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RESUMO

LAROCCA, Priscila. Conhecimento psicolégico ¢ séries iniciais : diretrizes para a
formagio de professores. Campinas, 1996. (Dissertagio de Mestrado) - Faculdade de
Educagiio/ UNICAMP. 263 p.

Visando propor diretrizes para a disciplina Psicologia da Educagiio no curso de
formacgdo de professores para as séries iniciais, através da identificacio de conhecimentos
relevantes de Psicologia, a presente pesquisa utilizou o procedimento de interagGes
recorrentes, com dez sujeitos intencionalmente selecionados, conforme critérios de vinculacio
a area de conhecimento e ao exercicio de atividades relacionadas as séries iniciais e/ou
formagio de professores. Das verbalizagSes dos sujeitos resultaram dados sobre conteados-
tematicos, formagio tedrica, organizagio do trabalho pedagogico e condigdes para um ensino
de qualidade na disciplina. Estes dados permitiram situar o homem onilateral ¢ o cotidiano do
trabalho pedagogico e da pratica social como objetos de andlise, uma perspectica pluralista
em relagho as contribuicdes da Psicologia, a problematizacdo dialética/dialogica como
sustenticulo de organizacio do trabalho pedagogico e a postura critica/interventora na
realidade como fim a ser alcangado. Defende-se, portanto, uma Psicologia da Educagio
centrada na modificagiio da realidade educacional e social tendo em vista a emancipagio
humana, razdo pela qual se propde uma “Psicologia para uma Educagio Politica”.

1

ABSTRACT

The aim of this dissertation is to propose guide lines for the Psychology of Education
as a discipline in Teacher Training courses for primary school teachers through the
identification of relevant psychological knowledge. The present research has used a recurring
interactional procedure with ten intentionally selected subjects, according to criteria related to
the field of knowledge, to the work in the area in primary school and/or to the teacher training.
From the reports presented by those involved in the research, we obtained data on: programs,
theories, organisation of the pedagogical work and the necessary conditions for a high standard
teaching of the disciplines. According to these data it was possible to define man in all his
dimensions, the daily pedagogical and social practice as objects of analysis, a pluralistic
approach to the contribution of Psychology, the dialectical/dialogical questioning as a support
of the pedagogical work and a critical/entervening attitude in reality as a major aim. Therefore,
we are in favour of the teaching of the discipline, Psychology of Education, centred in changes
towards the social and educational reality; bearing in mind human emancipation. Thus, we
propose a “Psychology for Political Education”,

viii



INTRODUCAOQO

Este trabalho partiu de uma indagagéio a respeito de quais contribuigdes da Psicologia
seriam relevantes a formacdo de professores das séries iniciais ¢ implicou numa elaboragdo
acerca do ensino de Psicologia da Educagio que levou em conta a relagdo dos conteddos
dessas contribuicdes com a intervengdo educacional, a organizagdo do trabalho pedagdgico na
disciplina e as suas condicOes objetivas na formagdo. Esta pesquisa representa, portanto, uma
tentaiivau de contribuir com diretrizes para essa area da formagdo de professores.

Desde o micio a pesquisadora moveu-se pela convicgdo de que, na diversidade de
conhecimentos produzidos pela Psicologia, muito haveria de proveito para a compreensdo ¢
interferéncia no fendmeno educativo, entendido este como prética que carrega em si um
potencial trangformador tanto quanto reproduz as relagdes sociais existentes. Foi firmada,
desde ent3o, a possibilidade de uma Psicologia Educacional critica e pluralista que pudesse
encontrar na provisoriedade e contraditoriedade de todo conhecimento um niicleo valido para
tamanho proposito.

Entendendo que a Psicologia Educacional pode ser social e historicamente orientada
segundo a diversidade de seus referenciais, mesmo porque nenhuma teoria ou area de
conhecimento, por si mesmas, esgotam os objetos de interesse envolvidos na complexidade da
dindmica educativa, a pesquisadora partiu para consultas recorrentes a dez participantes
conhecedores de Psicologia com histérias de atividades profissionais relacionadas as séries
iniciais e/ou formagiio de professores deste segmento.

Diante dos resuliados, procurou-se desvelar a identidade dos dados para deles extrair
umn conjunto de diretrizes basicas. Tomando-se por pano de fundo a dialética materialista
histérica, buscou-se, particularmente, nas contribuigdes de Gramsci, Paulo Freire ¢ Pistrak, as
balizas norteadoras das diretrizes tragadas.

Os subsidios colludos orientam a redefinicdo da Psicologia Educacional para uma
perspectiva tedrico-pratica, pluralista, critica da realidade social ¢ vinculada ao cotidiano do

aluno concreto e a vivéncia escolar.



ERRATA

pag. viil - nona linha do resumo: onde se 1€ “perspectica”, leia-se “perspectiva”;

pag. 2 - décima segunda linha : onde se 1€ “apresenta os”, leia-se “apresentam-se”,

pag. 16 - décima quinta linha : onde se 18 “Psicologia Genética - Historia”, leia-se “Psicologia
(Genética - Histonica™; '

pag. 26 - vigésima quinta linha : onde se 1€ “sujeitos entrevistas por URT”, leia-se “sujeitos
entrevistados por URT”;

pag. 125 - décima linha : onde se 1€ “consequentemente”, leia-se “conseqiientemente”,

pag. 158 - décima linha © onde se 18 “Em relagdo as condiges para que haja
interdisciplinaridade”, leia-se “Em relagfo as condiges institucionais”;

pag. 167 - vigésima linha {(citagdo) : onde se 1€ “ocorre uma abismo”, leia-se “ocorre um
abismo”.



Das discussdes sobre os dados emerge a possibilidade de uma Psicologia para uma
Educagfio Politica uma vez que é a Educagio, enquanto prética social, o objeto de analise da
disciplina ¢ a razio que justifica a presenca de Psicologia na formagiio de professores.

Este trabatho esta organizado em cinco capitulos:

No Capitulo I, encontra-se o corpo tedrico dividido em trés unidades. Na primeira
unidade “A qualidade do trabalho pedagdgico nas séries iniciais € a qualidade da formagdio de
professores”, procurou-se¢ definir a finalidade educativa, retratar a escola na sociedade
capitalista e as possibilidades que dela emergem para a construgiio de um projeto democritico
de sociedade. Retratam-se, também, trabalbos de pesquisadores voltados para a analise da
formagéio do professor para as séries iniciais. Na segunda unidade “A relagio Psicologia ¢
Educagiio na formaciio de professores”, esbogou-se um breve histérico dessa dificil relaglio, o
problema do psicologismo, a definigio do campo da Psicologia da I:duca¢do e apresentar os
dados trazidos pelos trabalhos voltados a Psicologia da Educagio na formagdo docente. Na
terceira unidade “A complexidade da dindmica escolar e as Psicologias”, pretendeu-se
ressaltar o potencial da Psicologia para a compreensdo do cotidiano concreto das escolas ¢
posicionar uma perspectiva critica, historica e social que leve em conta a pluralidade de suas
contribuigdes.

O Capitulo II apresenta uma breve fundamentagio do método de pesquisa, os critérios
de selegio dos sujeitos participantes, a caracterizagio geral dos mesmos, a descrigio dos
procedimentos de coleta de dados e analise preliminar, além dos procedimentos de analise final
dos dados.

No Capitulo 111, estiio organizados e descritos os quatro principais conjuntos tematicos
(Contetdos-temas; Formagdo tedrica; Organizagio do trabalho pedagogico ¢ Condigdes para
um ensino de qualidade em Psicologia da Educagio), bem como os sub-conjuntos, unidades e
sub-unidades formados no processo de andlise final. Toda a descrigio dos resultados ¢
ilustrada através de recortes de verbalizagdes literais dos sujeitos.

No Capitulo IV, os resultados sdo discutidos tendo em visla o objetivo de tragar
diretrizes bésicas para a Psicologia Educacional na formagio dos professores das séries iniciais,

O Capitulo V, numa tentativa de sintese, apresenia uma proposta de encaminhamento
dos conteudos tematicos referenciados pelos sujeitos em termos das discussdes elaboradas.

Finalmente, apresenta-se um conjunto de Ancxos para referendar a trajetéria da

pesquisa.



L. CORPO TEORICO

1. A QUALIDADE DO TRABALHO PEDAGOGICO NAS SERIES INICIAIS E A
QUALIDADE DA FORMACAO DE PROFESSORES

O Jocus do trabalho pedagogico € a instituigdo escolar e qualquer questionamento que
se pretenda fazer acerca da qualidade da ag@io educacional levada a efeito pelos profissionais
professores ndo pode, de modo algum, ignorar a complexa trama de relagdes que se dio no
seio da sociedade em que ¢la se insere.

Antes, porém, ¢ preciso definir a finalidade do processo educativo pois nfo ha como
falar de escola sem conceber o que se quer atingir atraves dela.

A dimensdo comunicativa de saberes (formais, cientificos, técnicos, artisticos), sem
duvida alguma, é inerente a finalidade educativa; ndo é, porém, a inica. O que se deseja atingir
¢ a “mudanga da condigdo humana do individuo que adquire o saber” (PINTO, 1993, p.49,
énfase na fonte), de modo que se possa tornar um ser transformado e transformador do
mundo.

A educagiio que se pensa €, no dizer de Paulo FREIRE, uma “pratica de Iiberdade™:
educaciio que colabore com o homem na organizagio reflexiva de scu pensamento; que lhe
coloque & disposigio meios que o capacitem a superar a visdo ingénua e mitologizada de
mundoe; que lhe suscite a critica ¢ o integre ao seu lempo e ao scu espaco, levando-o a realizar
a vocagiio de ser sujeito (1989, p.106).

Em termos coletivos, a finalidade educativa deve visar i transformacio da nacdo. Por
1850 mesmo, ela deve ser popular, pois “o pais ¢ atrasado em virtude do modo de vida de suas
massas (nfo de suas elites). Por isso, a transformacio da existéncia do povo € o que constitui a
substincia da mudanga na realidade da nagfo.” (PINTO, ibid., p.49).

Desse modo, a possibilidade educativa deve ser para todos, deve democratizar-se em
quantidade e qualidade.

Porém a escola, que foi sempre chamada ao aprimoramento ¢ & democratizagio do

processo educativo, historicamente ndo tem cumprido os objetivos de oferecer educagio



formal que permita as criangas e jovens desenvolverem-se como homens capacitados a uma
insercio consciente no mundo. O caréter excludente ¢ a precariedade do ensino demonstram
que ela nio ¢ democratica nem emancipadora do humano.

Desde a génese da escola de massas, ensina ENGUITA (1989), o desejo do sistema

sbeio-econdmico em preparar criangas e jovens para o trabalho, conformando-os 4 papéis
relacionados a uma hierarquia de classes, esteve presente. A escola nasceu da segregagio das
criangas pobres as quais deveriam ser disciplinadas e mantidas ocupadas para se tornarem
“(teis” & sociedade.

A partir da proliferagiio da industria requereu-se um trabalhador que aceitasse trabalhar
para outro na forma que o outro determinasse ¢ a escola coube molda-lo desde cedo (p. 105~
131).

A partir de entdo, a escola tem contribuido para a legitimagio das posigbes
desprivilegiadas de classe. Apesar de ter antecedido ao capitalismo, “as necessidades deste em
termos de mio de obra [sic] foram o fator mais poderoso a influir nas mudangas ocorridas no
sistema escolar em seu conjunto e entre as quatro paredes da escola.” (Id.ibid., p.130-131).

O presente momento da educagdo brasileira confirma a citagdo de ENGUITA uma vez
que, agora, a complexificagdo dos instrumentais de trabalho pela informatizagdo € as novas
técnicas organizacionais passaram a exigir um novo perfil de trabalhador para assegurar a
competitividade das empresas no mercado internacional (FREITAS, 1992, p.81-93). Em
fungdo dessas novas necessidades, muito se fala de “qualidade™ na escola.’

Se antes o Capital negava-se a instruir as massas, inviabilizando acesso, permanéneia
e/ou qualidade escolar, agora, abre um pouco a “torneira da instrugdo” sem © que O seu
proprio destino pode comprometer-se. Nesse momento historico, o capital deseja instruir,
porém “de seu jeito”, e nesse jeito reside a instrugdo destituida da conscientizagio dos homens
sobre as suas proprias condi¢des de existéncia (Id.ibid., p.93-94).

Por isso, quando aqui se fala em “qualidade” do trabalho pedagégico na escola e na
formagfio de professores ndo se inclui no termo o sentido empresarial que o neoliberalismo

imprime, mas conota-se um projeto “social” para o qual a educagio ¢ participe indispensavel ”

! Referimo-nos ac discurso neoliberal de qualidade total,

2 A relagiio Educagio, Democracia ¢ Qualidade Social foi tema do [ CONED - Congresso Nacional de
Educagio realizado de 31/07 a 03/08/96 em Belo Horizonte - MG, que represcnla na atualidade do cendrio
cducacional brasilciro a luta dos educadores comprometidos com a defosa da cscola piblica cm contraposigio as



A despeito de suas fungdes reprodutivistas no sistema socio-ccondmico, a escola ¢
também, e principalmente, o espago em que se pode dar a emancipagdo do homem ¢ a
construgdo de um projeto mais democratico de sociedade.

As analises de GRAMSCI (1987 e 1991), especialmente as que efetuou sobre o papel
da sociedade civil, das instituicdes e dos intelectuais orgdnicos, trazem elementos para
compreender, no movimento dialético da Historia, que a escola ¢ um lugar de possibilidades
abertas a superagdo dos antagonismos sociais.

Segundo GRAMSCI, a sociedade civil abrange o dominio da circulagio das ideologias’®
e expressa a direcio da sociedade nesse nivel. Ela ¢ constituida por organizacdes que criam ¢
difundem materiais ideologicos. A escola ¢ uma dessas organizagdes.

A classe dominante, tendo em vista sua hegemonia, tenta utilizar-se das organizagBes
civis para difundir suas concepgdes ¢ com isso dominar as consciéncias e criar condigbes
favoraveis e mais estiveis as relagdes de produgio que impde.

Sendo as organizagBes responsdveis pela circulagio de ideologias, estas podem,
contraditoriamente, servir a uma contra-hegemonia articulada a novos projetos sociais
(FREITAG, 1986, p.37-39).

Entdo, no seio da sociedade civil também se travam lutas politicas (Id.ibid, p.39) ¢,
nesse processo, ha a importéncia vital dos intelectuais organicos’ - individuos organizadores/
interferidores que trabalham favorecendo conquistas para a classe que representam
(GRAMSCI, 1991, p.10-11).

Por essa razio é tdo importante contar com educadores criticos na escola. Através de

GRAMSCI é possivel compreender que estes podem ser orgénicos a uma visio de

politicas neoliberais cm curso. O Congresso disculiu, nessa perspectiva. a constiugdo de um Plano Nacional de
Educagio. Vide CONED (1996},

3 A definiglio geral de Gramsci sobre ideologia ¢ a de uma concepgdo de mundo que s¢ manifesta
implicitamente em todas as manifestagdes da vida individual ¢ coletiva. (PORTELLIL, 1990, p.23).

4 0 termo “orginice” utilizado por Gramsci ¢ uma qualificagio quc sc referc a funciondrios do aspecto
organizativo de uma administragio. Toma também a conotagfio de estrutura intima de um scr vivo. Refere-sc,
portanto, a idéia de alguém que cxerce fungdio vital ¢ funcional (NOSELLA, 1992, p. 112). Scgundo PORTELLI
(1990}, o cariter orgdnico do intelectual em Gramscei, define-se, sobretudo, por trés aspeetos: um vinculo mais
ou mcnos cstreito com uma classe doterminada (p.84); o [lato desse vinculo aparccer cssencialmente na
atividade que exerce no seio da superestrutura (p.86); a relativa autonomia que desfruta em relagio 3 cstrutura
socio-ccondmica da qual ndo ¢ um reflexo passivo (p.88). PORTELLI destaca a valorizagio de Gramsei ao
intclectual orginico para a cvolugdo de um determinado periodo historico - “sio os homens que facem a
historia, particularmente os intclecinais™, (p.89).



O

transformagio da escola ¢ da sociedade para promover uma qualidade educacional ¢ social
mais democratica.

Pensar a escola nesses termos implica voltar-se a qualidade do trabatho que ela oferece
e 4 formacio de seus profissionais, 0 que ndo quer dizer que melhorias qualitativas nessas
areas possam, por si mesmas, responder as expectativas de transformagio social pois esta ndo
se restringe as esferas da educacgio ¢ da escola. Mas, como coloca CURY (1987), educagio ¢
mediagio. “No caso concreto da sociedade de classes, ela se situa na relagdo entre as classes
como momento de mascaramento/desmascaramento da mesma relagdo existente enire as
classes.” (p.64).

Ainda que pesem os fatores conjunturais-ccondmicos, defende-se aqui a possibilidade
da construgio de uma escola de qualidade que assegure a permanéncia dos alunos e os
instrumentalize a compreender e interferir no mundo que os rodeia. Uma escola assim requer
qualidade na formagdo de seus professores uma vez que ela néo se construira sem eles.

Em se tratando da formagdo para as séries iniciais no dmbito da habilitagio de 2°. Grau
Magistério, a produgiio de pesquisadores como NOVAES (1987), PIMENTA (1988),
PICONEZ (1988), FUSARI & CORTESE (1939), GOIS (1990), BAPTISTELA (1993),
SILVA & DAVIS (1993), tem denunciado a situaciio de desqualificacio desses profissionais.
Isto se da especialmente em relagdo &s exigéncias sociais de funcionalidade’ da formagio
visando as necessidades historicas de transformacdo social e, enire os problemas elencados,
ressalta-se a auséncia de relaglio teoria e pratica que dificulta ao aluno formando a percepgio
das fungdes sociais dos conhecimentos veiculados nos cursos de professores.

NOVAES (1987) faz uma analise do quadro que tem motivado educadores saudosistas

a reivindicarem a volta da antiga “Escola Normal”. Para ela, o problema da qualidade da
formagdo de professores no 2°. Grau associa-se 4 expansdo da rede que viabilizou o acesso dos
filhos dos trabalhadores a esta oportunidade de profissionalizagio. Ocorre que estes ndo

podem contar com o mesmo capital cultural da elite ¢, nesse sentido, a escola, a sociedade ¢ as

¥ SOARES (1988) num artigo sobrc alfabetizagiio csclarcce sobre as inferprelagles que se podem
imprimir ao conceito de funcionalidade. Numa primeira perspectiva tem-s¢ a iddia de “uso” que sc g4 a um
conhecimento cm uma detcrminada sociedade. Num scgundo modo de cntender, adquire sentido de
“finalidade” que s¢ d4 a um conhccimento em situages de interagdo, o que implica em questionar as
possibitidades sociais de scu uso (p.4).

LEITE & SOUZA (1995) rclomam a inicrpretagio dc Soarcs sobre funcionalidade a0 pesquisar as
concepglics de alfabetizagio transmitidas cm cursos de habilitagio Magisicrio na rede estadual em Campinas-
SP. Os dados de docentes ¢ alunos indicam a permanéncia da concepeio tradicional ¢ apontam o despreparo
dos formandos na arca da allabetizagio.



medidas politicas no setor pouco ou nada fizeram para parantir qualidade a formagdo dessa
nova clientela. NOVAES destaca a urgéncia de ampliar o nivel de qualidade na formagdo para
as séries iniciais (p.86-88).

PIMENTA (1988), entre outras coisas, evidencia problematicas como &
descaracterizagio da identidade do curso, esvaziamento dos contendos, ensino superficial dos
varios aspectos da Educagdo (entre eles a Psicologia), distanciamento da realidade do 1°. Grau,
fragmentagdo da formagdo, utilizagio de livros didaticos que transmitem conhecimentos pouco
cientificos, distanciados da realidade e favorecedores da mecanizagio do ensino (p.42-43).
Para a autora, a reversio do quadro precario da escolaridade basica mplica assegurar uma
formagdo que viabilize ao professor “uma aguda consciéncia da realidade na qual ird atuar;
uma solida fundamentagio tedrica, que lhe permita ler cssa realidade e fundamentar os
procedimentos técnicos; uma consistente instrumentalizagio, que lhe permita interferir ¢
transformar a realidade.” (Id.ibid, p.43).

PICONEZ (1988) pesquisou em $&o Paulo a habilitagdo Magistério do ponto de vista
das expectativas e necessidades de sua clientela evidenciando a percepgdo dos formandos de
que o curso ndo corresponde & preparagio de que necessitam para atuar na escola basica. Os
formandos destacaram a inadequagio da proposta curricular caracterizada por uma teoria semi
pratica, a desarticulagio com o mundo da crianga, da escola e da realidade das relagbes sociais
¢ culturais, bem como a énfase na elaboragdo de planejamentos, relatorios e materiais didaticos
descontextualizados da realidade da escola basica (p.215-217}.

FUSARI & CORTESE (1989) localizam a formagdo de professores para as séries

iniciais desde suas origens na licole Normale na Franga & instalagdo no Brasil ¢ sua

transformagio em habilitagio Magistério, por ocasido da Lei 5692/71. Tratam de problemas
que foram identificados a nivel nacional:* inadequacdo dos contelidos ds reais necessidades de
formagio do professor, auséncia de interdisciplinaridade, insuficiéncia da formagio
universitaria dos formadores, ao lado de problemas como carreira docente, estrutura €
organizagio do curso e politicas de investimento na area (p.74-75). Como medidas a serem
adotadas, ressaltam as proposigdes de Gatti em sustentar propostas sobre o profissional que se
deseja formar, viabilizar projetos concretos de articulagdo entre as disciplinas, superar a

dicotomia teoria e pratica. Defendem a reflexdo a partir da pratica ¢ uma perspectiva critica de

¢ Scgundo os autores, (al levantamento deu-se em encomiro realizado no extinie CENAFOR - Contro
Nacional de Aperfeigoamento de Pessoal para a Formagao Profissional cm outubro de 1986 em S#o Paulo, ¢
envolveu as Sccrefarias de Educacdo ¢ a extinta COES - Coordenadoria do Ensino Regular de 2°.Graw/MEC,



curriculo que envolva seus elementos basicos - aluno, objetivos, contedos, procedimentos,
avaliagdo e relagio professor-aluno (p.78-79).

GOIS (1990), a partir de estudo realizado em Cuiab4, enfatiza a integragio curricular
como condigdo que possibilitard aos formandos a compreensio da pratica pedagogica € o
desenvolvimento de habilidades necessarias ao seu desempenho. Para tanto, os conteados ¢
métodos da formagio devem girar em torno de seu objeto de estudo - a pratica pedagégica
(p.135). Ao colocar a formagio de professores no bojo de um projeto de transformagio social,
a autora valoriza a socializagio dos conhecimentos cientificos ¢ filosOficos para a
compreensio do real ( p.134).

