nés mencionado e ilustrado foi o crescimento vertiginoso da
participacdo dos centros universitarios e faculdades isoladas na formacdo dos profissionais em
Psicologia. Procuramos argumentar que este cenario pode influenciar diretamente a formacéo
em pesquisa recebida pelos estudantes da area, uma vez que ha grande concentracao desta nas
universidades. Contudo, sdo necessarios outros estudos que possam melhor avaliar esta
hipdtese.

Em seguida tragamos um breve panorama sobre 0s programas institucionais de IC
existentes no pais, com destaque para o PIBIC — CNPq. Pudemos observar um crescimento
consistente nas Ultimas duas décadas na oferta de bolsas dessa natureza, porém ressaltando a
ainda pequena proporcdo de bolsistas na graduacdo, que ndo chega a 1% de seu total. Além

disso, a estagnacdo e recente queda dos investimentos na area.
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Com respeito aos estudos realizados sobre a IC, a revisdo de literatura mostrou que ela
tende a ser de interesse pontual de cada &rea do conhecimento. Procuramos trazer um apanhado
que ilustrasse o espectro de trabalhos ja realizados, os quais demonstraram se concentrar na
analise dos alcances possiveis dos objetivos do PIBIC, as particularidades do desenvolvimento
e conducdo dos projetos de IC e a avaliagdo destas como atividade de formacdo. Esta ultima,
ambito no qual procuramos concentrar esta pesquisa.

Para tanto, procuramos, por meio do método fenomenoldgico, compreender como o
fendmeno IC se apresentou para 0s sujeitos de pesquisa: orientadores e ex-alunos ja graduados
em cursos stricto sensu. As entrevistas realizadas com os participantes nos proporcionaram o0
material reunido e discutido no capitulo anterior, que também foram analisados nesta
perspectiva.

Ao correlacionarmos o conteddo reunido, tanto nas unidades de sentido construidas
quanto em outros aspectos citados pontualmente, procuramos mostrar como 0s sujeitos
enxergam/enxergavam a atividade de IC. As unidades, que refletem percep¢des com maior
ressonancia nas avaliac6es dos participantes, foram majoritariamente no sentido de uma anélise
positiva da IC como contribuicdo da formacao do psicologo em suas relagbes com a pesquisa.

Os participantes versaram, por exemplo, sobre os ganhos em relacdo a formagdo como
pesquisadores em decorréncia da participacdo em projetos de IC. A avaliacdo das docentes e
discentes foi de que a atividade contribui diretamente neste sentido, o que corrobora achados
de outros estudos, reiterando o carater de capacitacdo dos estudantes para a carreira cientifica e
académica relacionada a pesquisa.

Ademais, os alunos por nés entrevistados comentaram ganhos no desenvolvimento
critico e analitico advindos dos trabalhos desenvolvidos enquanto bolsistas. Segundo eles, estas
habilidades ndo se restringem a pesquisa cientifica, uma vez que sdo validas também nas suas
atuacdes profissionais em outros segmentos de atuacdo dos psicélogos. Foi neste sentido que
procuramos argumentar que a IC tem potencial para permitir a construgdo de competéncias e
habilidades previstas nas DCN para a formacéo dos profissionais em Psicologia.

Outro ponto destacado pelos participantes foi a importancia da relacéo entre professores
orientadores e alunos. Este tema foi um dos poucos destaques “negativos” nas experiéncias de
alguns alunos, que demonstraram certo descontentamento com a frequéncia dos encontros com
os orientadores. Para corroborar esta analise, procuramos nos ultimos estudos realizados acerca
do PIBIC uma correlagdo entre frequéncia das orientacBes e satisfagdo com a IC, que

demonstrou ser diretamente proporcional.
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O interesse prévio na pesquisa cientifica foi ponto mencionado pelas docentes, que
analisaram a participagdo em IC como um caminho natural para alunos com tal desejo. Ou seja,
desconhecem parcialmente suas capacidades de influenciar seus alunos a buscarem essa
oportunidade, assim como no encaminhamento destes quando ja bolsistas. Sobre isto, também
acreditamos ser pertinente que futuros estudos contemplem esta relagdo, de maneira a
potencializar a IC tanto para alunos quanto para os orientadores.