BAPTISTELA (1993) observou e descreveu o ensino de dez disciplinas (inclusive
Psicologia da Educagio) numa escola de Magistério no Recife verificando, entre outros
problemas, a minimizagio dos conhecimentos tedricos ¢ praticos, a inadequagdo dos conteudos
ao contexto educacional ¢ social, a parcelizagio do conhecimento, as metodologias
desestimulantes da criatividade e criticidade, o imediatismo ¢ o pragmatismo. A auséncia de
um processo de agdo-reflexiio-acio evidenciado na dicotomia teoria e pratica, segundo ela,
“transfere para o aluno a responsabilidade da articulagio do cotidiano escolar com o trabalho
docente,[...], o aluno de Magistério sd ird refletir sobre sua agiio docente no instante em que
estiver na sua sala de aula, ja como professor em exercicio” {p.266). A caracterizagdo que a
autora faz do conhecimento produzido na escola de Magistério € a de um conhecimento
deformado, desarticulado, descontextualizado e a-historico.

SILVA & DAVIS (1993) revisaram a produgdo brasileira e latino-americana sobre

formagio para as séries iniciais em torno de trés questdes - o perfil do professor, quem o forma

e como é formado - concluindo pela reestruturagio institucional da formagio e pela urgéncia
em formar professores criativos e calibradores da pertinéncia cultural da educagio.

Sobre o perfil do professor das séries iniciais destacam, nas produgdes, a representagiao
de magistério como arte, a atribuigio do fracasso escolar aos alunos, a associagiio das
atividades de magistério com o trabalho doméstico ¢ maternagen.

Quanto as modalidades institucionais de formagfo, situam o &mbito académico (2" e 3"
graus) e a capacitagdo em servigo ressaltando a discussdo em aberto sobre quem deve formar o
profissional para atuar nas séries iniciais.

Apesar da literatura estrangeira assumir a otica da formagio no 3* Grau, entendem

que, para o caso brasileiro, a problematica ndo se situa em “quem forma” mas no “como” o
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professores sio formados, dado que, conforme colocam, “existe grande descrédito quanto a
capacidade formativa do 3° Grau, considerando ndo existirem diferengas significativas entre
docentes ai formados e aqueles oriundos de cursos secundarios.” (p.38).

Ao analisarem pesquisas sobre o como o professor das séries iniciais ¢ formado, fazem

questdo de relembrar o conhecido:

...as aulas sfdo dissertativas, cxigindo longas copias do quadro-negro ¢ fornccendo pouca ou
nenhuma oportunidade para perguntas. Como predomina a memorizagiio sobre o entendimento,
o conteuido apresentado raramente € trabalhado de forma ativa, Acompanhamento ¢ avaliagio,
quando ocorrem, resumem-sc a assinalar certo ou errado, scm cxplicitar, aos alunos, a naturcza
do sucesso ou fracasso nas provas c/ou tarcfas. Trabathos cm grupo constituem-se excegdes,
bem como debates ¢ discussio viva sobre os conhecimentos veiculados om sala do aula” (1bid,,
p.39).

Qualificam um ensino pobre, tradicional, senso-comum, autoritario, idealista,
inespecifico ¢ extremamente superficial, indicando a crise de finalidade formativa que se vive
nessa area de habilitagdo docente.

Essa crise de finalidade formativa ¢ apontada por GATTI (1992) ao discutir a formagio
docente no confronto professor versus academia. Para ela, ¢ preciso diversificar as
oportunidades formativas (p.71), restabelecer a relagdo de comunicagio e trabalho com as
instdncias em que os formandos deverdo atuar (p.72), atuar num conceito de profissionaliza¢do
em contimium ¢ revisar a preparagiio dos formadores a nivel de 3" Grau (p.73).

SILVA (1995) em trabalho sobre a identidade do professor de 1% Grau, entre outros

elementos, voltou-se para a formagdo profissional. Em termos dessa formaglo, ressaita o

pesquisador que o professor de 1% Grau apresenta-se como alguém que deve dominar varias

habilidades para atuar com as criangas; porém, no fundo domina nenhuma. Diz ele:

Qs atuais cursos de formagdo, [...], carccem de seriedade ¢ nio abordam de forma concreta a
realidade escolar.|...] as debilidades e caréncias cxistentes na fase de formagdo dio margem ao
surgimento de um nefasto ponto de vista: o de que a naturcza da rclagio pedagégica ¢ sempre
pautada pelo inusitado, pelo imprevisivel ¢, por isso mesmo, o curso de Magistério c/ou
faculdade pode(m), no maximo, dar uma visio geral ¢ ligeira sobrc os ossos do oficio. (p.90).

Nio é sem motivo, portanto, que as pesquisas acerca do ensino fundamental apontam

para uma situagio de catastrofe na escola publica brasileira. Segundo SILVA & DAVIS



10

(1992): “Os dados sio claros: a seletividade se processa ndo s6 no sistema como um todo mas,
e espantosamente, no seio mesmo do espago escolar.” (p.38).

Entende-se que o papel da escola é garantir que o conhecimento socialmente produzido
seja apropriado, criticado ¢ superado pelos alunos tendo em vista um projeto social para a

maioria da populagio. Entdo, ¢ preciso definir o professor necessirio a tamanha tarcfa:

os docentes que quercmos - ¢ precisamos - além de conheeer os contetidos que ministram ¢
dominar procedimentos de como cnsind-los, devem ser pessoas que, conhecendo a realidade
fisica, social ¢ cognitiva dc seus alunos, fagam uso adequado desta informagio, colocando-a a
servigo dos mesmos. Sdo profissionais que quercm, como produto da pratica pedagdgica,
contribuir para que criangas ¢ jovens conhegam a realidade que vivem, saibam pensar de
mancira autdnoma sobre cla ¢ engendrar formas de conduta pessoal no bojo de um projeto que,
antes de tudo, ¢ social. {Id.ibid,, p.39).

Em resumo, é preciso formar professores competentes do ponto de vista do dominio
dos conhecimentos, do dominio técnico para favorecer methores formas de construglio desses
conhecimentos. Entretanto, a formagdo dos professores deve também conquistar um
compromisso politico que os vincule organicamente a projetos de emancipagio dos homens na
sociedade. Por isso a formagdo deve voltar-se aos temas que a ¢poca exige, reconhecendo os
homens como seres historicos e, porque historicos, conscientes da realidade e conscientes de
si, pois, como assinala Paulo FREIRE - esta procura € que constitui o ponto de partida da

educagiio libertadora {1980, p.33).

2. A RELACAO PSICOLOGIA E EDUCACAO NA FORMACAQO DE PROFESSORES

As raizes da dificil, porém necessaria, relagio enire Psicologia ¢ Educagio podem ser
encontradas na propria historia da ciéncia psicologica.

O estatuto cientifico da Psicologia foi conquistado ao final do século XIX guando,
através do apoio de técnicas de laboratorio emprestadas de outras ciéncias, esta area de
conhecimento estabeleceu sua autonomia em relagio a Filosofia. Segundo PATTO (1987),
neste contexto de emergéncia cientifica, a Psicologia "nasce profundamente comprometida

com uma demanda social ¢ uma determinagio ideoldgica especifica”(p.87). Compreender esta
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questio implica situar melhor o contexto em que a Psicologta passou a ser reconhecida ¢ sc
desenvolveu como ciéncia.

Na segunda metade do século XIX, as sociedades industriais capitalistas estdo em plena
fase de consolidagio, especialmente na Europa, bergo do primeiro laboratorio de Psicologia,
fundado por Wundt em 1879, na Universidade de Leipzig, Alemanha. A rewvindicagio de
status cientifico para a Psicologia, sua independéncia da Filosofia, seu desenvolvimento
indicam uma estreita relagio com as necessidades dessas sociedades em "selecionar, orientar,
adaptar e racionalizar, visando, em Ultima instancia, a um aumento de produtividade."(Id.
ibid., p.87, énfase na fonte). Tais necessidades, segundo PATT 0O, evidenciaram-se
particularmente nas areas da Psicologia do Trabalho ¢ da Psicologia Escolar. O que se pode
dizer nesses termos ¢ que "a teoria parece ter sc desenvolvido exatamente para cumprir
finalidades praticas." (Ibid., p.87-88). Essas finalidades, de um modo ou de outro, estariam
vinculadas 4 organizagio racional de uma sociedade & qual os individuos deveriam ajustar-se e
adaptar-sc sem que a estrutura sdcio-econdmica dessa mesma sociedade fosse colocada em
questdo.

Fortemente marcada pelas descobertas da Biologia ¢ influenciada pelo ideario liberal
burguds, a Psicologia preocupou-se mais com o cstudo da natureza individual do homem,
deixando de lado, neste primeiro momento, as questdes sociais que afetam o individual.
Conforme LIBANEQ (1989), "a Psicologia que se desenvolve na segunda metade do século
XIX, refletindo circunstincias historicas e sociais do periodo - basicamente a consolidagdo do
capitalismo - vem acentuar a idéia da natureza humana individual e que se sobrepde as
circunstincias sociais que a cercam.” (p.157).

Uma retomada rapida destes primordios da Psicologia permite vislumbrar que a
relagiio desta com a Educagio, desde a origem, fora pautada pela tentativa de ajustar homens,
individualmente tomados, a uma sociedade que em sua estrutura deva ser conservada, A
Educagiio, com o auxilio da Psicologia, caberia promover este ajustamento ao mesmo tempo
em que os conflitos sociais e a origem das diferengas de classe permaneciam ocultados.

No que diz respeito 4 historia brasileira da relagio Psicologia-Educagio, MASSIMI
(1990) constata: "A formulagio explicita da aplicagfo da psicologia a pedagogia aparece no
Brasil, sobretudo no inicio do século XX, mas ja desde a segunda metade do século XIX

verifica-se uma colaboraciio efetiva entre as duas disciplinas.” (p.54).
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Nesse trabalho, a autora identificou a preocupagdo pedagdgica com o estudo do
desenvolvimento das "faculdades da alma" evidenciada através de provas e curriculos das
escolas normais da época. Cabia a Psicologia dar a conhecer as faculdades psiquicas enquanto
a Pedagogia ocupava-se dos métodos para desenvolvé-las.

GOULART (1985), ao estudar as origens da Psicologia da Educagéo em Minas Gerais,
verificou seu surgimento antes da propria Psicologia. Diz ela: " a Psicologia da Educagio
precede a propria Psicologia ¢ € a partir dela que vai surgir o interesse cientifico dos primeiros
psicologos que, mais tarde, irfio trilhar caminhos diferentes dos que 5o proprios da educagdo.”
(p.85).

Em outro trabalho, GOULART reafirma: "A Psicologia, no Brasil, desenvolveu-se
estreitamente ligada 3 Educagiio[...]. Na realidade, ndo foi a Psicologia da Educagdo que
derivou da Psicologia, mas sim a segunda que derivou da primeira. .” (1987, p.9).

ALMEIDA (1985), retomando a historia da Psicologia Cientifica para identificar suas
articulacBes com a proposta liberal de escola, verificou que " a aplicagio dos principios
psicologicos na educagdio surge quase que a0 mesmo empo em que a Psicologia passa a se
configurar como ciéncia experimental, portanto, antes mesmo que a Psicologia da Educagio se
firmasse como uma disciplina com objeto ¢ problemas proprios.” (p.12).

Ainda a mesma autora explica que, " foram os problemas surgidos na educagio escolar,
com a generalizagio do ensino, que provocaram o grande desenvolvimento da Psicologia
diferencial expressa principalmente nos testes psicologicos, mesmo que tenha sido a
identificagio dos débeis mentais um dos primeiros problemas a estimular o secu
desenvolvimento." (p.29).

A influéneia da Psicologia na Educagiio fez-se sentir, especialmente, no Movimento da
Escola Nova que, surgido no seio do liberalismo burgués, tomou-a enquanto ciéneia
fundamental da Pedagogia segundo o principio de que os homens diferem entre siem
potencialidades ¢ aptiddes ¢ que ¢é preciso favorecer, pela educagdo, o seu pleno
desenvolvimento (URT, 1989, p.16).

A partir deste momento, a Psicologia passou a ser a basc de sustentagio das propostas
que se geraram no meio educacional, como ¢ o caso do Escolanovismo e do Tecnicismo que o
sucedeu.

As relagBes entre Psicologia e Educagio foram consolidadas no quadro da ideologia

liberal, A Psicologia da Educagiio, neste inicio, coube a classificagio dos individuos através de
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testes de inteligéneia, aptiddio, personalidade, tendo em vista o ajustamento ¢ adaptagio dos
mesmos as refagdes sociais vigentes.”

A heranca individualista legada das concepgdes liberais burguesas explica
historicamente a psicologizagio ocorrida na Pedagogia, ou seja, o reducionismo ao psicologico
dos problemas enfrentados no mbito da Educacio e da escola cujas explicagdes derivam da
estrutura mais ampla da sociedade, especialmente nesse sentido, aos que dizem respeito ao
fracasso escolar.”

Evidentemente que toda a intimidade estabelecida entre Psicologia e Educagiio desde o
inicio, no sentido de ajustar os individuos & ordem social, faz-se sentir no tempo presente,
ainda porque a Psicologia é uma ciéncia recente e, por outro lado, ¢ preciso considerar que o
Brasil é um pais capitalista.

Se hoje a Psicologia da Educagio vem sendo criticada pelo favorecimento do individual
¢ de aspectos universais do ser humano’® , é preciso lembrar as condigdes historicas e culturais
em que se desenvolveu o conhecimento psicolégico. Entende-se, contudo, que as criticas a
perspectiva psicologizadora da Pedagogia ndo podem, de modo algum, subtrair a importancia
do conhecimento psicologico para a Educagdo. Em outras palavras - "A critica  ao
Psicologismo em Educa¢io nfo deve resultar na posi¢io extrema de nepar-se a dimensdo
psicologica da Educagio." (FINI, 1987, p.73).

Por outro lado, reivindicar o seu justo lugar nfio significa qualquer pretensio de que a
Psicologia passe a normatizar a agdo pedagogica. Tem-se claro que " nio cabe 4 Psicologia
pormatizar a aglio pedagogica e nem ¢ a agio pedagogica uma aplicagdo da Psicologia."
(LIMA, 1990, p.17).

7 Valendo-se da Psicomctria, as quesides relativas ao fracasso cscolar {repeiéncias, evasdcs, baixo
rendimento) foram cxplicadas em tcrmos de "problemas individuais”. Nio sc cogitou, nessc sontido, a
infludncia das dimensdes econdmica, politica, social ¢ de dominagio cultural. A explicagio cigntifica do
fracasso do aluno na escola cstava sempre colocada no individuo que fracassa. Os testes ¢ medidas posiulavam
sua neutralidade em relagfio ao social ¢ ao cullural. No entanto, csquecia-se que tats instrumentos de avaliagdo
cram ¢ sdo embebidos de valores culturais, de modo que, o que mostravam cra mais a inadaptagio do individuo
testado aos moldes, padrdes ¢ valores burgueses do que qualguer incapacidade desie em aprender. Em fungiio
disto, pobres, marginalizados, individuos periencentes a delerminados segmentos éinicos, por s¢ distanciarcm
dos padrdes que a culfura burgucsa tinha como legitimos, acabaram scndo classificados come "débeis meatais”,
"desajustados”, "incapazcs". Estas questes sdo analisadas por PATTO (1985, 1987, 1993).

& Assunto tratado por PATTO (1985): 4 crianga da escola piblica: deficiente, diferente ou mal
trabalhada?

% Interessa referenciar nesse sentido, cspecialmente, os trabalhos de: ALVITE (1981), Diddtica ¢
Psicologia: critica ao psicologismo na educagdo ¢ FERREIRA (1986}, Psicologio Fducacional: andlisc crilica,



A Educaciio é um fendmeno cuja complexidade ndio pode ser apreendida por uma Gnica
ciéneia e sequer por uma Unica teoria. Para tentar compreendé-la ¢ preciso levar em conta as
contribuicdes da Filosofia, da Sociologia, da Lingiistica, da Economia, da Historia, da
Biologia, de outras ciéncias e de outros posicionamentos. Por ser a Educagiio um fendmeno
assim tio amplo, a perspectiva psicologizadora de seu entendimento ¢ ainda maior que ©
reducionismo das questdes sociais a questdes individuais. A psicologizagio na Educago
também se efetiva pela tentativa de adequar objetivos, contetidos ¢ métodos de ensino a
pressupostos psicoldgicos, de maneira que, tio somente a Psicologia decidiria os rumos que a
acdo pedagOgica devesse tomar.

A este proposito, SILVA (1993) critica ¢ construtuvismo pedagdgico pelo transporte
que vé da Psicologia para a Educagio. Diz ele: "nenhuma teoria de base psicologica pode sc
arvorar em teoria total da Educagdo..." (p.6).

Se, por um lado, reconhece-se que a Psicologia ndo cabe ditar normas a Lducagio, por
outro, defende-se seu valor no contexto educativo, sendo importante elucidar a concepgio de
Psicologia da Educagio que se tem, especialmente tendo em vista a formacio de professores.

Autores como GOULART (1987), FREITAS (1987) ¢ MIRANDA (1992) apontam
caminhos para compreender que nesta disciplina reside uma especificidade epistemologica
propria da ciéncia psicologica a qual possui cardter instrumental na LEducagio dentro da
complexidade de fatores que nela intervém.

Para GOULART, a educagiio como tarefa social ¢ um macro-fendmeno caracterizado
pela multidisciplinaridade. A Psicologia s6 oferecerd contribuigdes efetivas 4 Educacio se

resgatar 0 aspecto especifico de sua competéneia no seatido da “utilizagdio de conclusdes

obtidas em diversas areas da ciéncia psicologica sobre assuntos que interessam especificamente
4 educaciio e a investigagdo de problemas relacionados as pessoas sob ago educativa.” (Ibid,
p.14).

FREITAS aborda a questio das contribuigdes das ciéncias da educagdo a Pedagogia e
fundamentando-se em Ribes, postula a identidade da Psicologia Educacional com a ciéncia
psicolégica uma vez que é esta sua episteme especifica. O problema que se impde a discutir €
que a Pedagogia ndo possui especificidade epistemologica ¢ s6 pode definir-se mediante sua
responsabilidade social (Ibid., p.131-132).

Segundo FREITAS, a Pedagogia ndo se constitui na somatoria dos resultados de

outras ciéncias e sim na reclaboragdo desses resultados na medida em que ¢ o esclarecimento



do processo educacional que estd em jogo. Para ele, é importante fixar as questdes da
educagiio na relagio com a realidade da vida humana como a “porta de entrada” para a
Pedagogia e ndlo o territorio de outras ciéncias (Ibid., p.133).

MIRANDA, ao indagar se existe uma psicologia dos psicologos diferente de uma
psicologia dos educadores, ressalta que “ndio ha nada que fundamente, tanto do ponto de vista
historico, quanto do ponto de vista epistemolodgico, o suposto de uma ‘psicologia dos
educadores’ autonomizada...” ( Ibid., p.74, énfase na fonte). Considera validas as proposigdes
que marcam a educagio em sua multiplicidade e totalidade como ponto de partida e de
chegada das teorizagBes e praticas pedagogicas' . Porém entende que tal enfoque ndo pode
identificar-se a propostas de uma Psicologia da Educagdo auténoma da ciéncia psicologica na
medida em que * essa Psicologia chamada a participar ja conté¢m suas proprias defini¢des
conceituais, metodologicas, epistemologicas...” (Ibid., p.74).

A partir das posigdes verificadas € possivel depreender que o potencial de contribuigdes
da Psicologia da Educagiio estd marcado por duplo aspecto. O primeiro advém de sua
condigio epistemologica, ou seja, do conhecimento cientifico que € o conhecimento
psicolégico. O segundo advém do fato de que este conhecimento deve servir & Educagdo
(enquanto pratica social multifacetada), colocando-a no centro das analiscs ¢ definindo,
portanto, o seu papel na construgio de um projeto social.

Pode-se dizer, entiio, que em se¢ tratando de formagdo de professores, justamente por
ser Psicologia e justamente por estar na Educagio, a disciplina ndo pode descuidar-se de
fortalecer sua episteme e nem pode ignorar sua responsabilidade social.

Por outro lado, a constatagio da propria complexidade da educagio (dado seus
intervenientes ccondmicos, sociolégicos, filosoficos etc) impde limites a qualquer tentativa de
transportar linearmente os principios ¢ teorizagdes da ciéncia psicologica para a pratica
pedagogica, o que significa, em outras palavras, que a Psicologia da Educagio néo se constitui
num conjunto de conhecimentos tedricos a serem meramente “aplicados” a ela, mas um
conjunto de referenciais que, ao lado de outras éreas, subsidia leituras dessa pratica social
contribuindo para elaborar/reelaborar modalidades de intervengéo.

Buscando alternativas para redefinir a Psicologia no contexto da Educago, uma série
de pesquisadores tem envidado esforgos ao seu questionamento ¢ ao diagnostico de sua

realidade em termos de formagio docente.

12 A autora cita, nessc coniexto, o enfoque de Saviani.
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Entre os trabalhos criticos situam-se ALVITE (1981), ALMEIDA (1985), FERREIRA
(1986), LIBANEO (1989) ¢ PATTO (1987, 1993).

ALVITE (1981) faz uma anélise da influéncia da Psicologia na Didatica. Dirige suas
criticas particularmente s Psicologias Behaviorista e Rogeriana as quais, conforme a autora,
reforcam o individualismo e o idealismo. A obra de ALVITE ¢ um dos primeiros trabalhos que
enfocam o psicologismo na Educagio.

ALMEIDA (1985) revisou a Psicologia convencional objetivando definir o papel da
Psicologia da Educagiio junto & proposta liberal de escola e o que se podera assumir num
projeto socialista. Evidencia, em sua conclusio, que o desenvolvimento da Psicologia ocorreu
no seio do processo de ascensdo ¢ consolidagdo da burguesia e por [550 expressa a concepedo
de homem propria dessa classe; concepgio que justifica e legitima a ordem social por ela
imposta mediante o aparaio cientifico pelo qual esse homem passa a ser compreendido, Essa
concepgdo orienta a educagdo concretizada na escola liberal burguesa. Para ela, uma
Psicologia Educacional articulada ao projeto socialista de escola unica do trabalho precisa
levar em conta as contribuigdes de Henri Wallon com sua Psicologia Genética-Historia (p.116-
117).

FERREIRA (1986) procede a uma reflexdo critica das concepgbes acerca da relagdo
individuo-sociedade que se encontram na base das teorias psicologicas tomando o
Materialismo Historico como perspectiva de andlise. Nas conclusdes da autora verifica-se o
carater contraditério do saber produzido pela Psicologia até entdo, ¢ as possibilidades que se

abrem a sua superagio. Diz ela:

. a psicologia cducacional localizada na escola de hoje contém um saber por si mcsmo
contraditorio, que pode ser rearticulado pela classe dominada, tendo como ponto de partida as
suas proprias necessidades reais.|...| Para uma possivel redefinigdo da psicologia que superc as
concepgdes predominantes, devera ser considerada comno fundamental a sua unidade de analisc
individuo-socicdade, a partir das configuragdes histéricas que sdo provenientes da contradigio
entre as forcas produtivas ¢ as relagdes de produgio que, por sua vez, configuram tanto a

sociedade quanio o individuo. (p.82).

LIBANEO (1989), analisando as relagdes entre Pedagogia ¢ Psicologia Educacional,
aponta que a mais grave limitagdo do ensino de Psicologia Educacional é o distanciamento de

seus conteidos em relagiio & pratica escolar. Critica todas as formas de reducionismos porque
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nio consideram a totalidade do ato educativo e opde-se a uma psicologia que se pretenda
determinante da agio pedagodgica. Segundo o autor, “a Psicologia ¢ chamada para fornecer
‘apoio’ na leitura das relagdes entre o individual e social e, dai, para o pedagogico
propriamente dito.” (p.157, énfase na fonte).

LIBANEO enumera trés topicos a serem considerados na formagdo psicologica do

educador:

1) determinantes socio-culturais da agio pedagogica. Universo cultural dos alunos ¢ da escola,
Meio socio-cultural ¢ disposigdes psicologicas. Condigdes sociais de vida ¢ de trabalho das
classes populares. Aspectos do desenvolvimento fisico ¢ cognitivo. O ambiente ¢scolar;

2) componentes psicologicos. Motivagiio, autoconceito, atitudes. Processos mentais  de
aquisigio de conhecimentos, a comunicagdio docente. Aprendizagem signitiva.|sic] Capacidadcs
exigidas pelas matérias de estudo,

3} Psicologia social: percepgio ¢ cxpectativas de papéis om lermos de classes sociais. Mancjo

de grupos numerosos. (Ibid., p.179).

PATTO (1987) reflete sobre a constituigio da Psicologia cientifica a partir da critica 4
relagio escola-sociedade dentro do liberalismo. Sua obra ¢ voltada ao questionamento do
carater ideol6gico da Psicologia referenciando-se na Psicologia Escolar. Nessa linha de andlise,
PATTO coloca a necessidade de uma Psicologia que articule individuo e sociedade sem
remeté-lo unicamente a ele mesmo e deixando-o ao impasse do stafus quo. Visualiza como

possibilidade uma releitura da Psicanalise & luz da ciéncia da Historia, Considera fundamental,

para a construgdo de uma Psicologia critica, que se formulem camiinhos tedrico-metodologicos
condizentes com o surgimento de uma nova ordem social. Ac mesmo tempo € Preciso
colaborar para o fortalecimento da sociedade civil ante o confronto com a sociedade politica
autoritaria (p.209).

Em PATTO (1993) encontra-se o questionamento da Psicologia Diferencial no que
toca as suas repercussdes na explicagio do fracasso escolar. Nessa obra, a autora analisa o
processo de excluso das criangas pobres na escola publica de 1* Grau desvelando esteriotipos
¢ preconceitos na formagio de professores.

Outros estudos, como os de GOULART (1985), FINI (1987}, MONTENEGRO
(1987), BRANCO (1988), PUTTINI (1988), URT (1989), CAPARROZ (1992), OLIVEIRA
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(1993), IORIS (1993) oferecem um quadro diagnostico da situagio da disciplina na formagic
de professores aventando para possibilidades de superagio.

Entre esses trabalhos, PUTTINI ¢ BRANCO abordam a psicologia “ensinada” nos
cursos de habilitagio Magistério.

A partir da posiciio de que a habilitagio deve capacitar os professores para lidar com a
atual realidade brasileira, PUTTINI verificou, através do discurso dos professores, a
descaracicrizagio da Psicologia Educacional facc & fragmentagdo ¢ descontinuidade dos
conteados tratados (Ibid., p.149). Como resultado de seu trabalho, marca sua preocupagio
com a selegio desses contetidos, entendendo-os como “um ponto crucial no ensino desta
disciplina.” (Ibid., p.151).

Nos estudos de BRANCO sobre a ensino da disciplina no Magistério, verifica-se a
concep¢io generalista ¢ descritiva de Psicologia Educacional fortemente influenciada por
manuais de procedéncia estrangeira e carente de fundamentagio tedrica com consisténcia,
capaz de oferecer subsidios & compreensdo de ocorréncias cotidianas da sala de aula (Ibid.,
p.40-41). Mediante o ensino superficial, enfatiza a inseguranga e passividade do professor,
especialmente devastadoras pela auséncia de condigdes para realizar uma critica teorica (Ibid.,
p.139-140-141).

Visando conhecer as expectativas do Estado com relagdo aos conhecimentos
psicologicos que o professor deve saber, BRANCO também CXAminou programas €
bibliografias indicados em concursos de ingresso ao magistério constatando a progressiva
diminuicio da importdncia da Psicologia Educacional na formagio de protessores
(Ibid.,p.145). Segundo ela, “ ndo houve uma tentativa de se recuperar da Psicologia, o que ela
pode oferecer como elementos de critica ¢ de desenvolvimento das articulagdes, percepgdes e
mesmo de sensibilidade, face aos problemas enfrentados no cotidiano pelo professor.”
(Ibid.,p.140).

GOULART, em sua tese, estudou a Psicologia da Educagdo em Minas Geralis atraves
de depoimentos de pessoas representativas de seu processo historico. Ressalta que para
propiciar uma concepgiio de homem como produto e produtor de sua historia, a Psicologia
precisa proceder uma revisio de seus conteidos e métodos, considerando os seguinies
aspectos: que a visdo universalista e descritiva do desenvolvimento humano seja substituida
por um estudo critico do desenvolvimento sob diferentes condigBes sociais, 0 que passa por

uma atitude de indagaciio, de pesquisa-agdo; que a Psicologia da Aprendizagem ocupe-se mais
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do "porqué” se aprende ao invés do "como" se aprende (para a autora, isto implica em desvelar
a determinagiio ideologica da opgdo por dados modelos de aprendizagem nos momentos
historicos em que se geraram), que a Psicologia Social da Educagie conduza ao
questionamento sobre o interesse em prover a adaptagdo & socicdade versus o interesse em
transforma-la ¢ considere os grupos sociais inseridos na estrulura mais ampla da sociedade;
que a Psicologia da Educagio aproxime-se da realidade social da crianga ¢ seus estudos sejam
contextualizados para que possa romper com a dicotomia entre tcoria e pratica {1985, p.225-
226).

A preocupacio de GOULART com os programas de Psicologia da Educagdo aparece
como decorréncia de sua critica. Diz ela; "Exponho esta critica na tentativa de despertar os
responsaveis pelos programas de Psicologia da Educagio e de outras disciplinas para um
enfoque mais critico de suas propostas ¢ para a pesquisa de novos modelos de cursos." (Ibid,
p.226).

FINT (1987) pesquisou as contribui¢des da Psicologia Hducacional - Adolescéncia tal
como se mostra a alunos de licenciaturas da Unicamp. Recomenda, para a melhoria do ensino
da Psicologia Educacional, uma atitude reflexiva sobre as teorias psicologicas que seja capaz
de desvelar seus significados historicos ¢ que relacione conteludos focalizados em clagse com o
“mundo-vida” dos alunos formandos (p.190).

MONTENEGRO (1987) estudou a disciplina em cursos de licenciatura de nove
instituigdes de Goias. Os resultados quanto ao conteudo psicologico adotado evidenciam a
primazia do enfoque piagetiano seguido de uma postura eclética. Sepundo ela, os professores
manifestam davidas sobre a decisio de privilegiar uma teoria ou optar por vérias, ao que a
pesquisadora recomenda: “fi preciso que o aluno saiba o que ele esta estudando e por que,
como aquele conhecimento foi produzido, a que serve € como pode ser utilizado.[...] Louvo a
experiéncia de se enfatizar uma determinada teoria e com ela instrumentalizar o professor para
o ensino, mas apenas gostaria que o professor esclarecesse o seu aluno sobre as outras
alternativas teoricas de que se dispde.” (p.180-181).

URT (1989) se propds a compreender a situagio de crise da Psicologia da Educagio e
visualizar alternativas possiveis de superagfo. Issa superagio, segundo ela, ndo implica
suprimir sua produgiio como ciéncia burguesa mas sim revisita-la através da dtica do
Materialismo dialético (p.95). Entende que ¢ a Educagio que deve definir qual Psicologia €

necessaria (p.96) e que suas reais possibilidades de contribuigdo situam-se em sua vinculagio
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s questdes econdmicas, politica e sociais (p.97), impondo-lhe fundamentar-se numa
concepgio de crianga como ser concreto definido socialmente (p.100). E precisc que a
Psicologia desenvolva-se e aprofunde-se numa perspectiva historico-critica e para tal a autora

sugere o estudo de categorias como trabatho, identidade, consciéneia, papeis sociais, enire

outras (p.102). Pressupde simultaneamente o engajamento dos profissionais na area em
processos de luta politica que beneficiem a maioria da populagio (p.102-103).

O estudo de CAPARROZ (1992) voltou-se & disciplina em licenciaturas de seis
faculdades particulares do municipio de S#o Paulo. Seus dados demonstram que a Psicologia
da Educaciio ndo esta organizada de forma a contribuir para fundamentar a pratica pedagogica
dos futuros professores (p.178). Entende vital representd-la “como um movimento continuo de
conirovérsias ¢ embates entre paradigmas conflitantes.” (p.180). Assim, o conhecimento
produzido pela Psicologia seria entendido em sua provisoriedade.

Para CAPARROZ, nio pode haver transposigio mecdnica das teorias ao campo
educacional face ao carater multifacetado da realidade escolar. E, pela ndo equivaléncia entre
fendmenos psiquicos e educacionais, a Psicologia ndo pode ser considerada como o todo da
compreensio ¢ condugdo da pratica pedagdgica (Ibid., p.180). A autora posiciona-se pela
valorizagio do corpo de conhecimentos construidos pela Psicologia, o qual permite levantar
uma série de hipoteses sobre a drea educacional e, portanto, precisa ser melhor ¢ amplamente
utilizado (Ibid., p.183).

OLIVEIRA (1993) estudou a formagdio do professor no curso de licenciatura em
Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia. Diagnosticou a desarticulaciic das
propostas curriculares em relagio 4 realidade e necessidades de formagcio (p.105). Considera a
complexidade da dinimica escolar que desafia o preparo profissional do professor - “Exige-se
do Professor de Psicologia, a capacidade de ter nfio 86 a visdo do todo na escola mas também
uma acgio no todo da escola, onde através da eficiéncia se possa resgatar a identidade
profissional do professor, que se dara a partir da integragio do discurso a °‘praxis educativa’,
entendida como totalizadora da agiio educativa.” (p.8-9, énfase na fonte).

IORIS (1993) desenvolveu pesquisa junto a professores da disciplina em quatro
instituigdes de ensino superior do Parana para identificar contribuicbes para a formagio de
professores de ensino médio ¢ fundamental. Seus resultados indicam: cxisténcia de um discurso
esvaziado, fragmentado e superficial, proprio de manuais;, abstragio e descontextualizacio do

sujeito aluno; marca ideoldgica; auséncia de concepgio sobre o professor que se deseja formar
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¢ descompromisso com a escola piblica. Em suas consideragbes IORIS se mostra preocupada

com a formaciio propiciada pelas universidades na area. Diz ¢la:

Entre os dados sobre as dificuldades na pratica do professor de Psicologia da Educagio, ¢
importante ainda o fato destes professorcs, a maioria com formagdo om Pedagogia,
apresentarem uma formagdo superficial em Psicologia. Tal limite dificulta a definigio dos
conteidos a screm cnsinados, da metodologia a scr ullizada, ¢ cxpressa uma viso
fragmentada, tanto dos contendos quanto da contribuigfio desta disciplina para a formagio de
professores. (p.101).

A autora entende que, diante da necessidade de um projeto politico-pedagdgico de
formacio docente nas universidades, impde-se o questionamento das esiruturas institucionais
no que toca A articulagio entre os varios niveis de ensino.

O quadro descortinado pelos pesquisadores indica a necessidade de construir uma
Psicologia Educacional capaz de superar a superficialidade da formagio dos professores para
que estes, no exercicio profissional, sejam capazes de ler a realidade, interpreta-la e elaborar
formas de interferéncia condizentes ao compromisso de luta pela emancipagio dos homens na
sociedade.

A questdo de uma instrumentalizagdo tedrica articulada a pratica pedagodgica ¢ social na
educacio escolar e extra-escolar suscita o debate sobre a complexidade dessa dindmica ¢ as

contribuigdes que emergem do cerne da propria Psicologia.

3. A COMPLEXIDADE DA DINAMICA ESCOLAR E AS PSICOLOGIAS

J4 se tornou lugar-comum afirmar que a escola publica "nfio vai bem" e precisa ser
mudada. Sobre esta necessaria transformaco, entretanto, vale reafirmar que melhorias que se
efetuem na formagiio docente nio constituem, de modo algum, o Gnico passo a ser dado para o
alcance da qualidade esperada. Mais uma vez, ¢ preciso atentar para os interesses da
sociedade classista que faz da escola o aparelho eficiente de sua manutengao,

Se a Psicologia tem contribuigBes a oferecer a Educagio, ¢ preciso reconhecer que,
para ndo se distanciar da realidade, precise atuar considerando a existéncia de uma dinimica

escolar bastante complexa. A escola cresceu quantitativamente ¢ os problemas enfrentados em
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seu cotidiano aumentaram na mesma proporgio. Mas tal complexidade ndo pode ser
unicamente atribuida & multiplicagio quantitativa de alunos. Observar o seu interior durante
todo um dia ¢ o bastante para presenciar um desenrolar infindavel de problemas que vao desde
os tradicionais desentendimentos professor-aluno, as batidas "caréncias afetivas”, as questoes
de ensino, até as mais diversas manifestagdes da sexuaiidzid&: humana, de violéncia e tantas
outras ocorréncias que evidenciam os males da sociedade € a emergéncia da mudanga.

Em nossa escola desembocam questdes advindas da superestrutura social, ndo s0
porque ela é aparelho da ideologia dominante atuando na reprodugio das relagdes de produgiio
vigentes, mas porque, em nosso pais, na luta de classes, o proletariado vem hid muito
perdendo, e o sofrimento causado por suas inimeras perdas ndo ¢ um sofrimento abstrato.

Sabe-se, contudo, que 4 Psicologia ndo cabe um papel conformativo, porém ela dispde
de contribuicBes a oferecer ao professor no sentido de melhor compreender ¢ atuar nessa
complicada dindmica que se desenrola dentro dos muros da escola.

A complexidade dessa dinimica esta, pois, a desafiar o preparo profissional do
professor.

BRANCO (1988) ressalta " episodios do cotidiano escolar que tem [sic] exigido do
professor muito mais do que a competéncia de especialista e a formagdo pedagogica.” (p.22).
A autora explica que uma séric de problemas emergentes hoje na escola, tempos atras eram
enfrentados com o respaldo da familia. Hoje, configura-se uma realidade em que hd pais
representando ameaga 4 vida e integridade fisica da crianca, pais ingénuos, ansiosos, imaturos €
professores ameagados.

Num contexto de perversas relagdes de produgio, ¢ natural o agravamento das crises

familiares. Sabe-se bem que as necessidades de prover recursos materiais indispensavels a
sobrevivéncia humana tém impulsionado, ndo somente os pais, mas também os filhos menores
a enfrentarem cotidianamente o trabaiho arduo e a inseguranga sobre o "dia de amanha”. E
patente também que, nessa juta, a conciliagio com as atividades escolares € bastante dificil. A
turbuléncia gerada pelos problemas sociais aumenta a dimensdo de conflitos existenciais,
conflitos de papéis, conflitos entre sexos ¢ outros tanios. Impossibilitados de resolver seus
problemas, dada a preocupagdo mais premente com a sobrevivéncia, as familias esperam da
escola o auxilio de que precisam para ajudar os filhos a resolverem impasses ¢ dificuldades, "A.

meio caminho entre a situagdo de desamparo frente as crises familiares € o recurso a auxilios
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especializados, a escola tem sido um desembarcadouro para onde convergem muitos desies
conflitos, levados para 14 pelo elo que une as duas institui¢bes: o filho/aluno.” (Id.ibid., p.11),

A escola, por sua vez, nutre também expectativas de que a familia proporcione um
minimo de sustentagdo (afetiva e econdmica, por exemplo) para que o aluno seja bem sucedido
em seu desempenho escolar, Ha, nesse sentido, verdadeira teia de cobrangas € expectativas que
se estabelece entre escola e familia em torno da educagio da crianga.

Diante disso tudo, é de se supor a dificil posigio em que se encontra o professor,
destinatario de expectativas e cobrangas sobre a melhoria do ensino e de desafios que o
cotidiano lhe pde a frente. Bem ou mal preparado, o professor enfrenta um cotidiano dificil,
independentemente de questionamentos sobre quais atribuigtes seriam (ou ndo) de sua
competéncia.

SMOLKA & LAPLANE"Y abordam o trabatho em sala de aula remetendo a reflexdes
sobre a relagio entre teoria e pratica considerando as mediagdes representadas pelas condiges

reais e concretas presentes no cotidiano pedagogico. Dizem as autoras,

Quando observamos uma sala de aula, as impressdes sio contraditorias. Muitas coisas
acontecem a0 mesmo tempo ¢ parcee dificil decidir quais sdo os fatos pertinentos ao/ou
rclacionados com o processo de ensinar ¢ aprender. Criangas que aparentementc ndo prestam
atengdo © cstio aprendendo, criangas que ndo atendem as oricntagdcs da profcssora mas cm
outras circunstincias demonstram dominar o conhecimenio, criangas que apesar do clima
disporso persistem nas tarcfas, criancas a quem o clima disperso desestrutura de tal forma que
nfio conseguem s¢ organizar para comegar a trabalhar, criangas que ndio fizeram a targfa mas
pedem para ajudar os outros, criangas que ja sabem tudo’ ¢ desdenham todas as propostas do
trabalho... (p.1-2, énfasc na fonte).

Portanto os acontecimentos em sala de aula oferecem resisténcia a uma pratica
pedagdgica considerada "ideal" ¢ as opgdes que o professor faz, segundo os referenciais que
possui, produzem novas manifestagdes por parte dos alunos.

Nem sempre o professor tem claro 0s pressupostos te0ricos em que se amparam suas
decisbes. £ comum professores declararem sua adesdo a uma teoria especifica ou dizerem que

p
pegam um pouco de cada teoria para tentar dar conia das manifestagbes presentes. As
interpretagdes que o professor faz das situagdes heterogéneas presentes em seu cotidiano de
atividades dependem do acesso que teve e que tem a produgdo de conhecimentos na area, além
de fatores como a sua historia de vida ¢ experiéncia profissional. "Tais conhecimentos -

tedricos, sistematizados,[...] - porque historicos, configuram-se em determinado espago e

" Comunicagiio pessoal sem data,
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tempo ¢ tornam-se (ou ndo) disponiveis ao professor [...], passando a fazer parte dos recursos
materiais dos quais ele langa mio nas situagdes concretas.” (Id. ibid., p.4).
O professor pode interpretar a pratica pedagdgica a partir de uma diversidade de

lugares tebricos e pressupostos epistemoldgicos. "Em qualquer sala de aula um behaviorista,

um construtivista, um scio-interacionista, descobririo principios pertinentes as suas teorias e
terdo o que dizer sobre as relagdes de ensino” (Id. ibid., p.3). Assim também, ao considerar a
escola como um todo, pode-se dizer que behavioristas, construtivistas, socio-interacionisias,
psicanalistas, humanistas ¢ outros sempre terdo o que dizer da dindmica escolar, assim como
terdo contribui¢des a oferecer,

Admitir que diferentes teorias tém contribuigdes a oferecer, nio significa pregar a
"misceldnea” epistemoldgica. Tentar caracterizar em que medida essa contribuigio pode
acontecer supde adotar uma perspectiva critica do conhecimentio produzido pela Psicologia
Educacional. Tal perspectiva sO serd possivel quando se posicionar historica ¢
epistemologicamente o conhecimento na area ¢ quando a Psicologia dirigir-se a0 homem
concreto. A adocgio dessa visio critica, se por um lado, mostra que ndo deve haver
psicologismo, por outro ndo pode cair em outra espécie de reducionismo, implicando que ndo
haja demoligio de tudo o que a Psicologia construiu até aqui, porque burguesa, porgue
objetivista ou subjetivista, como se a dialética ndo existisse no scio da propria produgio da
Psicologa.

Fintende-se, portanto, que a diversidade deve ser propiciada na formagdo de
professores. Mas o futuro professor, no contato com as diversas escolas e teorias psicologicas,
precisa saber em que condigdes histéricas aquele conhecimento foi produzido, "a que" ou "a
quem” ele serve e como pode ser utilizado para interpretar ¢ interferir na pratica pedagdgica.

O privilegiamento de ﬁnl enfoque tedrico na formagio de professores dificilmente
capacitara o docente para dar conta da complexa realidade envolvida no processo educativo.
Conforme se posiciona LIMA (1990): "Isolar uma teoria de uma area do conhecimento, de
suas multiplas relagdes com outras areas e outras teorias da mesma area e procurar transforma-
la num referencial absoluto, ndo so significa um equivoco cientifico, como implica no risco
perigoso, de transformar esta teoria em instrumento de discriminagdo e de impedimento a
evolugdo do conhecimento." (p.3).

Este tipo de equivoco ¢ ainda mais prejudicial quando propostas de reformulagdes

geradas no seio de uma dada politica educacional seqiiestram uma teoria em particular para
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fazer dela o fundamento cientifico de suas proposigdes ¢, o que ¢ pior, tomando tal
fundamento tedrico como se ele fosse o Gnico a oferecer contribuigbes para a interpretagéo e
solugiio de problemas enfrentados no dmbito escolar.

Freqiientemente a perspectiva teorico-filosofica adotada como fundamentagio
explicativa de uma medida politica ¢ apresentada aos professores como "solugdo miraculosa”
dos problemas enfrentados. Virias cstratégias sdo deflagradas para garantir a adesfio dos
professores, entre elas medidas de capacita¢io massiva como aconteceu com as reciclagens no
auge do tecnicismo pedagogico.

Na raiz destes modismos pedagogicos aparece o interesse de auto-promogio das
equipes de governo, de modo que, a cada novo governo ou a cada alteragio que se da na
equipe de assessores das Secretarias de Educagfio, os professores sdo chamados a aderir 2 uma
inovadora politica educacional sendo que os fundamentos que possuiam até entdo passam & ser
desvalorizados e criticados sem gue nenhuma transformagdo substancial efetue-se em termos
de melhoria das condi¢Bes estruturais do trabalho educacional. Por isso, nfo ¢ 4 toa que 08
professores mostram-se resistentes as inovagoes.

SOUZA & KRAMER (1991) sdo vozes que se levantam contra este tipo de situagio:

quanto mais as universidades ¢ os sistemas de ensino confundirem as cabegas dos professores
com tcorias redentoras, supostamentc dotadas de capacidade de rosolver os problemas
educacionais [..], menos contribuigdes cfctivas estardo sendo dadas a wma cducagio

democratica, ¢ portanto de qualidade. E crucial que os profcssorcs tenham acesso ao
conhecimento produzido nos varios campos, mas ¢ preciso dimensionar cssc conhecimento na
provisoricdade que o caracteriza, superando modismos apressados, classificagdes fevianas da
pratica cscolar ¢ propostas de mudangas rapidas ¢ superficiais. Do contrario, mais uma vez
gato sera comprado por lebre ¢, novamente, a crianga ¢ o professor serdo responsabilizados

pelo fracasso.” (p.70).