Também discutimos, a partir da analise dos participantes, as relacdes entre graduacéo e
pos-graduacdo. Sobre este tema, houveram opinides favoraveis a IC como possibilidade de
articulacdo entre os niveis de ensino, embora tenhamos ressaltado que mesmo autores que
argumentam favoravelmente para este movimento acabam por manter uma ideia de que a
pesquisa esta alocada nos PPG. Defendemos que analises com este viés podem desconsiderar a
capacidade de que a pesquisa seja realizada em IES onde ndo ha cursos stricto sensu.

Ainda, problematizamos a questdo da bolsa. Os alunos por nds entrevistados nédo
apontaram o recebimento de auxilio como essencial para que procurassem participar de IC,
tendo-o como complemento de renda. Contudo, procuramos discutir que o valor da bolsa pode
atuar como elemento de exclusdo daqueles que necessitem de um posto de trabalho assalariado,
ja que o valor relativamente pequeno do beneficio pode impedi-los de tentar IC. Desta forma,
acreditamos ser pertinente que outras pesquisas acessem 0s estudantes que néo buscam IC, e
procurem compreender as razdes para tal. Este movimento pode revelar outros aspectos
encobertos pela percepcao dos bolsistas ouvidos neste trabalho.

Sintetizando o que alcancamos reunir frente aos objetivos desta pesquisa, pudemos
compreender que a contribuicdo da IC na formacdo de psicélogos pode se dar de diversas
maneiras, tanto na formacéo de pesquisadores da area como no desenvolvimento de habilidades
previstas nas DCN. A compreensdo dos aspectos legais que regularizam e orientam a IC foi
atingida pela andlise dos documentos do PIBIC, diversas vezes apontado como o principal
programa institucional de distribuicdo de bolsas dessa natureza no pais. Isto nos permitiu uma
melhor apreensdo do modo pelo qual a IC é vista no cenario nacional e como é colocada em
pratica.

Sobre os possiveis impactos da IC na trajetéria de mestres e doutores, pudemos
perceber que, frente a amostra investigada, ndo houve diminui¢do no tempo de formacéo dos
mestres, embora a quantidade de participantes seja estatisticamente insignificante para qualquer
conclusdo neste sentido. Ainda assim, a partir dos sentidos da I1C para ex-alunos e orientadores
pudemos apreender outros ganhos que docentes e discentes tiveram com a IC, reiteradamente

destacados ao longo deste trabalho, como o desenvolvimento de habilidades de pesquisa que se
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aplicam também nos diversos contextos de trabalho. Estes sentidos, em relagdo com a literatura
reunida, nos permitiram, ainda, a problematizacdo de possiveis dificuldades e vicissitudes
relativos a IC.

Como sugestdo, achamos pertinente a realizacdo de trabalhos voltados a compreensao
da relacéo entre orientadores e orientandos, procurando entender de que maneira cada grupo a
avalia e como imaginam que esta possa ser potencializada com vistas a um maior beneficio
tanto nos objetivos das pesquisas que desenvolvem quanto no cenario mais amplo da formagéo
profissional advinda da experiéncia em IC.

Ainda, acreditamos ser pertinente estudar mais detidamente de que modo a formacao
em pesquisa tem acontecido nas IES que formam mais psicologos atualmente: centros
universitarios e faculdades isoladas. Sem desconsiderar a importancia histérica, da capacidade
dos docentes, volume de recursos e pujanca da pés-graduacao das universidades, té-las como
modelo para avaliacdo do ensino superior € ignorar a realidade de formac&o profissional, ao
menos na realidade da Psicologia. A importancia do desenvolvimento de habilidades no contato
com a pesquisa cientifica ultrapassa o ambito da formacéo de pesquisadores, e tem potenciais,
conforme ressaltamos ao longo deste trabalho, de desenvolver competéncias e habilidades

necessarias a diversas atividades do psicologo brasileiro.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com os ex-alunos

Pergunta disparadora:
- Gostaria que me falasse sobre sua experiéncia como ex-aluno de iniciagao cientifica e

0s impactos desta na sua formacéao como pesquisador/profissional.