Evidentemente que o conhecimento de novas formulagdes teoricas e transformages
educacionais sdo desejaveis e nfio se pretende manifestar aqui qualquer espécie de postura
reacionaria. Mas o novo niio precisa significar a destruigio do velho, mesmo porque ¢ novo
ndo existe sem o vetho e na dialética em que o novo se faz, estdo supostos velhos revisitados.
Nio se pode negar que "a ciéncia revoluciona, rompe, avanga pelas rupturas que instaura,
numa perene provisoriedade. Nesse sentido, ¢ falaciosa a busca de um conhecimento mais
acabado, verdadeiro ou inquestionavel: ao procura-lo, o que provavelmente encontramos sera

um conhecimento cristalizado, mofado e aprisionador.” (Id. ibid., p.70).
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Contudo, muitas das contribuigdes da Psicologia a Educagiio tém sido absolutizadas no
ambito de propostas educacionais. Isto aconteceu com Piaget e assiste-se a essa teniativa em
relagio ao referencial de Vygotsky, o qual, por ser um teorico de base marxista, tem sido
requerido como fundamento psicologico de propostas educacionais progressistas. Emprestam-

se, nesse sentido, as palavras de SOUZA & KRAMER:

ndo se pode desconsiderar as contribuigdes de Piaget, da mesma forma que ndo sc pode difundir
a obra ou o pensamento de Vygotsky como sc fossc a Gltima ¢ dnica palavra dita sobre o
desenvolvimento infanti! e sobre o trabatho com a crianga. Nio devemos, nesse sentido, repetir
com Vygotsky, nos anos 90, o que foi feito com a obra do Piaget, nos anos 70, 1.1
Simultaneamente, nio podemos menosprezar agora o trabalho de Piaget, nem “joga-lo fora com
a 4gua do banho™. [...] E preciso, mais do que tudo, uma postura de caulcla ¢ {palavra pouco
usada em textos académicos, mas quc supomos necessaric usar aqui) humildade. |...] mais do
que precipitadamente optar por uma das duas abordagens, ¢ preciso indagar a respeito dos
paradigmas que nortearam seu pensamento, suas investigagdcs ¢ as teorias que contribuiram.
Isso significa fomentar o debate Piaget/Vygotsky desde scu inicio nos anos 20, incorporar os
avangos que vieram ¢ vém se dando na arca, ¢ perguntar tambom sobre as repercussOcs ou as
decorrdncias desse debatc para o trabalho pedagdgico, hoje, em nossas escolas. (Ibid., p.70}).

A Psicologia ao se voltar para a formagdo de professores ndo pode correr o risco de
flutuar segundo modismos que, na maior parte das vezes, acabam por distorcer os
pressupostos tedricos originais e apresentarem-se como solugdes redentoras para os problemas
na Educacio.

Nio se pode negar as contribuigdes da Psicologia 4 Educagdo ¢ ndo se pode negar a
multiplicidade de enfoques que amparam estas contribuigbes. Portanto, em se tratando de

contetidos a serem selecionados para esta disciplina, deve-se considerar a reflexdo de um dos

sujeitos entrevistas por URT (1989): " Serd que eu posso abrir mdo de um conhecimento
solido de Piaget, de Skinner, de Rogers? Néo ¢ questdo de jogar fora Skinner porque ¢
positivista, ¢ mecanicista, ou Rogers porque ¢ humanista ¢ idealiza o processo educacional...
eu ndo possso negar a Historia e nfo posso negar que essas contribuigdes, de uma forma ou de
outra, estio falando a respeito de uma realidade..." (p.86)."

Posiciona-se, portanto, pelo acesso ao conhecimento produzido nos vérios enfoques

tedricos, situando o conhecimento dentro dos paradigmas que o orientaram de modo a evitar

2 A titulo de esclarccimento, todos os sujcitos catrevistados por URT (1989) foram sclecionados por
soremn reconhiccidamente comprometidos com a Psicologia da Educaciio sendo todos professores universitdrios
na graduacio ou pos-graduagio.



modismos ¢ esteredtipos sobre as teorias e propostas de transformagio superficiais porque
amparadas sem a necessaria reflexiio e confronto de posigdes por parte dos professores.

A questdo da pluralidade suscita alguns pontos de reflexfio, O primeiro deles ¢ o fato
da diversidade ter a mesma idade da Psicologia. Em outros termos, "A diversidade instalou-se
no seio da psicologia no exato momento em que a disciplina nascia.” (FIGUEIREDQ, 1991,
p.195). Assim sendo, a negagdo ou omissdo da pluralidade tedrica equivale 4 desimportincia
da construgio histérica do conhecimento psicologico. O segundo ponto diz respeito ao objeto
de estudo da ciéncia psicoldgica. Na verdade, nfo se tem Psicologia, mas "Psicologias”, pois
"cada teoria psicologica constituiu o seu objeto de maneira diferente.” (GABBY IR, 1986,
p.490).

GABBY aponta para o equivoco de pretender definir a Psicologia a partir de um
objeto considerado como algo fixo, estavel, e ao supor que “haveria uma anterioridade da
observagio em relagio a teoria" (Ibid., p.489). Para ele, o que mstaura um objeto ¢ uma
determinada consciéneia tedrica. Por isso, "todos erram ao supor que a unidade conceitual da
psicologia possa ser buscada fora dos diversos projetos tedricos que a constituem." (Ibid.
p.490). As teorias nfio divergem porque fizeram descricbes distintas da mesma coisa. Elas
divergem porque constituiram diferentes objetos. Exemplificandoe com a teoria cognitivista de
Jean Piaget ao lado da teoria de aprendizagem de Skinner, GABBY mostra que ndo ha como
contrapd-las. Diz o autor: "Piaget ndo estd preocupado com as condigfes que mantém um
comportamento, mas sim com a sua gramatica. Em outros termos, cle deseja saber se um certo
comportamento pode ser subsumido a uma determinada estrutura cognitiva." (p.490). Assim,

estas teorias ndo podem ser contrastadas porque elas ndo estdo a estudar um mesmo objeto.

Se a Psicologia nfio tem um objeto material ou natural, a diversidade tedrica pode ser
explicada porque cada um dos enfoques estudou um dado aspecto do humano em fungiio da
relevincia que relagdes sociais especificas the atribuiam num determinado momento histérico.
Assim, os enfoques tém objetos diferentes, e a multiplicidade tedrica ndo advém de um Unico
objeto que possa ser apenas visto sob diversos angulos. Conforme FIGUEIREDQ, "devemos
reconhecer que as diferentes modalidades de teorizagdo ¢ pratica psicologica correspondem a
diferentes formas de relagio que os sujeitos instauram enire si no contexto da vida em
sociedade. Nesta medida, nio é 4 complexidade da 'natureza humana' que poderiamos atribuir
a multiplicidade dos enfoques, mas & complexidade e contraditoriedade das formas de relagio

social.” (Ibid., p.205, énfase na fonte).
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Em funcdio disso, as formas de relagdo social subjacenies a cada teoria precisam ser
esclarecidas em termos do contexto historico que refletem e daquilo que estdo a legitimar -
"cumpre assumir a unidade contraditoria do projeto” (Id. ibid., p.204), de modo que os

antagonismos existentes entre os enfoques tedricos néo sejam simplesmente omitidos ou

anulados mas, pelo contrario, sejam mantidos ¢ esclarecidos.

Abordar os enfoques tedricos de modo que suas diferengas sejam mantidas ¢
clarificadas implica assegurar tanto o direito que se tem de compor uma dada visdo da
realidade, como também que as responsabilidades sociais frente a produgio do conhecimento
sejam expostas.

O terceiro ponto de reflexdo diz respeito a opgio sobre referenciais a amparar a pratica.
Esta questdio, entende-se, ¢ tarefa reflexiva dos professores e nio pode ser decidida no ambito
das instincias superiores no sentido de "quais teorias servem” ou "quais (eorias ndo servem”.
Assim procedendo, essas instdncias reduzem o professor a mero executor de propostas e
politicas educacionais tragadas por aqueles que "pensam” a educagio, celebrando-se entdo a
velha dicotomia entre planificagiio e execugdo. Uma das fungdes das instdncias superiores ¢
vialibizar ao professor condiges de amplo acesso aos conhecimentos produzidos.

KRAMER (1994) assinala a posigio pela pluralidade ¢ pelo enfoque critico que se
assume fundamental para a Psicologia da Educaglio. Diz ela: ™ s¢ as ciéncias humanas e sociais
tornaram-se instrumentais de adaptagdo, ajustamento, integragio ¢ controle, ndo se pode negar
a elas [...] o direito de se constituirem como ciéncias por meio de dialéticas, confrontos,
divergéncias. Abordagens multiplas sdo evidéncias de um processo de constituigdo dindmico,
em que a ruptura ¢ fundamental...” (p.105).

Entende-se que um projeto plural e ao mesmo tempo critico, tistérico e social para a
Psicologia da Educagio, s6 pode passar pelo prisma da dialética materialista historica, que se
assume como o eixo norteador das analises deste trabalho. Finalmente, ¢ preciso lembrar ¢ que
diz KRAMER - “as teorias 50 serfio de fato capazes de contribuir se forem trazidas como
palavras com as quais se pode dialogar, ¢ ndo apenas como palavras que se deve ouvir... ¢
repetir.” (Ibid., p.122).

Ao colocar-se em pauta uma Psicologia da Educagio vinculada ao aluno concreto, &
complexidade de relagdes que se dio no cotidiano da pratica escolar ¢ social mediante as
possibilidades de contribuigio do conhecimento construido, pretende-se, com este trabalho,

delinear diretrizes norteadoras para a formagdo dos professores das séries iniclats.
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1. METODO

1. FUNDAMENTACAO

Os procedimentos de coleta e andlise de dados adotados no presente estudo inspiraram-
se nos trabalhos desenvolvidos por TUNES (1981), SIMAO (1982 a, 1982 b, 1989), GOYOS
(1986), ZANELLI (1992) ¢ GUANAIS (1995).

Nesses trabalhos, o principio basico adotado foi o de que a interagdo recorrente enire
pesquisador e sujeito ¢ fundamental para a construgdo do conhecimento sobre uma
determinada situagdo problema, ou seja, pesquisador e participante, enquanto membros da
diade interativa, contribuem para a construgdo do conhecimento sobre um tema. Traduz-se,
pois, a interagdio recorrente como uma espécie de interagio social planejada que se da entre
"um ator que pretende ‘conhecer’ o fendmeno e outro ator que detém a experiéncia cotidiana
daquele fendmeno" (SIMAQO,1982 a, p.37, énfase na fonte), havendo para tanto a repeticio de
consultas do pesquisador ao participante até que ambos considerem ¢ problema
suficientemente esclarecido.

A repetigio interativa de consultas aos participantes em torno de um problema (ou

tema) resulta em um conhecimento construido processualmente, levando-se em conta que "ao
longo do tempo, sob as condigbes da propria interagdo, as informagdes sobre o fema vio se
modificando, se transformando.” (SIMAOQ,1989, p.1196).

O procedimento assim previsto envolve, ja na fase de coleta de dados, uma
concomitante analise por parte do pesquisador porque implica na reapresentagao organizada
dos relatos que o sujeito verbalizou a cada consulta, de maneira que, a partir da segunda
consulta, o sujeito tem por apoio os seus proprios relatos da primeira sessio devidamente
analisados, procedendo-s¢ do mesmo modo nas consultas subsequentes. Este trabalho de
organizagfio dos relatos do sujeito é tarefa do pesquisador ¢ implica numa analise preliminar,

simultinea a coleta de dados.
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A cada nova consulta, o sujeito parte de seus proprios relatos analisados pelo
pesquisador. Importa ainda ressaltar que o sujeito manifesta-se sobre os mesmos atestando sua

veracidade ou ampliando, total ou parcialmente, a analise realizada pelo pesquisador.

Ha, nesse sentido, um entrelagamento das a¢des do pesquisador e do participante, pois
as mesmas organizam-se "em segmentos concctados, onde os precedentes determinam o0s
posteriores ¢ sio executados a seu servigo." (Id.ibid., p.1196). Cada um dos interlocutores
interfere na agio do outro ao longo da interagdo recorrenle, postura que supde

necessariamente a inexisténcia de neutralidade frente ao comporlamento de pesquisa.

O conhecimento ¢ gerado em um processo de participagio mutua ¢ cm um contexto de forcas
sociais, atitudes ¢ valores. Pressupdc também autonomia ¢ agio auto-cstabelecida dentro de um
mundo no qual seus participantes sfio capazes de modifica-lo. A possibilidade de mudanga de
cada um cstd relacionada 3 produgio dessc 'conhecimento ativo'. Combecimento ¢ agdo,
portanto, apresentam-se dialeticamente associados. (ZANELLL, 1992, p.58, énfasc na fonte).

Assim, "as acSes de um participante funcionam como critério de decisio para o
planejamento e para a efetivagio dos atos do outro participante” (SIMAO,1982 b, p.56), de
modo que se estabelece nesta dindmica uma interagio organizada em vérias consultas, cujo fim
é atingir uma meta - o esclarecimento de uma situagdo problematizada pelo pesquisador, a qual
no presente estudo, configurou-se pela questdo: Em relacdo 3 Psicologia, quais
conhecimentos sio importantes e/ou imprescindiveis & formacio do professor das séries
iniciais? Justifique.

Pressupds-se, neste caso, que oOs sujeitos intencionalmente selecionados teriam
informacdes relativas a esta questdo. A interagio pesquisador-participante dirigiu-se para a
busca de respostas as questdes formuladas através de consultas repetidas que tanto permitiram
ao participante confrontar as inferéncias que o pesquisador fez de seus relatos, como também
adicionar informagdes novas pertinentes ao proposto.

Dirigindo a interagio para a busca de respostas, o pesquisador desencadeia uma scrie
de verbalizacdes do sujeito.Tais verbalizagdes referem-se a um processo que pertence tdo
somente ao sujeito que verbaliza, referem-se ao conteado da consciéncia-2.

ENGELMANN define a consciéneia-2 como “a consciéncia de oufras pessoas,

incluindo como outras pesseas a mim mesmo em tempos passados.” (1989, p.680, énfase na
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fonte). Assim, nio ¢ possivel observar diretamente o contendo da consciéncia-2. Pode-se
apenas inferir sobre ele {ou sobre parte dele) langando-se méo do estudo de relatos verbais.
Em outras palavras, o pesquisador ao estudar o relato verbal do sujeito, infere o relatado
(parte da consciéncia-2). “O comportamento de falar pode ser percebido como constando de
relatos verbais. Relato é, por definigio, o representante de uma outra coisa. No caso dos
relatos verbais podemos dizer que relatam relatados verbais. Os relatados verbais sio parte da
consciéncia-2.” (Ibid., p.681, énfase na fonte).

SIMAO (1989) concluiu semelhantemente a respeito dos conteldos dos relatos verbais
dos sujeitos. Para ela, “os contelidos dos relatos dos sujeitos sio referéncias que eles fazem a
respeito de suas proprias agdes ou de agdes de outros" (p.1199). Assim, neste tipo de
procedimento, o processo de construgdo do conhecimento sobre um tema ou problema
fundamenta-se nos conteddos dos relatos do sujeito que se referem tanto a situagbes que por
ele foram vivenciadas como ainda as relagdes e interpretagdes que estabelece sobre o que
vivenciou. Conforme explica SIMAQ, "... os relatos se referem ao produto de um processo
[..]. O relatado ja encerra, pois, uma conceitualizagio que o sujeito fez dos episddios que
vivenciou. E produto de reflexdes que envolvem alguma espécie de absiragdo, classificagdo ¢
estabelecimento de relagBes entre eventos.” (Ibid, p.1200).

Depreende-se, portanto, que de posse dos relatos do sujcito, cabe ac pesquisador
proceder a busca do significado daquifo que lhe foi relatado.

O significado, segundo ENGELMANN (1983), ¢ "aquilo que se encontra atrds da fala
em seu nivel de organizagio mais molar" (p.1452, énfase na fonte). O nivel de organizagdo
mais molar da fala é portanto um nivel semintico. A apreensdo dessa semantica, contudo,
implica em que o pesquisador considere que no didlogo interativo o conteddo das
verbalizagdes scja fregiientemente acompanhado por outros recursos de expressio que ©
sujeito utiliza para se comunicar, como gestos, expressoes faciais, entonagio da voz, pausas.

Entretanto ENGELMANN esclarece que "o significado no didlogo €, em primeiro
lugar, verbal" (Ibid., p.1454). Assim, ha de se considerar que o relato verbal emitido pelo
sujeito ndo &, na maior parte das vezes, idéntico ao apreendido pelo pesquisador no didlogo
interativo. Como ja foi dito, o pesquisador infere o significado do relatado através do relato

verbal do sujeito e, para tanto, utiliza-se de transcrigdes que transformam o relato verbal em
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linguagem escrita, supondo-se portanto que o pesquisador, no ato de transcrever, opera sobre
o relato verbal do sujeito.

Para ZANELLIL, " a transcrigiio constitui uma versiio do relato verbal oral do sujeito
que inclui elementos do universo do transcritor” (1bid., p.65). Fica pressuposto por isso, que o
pesquisador, ao operar, transcrevendo e classificando os contetidos da fala do sujeito, faz
interpretagdes a respeito do que o interlocutor verbalizou sobre o tema ou problema proposto.
Em outras palavras, ele (pesquisador) infere sobre as verbalizagdes, compreendendo-as dentro
de seu proprio universo de conhecimentos, experiéncias ¢ valores, Nesses termos, o©
pesquisador, ao inferir sobre o que o sujeito diz, estd a operar ao nivel do que
ENGELMANN (1989) chama hipdteses profundas - aquelas que se constroem por tras dos
comportamentos que se podem ver ou ouvir {(p.681),

Em funcdio das operagdes que o pesquisador faz nas verbalizagdes do sujeito ¢ que a
checagem pelo participante representa uma estratégia importante para garantir a fidedignidade

do significado apreendido das mesmas. Conlorme explica ZANELLI,

a classificagiio dos conteidos, permitida pelas inferéncias ou pelos referencials peculiares ao
pesquisador, ¢ retorno desses contetidos para checagem do participante, propicia uma cstratégia
de controle mutuo entre o pesquisador e o participante no sentido de refinar a comunicagio (...).
Um procedimento pode procurar manter fidelidade aos referenciais do participante, no sentido
de que a informagiio transmitida seja cuidadosamente utilizada, dando-lhe oportunidade de
modificar os registros ¢ como julguc corrcto, (Ibid., p.66).

Somente apos esgotada a atividade de consultas recorrentes ao participante, € que o

pesquisador passa & andlise final dos dados anteriormente coletados e checados pelos
participantes. O procedimento supde, portanto, duas fases de analise: a da organizagiio
preliminar que se da a cada entrevista, visando a checagem ¢ ampliagio dos dados e,
posteriormente, a da andlise final, na qual o pesquisador, de posse do material obtide nas
consultas recorrentes, passa a procurar estabelecer inter-relactes dos contetidos tendo em visia

a interpretagio dos dados resultantes.
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2. OS SUJEITOS

2.1, Critérios de seleciio

Tomando-se por referdncia o problema colocado na presente pesquisa, ou seja,
identificar, em relagdo & Psicologia quais conhecimentos devam ser oportunizados na formagio
de professores das séries iniciais, optou-se pela selegdo intencional de sujeitos, entendida como
requisito fundamental para a coleta de dados.

Escolhas intencionais de sujeitos de pesquisa, em moldes semelhantes, podem ser
encontradas nos trabalhos de ZANELLI (1992) e GUANAIS (1995) que selecionaram
participantes considerados experfs no tema proposto, tendo usado aspectos da historia
académico-profissional como critérios seletivos basicos.

Sendo assim, na presente pesquisa foram selecionados dez participantes de acordo com

0s seguintes critérios:

a) possuir experiéncia profissional minima de um ano, como docente, na arca de Psicologia da

Educaciio, em cursos de graduagfio ou pos-graduagio,

b) exercer ou ter exercido (pelo menos por um ano) atividades profissionais ligadas as séries
iniciais e/ou formacdo de professores, podendo incluir: atuagdo em docéncia ou coordenagio
de cursos de capacitagio de professores de 1 grau (séries iniciais) ou 2°. grau - Magistéric,
atuagdo em atividades de extensio ligadas ao 1°. grau (séries iniciais) ou formagio de
professores; atuagiio em atividades de pesquisa sobre o ensino nas séries iniciais ou nos cursos

de formagio de professores.

Os critérios acima arrolados foram considerados “aditivos”, isto €, os sujeitos foram
escolhidos por se enquadrarem em a ¢ em b.
Concebida desta forma, a escolha dos sujeitos objetivou garantir o requisiio

“familiaridade” em relagiio ao problema central deste estudo.
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Esta familiaridade mostrou-se elemento fundamental na qualidade dos dados obtidos,
uma vez que foram selecionados profissionais que, além de possuirem conhecimentos de
Psicologia, também tiveram em sua trajetoria profissional a oportunidade de envolverem-se de
forma mais estreita com a problematica das séries iniciais e/ou formagio de professores nesta
area.

Portanto, esta forma de selegdo permitiv & pesquisadora, na interagdo com cada
participante, uma interlocugio privilegiada na medida em que dados significativos sobre o

problema em estudo foram coletados.
2.2. Caractlerizaciio

Inimeras foram as vezes em que, no Wanscorrer das atividades de transcrigio e
classificagio dos relatos verbais, a pesquisadora percebeu-se atentando para algum detathe
especial da fala do participante em fungfio do conhecimento prévio que tivera de sua trajetéria
particular ¢ de seu modo de pensar algumas questdes educacionais. Isso se deu porque a
pesquisadora, objetivando delinear um perfil de cada um dos sujeilos participantes, solicitou
aos mesmos dados pessoais, académicos e profissionais e um depoimento’ que envolveu os
seguintes aspectos:
a) trajetoria e envolvimento com a Psicologia, Educagio e formagio de professores;
b) concepgio de escola democratica;
¢) concepelio dos principais problemas da escola basica;

d) possibilidades de superagdo do fracasso escolar;

e) fungdo da escola na sociedade atual.

' Vide Ancxo 1 - ROTEIRO PARA CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE



Tais questdes foram apresentadas e desenvolvidas no primeiro contato da pesquisadora
com os sujeitos apos explicacdes preliminares (acompanhadas da fotha de instrucdes)’ sobre o
objeto ¢ a metodologia da pesquisa. Apenas no caso do sujeito 7, o tempo disponivel pelo
mesmo na ocasilo do primeiro contato ndo permitiu que todas as questSes fossem
desenvolvidas, fato que gerou um encontro posterior com a finalidade de completa-las.

Desse modo, foi possivel refazer suas caminhadas ¢ delincar representagdes em torno
das questdes levantadas.’

A compreensdo de que todo homem € construido na historia das relagdes que
estabelece com outros homens na pratica social revelou a extrema importancia do resgate da
caminhada de cada um dos sujeitos - a formago que tiveram, as experiéncias significativas que
vivenciaram, as reflexdes que brotaram de modo tdo natural em pessoas que a4 1€m
internalizado o habito de pensar ¢ repensar seu viver e fazer - constituigdo de sujeitos ao
longo de travessias ao mesmo tempo singulares e contextuahizadas.

Os participantes, mais que sujeitos desta pesquisa, foram e sdo atores educacionais,

vozes das mais indicadas para serem ouvidas em relagio ao problema proposto.

3. A INTERACAO RECORRENTE: DESCRICAO DOS PROCEDIMENTOS DE
COLETA DE DADOS E ANALISE PRELIMINAR

As intera¢des recorrentes entre pesquisadora ¢ sujeito constituiram a base da coleta de
dados neste trabalho.

A fim de garantir a adesfio de cada um dos sujeitos participantes, a pesquisadora
procedeu a um contato inicial que, em alguns casos, foi feito pessoalmente e, em outros,
através de telefone, momento em que se fez apresentar aos sujeitos procurando esclarecé-los

sobre o objetivo da pesquisa.

? Yide Anexo 2 - FOLHA DE INSTRUCOES AO PARTICIPANTE

3 Vide Anexo 3 - CARACTERIZACAO DA TRAJETORIAS E REPRESENTACOES
INDIVIDUAIS DOS PARTICIPANTES
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Uma vez firmado o interesse do sujeito em participar do trabalho, determinaram-se
conjuntamente o local, o dia ¢ o horério do primeiro encontro.

Naquela ocasido, a pesquisadora forneceu a cada sujeito uma “folha de instrugdes” *
com objetivo, problema e metodologia de pesquisa, procedendo-se a leitura da mesma ¢
procurando esclarecer davidas que o sujeito pudesse ter.

Além disso, solicitou-se a cada sujeito o preenchimento de uma ficha destinada 4 sua
caracterizagdo em termos de dados pessoais, académicos e profissionais®, na qual constaram,
ainda, cinco questdes finais, denominadas aqui “depoimento” ¢ que abrangeram aspectos da
trajetoria profissional, envolvimento com a Psicologia ¢ com a formagdo de professores, bem
como suas compreensdes sobre escola democratica, principais problemas da escola basica,
possibilidades de superagdo do fracasso escolar ¢ fungio da escola na sociedade atual.

A parte correspondente ao depoimento foi sempre gravada, enquanto que 0s outros
dados da ficha ora foram preenchidos pela pesquisadora segundo as indicagdes do sujeito, ora
pelo proprio sujeito.

Da mesma forma que o depoimento inicial, todas as demais scssdes recorrentes {oram
gravadas e posteriormente transcritas pela pesquisadora.

A primeira sessdo caracterizou-se pelo inicio das verbalizagBes a partir da seguinte
pergunta apresentada aos sujeitos - “Em relacfio & Psicologia, quais conhecimentos sfo

importantes e/ou indispensaveis 4 formaciio do professor das séries iniciais? Justifique.”

O quadro I espelha as datas e locais das sessdes, por sujeito participante,

* Vide Anexo 2 - FOLHA DE INSTRUCOES AO PARTICIPANTE.

* Vide Ancxo 1 - ROTEIRO PARA CARACTERIZACAQ DO PARTICIPANTE.
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QUADRO 1 - DATAS E LOCAIS DAS SESSOES REALIZADAS COM CADA SUJEITO

SUJEITOS SESSOES
depoimento 15 AR 3's 45 58

SUJEITO 1

SUJEITO 2

SUJEITO 3

SUJEITO 4

SUJEITO §

SUJEITO 6

SUJEITO 7

SUJEITO 8

SUJEITO 9

SUJEITO 10 | Ve

CAIS DAS SESSOES DE ENTREVISTA:
S ] UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA - UEPG
RESIDENCIA DO SUJEITO
RESIDENCIA DA PESQUISADORA
| UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA - UFPr
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAQ DO PARANA - SEEEPr

As sessdes de entrevista constantes no quadro acima realizaram-se no ano de 1995,
totalizando 41 encontros com os sujeitos de pesquisa. Destes, 37 sessOes destinaram-se a
coleta de dados, 11 sessdes destinaram-se a caracterizagio dos sujeitos {depoimentos) sendo
que 7 delas realizaram-se no mesmo dia da primeira sessdo de coleta. A média de duragio das

sessdes esteve em forno de uma hora a uma hora € meia. A sessio mais longa realizou-se com

© O sujeito 7 foi o Ginico caso em que os dados relativos ao depoimento foram coletados em duas parics
em virtude de adequagiio ao tempo disponivel. A data de 18/10 que consta no quadro 1 refere-sc 3 linalizagio do
depoimento iniciado em 10/08/95.
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o sujeito 7 em 26/08 a qual durou cerca de trés horas ¢ a sessfio mais curta realizou-se com o
sujeito 3 em 22/10 com duragdo de aproximadamente trinta minutos.

Logo apds a primeira sessio com cada um dos sujeitos, a pesquisadora procedeu a
transcricio, leitura, selecio e organizagio do material escrito, procedimento que foi repetido
em todos os intervalos entre as demais sessdes recorrentes. Este processo constituiu-se numa
analise preliminar dos dados que teve carater eminentemente individual, ou seja, foi realizado
tendo por referéncia cada um dos sujeitos.

O processo de analise preliminar exigiu da pesquisadora a permancnte busca de
significados contidos nas verbalizagdes de cada sujeito. Tal busca implicou que, diante do
material coletado e transcrito de cada sessdo, a pesquisadora colocasse para si mesma questdes
como : - O participante esta se referindo a qué? - Que relagiio tem o contetdo desse relato
com a situagdo problematizada na pesquisa?

A partir dai, foi sendo possivel identificar grandes classes de verbalizages referentes a
relatos cujos contetidos guardavam similaridade ou correlagiio enire si, adotando-se, em

seguida, duas formas de organizagio:

a) montagem de uma “matriz de verbalizagdes” contendo colunas correspondentes as classes
identificadas, onde foram alocadas “sinteses de falas”, indicando-se a(s) sessdo (Oes)

correspondente(s);

b) confecgio de um “caderno” com as mesmas classes ¢ sinteses de fala da matriz, porém,
acrescidas de recortes literais das transcrigdes, sempre com a indicagdo da(s) sessdo{Oes)

pertinente(s).

A matriz de verbalizages’' conteve para cada classe uma entrada correspondente a “o
que” foi considerado importante pelo sujeito tendo em vista a formacio de professores das
séries iniciais; ¢ uma entrada correspondente ao “porqué” foi considerado importante
(justificativa). Comportou também uma coluna denominada “suscitam esclarecimentos” onde
eram anotadas, provisoriamente, indicagdes de verbalizages sobre as quais a pesquisadora

tinha dividas na tarefa de categorizagdo e que, por este motivo, constituiram-se em pontos de

7 Vide Ancxo 4 - MODELO DA MATRIZ DE VERBALIZACOES.
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reanalise com o sujeito na sessio subseqilente, para posterior realocagdo na matriz ¢ no
caderno.

A finalidade da matriz de verbalizagdes, apresentada a0s sujeitos no inicio e a partir da
segunda sessdo, foi a de proporcionar-thes melhores condigdes de visualizagio do que era dito
e do que precisava ser reformulado. Além disso, o quadro permitiu que o participante tivesse
acesso as inferéncias que a pesquisadora fazia a partir de seus relatos (classes e sinteses de
fala), podendo manifestar sua concordancia ou discordancia. Assim, a visualizagio da matriz
serviu de valioso instrumento para verificar a anuéncia dos sujeitos sobre as anahses
preliminares realizadas.

Paralelamente, os sujeitos puderam dispor do caderno com as transcrigdes literais, o
qual ficava disponivel para a leitura sempre que o sujeito descjava proceder a uma checagem,
ou mesmo situar-se, valendo como recurso a lembranga de uma fala dentro de um determinado
contexto.

Foi comum sujeito e pesquisadora procederem 4 leitura em conjunto das transcrigdes
da sessdo anterior confrontando-as com a matriz de verbalizagdes.”

Desta forma, a recorréncia das sessdes permitiv que os dados verbalizados pelos
sujeitos fossem ampliados ou reformulados mediante a confirmagio ou ndo das inferéncias da
pesquisadora, a partir do que o quadro de verbalizagdes ¢ o caderno de transcrigdes literais
foram sendo recompostos.

A recomposicio foi sendo feita até o momento em que sujeito e pesquisadora julgaram
as possibilidades de contribui¢io esgotadas, dando-se por encerrada, caso a caso, a fase de
coleta e analise preliminar dos dados.

Todo o processo de coleta de dados requereu ¢ contou com a receptividade e
envolvimento compromissado de todos 0s sujeitos participantes, 0s quals, mesmo em meio as
suas inimeras atividades profissionais/académicas cotidianas, sempre se esforgaram em dispor

de tempo para a realizagdo das entrevistas.

¥ Wide Ancxo 5 - RECORTE ILUSTRATIVO DO PROCESSO DE CHECAGEM PELO SUJEITO
NA METODOLOGIA ADOTADA. Neste ancxe ilustra-sc a checagem pelo sujcito sobre as inferéncias
prefiminarcs da pesquisadora que se constitulam nas “sinteses de fala” ¢ também a importincia que o sujeiio
atribuiu ao procedimento metodoldgico adotado.
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0O quadro que se segue sintetiza as grandes classes de verbalizagdes que foram

utilizadas para cada sujeito a partir da segunda sessdo recorrente.

QUADRCO 1T - RELAC;&O DAS CLASSES IDENTIFICADAS POR SUJEITO DURANTE O
PROCESSQ DE ANALISE PRELIMINAR DOS DADOS’

ENSINO E APRE&DIZAGEM

AFETIVIDADE

PERSONALIDADE

CONDUTA/ COMPORTAMENTO/
SOCIALIZACAO
ABORDAGENS TEORICAS

CONDUCAO METODOLOGICA

ASPECTOS DE PSICOLOGIA GERAL ¢

CONDICOES PARA O ENSINO DE
PSICOLOGIA DA EDUCACAQ
PSICOMOTRICIDADE

ASPECTOS BIOLOGICOS

LINGUAGEM

ORGANIZACAQ PROGRAMATICA

MORALIDADE

Uma vez encerrada a etapa de coleta de dados, de posse das analises preliminares

realizadas no transcorrer desse processo, passou-se a etapa de descrigdo e analise final.

® Na claboragio deste quadro ilustrativo houve realocacio do uma classe designada por “abordagens
lemaficas”, que aparcccu nas falas dos sujcitos 3, 4, 6, 7 ¢ 8, dentro de classes de verbalizacies
correspondentes, Contudo, nas matrizes ¢ nos cadernos individuals ficou preservada a classe “abordagens
tematicas” conforme foi mantido pelos sujeitos cim questio, E am fungiio de tal realocagiio que o quadro 1 ndo
conlempla a reforida classe.
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4. 0S8 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS RESULTADOS

O primeiro passo para a analise dos resultados consistiu na reestruturagdo das classes
de verbalizagdes formuladas pelos dez sujeitos participantes objetivando-se a identificagio de
conjuntos tematicos.

O processo de reestruturagio implicou na analise comparativa entre as classes de
verbalizacdes ¢ sinteses de fala contidas nas matrizes individuais, recorrendo-se aos cadernos
de transcrigdes literais para revisar o contexto das falas e certificar-se das correlagdes e
articulages que iam sendo feitas entre as falas de diferentes sujeitos, bem como, identificar
recortes de fala a serem utilizados no processo descritivo final.

Nesse sentido, as classes ¢ sinteses de fala preliminares serviram para oricntar a
pesquisadora no processo de organizagdo dos conjuntos tematicos e suas subdivisoes.

Adotando o critério de semelhanga ¢ correlagio entre falas, a pesquisadora reuniu ¢
reestruturou as classes preliminares organizando, ento, quatro comjuntos tematicos, doze sub-
conjuntos e trinta e cinco unidades de conteado verbal conforme as especificidades que foi
encontrando.'

Nos resultados apresentam-se os conjuntos tematicos e suas stibdivisdes.

19 yide Anexo 6 - SINTESES DAS FALAS DOS SUJEITOS POR CONJUNTO TEMATICO. Este
ancxo cspetha a forma de organizagfo que scrviu de base para a apresentagio dos resultados.
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Il . RESULTADOS

No quadro I podem ser visualizados os conjuntos teméticos, sub-conjuntos e

unidades resultantes da analise final.

QUADRO M1 - RELACAQ DOS CONJUNTOS, SUB-CONJUNTOS E UNIDABES TEMATICAS
FORMADOS NO PROCESSO DE ANALISE FINAL

1. CONTEUDOS-TEMAS DE PSICOLOGIA DA EDUCACAQ

1.1, Contetdos-temas que versam sobre o processo constitutivo do conhecimento no dmbito das
relagdes escolares ¢ de ensine
1.1.1. Desenvolvimento cognilivo ¢ aprendizagem
1.1.2. Relagfio pensamento ¢ linguagem
1.1.3. Aquisigio ¢ desenvelvimento de conceifos especilicos
i.4. O papel do jogo e do bringuedo no processe de desenvolvimento
1.5. A evolugio do desenho ¢ da dimensiio estélica na crianga
1.6. O papel do erro na construgio da inteligéncia
1.7. O fracasso escolar e a competéncin da escola: quesides sociats,
pedagbgico-cscolares ¢ dificuldades individuais de aprendizagem
1.2. Contetidos-emas que versam sobre afetividade e conduta no Ambito das relagGes escolares e de ensino
1.2.1. Desenvolvimento afetivo
1.2.2. Relagio professor-alunc-aprendizagem
1.2.3. Linguagem ¢ afetividade na relagdio professor-aluno
1.2.4. A crianga, seu munde cultural e suas relagdes afetivas na familia ¢ 15a escola
1.2.5. Caracteristicas individuais de personalidade e interagiio escolar
1.2.6. Agressividade e sexuatidade na escola
£.2.77. A construgiio de regras de condula na escola
[.2.8. Aletividade na condiglio de ser professor
1.3. Conteitdos-temas que versam sobre Psicologia Geral
1.3.1. Histdria, objeto, métodos e divisdes da Psicologia
+.3.2. Conceituagiio de fendmenos ¢ processos psicolégivos
1.3.3. O inato ¢ o adquirido
1.4. Contetidos-temas que versam sobre aspectos hiologicos do sujeito na relagiio com o psivelogico
L.4.1. Saiide x paiologia psicologica
[.4.2. O desenvolvimento psicomotor na escola

1.
N
1.
N

2. TORMACAQ TEORICA EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

2.1. Contextualizagiio das teorias psicologicas o suas implicagOes na educagio
2.2. Conhecimentos tedricos em Psicologia da Educagiio
2.2.1. Conhecimentos de wina diversidade de contribuiges tedricas da Psicologia da Lducagio
2.2.2. Enfoques tedricos propriamenie ditos
2.2.2.1. com &nfase no comportamento condicionado
2.2.2.2. com énfase nos aspectos relacionais e afetividade
2.2.2.3, com énfase na cognigio
2.2.2.4, com énfase no desenvolvimento folal

3. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

3.1. Pressupostos
3.1 1. Interdisciplinaridade
3.1.2. Favorectimento de uma visio concreta do aluno e da realidade escolur, social ¢ cullura
3.1.3. Fins da Educagiio e trabalhio pedagdpico como objeto de reflexio
3.1.4, Favorecimento de reflexdes filoséficas (sobre as teorias psicologicas ¢ sobre ax proprias
representaghes)
3.1.5, Interfocugiio das teorias com o pressuposto de homem concredo
3.1.6. Articulaghes entre as abordagens teoricas
3.1.7. Nto-compartimentatizagio de dimensdes e processos humanos
3.2. Formas de conduglio pregramiitica
3.2.1. Parlir de temas/problematizagdes para reflexdes ledricas em diferenies pesspeciivas
3.2.2. Partir dos enfoques tedricos para reflexdes posteriores
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feontinuagdol

3.2.3. Partir de ums contextualizagio da Psicologia para as principais teorias da Psivologia da
Fducagio e entfio conduzir por lematicas
3.2.4. Flexibilidade na condugiio programiticn
3.3. Procedimentos e recursos metodokdgicos
3.3.1. Espagos para descoberia ¢ leorizagbes proprias
3.3.2. Recursos metodoldgicos

4, | CONDMCOES PARA UM ENSING DE QUALIDADE EM PSICOLOGIA DA EDUC ACAG

4.1, CondigBes que se referem ae dominio de conhecimentos ¢ capacidade de articulagio do professor de
Psicologia da Educaglio

4,2, Condigdes que s¢ referem ao dominio de contetidos bisicos de 1a. & da. séric pelo aluny da formagio

4,3, Condigies institusionats

O processo descritivo, embora alicergado nas construgdes individuais, implicou o
entrelagamento dos dados de todos os participantes.'
Para a descricio que ora se segue recorreu-se a recories de falas representativos dos

posicionamentos e justificativas dos participantes.

L. CONTEUDOS-TEMAS DE PSICOLOGIA DA EDUCACAQ

O critério utilizado na presente classificaciio foi considerar “o que”, na visdo dos
sujeitos, deve ser contemplado na formagdo para o magistério das séries iniciais.

Assim, por “conteidos-temas de Psicologia da Educagio” entende-se o rol de assuntos
ou unidades tematicas apontados pelos sujeitos, sem que se levasse em conta a origem tedrica

dos mesmos.

1.1. Conteddos-temas que versam sobre o processe constitutive do conhecimento no

ambite das relagdes escolares e de ensine

Foram consideradas como integrantes deste sub-conjunto verbalizagdes referentes a

desenvolvimento cognitivo, aprendizagem, linguagem ¢ ensino.

' Vide Ancxo 6 - SINTESES DAS FALAS DOS SUJEITOS POR CONJUNTO TEMATICO.



44

Identificaram-se as seguintes unidades:

1.1.1. Desenvolvimento cognitivo ¢ aprendizagem

Este tema foi citado por nove sujeitos participantes. Enquanto alguns fizeram
referéncias bem diretas a esta relagdio, outros simplesmente fizeram mengdes a “concepgdes
de” desenvolvimento e aprendizagem, desenvolvimento e aprendizagem, de modo que todos
eles demonstraram conceber a intima relagdo que existe entre os dois processos.

Nerhum deles descartou a importincia do tema ser visto através de diferentes
enfoques, mesmo quando estes tendem a conceber distintamente os dois processos, como se
pode verificar no exemplo que se segue:

“Outra questdo ¢ aprendizagem ¢ desenvolvimento. Como ¢ que a crianga apreade, como é
que o sujeito se desenvolve, dentro da questdo do desenvolvimento cognitivo? (...) Ter
concepedes tedricas sobre aprendizagem e desenvolvimento eu acho fundamental.” (5.3,5:2 )

As falas dos participantes sugerem que, em se tratando de Psicologia da Educagdo, esta
tematica constitui-se em um grande pilar da formagdo profissional para o magistério das séries
iniciais, a ponto de um deles dizer “.. se elas chegarem no {erceiro ou no quartc ano de
Magistério e simplesmente entenderem que existe um processo de desenvolvimenio e que
aprende, eu vou ficar contente.” (S.7,5:2)

A seguir apresentam-se as justificativas colocadas pelos participantes em termos do que
os estudos acerca de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem podem, potencialmente,
proporcionar para a formagio dos educadores das séries iniciais:

a) conhecimentos sobre o aprendiz ao longo de seu processo de desenvolvimento

Consideram que o professor atua na escola com 0 sujeito em desenvolvimento. Assim,
“conhecer o sujeito com quem ele vai atuar ‘la’” (5.9.5:1), “o sujeito que vai aprender, como
ele aprende” (8.10,s:5), “conhecer o que se pode esperar de wma crianga’ (5.8,5:1), sdo
pontos marcantes nesta questo.

Dois participantes entendem que nesse assunto é preciso cautela. Sem retirar méritos de
concepgdes tedricas que destacam caracteristicas universais presentes em fases/ estagios do
desenvolvimento humano, estes sujeitos chamam a atengio para a forma de abordé-las. Diz um

deles - “Lu acho que a gente tem que ter um certo cuidado. Ndo idealizar... imaginar wm
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manual de receitas - (ol fase vai acontecer lal coisa, mas entender mesmo que papel a
crianga ocupa nesse processo de desenvolvimento. ”(5.8,s: 1)

Sobre esse receituario etapista fechado, tentativa de transposicio colada de fases de
desenvolvimento ao sujeito concreto inserido numa dindmica de situagdes complexas
permeadas simultancamente pelo universal e pelo especifico, comenta outro sujeito -
“Aconteceu isso na alfabetizagdio quando nos comegamos a trabathar com a teoria da lomilia
Ierreiro. Vé o seguinte, isso € o duro de pegar uma teoria ¢ ‘jogar ali em cima’. A crianga,
no mesmo dia em que escrevia um lexto onde ela era pré-silabica, escrevia outro lexto omde
era silabica. As vezes, o primeiro texto era silabico ¢ o segundo pré-silabico. 16?7 A gente
defendia naquela época a idéia de que todas as criangas passariam por todos os estagios.
(...) Agora, o professor tem que saber esses esidgios pra ele compreender ‘o que a crianga
estd pensando nesse momento’. Ile ndo tem que saber esses esidgios pra estar classificando
as criangas. "(8.3,5:2)

b) compreensiio de que o trabalho pedagégico ¢ norteado por concepgbes acerca da
relagiio desenvolvimento cognitive e aprendizagem

Foram mencionados, aqui, planejamento, metodologias de ensino, compreensdo de
situagdes ¢ interagdes que possibilitem a aprendizagem, favoregam o desenvolvimento ¢ a
propria relagio professor - aluno. Desenvolvimento-aprendizagem e ensino-organizagio
pedagodgica apresentam-se como processos intimamente imbricados, Nas palavras ilustrativas
do sujeito: “ Dependendo da concepgdo que eu tenho de desenvolvimento, veja como a coisa
vai ¢ volta, eu também vou pensar a aprendizagem de uma maneiva ou de outra. (...}
Dependendo da concepgdio que se tenha de oprendizagem, nos vamos ler diferenies
concepgdes do que seja esta relagdo - ensino, professor, aluno - ¢ os seus derivaiivos.”
(5.8,5:2)

Exemplifica outro sujeito:

7

.. até a concepgdo de trabaltho em grupo. (...) Acontece
também Id na escola aquele negécio de ‘vamos sempre trabalhar com as carteiras junias’. (J
professor estd trabalhando com as carteiras jumc}.s; mas um trabatho individual porque estd
todo mundo fazendo a mesma coisa no seu caderno, s¢ estdo sentados juntos, um ao lado do
outro. Nio existe diferenca numa pratica dessa de trabalho deniro da sala da de uma
carteira atrds da outra... E 56 o ‘layout’ da sala que é diferenic mas a proposta é a mesma, ¢
a tradicional, continua iradicional. Se eu sei que com o meu parceiro , conm 0 oulro sujeilo

discutindo questdes, eu aprendo melhor ou eu lenho oportuidade de reelaborar aquilo que
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eu penso, as minhas propostas de trabatho ém que ser para oportupizar esta discussdo entre
parceiros. Dai, o que acontece? O professor que ndo sabe que a construgdo do conhecimenio
se dd também no coletivo, uma crianga que espia do lado, othando o trabalho do ouiro,
‘pescando’ do outro - ‘Olha la, o pescogdo 1d copiando!’... como se ele pudesse aprender 56
com a explicagdo do professor, ele ndo pode aprender olhando do outro, olhando se ele fez
assim, refazendo o dele... é uma forma de aprendizagem! Sdo estas concepgbes lodas que
ajuclam na construgdo do conhecimento... IX se e nio tenho isto dai?? { $.3,5:3)
c) discussdes sobre o papel ¢ o compromisso do professor ¢ da escola perante ¢ aluno ¢
perante a sociedade

Trata-se da relevincia dos estudos sobre desenvolvimento e aprendizagem voltando-se
para a discussdo do papel do professor ¢ da escola.