Aspectos a serem explorados, caso ndo sejam abordados espontaneamente pelo(a)
entrevistado(a):

- Atividade profissional atual;

- Natureza do projeto de pesquisa do qual foi aluno de IC (do préprio aluno, pesquisa de
iniciativa do orientador, integrante de uma pesquisa de ampla magnitude);

- Como se via/vé em relagéo aos colegas que ndo fizeram IC;

- Impactos na facilidade de entrada no mestrado (processo de selecdo, elaboracdo do pré-
projeto);

- Impactos na conduc¢do do mestrado pela experiéncia em pesquisa anterior (elaboracao
do projeto de pesquisa, familiaridade com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP);

- Em que medida a experiéncia em IC contribuiu para formacéo geral como profissional
(espirito critico, investigativo).

- Como percebe a questdo de uma suposta “vocagdo” para a pesquisa.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com os orientadores

Pergunta disparadora:
- Gostaria que me falasse sobre sua experiéncia como orientador de iniciacao cientifica
e sua avaliacdo dos impactos desta na formacao do psicélogo como pesquisador e

profissional.

Aspectos a serem explorados, caso nao sejam abordados espontaneamente pelo(a)
entrevistado(a):

- Experiéncia como orientador (aproximadamente quantos alunos ja orientou, qual a
natureza das pesquisas);

- Existéncia de diferengas evidentes na “qualidade” de alunos com e sem experiéncia em
IC;

- Existem beneficios da IC para além da experiéncia imediata com os procedimentos do
fazer cientifico?

- Como percebe a questao de uma suposta “vocagdo” para a pesquisa.



121

APEENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (orientadores)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
A Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-graduacio
WA . Comité de Etica em Pesguisa - CEP
2 vl |

PUC Minas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO

N.* Registro CEP: CAAFE 60898916.0.0000.5137.
Titulo de Projeto: Iniciag#o clentifica e a formacso do psicélego

Prezado Sr{a),

Wock estd sendo convidado a parficipar de uma pesquisa que estudara a imiciagiio clentifica como
atividade formadora do profissional psicologo.

Wocé foi selecionado(s) porque foi on ainda € onentador(a) de mieiaco clentifica.

A sua parficipagio nesse estodo consiste em uma enfrevista a respeito de sua expenéncia como
orientador(a) de iniciacio cientifica. Esta ocorrerd em horarie e local de sua conveniéncia, ou por meio
eletromico (Skype). Sera gravada em audio para postenior transcrigio, a qual estara a disposigio para seun
acesso, podendo sua participagio ser cancelada se assim o desejar.

Sua participagdc € mmute importante e veluntina e, consequentemente, nio havera pagamento por
participar desse estude. Em contrapartida, vocé também nio tera nenhum gasto.

As informages obtidas nesse estudo serfo confidenciass, sendo assegurado o =igile sobre sua
participacio em todas as fases da pesquisa, e quando da apresentacio dos resultades em publicagio
cientifica ou educativa, uma vez que os resultados serdoe sempre apresentados como retrate de um grupo
enfio de umsa pessoa. Voed podera se recusar a participar ou a respender algumas das questdes a qualgquer
momento, ndo havendo nenhvm prejuizo pessoal se esta for a sua decisio.

Todo matenal coletado durante a pesquisa ficard sob a guarda e responsabilidade do pesquisador
respansdvel pelo periodo de 3 (cinco) anos e, apos esse periodo, sera destruido.

Os resultades dessa pesquisa senvirio para melhor compreensfio das possibilidades da iniciagio cientifica
como atividade de formacio dos psicologos, podendo contnbuir para o fomento dessa atividade.

Para todos os parficipantes, em caso de eventums danos decomrentes da pesquisa, sera observada, nos
termos da lel, a responsabilidade eivil.

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 33194517 - Fax: 33194517
CEP 30535610 - Belo Honzonte - Minas Gerais - Brasil e-mml:
cep. proppgiipueminas br
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Voce receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisader responsdvel,
podendo tirar suas dividas scbre o projeto e sua participagio, agora ou a qualquer momento.