Em suas falas, o professor aparece ora como o ativador, orientador da aprendizagem
que vai facilitar o desenvolvimento em curso, como aquele que traz o desafio necessario i
{re)elaboragio cognitiva, ou parceiro adulto que deve intervir no processo de desenvolvimento
através de mediagtes adequadas. Na condigdo de ser “o outro” privilegiado, os sujeitos
destacam o papel que o professor tem a cumprir no que toca ao desenvolvimento cognitivo € a
aprendizagem da crianga. A significagio que atribuem a atuagéo docente pode ser verificada
nas verbalizagdes que se seguem.
“.. emldo, como atuo eu, sujeilo adulio em cada um destes momentos (de consirugdo
cognitiva)? Nem deixo para que uma coisa espontdnea se dé, que vai florescendo de repente,
e, nem desconsidero que o sujeito tem uma légica que the é propria. Lintdo, que papel é o
papel do adulto que traz o desafio? O que é desafio em cada momento do desenvolvimento?
De que forma trabalhd-lo? Para isto, eu diria, é importantissimo que ele veja a inferagdo ¢
os diferentes momentos da constru¢do do conhecimenio, mas, Sempre voliado para o
perspectiva do que é que o adulio pode fazer.” (5.5,5:1); ... se eu tenho uma defini¢do que
parte do inatismo, entdo, como é que fica o social nesta concepedo? Que papel o professor
tem ai? Iicar esperando wm ‘click’ maturacional e acabou-se? Se eu ja vou pra uma
concepedo de que a aprendizagem ¢ algo a ser construide, entdo, que papel tem o
professor?” (5.8,5:2)

Aponta-se para a necessidade de formar no professor um senso de observagio dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem na crianga de modo a sair do pensar adulto,
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caracteristica marcante da pedagogia tradicional. Assim, é preciso “.. que o professor tenha o
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coniato direto com criangas aprendendo e observe o fendmeno de aprender, seja a lingua
escrifa, seja na Matematica, sefa na Historia ou na Geografia. Que ele ‘veja’, porque ele
também fica centrado na logica adulta, sem uma condigdo de entendimento de que a logica
se constroi...” (8.5,5:1)

Além disso, compreende-se que a crianga traz para a cscola uma série de
construgdes/apropriagdes anteriores ou paralelas, repertdrio lingiiistico, cultural e pessoal que

i

precisa ser aproveitado e reelaborado na escola. Se “.. o aluno iraz a sua linguagem, seus
costumes, suas vivéncias, suas tradigdes, por que o professor ndo usa tudo isto? Néo
aproveita, ndo reelabora?”’( 8.2,5:2)

Evidencia-se, inclusive, a compreensio de que as mediagdes proporcionadas pela
escola/ pelo professor tanto podem favorecer ou desfavorecer o desenvolvimento da crianga -
“.. a escola pode promover o desenvolvimenio da crianca on atrapathar esse
desenvolvimento... o professor pode ser o dinamizador, aquele que propulsiona este
desenvolvimento, ou ndo, néio é27(5.8,s5:1)

Em sintese, a questdo do ensino de desenvolvimento e aprendizagem nos cursos de
formagiio para o magistério passa por um dimensionamento acerca do sujeito que se
desenvolve e que aprende. Através das verbalizagdes, evidencia-se um sujeito “concreto” que,
inserido numa existéncia real, “esta ali” diante da professora das séries iniciais trazendo
consigo suas determinagdes.

Em fungdo da concretude do sujeito aluno, a posigio de dois participantes ao
apontarem a tematica desenvolvimento e aprendizagem deixou de ser uma questdo meramente
psicologica e tomou o rumo dos fins da educagio - “.. se¢ cu penso no aluno... desde
pequenininho... até o adolescente, eu penso que o professor precisa fer na sud Jormagdo
discussoes que envolvam ‘finalidades da educagdo’, ‘fungdo da escola’, fungdo da escola na
nossa sociedade ... " (5.8,5:1); e ainda, “... vocé tem que ver o aluno concreto, um sujeiio gue
esta ali. Ndo 56 se quiser aprenda, se néio quiser ndo aprenda. [5u acho que vocé tem um
compromisso social com o aluno. Lisse é o papel da escola. Vocé tem um compromisso social,
principalmente na escola publica.” (5.6,5:1)

Entdio, a tematica desenvolvimento e aprendizagem pode ser relacionada as quesides
mats amplas da educacfio em nossa sociedade, questdes que ultrapassam o conhecimento

psicologico mas podem ser acionadas através dele, vinculando-o ao compromisso politico

social do profissional docente ¢ da escola na promogéio da cidadania do sujeito aprendiz.



43

1.1.2. Rela¢iio pensamento ¢ lingnagem

Pode-se dizer que este tema, em termos praticos, inclui-se no anterior, uma vez que a
linguagem ¢ aquisigiio humana estreitamente ligada a cognicio.

Contudo, dois sujeitos enfatizaram separadamente a importincia dos estudos sobre a
relagdo pensamento e linguagem: “Lxistem fedricos como Piaget pra irabalhar isso, exisie o
Vygotsky, o Luria... A linguagem ¢ a forma que diferencia o homem dos outros animais, faz
com que o homem dé um salto qualitativo em relagdio aos outros animais por causa da
relacdo que existe entre a linguagem e desenvolvimenio cognitivo. O professor precisa saber
eslas quesides aqui...”'( 5.3,5:2)

A importincia deste tema nos cursos de [ormagio docenic para as séries iniciais, na
visdo desses sujeitos, justifica-se por:

a) uma possibilidade que o professor tem de conhecer o descnvolvimento cognitive da
crianga através de sua linguagem

“... alravés da linguagem o professor pode saber o proprio desenvolvimenio da crianga,
como ¢ que ele acontece. A primeira forma de saber o desenvolvimento cognitivo do sujeito é
através da linguagem.” (§.3,5:2)

b) por uma postura de observagiio ¢ atenciio a ser desenvolvida no professor em relagio
aos conteiidos que ministra e ao “comeo” esta relaciio acontece na crianca

“O professor precisa pra estar se preparando em lermos de contendos gue vai abordar com
essas criangas mas, principalmente, estar prestando aten¢do nas suas criangas, como ¢ que
esta relagdo estd sendo feita.” (5.8,s:3)

c) um questionamento acerca da relagio déficit lingiiistico ¢ déficit cognitive presente
nas explicacdes dadas ao fracasso escolar.

“ Itu estou pensando muito na questdio do fracasso escolar; muitas vezes se deduz a partir de
um fracasso na linguagem um fracasso no pensamento lambém. A crionga ndo jfala da
maneira correla estipulada como padrdo e ela é classificada como wma crianga que lem wna
deficiéncia em fermos cognilivos.” (5.8,5:3)

Resumindo, o estudo da relagio pensamento-linguagem apresenta-se como um subsidio
a ser acessado para a compreensio do processo constitutivo do conhecimento no aprendiz,
razdo pela qual, nesse aspecto, uma postura de atengiio ¢ questionamento ¢ requerida do

professor.
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1.1.3. Aquisicio ¢ desenvolvimento de conhecimentos especificos

A questio do estudo da aquisi¢io e desenvolvimento de nogbes relativas a areas
especificas do conhecimento apareceu nas falas de quatro sujeitos. Consideraram neste quadro
as nogdes relativas 4 Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Ciéneias Fisicas e Bioldgicas,
Historia e Geografia, integrando-se a0 mesmo o estudo da aquisiciio ¢ desenvolvimentio de
conceitos cientificos.

A aquisi¢iio e desenvolvimento da linguagem oral ¢ escrita ¢ a construgiic de nogdes
matematicas foram pontos destacados, uma vez que se objetiva, nos primeiros anos escolares,
fazer com que a crianga aprenda a ler, escrever e contar. Segundo os sujeitos, o professor das
séries iniciais ird, sem divida, defrontar-se na escola com estas questdes.

Os seguintes aspectos apareceram para justificar o tema na formagio de professores:

a) as dificuldades dos professores devido & faita de dominio do conhecimento especifico ¢
da incompreensio de seu processo construtive recaem sobre a atuacio pedagodgica diante
do erro e sobre o compromisso do professor com a aprendizagem

Nesse sentido, o sujeito 8 traz um exemplo referente a aquisiciio da escrita - “Se for
pensar nas inquielagbes que as professoras trazent... ¢ muito aqui, na questdo da linguagem,
aquisicéio ¢ tal. E ai, a gente vai ver que sdc professoras que ndo dominam , elas proprias, o
lingua, e a linguagem ¢ o grande ‘eld’. IY me vem uma ouira coisa que eu jd owvi professores
perguntando - ‘Entdo, se eu fenho que privilegiar o conteddo, no caso da aquisiclo da
escrita, 0 que eu fago quando o alune erra... escreve casa com ‘z’? {..) Como lidar com este
tipo de erro? O erro existe porque hda convengdes na sociedade ¢ a maneira de escrever ¢
uma delas, e a verdade é que cada um de nos tem que se assujeitar a essas convengdes. 4
gente ndo pode fazer de conta que isto ndo existe. luntdo, ¢ dificil, parece que a genle néo
enconirou aquele ponto de equilibrio, ndo ser aquele professor que vai - ‘ila errado 1!
(gritando), pde vermelho e ai, um banho de agua fria na crianga... Agora, por outro lado, ha
aquele professor que tudo esta bem, sabe? ... é um descompromisso enorme...” (5.8,5:3)

b) as crian¢as tém formas especificas de elaboracio cognitiva para diferentes dreas do

conhecimento o que requer metodologias de ensino também especificas
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A compreensio de que as nogdes possuem “psicogéneses”™ que lhes sdo proprias levou
0$ sujeitos a preocuparem-se com a condugiio metodologica do ensino em diferentes arcas do
conhecimento. Nesse sentido, pdem em questdo o vinculo “Metodologia-Psicologia” a partir
de uma premissa muito simples e aparentemente dbvia - “as formas de ensinar decorrem das
SJormas de aprender. (8.7, 5:3)

Veja-se a expressdo do entendimento dos participantes: ... o que a crianga entende...
do que é um municipio, uma area? Uma drea onde tem acidenies geogrdficos, onde tem uma
cidade, onde tem campo, onde tem isso e aquilo? ... essas peculiaridades interferem nesse
processo de compreensdo... Se, subjacente a isto ai, hd processos cognitivos basicos que
podem estar presentes, ha coisas especificas, nio ¢? Porgue adi¢do ¢ subtragdo ¢ uma coisa,

'

a compreensdo do espago geogrdfico é outra.” (8.7,5:3); 0 professor fem que
compreender como € que se constroi o conhecimento matemdiico, o conhecimento social,
como € que se constroi o conhecimento das ciéncias naturais. (...) i ndo consigo ver a
Metodologia sem a Psicologia. Eu acho que quem sustenia a Metodologia e faz vocé
encaminhar o trabalho de uma forma ou de outra, é uma concepgdo que vocé tem de como a
crianga aprende, como ¢ que este conhecimenio se da.” (5.3,5:3); O que a genle esta
sustentando? Que as criancas ém formas proprias de aprender os contenidos conforme a sua
especificidade, inclusive existem formas especificas de trabathar conteidos historicos, que ha
diferengas em relagdo aos contetidos geogrdficos ¢ conteidos matemdticos. I a interferéncic
do objeto de conhecimento. [intdo, se o objeto de conhecimento ¢ ido importante quario o
sujeito, estd aqui a interferéncia dele, ele e suas especificidades.” (8.7,5:3)

¢) a persisténcia de priticas tradicionais de “repasse”, memorizacio de © pontinhos” e
definicdes formais que ignoram os processos comstrutivos do conhecimento e suas
peculiaridades.

E o que o sujeito 4 denomina de “estrutura repetida de aula ¢ de ensino” ao apontar
para o estudo da aquisigio e desenvolvimento de conceitos cientificos. “ Iiu estou pensando
na metodologia que é ensinada. (...) Vocé vai ensinar conceilos cientificos, é aquela estrutira
repelida. Vocé vai ensinar com ¢ ‘pontinho’ - (a, a4, 16! Na verdade, eu acho que a Psicologia

explica, ha leorias que dizem como o sujeito consiréi o conceilo... alé existe o lermo

* A expressdo “psicogénese” implica aqui o sentido de “conhecimento-processo”. Segundo JAPTASSU
(1992), csta compreensdo caracteriza as episiemologias genéticas por considerarem que 3 analise do
conhccimento deve dar-se de um ponio de vista dindmico (na sua formagiio ¢ cm seu desenvolvimento) ou
diacrénico, em sua cstruiura ovolutiva {p.27-28).
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‘mudanca conceitual’, como se dd a aquisi¢io de conceilos, porque... os professores que
irabaltham com a metodologia de ensino, de ciéncias e nas outras dreas, eles acabam ficando
numa mefodologia que enfatiza, justamente, esta estrutura repeiida de aula, de ensine, que
ndo leva em conta, por exemplo, os conceilos esponidneos que o sujeilo lem... ¢ que ¢ algo
que Vygolsky coloca, Piaget fambém, Ausubel.. [ wm tema importante porque fem
implicagdes muito significativas no modo de ensinar.” (5.4,5:2}

Nas falas evidenciam-se exemplificagdes criticas derivadas das vivéncias dos sujeitos no
interior da escola que demonstram a incompreensio do professor de que a crianga, enquanto
sef pensante, ¢ perfeitamente capaz de elaborar explicagdes a respeito do mundo que a rodeia,
ressaltando-se a viabilidade de uma pratica pedagogica que considere os processos acionados
na cognicdio infantil. Notem-se as situagdes relatadas:

“... eu sei de uma professora que veio apavorada... - ‘eu fui dar a definigdo de foreu de
gravidade, os meninos deram risadal!’ - meninos de bairro, de periferia. I ela ficou sem
saber o que fazer com a definigdio formal que ela ia escrever. Dai nos demos um conselho pra
ela - ‘esquega essa defini¢do, é loucura, é de cunho formal ¢ veja o que eles iem pra dizer
sobre forca de gravidade’, porque, apesar de ser bairre, na felevisdo, eles ja tinham visto
astronauta... Lla foi dar uma defini¢do formal ¢ os meninos sairain com ela ‘pelas costas’,
entendeu? - ‘Professora, gravidade, eles ficam la bailando, dangando no espago porque ndo
fem o que segure embaixo.’ Mas, ‘ndo tem o que segure’, ¢ o qué? " (8.7,5:3); “..ndo basta
eu trazer um pontinho pronto sobre o indio - que vestiom tanga, moravam em oca, faziam
isto, pescavam, nadavam. (...) Liu posso partir de como é que ¢ o indio hoje, coma é que ele
vive e fazer com que a crianga entenda como este indio vivia anies, ndo €7 ... Partir de hoje,
do concrelto, daquilo que a crianga esta vendo na felevisio, no jornal, nas discusses... Isto é
construir conhecimento social... Ndo que ela decore como que o indio era. U menos
importante é que ele vivia na taba, o mais importante é a transformagdo que se passou, é esta
passagem. Se eu trabalhar... * os indios moravam em fabas’, ‘wsavam arco, flecha’, eu ndo
Jago com que a crianga faga esta relagdo. Mas se eu fizer o contrario e partir daquilo gue ¢ o
hoje, eu estou usando Ausubel trangitilamente - daquilo que ¢la conhece, puxo... Mas eu
estou usando Vygotsky também, a partir do momenio em que eu parfo de condi¢es historicas
e reais. (...) A partir do momenio em que a crianga estabelece essas relagdes ¢ consegue
discutir isto, eles se fransformam em conceilos sistematizados, aquilo que oW yeoisky chama

de conceitos cientificos.” (5.3, 5:3)
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Este mesmo sujeito exemplifica a possibilidade de uma pratica que considere o
| processo construtivo do conhecimento, agora no dmbito das Ciéncias Naturais - “Ld com as
criancinhas do Maternal foi feito este trabalho... na quesido da germinagdo. (...) A nivel de
metodologia a professora foi orientada que elas deveriam acompanhar o crescimenio das
plantas. Como as criangas do Maternal ndo conseguem fazer relaiorios, como ¢ que nos
vamos fazer isto? Nos vamos observar a plantinha ¢ desenhar. O primeiro dia fizeram o
canteirinho onde plantaram as sementinhas... a professora conversou, elas aguaram. Ai, a
professora deu uma folhas, todo mundo desenhou e uma delas ia ficar para o registro io
quadro... -‘O que é que esie desenho esta representando? ' - ‘Hoje plantamos a sementinha de
alface - 1°. dia.’ No segundo dia foram ld e aguaram. Ainda ndo tinha aparecido nenhum
broto, registraram... No quinto dia apareceu um brotinho. Inido, o desenho das criangas era
todo escuro com uma ‘coisinha verde’ (rvindo) - ‘Hoje aparecen uma folhinha no nosso
canteiro’, puseram. I foram acompanhando a folthinha que nascen. Nasceram oulras ¢ foran
desenhando. Quando chegou o décimo-quinto dia... elas chegaram la e as formigas inham
comido as folthas. Entdo, elas desenharam - ‘As formigas comeram as nossas folhinhas!’
Vocé precisava ver os desenhos das criangas ~ fudo escuro, frisie, represenfaram gue as
Sformigas tinham comido as folhinhas de alface delas. Elas fazem todo este trabalho, partiv do
concreto. Ndo é o mesmo concreto da matemdtica mas é concreto. I2 a forma como eu acho
que o sujeifo constrdi o conhecimento... estabelecendo relagdes através das situagdes reais da
vida dele. IX assim que ele constroi. Eu, como professor, tenho que propor situagées onde isto
aconfega. Iiu ndo posso partir de um conhecimento pronto ¢ acabado - que a planta nasce
assim, a plania é isto... fem isto, a drvore é uma planita, lem raiz, em isto e aguilo. "(5.3,5:3)
d) hai equivocos gue se evidenciam na conduciio metodologica do trabalhe pedagbgico
que se originam na falta de fundamentagiio tedrica consistente
Nesse sentido, apontam-se distorgdes que ocorrem na pratica pedagogica que, apesar
de revestida de aparéncia inovadora, carece de fundamentagio tedrica. O relato do sujeito 3
elucida este tipo de equivoco.

¥

“ O professor diz assim ‘eu uso malerial concrelo pra explicar’ - ‘ele " usa, ‘ele’ rabalha, os
alunos so assistem, vocé enmtendeu? ‘Ile’ usa. Ou entdo, ‘ew uso concrelo atraves do
desenho.’ Ndo é issol Luste é um grande equivoco! No realidade, para se transformar numa
coisa concrefa, o sujeito tem que participar da agdo. (...) Lles dizem que fazem, acaba uma

panacéia, mas eles ndo fazem. Na realidade, o professor faz ¢ as criangas ndo fazem. (...)
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inclusive na matemdtica... como a crianga precisa ler esse conceito de mimero, ¢ en acho que
ai é o Piaget que sustenta, porque vocé fala pra uma crianga uma questdo igual a esta aqui
(mostra no papel), a crianga que ndo lem o conceilo de mimero, vocé trabalha com ela as
lampinhas e vocé pergunta pra ela - ‘Cadé o sete?’ - ‘Me dd o sete’ |, em vez dela te dar as
sele tampinhas ela le da esta (a ultima) porgue cla conta um, dois, (rés, guatro, cinco, seis,
sete. A crianga que fem o conceilo de nmimerc sabe que o sete é o conjunto das sete
tampinhas. Iintdo, o que ela faz? Fla faz essa relacdo aqgui, olha, um contido no outro. 5 o
professor tem um preconceito enorme ... ele ndo da o material porque tem medo que a
crianga fique dependente do material. A gente escuta isto na escola. (8.3, 5:3)

Percebe-se através desse relato que a metodologia nfio pode prescindir da
fundamentacdo psicologica sobre os processos de aquisicio e desenvolvimento de nogdes
especificas. Se ndo for subsidiada pela compreensdo destes processos psicologicos, a
metodologia corre o risco de transformar-sc em mero “ativismo pedagdgico”, em que o
professor langa méo de determinados procedimentos e recursos sem o alicerce reflexivo das
teorias psicologicas sobre 0 como (ais processos ocorrem na crianga.

e} a marca que representa o fracasso nas primeiras aqguisicdes para o futuro escolar da
crianca

E o0 que aponta o sujeito 8 lembrando que os tropegos da crianga nas primeiras
aquisigdes vao trazer repercussdes sobre o seu futuro escolar. Em suas proprias palavras ¢
um fracasso que resignifica os demais” (5.8,5:3), dada a grande expectativa com a qual a
crianga entra na escola - ler, escrever e fazer contas; além disso, € preciso considerar que a
grande maioria das criangas brasileiras nfo conta com a oportunidade de freqilentar a pré-
escola, de modo que, somente na 1°, série ocorre o primeiro contato com o mundo escolar,
razdo pela qual, o fracasso nas primeiras aquisi¢des toma um vulto ainda maior,

Por isso, na formagfo de professores para as séries iniciais, os estudos sobre aguisicio
¢ desenvolvimento de areas especificas do conhecimento trazem em si a potencialidade de
reconduzir a discussdo maior sobre os fins da educagdo, alcancando assim a dimensio politica

‘

do ato educativo. Como diz este sujeito:. “... uma crianga erra ¢ a prepoténcia da professora
em dizer ‘cale a boca, vocé so vai escrever a hora que eu falar!” [sntdo... a discussdo sobre a
aquisicdo da lingruagem escrita ¢ um lema gue permite esiar vendo fins da educagdo,
condigdes sociais da aprendizagem, lalvez o mais importante, eu divia, é nesse sentido.” (8.8,

5:3)
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Enfim, questdes como a falta de dominio dos professores em relagio aos
conhecimentos especificos e aos processos construtivos subjacentes recaindo sobre o
tratamento dado ao erro escolar, o vinculo Metodologias de Ensino ¢ as formas proprias de
aprender determinados conteGdos, as praticas de transmissio de contetudos prontos ¢
acabados, os equivocos metodolégicos que indicam a necessidade de aprofundamento tedrico
e a preocupagio de carater socio-politico com o fracasso da crianga nas primeiras aquisigdes

resumem a importincia da tematica na formagio dos docentes para as séries iniciais.

1.1.4, O papel do jogo ¢ do brinquedo no processo de desenvolvimento

Para dois sujeitos desta pesquisa, esta pode ser considerada como uma tematica “quase
natural” das séries iniciais porque “se vocé pensa em crianga, vocé pensa no que a criongd
passa a maior parte do fempo fazendo e no que ela sente prazer.”(5.8.5:3)

Assim, pensando no papel que tém o jogo e o brinquedo, os participantes indicam o
tema para a formago de professores das séries iniciais, pois:

) o jogo ¢ o brinquedo tém um papel no desenvolvimento (cognitivo, social, moral,
afetivo) ¢ na aprendizagem da crianga. Compreender isto contribui também para
resgatar o prazeroso e o ladico na pritica pedagégica.

“Ai, vem a questéio do jogo, entender o jogo, desde o jogo do bebé que estd chacoathando o
seu mobile até o momento em que a crianga comega a brincar com as outras estabelecendo o
Jjogo. Um jogo de ocupagdo, o faz-de-conta, o brincar de casinha, brincar de médico... aié a
crianca maiorzinha jogando damas, jogos de memdria, alguma brincadeira em grupo. lunidio,
através da observacdo destas diferentes situagdes de uma crianga que brinca, a gente lem
elementos riquissimos pra pensar a respeito da socializagdo da crianga, do desenvolvimenio
dela em termos de estruturas cognitivas. (...) O Vygolsky tem wma concepgdo a respeilo disso,
Piaget tem oulra, tantos oulros autores... Lu vejo até cono um convile ao professor de pensar
num resgate do prazeroso, do lidico na sua pratica. As vezes, pra crianga , é um fardo ter
que aprender alguma coisa que se fosse ensinada... respeitando a sua necessidade de brincar,
de extravasar, de pensar no aspecto emocional da fantasia... Itu acho que o professor fem
que ter conhecimento dislo, por estes aspectos, pelo que o jogo e o brinquedo tém a ver com ¢

desenvolvimento e a aprendizagem dessa crianga.” (5.8, 5:3)
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b) permite compreender o papel do simbolismo no pensamento infantil, o que, por sua
vez, pode ser relacionado com a compreensiio do proprio processo construtivo da escrita.
“... 0 jogo e o brinquedo tém um papel fundamental a nivel do simbolico na crianga, énm um
~impacto na forma de pensamento da crianga, mostrar como que a crianga estd irabalhando
com o simbolico... Fsse simbolismo, no caso, tem relacies com a escrifa. I o mesmo
processo. (8.4, s:1)
¢) o brinquedo funciona para a crianca do mesmo modeo gue o trabalho funciona para o
adulto, entretanto, nas escolas, percebe-se a dissociagiio entre o aprender ¢ o brincar.
“... esse brincar da crianga ndo pode ser menosprezado... Ixemplificando - o professor gue
faz uma cisdo entre - ‘Bom, agora...pré-escola, 17, 2% série’, ‘agora é hora da ligdo, ¢ hora
de aprender a escrever..., isso é uma coisa séria, é uma aprendizagem ‘de fato’. I. ai, eu
tenho a ‘hora da recreaglic’, que ¢ o ‘dia’ do bringuedo... Me parece que se alguém quer
entender alguma coisa de crianga tem que entender um pouco do que a crianga faz, ¢ o que a
crianga faz ¢ brincar, assim como o adulto trabalha. O professor pensar que o jogo ¢ o
brinquedo sdo instrumentos de aprendizagem, que ndo hd, necessariamente, isto de ler que
Jazer essa cisdo... ‘agora é sério’, ‘agora a crianga estd produzindo alguma coisa’.”(5.8, s:3)
Nesse aspecto, ressalta-se imprescindivel para a escola encarar o jogo e o brinquedo
como atividade “produtiva” da crianga que se relaciona ao seu desenvolvimento e
aprendizagem. Decorre dai a compreensio de que o prazer ndo precisa ser dissociado da

produgiio ¢, portanto, é dimenso a ser resgatada na escola.

1.1.5. A evolugiio do descnho ¢ da dimensiio estética na crianga

A temética em questdo foi apontada apenas pelo sujeito 4. Encarada como questdo que

remete direto ao trabalho pedagogico, o desenho e a arte na escola tém sido dimensdes

i

consideradas secundarias. Segundo o sujeito, “... esia quesido do desenho ¢ aié maior. A4

questdio da arte na escola é muito negligenciada de 1" a 4° série. Intdo, nGo se usa, ndo se

explora a dimensdo estética, raras excegoes. "(5.4, s:1)

£

Além disso, afirma que “..a Psicologia se dedicou, muilos tecricos se dedicaram a

analisar essa evolugio do desenho.” (5.4, s:1). Nesse contexto cila autores como Luquet,

€

Meredieu, Lorvenfeld, Widlocher. Constata a necessidade de .. permitir que esia esfera de
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atividade continue sendo desenvolvida pela crianga, porque, na verdade... a crianga vai até
um ponto do processo de desenvolvimento do desenho. Depois ela para e fica com o desenho
infantil ao longo da vida, "(S.4,5:1)

Portanto, através deste tema a Psicologia da Educagiio pode discutir que tratamento a

escola tem dado a estas dimensdes e como se pode explora-las no trabalho pedagégico.

1.1.6. O papel do erre na construciio da inteligéncia

O erro na construcdo da inteligéncia foi colocado pelo sujeito | como contetido-tema a
ser destacado na formagdo de professores das séries iniciais, embora o tratamento dado ao erro
na pratica pedagdgica ja tenha sido anteriormente mencionado por outros sujeitos em suas
justificativas . Ressalta que, por faltar aos professores uma melhor compreensdo do processo
construtivo da inteligéneia, estes acabam concebendo o crro como o antagbnico da
aprendizagem e desenvolvimento, ¢ ndo como algo que € inerente/participante destes

€%

processos. Em suas proprias palavras “.. pra professora, o erro é realmente erro ¢ ndo
hipotese de pensamento, forma de conceber.”(5.1,5:3)

Na visdo de quem percebe assim, o tema se justifica porque
a) em funcio da concepgiio que se tem acerca do papel do crro na inteligéncia humana,
certas praticas pedagogicas sfio deflagradas.

A avaliagiio autoritaria e o ensino quase que totalmente voltado 4 mecanizagio de
respostas, sdo exemplos de praticas que derivam do como o professor interpreta o papel
desempenhado pelo erro no desenvolvimento cognitivo.

O episddio relatado adiante espelha o cotidiano escolar assinalando, ao mesmo tempo,
o entendimento de uma professora que organiza o trabalho pedagogico em cima do
pressuposto de que errar significa “ndo reproduzir respostas”, cu methor, “certas” respostas
cuidadosamente treinadas no dia-a-dia escolar.

“Isso aconteceu ano passado Id... (sujeito referindo-se a escola onde atuava como Supervisora
Pedagogica) 4 crianca tinha que fazer o triplo de uma determinada quantia. Colocow ld
“16+16+16" e chegou no resultado. IV é o triplo mesmo. May dai, na prova era ‘menos’
porque o triplo é ‘vezes'. (risos) Tinha que estar o ‘vezes rés’ | Ai, eu fui conversar com a

professora. - Mas... professora... vejal - Mas ndo foi isto que néys irabalhamos! Lu vi que ela
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entendeu mas, na prova, eu ainda falei que triplo ¢ dobro era ‘s com vezes', ainda “coniei’
na prova pra eles. Veja que coisa gozadal Eu (professor) néio querc uma crianga inleligente,
eu quero uma crianga que responda do jeilo que eu freinei o bimestre inteiro na sala de aula
~dobro é ‘vezes dois’, triplo é ‘vezes trés’ e ndo ‘o raciocinio de’, sabe?” (5.1, 5:3)

b) o aluno internaliza a concepciio de erro que vivencia na pritica escolar.

O sujeito mostra que, ao punir o raciocinio ¢ valorizar a repeticdo mecanica, professor
¢ escola inculcam no aluno tal forma de conceber erro ¢ acerto, de modo que este passa a
acreditar que no espago escolar ndo existe lugar para quem erra ¢ que o acerto corresponde
invariavelmente a resposta que o professor quer ouvir.

Desse modo, deixa o aluno de pensar ¢ de ousar. Nio pergunta para tirar ddvidas pois
teme expor-se. Elege o “acerto reproduzido” como o grande referencial de avahagdo e, ao
fazer tudo isto, tem seu desenvolvimento ¢ aprendizagem prejudicados.

Esta justificativa do sujeito 1 envolveu um relato episodico com Taynd, aluna de 3%
série, que passou por duas escolas que se diferenciam na organizago do trabalho pedagogico
e, portanto, em suas concepgdes de erro, inteligéncia, aprendizagem, demonstrando como a
crianga percebe o que a escola e o professor esperam dela, como também ora aceita, ora
questiona a condugiio da pratica pedagogica.’ Note-se o que conta o sujeito: “A gente lemde a
minimizar o potencial da crianga, néo levar em consideragdo essa capacidade de percepedo
que a crianga lem. Veja um exemplo que eu tenho pra le dar sobre isto. E em relagdo &
Taynd. Quando ela estava ld na escola, a pratica era uma. Lila foi pra uma outra escola onde
a prdtica tenta ser uma pratica diferente mas ainda assim, ioda imbricada com a questdo da
cobranga, da memorizagdo, do lempo... lintdo, ela teve uma avaliagdo ¢ ndo conseguiu fazer
a ultima quesido. I ela sabia, s6 que néo teve tempo. Dai, ela chateada falon assim: - Se eu
estivesse la (primeira escola) isto ndo acontecia. I eu falei: - Mas, por qué? - Porque li...
eles querem saber se a gente sabe e nio se a gente sabe ‘num tempo’. Vejall . 15 eu falei: -
Fale mais um pouco, Taynd, como assim? - Ah! I assim. 1. (primeira escola) mdo era
diferente. O professor tava preocupado se a gente tava aprendendo ou ndo, porque & genle
tinha tempo pra fazer as coisas, a gente ‘falava’ sobre o que a gente fazia. I eu falei: - Pois
é, era diferente. Mas, como ¢ que é na tua escola agora? - ... La, a gente 56 fuz’l - Como 5o

faz'? - A professora ndo pergunia nada, a gente ' 56 faz no papel’. Dal, ex ainda perguntei:

3 A titulo de esclarccimento, o sujeilo 1 desenvolve pesquisa ¢ acompanhamento sobre a adaplagio de
alunos egressos da primeira escola que estd sendo referida no episddio.
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- Mas, quando vocé fala, Taynd, na tua escola? - A gente fala na aula de Ciéncias. Mas,
porque a aula de Ciéncias é laboratrio. (...) - Vocé ndo pergunta pra tua professora quando
vocé tem divida? - Ndo. - Mas, por que vocé ndo pergunia? - Ah! FE porque ela vai saber que
eu sou burra. - Mas, vocé ndo é burra Taynd, vocé é super-inteligente, um exemplo disto é o
que vocé estd me contando. O que vocé fez foi uma andlise... é coisa muito inteligente. Ila
Jalou: - Ndo, ld, isso é da Matemdtica. (...) Vé entdo o que aconiece. lila tem consciéncia de
que a professora quer o aluno que ndo tem divida, o aluno que sabe tudo. Ii dai, ¢ claro, se
ela tem divida e se expde, ela vai achar que a professora acha que ela é ruim. kntdo, ela ndo
pergunta. Néo pergunta no Portugués, ndo pergunia na Malemadtica, nada. 1< ai, eu
perguntei: - Como é que é corrigido o compromisso, Taynd? - Iiles mesmo corrigem. A
professora corrige no quadro e eles corrigem. - Mas, e o leu caderio esia sempre certo? -
Ah! Mas eu apago e ponho o ‘mais’.. Ela ndo quer ter o ‘menos’ no caderno, porque a
professora ndo gosta de ‘menos’, a professora gosia de ‘mais’. vocé entende? Lnido veja, ela
esta direcionando o comportamento em fungdo de como vé que a professora acha o erro, o
que ela acha certo e errado. O melhor aluno ¢é aquele que ndo erra nunca, que aceria
sempre. "(S.1,5:3)

Em outras palavras, o que se traz ¢ a concepgio do professor sobre o papel do erro na
construgio da inteligéncia traduzida em certas praticas pedagogicas que a crianga €, adotando
comportamentos conforme percebe as expectativas que o professor tem sobre seu
desempenho. Ha, portanto, um processo de inculcagdo que separa erro de aprendizagem ¢

desenvolvimento.

1.1.7 O fracasso escolar ¢ a competéncia da escola : questdes sociais, pedagogico-

escolares ¢ dificuldades individuais de aprendizagem

Esta tematica apareceu na fala de quatro participantes. Por ser objeto de estudo mais
especifico da Psicologia Educacional, poder-se-ia considerar, unicamente, a questdo
“dificuldades individuais de aprendizagem”. Contudo, esta ndo foi a posigdo dos sujeitos. Ao
pensarem nas dificuldades de aprendizagem, fizeram-no a partir de uma perspectiva bem mais
ampla que engloba tanto os determinantes sociais e historicos, como as contiibuigdes

emanadas do interior da escola que resultam no fracasso do aprendiz.
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Verificou-se, assim, que ndo ha, por parte dos participanies, reducionismos a causas
psicologicas do fracasso escolar, mas também ndio ha negagdo de que elas possam existir,
Justificaram a relevincia da tematica considerando 0s seguintes aspectos:

a) necessidade de (re)situar a questdo distarbios/dificuldades de aprendizagem
percebendo variades fatores que se envolvem numa aprendizagem bem ou mai sucedida.

Justamente porque existem fatores individuais e exteriores associados ao fracasso da
crianga na escola ¢ que o estudo das dificuldades de aprendizagem sc complexifica, devendo
ser conduzido no sentido de discernir se o problema ¢ individual mesmo ou se “ isto agui néio
estd no sujeito, estd fora do sujeito.” (8.9, s:1)

Os participantes que apontaram esta tematica enfatizaram que ndo cstdo a referie-se a
casos patologicos que caracterizam os chamados “disturbios de aprendizagem”, embora
reconhegam que existem distorbios e que freqiientemente csse € o modo pelo qual  as
dificuldades de aprendizagem sdo “rotuladas”. O que orienta a fala dos sujeitos € a situagao da
crianga “normal”, mas que se encontra atrasada em relagio ac padréo de desempenho escolar
das demais criangas em idade aproximada. Portanto, a crianga de que se fala “ndo ¢ surda, ndo
tem deficiéncia mental, néio é cega, mas apresenta mais dificuldades pra aprender em relagdo
ao grande grupo.’'(8.3,5:4)

Portanto, nio se estd a falar aqui de alguma forma de educagio especial. O que 08
sujeitos percebem é que, para além de fatores individuais de natureza biologica, pesam fatores

11

socio-histéricos ¢ fatores de natureza intra-escolar. Isto &, “.. quando vocé vai disculir a
questdo dos problemas de aprendizagem, vdo aparecer, cluro, ‘problemas de ensinagent’
(risos). Sdo os problemas de ensino e sdo muitos, mas vdo aparecer também problemas das
proprias condigdes historicas do sujeilo...” (5.3, s:4)

E claro para os participantes que o estudo das dificuldades de aprendizagem pode
prender-se a uma perspectiva mais individualista (centrada na aptiddo ou prontiddo, por
exemplo), ou pode direcionar-se no sentido de inserir o sujeito individual, que apresenta
dificuldades, no contexto real de sua existéncia pensando em “como ¢ que foi a estimulagio
desta crianca, que solicitagbes o meio the fuz, o historico de vida... até chegar no coniexto
onde a crianga esia apresentando esta problemdtica, o contexio da escola. " (8.8, 8:2)

Resituar a questiio dos problemas de aprendizagem de modo a permitir ao professor a
compreensio de toda a gama de fatores que podem ser envolvidos numa aprendizagem bem ou

mal sucedida ¢, pois, o ponto em questio.
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b) preocupacio com as varidveis intra-escolares que acionam, mantém ou ampliam
fracassos na aprendizagem.

Muito embora a etiologia das dificuldades de aprendizagem seja bastante variada,
foram sobretudo as variaveis intra-escolares que se sobressairam como preocupagdo, em torno
da qual os sujeitos centraram as suas justificativas sobre a importdncia do tema para a
formagio de professores. “fimtdo, como é que essa escola trabatha aprendizagem? (ual o
método que utiliza? Que lugar a crianga esta ocupando ali? De repente, ¢ um problema que
ndio é da crianga, mas ¢ o fracasso da escola... ”(5.8,5:2); ... as vezes, 0 professor é ruim, ¢
probiema de ‘ensinagem’...”'(S.3,5:4)
¢) necessidade de superar a culpabilizaciio do aluno ¢ da familia pelo fracasso escolar

Segundo o sujeito 3, a questdo das dificuldades de aprendizagem aparece associada,
para muitos professores, a questdo da inteligéncia. “fim qualquer conversa que vocé tem com
professores, eles colocam: que o menino ¢ inteligente ou ndo ¢, gue lem dificuldades ou ndo
tem”(S.3,5:4). Dai a necessidade que vé em discutir concepgdes de inteligéncia pois quando se
trata de fracasso e dificuldades em aprender o que vem ocorrendo ¢ a eterna culpabilizagio da
crianga invariavelmente associada a problemas inseridos no ambito individual. Como diz o
sujeito 9 : “... joga~se sempre na crian¢a - é ‘ela’ que fem dificuldades (...), o que ele
(professor) faz é uma salada mista de rotular a crianga. (85.9,5:1)

O que percebem os sujeitos é que a escola ndo se questiona, sequer revé suas praticas,
colocando na crianga que fracassa todo o peso de responsabilidades , desde pequeninas coisas
do dia-a-dia escolar - “... a crianga passa a apresentar troca de letras, ela (professora), ja diz
que ¢ disléxica, $6 que ela ndo parou para perceber... até que ponto ela irabathou esta
crianga pra ela perceber, por exemplo, que o g ¢ o p sdo diferenies. ‘Nédo, mas a crianga é
disléxica’, entende?” (5.9,5:1)

Além do mais, cabe a Psicologia da Educagfio, na visio dos sujeitos, discutir o8
problemas de aprendizagem e fracasso escolar deniro das reais relagdes que se dio entre
professor-aluno ¢ escola--familia numa sociedade dividida em classes. Nesses termos, trata-se
de tentar superar a visio depreciativa de pobreza inserida nos discursos dos professores sobre
o fracasso da crianga na escola. Essa visdo, via de regra, culpabiliza o aluno efou a familia,
esquecendo o compromisso da escola com o sucesso das criangas. E o que pode ser ilustrado

[

na fala do participante - “.. essa fendéncia de deslocar a questéio da escola e colocar ou no
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sujeito, ou na familia. (...) E uma certa visdio que se lem de classe social, de pobreza mesmo,
de ‘nivel social’, de condigdes de w‘da;.. V(S A8: 1)

Como ja foi dito, nio hd negagdo da existéncia de problemas individuais de
aprendizagem. A questiio que se coloca é que esta nfio ¢ a Uinica via pela qual ocorre o fracasso
escolar, devendo ser abordada, portanto, ao lado de dificuldades extra-individuais,

d) a cscola ¢ o professor tém como comipromisso a aprendizagem, por isso devem fornar-
se competentes para superar o fracasso escolar

Estudar variaveis que se envolvem no fracasso escolar ndo ¢ de todo suficiente para os
sujeitos. E preciso mais, E preciso formar no professor uma atitude comprometida com a
aprendizagem do aluno, o que pressupde a busca de competéncia no trato dos problemas de

Il

aprendizagem incluindo assim o conhecimento suficiente para se indagar - * ¢ problena de
aprendizagem ou sou eu, professor, que estou fazendo a coisa ervada? " (5.9,5:1)

Lembrando o caso de uma aluna de classe social abastada que so conseguiu aprender a
ler mediante um esforco intensivo ¢ particularizado de muitos anos, o participante 3 comparou
o tratamento diferenciado que se da, nas diferentes classes sociais, ds criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem. “ 4 classe mais privilegiada poe o seu filho na aula particular,
a propria escola oferece reforgos, tudo mais... O aluno da escola pablica ndo tem este tipo ede
atendimento e precisa ter. (...) A crianga da classe privilegiada pode se dar ao luxo de estar
indo pra Id e pra cd. E a crianga da classe pobre fica ali, reprovando, reprovando, alé que
desiste...” (5.3,5:4)

O mesmo sujeito afirma que a reprovagdo ndo ¢ o meio pelo qual vio ser solucionados
os problemas de aprendizagem, tocando na responsabilidade da escola - “ ... criangas nossas,
que estdo la, com 14 anos na 2°. série, ... este tipo de crianga ndo adianta ficar reprovando,
O gue a escola tem que fazer com estas criangas que 1ém mais dificuldade... é... deixar que a
crianga va pra frente com seu grupo e fazer propostas de atendimenio mais individual, um
trabalho mais separado... pra ndo deixar a crianga atrasada.” (8.3, s:4)

Uma vez que o participante 3 havia se referido a existéncia de problemas individuais
independentes da condigdo social ¢ do interesse da escola no sucesso do caso que relatara, a
pesquisadora perguntou-lhe se a admissdo de problemas marcadamente individuais nio
implicaria, para ela, na postura psicologicista que vem sendo criticada na Educagdo. Re-
situando a problematica do fracasso escolar o sujeito posicionou-se esclarecendo:  “lusta

critica é equivocada... Néo é porque vocé é de uma linha mais marxista vocé ndo tenha que
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considerar este individual, Eu acho que tem que considerar este individual. Agora, o gue nos
lemos que fazer, eu penso, é que ... porque é condi¢do ‘dele’, ¢ problema ‘dele’. Ndo é isio. A
genle lem que lentar reverter a situagdo, seja ela familiar, seju escolar... lomar este sujeifo
como sujeito social também, e tentar buscar, junto com ele, solugdes. Numa concepedo mais
psicologicista ou uma concepedo liberal o problema esta ‘no sujeito’, enliio a genie se exime
de culpas - ‘Lle niio aprende, coitadinho! Entdio deixa ele la’. Mas, ndo ¢ isto dentro de uma
concepgdo  sdocio-historica. (...) Ndo reduziria o problema o ele mesmo. (..) Mesno
considerando que o sujeito tem algumas limitagdes noés lemos que buscar solugbes pra
isto. (8.3, s:4)

Enfim, nfo se pensa em atribuir “super-poderes” a escola. O que interessa ¢ que
norteou a fala dos participantes sobre o tema, é que ja ¢ mais do que hora da escola e do
professor assumirem a responsabilidade que lhes cabe seja no fracasso, seja no sucesso escolar
das criangas.