Pesquusador responsavel: Guilherme de Souza Beraldo. Bna Piani, 299 Centro. Pocos de Caldas, MG.
(35) 37226813,

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais. coordenado pela Prof® Cristiana Leite Carvalho, que podera ser
contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 33194517 ou email cep proppgi@pucminas. br.

O presente termo serd assinado em 02 (duas) vias de ignal tear.

Belo Honzonte,

Dou men consentimento de livre e espontinea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assmatura do parficipante ou representante legal Data

En, Guilherme de Souza Beraldo, comprometo-me a cumprr todas as exigéncias e responsabilidades a
mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboragio e sua confianca

Assinatura do pesquisador Data

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 33194517 - Fax 33194517
CEP 30535610 - Belo Honzonte - Minas Gerais - Brasil
e-mall: cep.propp g pucminas. br
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ex-alunos)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
i, Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-graduacio
6 Comité de Etica em Pesquisa - CEP
AR o

PUC Minas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECTDO

N* Registro CEP: CAAE 60892016.0.0000.5137.
Titulo do Projeto: Iniciacio cientifica e a formagdo do psicdlogo
Prezado Sn{a),

Vock estd sendo convidado a parficipar de uma pesquisa que estodara a iniciagio clentifica como
atividade formadora do profissional psicélego.

WVocé fol selecionado(a) porque foi ahmo(a) de imciagdo cientifica e possw gran académico de mestre ou
doutor, visto que também objetiva-se avaliar os impactos da imciagio cientifica na entrada e condugio
destes almos em cursos siricio sensu.

A sna parficipagdo nesse estudo consiste em uma entrevista a respeito de sua expeniéncia como ahmo de
miciagdo clentifica Esta ocomrerd em horinio e local de sua conveniéncia, ou por meio eletrémco (Skype).
Serd gravada em dudio para posterior ranscrigio, a qual estara a disposicdo para seu acesse, podendo
sua participacio ser cancelada se assim o desejar.

Sua participagic € mmute Importante e voluntina e, consequentemente, nio havera pagamento por
participar desse estudo. Em contrapartida, vocg também nio tera nenbum gasto.

As imformagies obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurade o sigle sobre sua
participaciio em todas as fases da pesquisa, e quando da apresentacdo dos resultados em publicacio
cientifica ou edocativa, ma vez que os resultados serio sempre apresentados como refrato de um grupo
endo de uma pessoa. Vocd podera se recusar a participar ou a responder algumas das questdes a qualquer
momento. nio havendo nenbum prejuizo pessoal se esta for a sua decisio.

Todo matenal coletado durante a pesquisa ficard sob a guarda e responsabilidade do pesquisader
responsivel pelo periodo de 3 (cinco) anos e, apds esse pericdo, serd destruido.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para melhor compreensio das possibilidades da iniciagio clentifica
como atividade de formacio dos psicologos, podendo contribuir para o fomento dessa atividade.

Para todos os participantes, em caso de eventuals danos decorrentes da pesquisa, serd chservada, nos
termos da lei, a responsabilidade civil.

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 33194517 - Fax: 33194517
CEP 30535610 - Belo Honzonte - Minas Germs - Brasil e-monl:

cep.proppgaipucminas br
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Voce receberd uma via deste termo onde consta o telefone e ¢ endereco do pesquisador responsavel,
podendo tirar suas duvidas scbre o projeto e sua participagio, agora ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel: Guilherme de Souza Beraldo. Bna Piand, 200, Centro. Pocos de Caldas, MG.
(35) 37226813,

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais. coordenado pela Prof® Cristiana Leite Carvalho, que podera ser
contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 33194517 ou email cep proppgi@pucminas. br.

O presente termo serd assinado em 02 (duas) vias de ignal tear.

Belo Honzonte,

Dou meu consentimento de livre e espontinea ventade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assmatura do parficipante ou representante legal Data

En, Guilherme de Souza Beraldo, comprometo-me a cumprr todas as exigéncias e responsabilidades a
mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboragio e sua confianca.

Assinatura do pesquisador Data

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fope: 33194517 - Fax 33194517
CEP 30535610 - Belo Honzonte - Minas Gerais - Brasil
e-mall: cep.propp g pucminas. br
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ANEXO A — Carta de Serra Negra

CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA

O Conselho Federal de Psicologia e os Conselhos Regionais através da Camara e Comissoes
de Educacdo e Formagdo Profissional, desenvolveram, ao longo deste semestre, um processo
de ampla discussdo em todas as regides do pais, a respeito da formacao do psicologo. Para estes
encontros foram convidados representantes de cursos de todas as Agéncias formadoras do
Brasil, retirando-se, em cada discusséo regional, documentos com levantamento de dificuldades
e propostas de ac¢do. Destes encontros regionais resultou uma sintese que pode servir de subsidio
para se avancgar no processo de repensar a formacdo, contribuindo, por sua vez, atraves do
temario proposto para discussdo no encontro nacional, realizado em Serra Negra, de 31/07 a

02/08, com 98 das 103 Agéncias formadoras do pais.

Vale ressaltar que este Encontro Nacional é um marco historico de reflexdo do processo de

formacéo profissional do psicélogo no Brasil.

O temaério proposto tratou de:
1) Principios que poderiam ser norteadores para a formagao académica do psicélogo;
2) De que forma estes principios podem ser contemplados no curriculo?

3) De que forma estes principios podem ser contemplados nos estagios?

A partir da reflexdo e discussdo do temario proposto, foram aprovados, em plenaria, 0s

seguintes principios norteadores para a formacdo académica:

1) desenvolver a consciéncia politica de cidadania, e 0 compromisso com a realidade social e a
qualidade e vida;

2) desenvolver atitude de construcdo de conhecimento, enfatizando uma postura critica,
investigadora e criativa, fomentando a pesquisa num contexto de acdoreflex&o-ac¢ao, bem como
viabilizando a producao técnico-cientifica;

3) desenvolver o compromisso da acdo profissional quotidiana baseada em principios éticos,
estimulando a reflexdo permanente destes fundamentos;

4) desenvolver o sentido da universidade, contemplando a interdisciplinaridade e a

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extens&o;
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5) desenvolver a formacdo bésica pluralista, fundamentada na discussdo epistemoldgica,
visando a consolidacdo de praticas profissionais, conforme a realidade sdcio-cultural,
adequando o curriculo pleno de cada agéncia formadora ao contexto regional,

6) desenvolver uma concepcdo de homem, compreendido em sua integralidade e na dindmica
de suas condi¢Oes concretas de existéncia;

7) desenvolver préticas de interlocucdo entre os diversos segmentos académicos, para avaliacao

permanente do processo de formacao;

Operacionalizagéo

1) Politica institucional de contratacdo, qualificacdo e avaliacdo do corpo docente;

2) Politica institucional de acompanhamento do corpo discente em sua formacéo;

3) Agéncias formadoras devem garantir o suporte institucional necessario a formacéo
profissional;

4) A estrutura curricular deve possibilitar ao aluno acesso as diferentes composicdes, levando-
0s a uma analise critica dos mesmos;

5) O curso deve, na medida do possivel, oferecer campos de estagio que contemplem a prética
de mais composicoes;

6) Desenvolver um sistema de acompanhamento e avaliagdo continua dos estagios nos locais
onde sdo desenvolvidos e dos resultados dos servigcos prestados, buscando verificar sua
adequacdo as necessidades de formacéo do aluno;

7) Promover a producdo escrita, dentro dos padrbes aceitaveis de toda atividade académica do
aluno, inclusive T.C.C. ou monografia ao final do curso, oferecendo condigdes de divulgacao
e discussdo no &mbito e fora da Universidade;

8) Divulgar as ementas para possibilitar o conhecimento pelo aluno do seu conteudo e
cumprimento;

9) Manter um espaco de discussdo da Etica Profissional do ponto de vista filosofico, politico e
do Codigo de Etica nas diversas disciplinas e estagios;

10) Buscar integracdo dos CRs com 0s cursos para promocéo de atividades relacionadas a

formac&o e ao exercicio profissional.