O debate sobre as questdes sociais, pedagogicas e individuais que pesam sobre ©
insucesso escolar das criancas, acima dc tudo, deve contribuir para formar o professor
efetivamente competente ¢ compromissado com a aprendizagem e, também, para levar a escola
como um todo a questionar permanentemente a organizagdo que di ao trabalho pedagogico,
bem como aos pressupostos que a sustentam.

A questdo mencionada pelo Sujeito 3 sobre a constitui¢io de espagos escolares para
acompanhamento e atendimento pedagogico as criangas com dificuldades de aprendizagem
merece ser destacada porque, afinal, o fato maior a ser considerado ¢ que a escola existe em
fungdo da aprendizagem da crianga, ¢ 0 6bvio é que lem que s¢ tornar competente para dar

conta dela.

1.2. Contenidos-temas que versam sobre afetividade ¢ conduta no dmbite das relacdes

escolares ¢ de ensino

Compdem este sub-conjunto verbalizagdes de nove participantes que se referem a

desenvolvimento afetivo, personalidade, interagdes ¢ conduta.
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1.2.1. Desenvolvimenio afetivo

Cinco participantes incluiram o estudo do processo de desenvolvimento afetivo no rol
de contetidos a serem contemplados na formagio de professores das sérics iniciais.

Do que foi mencionado a este respeito, aparecem a estruturagio do desenvolvimento
afetivo em etapas, o entrelagamento dipdmico de fatores bioldgicos, relagdes parentais,
interpessoais e fatores de natureza socio-cultural.

As justificativas dos participantes envolveram os seguinics aspectos:

a) é importante compreender o aluno, sujeilo concreto, ndio apenas pela dimensio
cognitiva mas também como ser que estd em processo de construgio/constituicio afetiva

€4

Conforme foi colocado - “... s¢ eu fenho que conhecer o sujeilo, o sujeiio ndo é 50

‘.

cognigdo, o sujeito é muito mais...” (5.9,5:2). Assim, “ ela (professora) precisa enlender que
ha elapas do desenvolvimento afetivo, que o sujeito ndo nasce pronlo... entdo, quais as
condicdes que siio externas ao sujeito? (8.5,5:2)

Pensar o aluno concreto significa, para os participantes, valorizar também a dimensio
afetiva tanto quanto a dimensdio cognitiva, afetivo que estd se constituindo, identificande, ao
mesmo tempo, o papel dos fatores exdgenos no desenvolvimento no seio dos quais se
encontram a escola e o professor.

b) o processo de aprendizagem sofre influéncia da histéria relacional do individuo

Explica-se o sujeito 2: “Uma crianga que desde bebé foi respeitada, valorizada,
estimulada a pensar e a criar é uma crianga frangiila... segura.. confiapte, ¢ isso ¢
importante no processo de aprendizagem, ela confia nela propria. Claro que uma crianga
assim, dentro de uma sala de aula, é uma crianga ativa, participativa...” (8.2,s:1)

Prosseguindo, em outro momento colocow: “Quanto mais estruturada, menos
mecanismos de defesa ela usa. A crianga sabe que na escolu ela pode errar..., que pode
melhorar através desse erro. Se foi aceita, valorizada, ela é capaz de trabalhar com o seu
proprio erro; simplesmente vé que a coisa ndo funciona e voltu a buscar uma nova Jorma de
chegar aquele objetivo. Entdo, é necessaria uma cerla dose de frusiragido para, Jortalecimento
do nosso ‘eu’.” (85.2,5:2)

Portanto, as proprias condigdes da crianga na tolerangia a {rustragiio do erro, inerente
ao processo de aprendizagem, relaciona-se, na visdo do participante, & historia relacional de

sua estruturacio afetiva.
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¢) os professores precisam conhecer a dindimica de fatores (bioldgicos, sociais, cullurais)
envelvides na estruturagio afetiva do sujeito e que se expressa na escola

Conforme foi colocado - “... vdrias situagies de sala de aila exigem que o professor
tenha conhecimentos sobre desenvolvimento emocional da crianca. "(5.3,5:2)

Da vivéncia nas escolas emergiram articulagSes dos parlicipanies.

“Na escola, vocé vé as criangas atravessando aquelas caracieristicas das fases que Ireud
coloca - a oral, a anal, a falica. Eu tive aluno totalmente desorganizado, tudo o que pegava
sujava, todo lambuzado e sentia prazer nisso...” (8.3,5:2); “A professora ndo pode conhecer
50 aquela crianga que chegou & uma da tarde e vai embora as cinco. Lidla tem que ter algum
conhecimento da vida dessa crianga - aquela crianga que 56 recebe atenglo quando ela
quebrou; quebrou, apanha; surrou o irmdozinho, apanha. Na escola, ela vai fazer a mesma
coisa, é uma forma de chamar a atengdo. A professora ndo nota o Jodozinho, a hora que o
Jodozinho bate, morde, ela vai la. Fntdo veja, é uma quesido afetiva.(.) E na quesido
social... por que essa crianga fala tanio palavrdo? De repente, pra mim o ‘fitho da p.” agride,
agora, pra uma crianga que nasce ouvindo isso é comum. Vé, ¢ afetivo porque a professora
Jala que esta crianga é agressiva. Mas, onde é que esid tudo isto? Serd que é ido agressiva?
Sob certos olthos é, mas no conltexto em que ela vive ndo ¢."(5.1,5:2}

Portanto, fatores de diversas naturezas acabam expressados cotidianamente no
ambiente escolar requerendo conhecimentos sobre a influéneia que exercem na estruturagio
afetiva da crianga.

Ampliando a importdncia do desenvolvimento afetivo como tematica, trés dos
participantes destacaram a necessidade de se focalizarem, na formagdo para o magistério,
conhecimentos relativos a caracteristicas, influéncias, interesses ¢ problematicas propriss da
clientela escolar que se tem nas séries iniciais. Este € o caso da crianga de seis a onze anos
(aproximadamente) e do adolescente. Verifique-se como os sujeitos se expressaram: “Lnido,
ha mais necessidade de compreensdio de quem é este sujeito lafente, de quem é este sujeito
daqui a pouco adolescente, que coisas sdo revividas ai. "(5.5,5:2); "4 adolescéncia teria que
ser um fema a ser discutido. (8. 3,5:4)

No que toca a esta focalizagio, a argumentacio dos participanics envolve:

- um sentido de funcionalidade dos conteitdos em relaciio 4 clientela das séries iniciais

A fala do sujeito 5 é bem ilustrativa dessa questiio:
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“Iu penso o seguinte - se tu fores ver quando vai se estudar isio, as pessoas Sficam na coisa
inicial, que é fundamental... Mas, se tu és um professor, ¢ diferente. Fu quero dizer que o
contetido tem que ser trabalhado distintamente, de acordo com o uso que o profissional ford
acerca deste contetido. Entéio, se tu_fores um professor, é importantissimo que fu lenhas mais
conhecimentos de quem é esse sujeito que estd aprendendo a ler.. Agora, tu fens ‘este’
sujeito... Iou vejo alunos que vdo pras escolas de formagdo de professores e as coisas ficam
soltas - o 'depois professor’ faz o que com esse nené que esta ali, feoricamente? Ndo ¢ quem
ele tem!! Ainda que fenha algumas caracteristicas daguele nené, nio é o nené que estd com
ele!!”(8.5,5:3)
- wna constatacio da significativa presen¢a de adolescentes nas séries iniciais, o que
exige preparo na formacgio de professores

Este ponto foi bastante enfatizado ante a realidade que se observa na escola piblica.
Note-se a fala: “Nos vivemos numa escola em que as criangas ndo esido em idades certas...
Hd menino de doze anos fazendo a segunda série, principalmenie as criangas da closse
popular que néo sdo como os nossos fithos que vao cumprindo todas as etapas, passando sem
reprovar... Entdo, sdo criangas muito grandes que num ensine meaos perverso estariam ia no
Jinal de 1™ Grau ¢ no entanio estdo no primeiro segmento do I° Graw em Jungdo dos varios
insucessos que tiveram... Lla (professora) lida com adolescenies, mesmo de primeira a
quarta, ¢ muito! £ muitos!! Ali, na escola, nos temos em cada classe umas dez criangas Jora
de idade... criangas de quinze anos na segunda série. ”(8.3,5:4)

Além dos atrasos de escolaridade ¢ das condigdes materiais de existéncia que explicam
a presenca de adolescentes nas séries iniciais, outro participante marcou a heterogeneidade da
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situagio que, em decorréncia, o professor terd que encaminhar: “.. na escola prblica vamos
trabalhar com esta clientela (adolescentes), uma clientela que esid nas séries iniciais..., que
vai apresentar uma série de comportamentos diferenciados de wm adolescente de outra escola
e mesmo do grupo infantil em que ele esid... Portanto, fem gue se preparar para enfreniar
essas situagdes... a escola de Magistério ndo esta preparando para uma realidade. "(8.9,5:2)
- uma possibilidade de, através dos conteidos de Psicologia da Adolescéncia, contribuir
para o auto-conhecimento da aluna de Magistério, via de regra, adolescente

Este é um ponto que foi mencionado ¢ ao mesmo tempo reconhecido pelo sujeito 5

como uma questio complicada. Disse ele: “4 gente ndo pode esquecer que o nosso aluno, o

futuro professor das séries iniciais, é ele um adolescente. [nido, se antes eu le dizia que o
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professor precisa aprender a se olhar, a se compreender, a se colocar, alé pra pensar 1o
outro e fer a dimensdo do motivo do outro, tu nio tens como fazer isto salvo se i fiveres
contendos que te permitam. E eu diria um pouco assim - * infelizmente, nos ensinamos muilo
cedo o professor a ser professor.’ Lle ndo tem sequer resolvidas muitas coisas de maturidade
do ‘sen’ desenvolvimento.(..) Entdo, entender que, concrefamente, o teu aluno, futuro
professor, é ele um adolescente... sempre nessa perspeciiva... as pessods as vezes acham (e
fomar conietdo da Psicandlise é fazer psicandlise... e ndo é! Acaba até sendo lerapéutico,
mas pelo profilatico.”(5.5,5:3)

Nesse sentido, refere-se ao potencial de identificagdo presente nos conteddos sobre
desenvolvimento afetivo. Esse potencial poderia vir a ser aproveitado no proprio auto-
conhecimento do futuro professor de modo que, sem fazer terapia nos cursos de formagio de
professores, o terapéutico far-se-ia presente através de conhecimentos sobre o afetivo. Por
outro lado, argumentou o sujeito, melhor seria se a formagiio do professor das séries iniciais
proporcionasse o devido tempo para a resolugio de conflitos proprios da adolescéncia.

Apesar de postular-se a focalizagio em caracteristicas proprias da clientela das scries
iniciais, entende-se, ainda, que a amplitude do desenvolvimento néio pode ser perdida. Explica-
se o participante : “.. assim como tu consideras o principio, fens que considerar pra onde é
que estd caminhando, aié mesmo porque a nossa intengdo, enquanio educadores, é propiciar
a boa caminhada pra dire¢do natural dela que é pro crescimento mesmo.”(8.5,5:3)

O que transparece ¢ o entendimento de que, embora s¢ aconselhe um espago maior
para o estudo das caracteristicas proprias da clientela das séries iniciais, isto nfio pode
pressupor parcelizagdo, desarticulagio e dissociagio. E importante que o processo de

desenvolvimento seja trazido as discussdes enquanto totalidade.

1.2.2. Relagdo professor-aluno-aprendizagem

A relagiio afetiva entre professor e aluno, bem como suas conseqiiéncias para a
aprendizagem escolar foi uma tematica citada por cinco participantes. No corpo das razdes que
apresentaram estfio os seguintes pontos:

a) toda relagiio de ensing-aprendizagem pressupde uma relagio humana
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“... pressupde coniatos, e a primeira coisa para facilitar o desenvolvimento de alguém ¢ que
eu (professor) tenha ‘condi¢bes de’.."(8.55:1); “O professor ¢ o mediador da
aprendizagem... A relagdo entre esses sujeitos tem que ser uma relacdo franqiiila para que a
aprendizagem possa acontecer. Entéo, aqui, é em fungdo do aprender ¢ do ensinar.”(S.3,5:2)

i&

Além do mais, “... ao enirar em sala de aula o professor tem que ler claro que vai
encontrar trinta ou quarenta dindmicas diferenciadas e que, na relagdo, vio ser aberlos
espagos ou ndo, coisas vio aparecer com maior ou menor infensidade e, nesse meio das
relagbes interpessoais vai estar o conhecimento que é o objetive da escola.” (5.6,5:1)

Portanto, entende-se que o processo de apropriagio e reconstrugio do conhecimento
sistematizado ndo prescinde da relagiio humana ¢ diz respeito a tarefa interventora do
professor. E o que se resume na indagagdo - ‘... infervir como, se ndo for na
relagdo? "(5.6,5: 1)

b) a conquista da autonomia intelectual vincula-se i construcio de sentimentos de
seguranca, limites, auto-imagem, auto-estima

E o que enfatiza um dos participantes ao dizer: “O professor ¢ uma grande figura pra
ajudar ou prejudicar a caminhada das pessoas... esta possibilidade de ajudar cada um a ir
ficando mais parecido consigo, a se construir como sujeito episiémico... se dando o direito de
ser um sujeito produtor de conhecimento, de ser um pensador, de poder pensar diferenie do
que estd escrito, do que esta dito...” (8.5,s:1)

Assim, o papel do professor na constituigio de sujeitos pensantes ¢ produtores de saber
pressupde a construgdo de uma base afetiva que € necessaria s estruturagdes ¢ reestruturagbes
cognitivas tendo-se em vista um desenvolvimento cada vez mais pleno e autdnomo.
¢) existem mecanismos inconscientes que participam do campo da relagiio professor-
aluno

Proporcionar estudos sobre a atuagdo do inconsciente na relagio professor-alunc em
cursos de formacdo de professores ndo significa, para os participantes, qualquer tentativa de
“psicanalisar” individuos no espago da sala de aula. Esclarece-se sobre isto o seguinte: “Aqus,
é o conhecimento, ‘claro que decodificado’, da relagdo fransferencial... "(S.5,5: 1), trata-se de
uma percepeio que o professor pode desenvolver sobre “... essa interferéncia do inconscienie

1

na vida das pessoas... ”(8.6,5:1); ¢ um entendimento de que “... ele (aluno) introjeta em mim

(prafessor) coisas que ndo estdo claras pra ele... "(5.6,5:1)
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Evidencia-se a compreensio de que a relagdo professor-alune pode favorecer a
resolugio de conflitos afetivos, ou, ao invés disso, manté-los ou amplid-los. Além do mais,
quando o campo destas relagBes ¢ favoravel, promove-se a identificagdo com contendos de
ensino ¢ busca do conhecimento. “Hd uma frase no livro da Maria Cristina Kupfer que ‘o
professor pode ser ouvido quando estd revestido por seu aluno de uma importdncia especial.’
Quanto mais houver essa afetividade presente, muais o individuo se identifica com os
contenidos, mais ele busca o crescimento...”(5.2,5:2)°

Além do potencial das relagdes transferenciais entre professor ¢ aluno, admite-se
também o potencial de valores e representagdes contidos nos proprios conteudos de ensino -
“Ku estou mexendo com conletidos e com a minha fala eu posso até estar resolvendo coisas
pra esse sujeito, dando respostas. "(8.6,5:1)

d) o campo da relagiio professor-aluno ¢ um campo de exercicio da cidadania

Este aspecto foi colocado pelo participante 5 quando se referiu 4 “condigio de

continéncia” que pode ser construida na relagdo professor-aluno.’
“.. quando tu te relacionas com alguém vais desenvolvendo a tua condicdo de continéncia
que para a cidadania ¢é fundamental, é politico!l! (...) A condi¢io de continéncia... *o elastico
interno’ é alguma coisa que se constroi nesse movimento. (...) () g ey mais queria enfatizar
no sentido do professor continente & essa condigdo de ser a ‘profese” do oulro até que 0 ouiro
desenvolva em si essa condi¢do... uma lolerdncia a frusiragdo. £ incrivel como essa
sociedade competitiva e individualista em que a genfe vive faz com que as pessoas tenhan
numa qualidade ndo muito legal, dentro de si, o coletivo. Tu vés, por exemplo, quanias
pessoas ém lixinho no seu carro? As pessoas tratam o coletive de wma maneira pejorativa....
E como é que alguém desenvolve o coletivo dentro de si? Através de relagdes de cooperagdo
e de respeilo mituo, inicialmente com seus pares. (omo os pares, num momenio do
desenvolvimenio sdo heterénomos, se tu deixares, a propria relagio é uma relagdo ndo de

respeito miituo, ndo de cooperagdio. Entdio, o adulto faz esta mediagdo.” (5.5,5:2:3)

1 O participanie refere-se a obra: KUPFER, Maria Cristina. frend ¢ a educagio : o mestre do
impossivel. (1989). Nela, a autora discute a questdo da impossibilidade versus possibilidade da relagfio
Psicandlise ¢ Educagiio.

5 A condigio de continéncia ¢ uma construgdo na qual sc levam em conta descjos ¢ necessidades
pessoais tanto quanto as necessidades coletivas; figura no limite entre a pormissio ¢ a repressio. O professor
continente scria aqucle que nem ¢ repressor ao extremo, nem ¢ permissivo demais ajudando o aluno a tolerar
frustracBes ante necessidades maiores (coletivas) que incidam sobre as individuais. O sentido gue estd sendo
esclarccido aqui foi objeto de questionamento da pesquisadora ao sujecito obtendo-sc a devida confirmagio.
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Portanto, o professor tem um papel mediador entre o sujeito e as necessidades
coletivas. Esse processo ¢ construtivo e supde que outras necessidades ou desejos , que ndo
exclusivamente do sujeito, sejam considerados. Tal construgfio, que implica reciprocidade,
descentraciio, cooperagiio, participagiio, é necesséria para a formagio politica dos individuos e
encontra no campo da relagiio professor-aluno um espago modelar para o seu aprendizado e
exercicio. Assim, o professor continente ajuda a construir a condigiio de continéncia em seus
alunos; sem esse “elastico interno” ndo € possivel chegar a condigiio de cidadio.

) ¢ preciso romper com a visiio idealizada que coloca o professor como “dono de um
saber acabado” situando-o come parceiroe no processo de aprendizagem

Essa fot uma razdo apontada pelo sujeito 8, na medida em que o espago da relagéo
professor-aluno, pelas interagdes ai estabelecidas, ¢ capaz de promover tanto a idealizagio do
professor como aquele que detém conhecimentos cristalizados, numa perspectiva distanciada e
tradicional, quanto desmonta-la, situando professor e alune como pares que caminham juntos,
elaborando e reelaborando saberes que nunca se esgotam e que ndo “estdo contidos” no
professor.

Nas palavras do participante: “Num primeiro momenio existe essa ligagdo do aprendiz
com o professor, ele coloca o professor como mestre que ‘sabe fudo’. O professor, aos
poucos, pode romper esta visdo idealizada mostrando que também é aprendiz... que o scber
ndo se esgola... ndo é algo que eu possa levar para casa e dizer '¢ meu’, estd af, circula.(...)
Entdo, que papel ela (professora) ocupa nessa relagdo? " (5.8,s:1)

f) é preciso resgatar a dimensiio afetiva do ato pedagbgico, esvaziada nas Gltimas
tendéncias pedagbgicas, que nfio pode ser descartads na compreensio do homem
congreto

O participante se explica - “Fu sou emogdo antes de mais nada. Muitas vezes, o
professor pula por cima disto. £, eu acho também, que foi em fungdo de uma critica; houve
uma critica ao psicologismo. (...) Quando se deixou de lade o luscolanovismo pra se pensar
em wma abordagem mais técnica da educagdo, a competéncia iécnica excluia as inferagdes
afetivas. {...) Numa outra abordagem, a Historico-critica houve énjase nos conteidos, era o
contetido visto como alguma coisa que prescinde do aspecto das relagbes... como se d
questdio da competéncia no contetido, a competéncia cognitiva ndo envolvesse o aspecio
afetivo, relacional, ¢ ‘prazer em aprender’; como se conhecimento e prazer fossem coisas

separadas. (...) Essa critica, tem essa dimensdo ai, do coniexto historico da educagdo. (..)
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Agora, pra ter compromisso politico eu tenho que compreender esiv homem, esse aluno, nio
como ser abstrato... compreendé-lo como um ser de relagdes, que tem emogdes, afetividade...

tem o cognitivo... ' (5.6,5:2)

1.2.3. Linguagem e afetividade na relaciio professor-aluno

Esta tematica integrar-se-ia na unidade anterior uma vez que o grande veiculo da
refagdio professor-aluno é a linguagem (tomada aqui, em seu sentido mais amplo). Contudo,
optou-se por destacd-la em fungio do carater que lhe atribui o sujeito 4. “lusse fema -
Linguagem e constituigio do sujeito - estd muito relucionado ¢ afetividade, afetividade no
sentido... * - 0 que me afefa? - como é que eu sou afetado? - quem me afeta? - como esse
afeto se iransforma em emogdo pra mim?’ I nesse sentido que eu estou pensando afetividade
e a relagdio professor-aluno.”(S.4,5:1)

Dois aspectos foram marcados pelo participante na justificagio do tema:

a) ¢ urgente trabalhar nos cursos de formagiio a importincia linguagem ¢ afetividade na
escola em termos de como se desenvolve a relagio professor-aluno

“ . a auto-estima do aluno vai sendo rebaixada nessa relagdo, muitas vezes, por falia de
estar ‘atenio &, {...) A relagdo professor-aluno ¢ muilo tumultuade, desgastante, ela dispende
energia... ¢ centrifuga, vai pra fora. (...} Essa afetividade é consiruida no grupo; o aluno vai
se disciplinando, vai avangando, na medida em que efe lem um certo espago que o professor
esta dando. E o professor também, vai abrindo ou limitando na medida em que os alunos vio
avancando nesse espago; é uma negociagdo o fempo inteiro. (...) A questdo da sala de aula ¢
dos movimenios que se ddo na relagdo professor-aluno... du discriminagdo, do olhar, do
gesto, do tom de voz, tudo! Lssa sensibilidade na afetividade! {...) Lsse trabatho com a
crianga tem que ser muito significativo pra ambos - alunos e professores; lem que ser num
clima integralmente favoravel; a relagdo tem que ser muilo bem cuidada...” (5.4,5:1)

b) uma vez que a linguagem ¢ constitutiva do sujeite, ¢ preciso entendé-la como um
instrumento de ajuda nos conflitos infantis

“.. fentar perceber que um problema de aprendizagem, wmn conieido que o aluno ndo
aprende, alguma coisa que estd acontecendo ¢ esta travando o processo de aprendizagem,

muitas vezes, estd ligado a problemas familiares, a estados imimos da crianga decorrenies
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de problemas exteriores & escola, e ds vezes pelo procedimento inadequado. (..) Muitos
desses travamenios podem ser resolvidos nesse trabalho com a linguagem... um togie, um
tom de voz ou wma determinada atifude fazem com que ele (aluno) consiga esse
desiravamenio e, por conta de estar resolvendo estados subjetivos, permite que ele se
desenvolva, que aprenda. (..) A leitura é um elemenio muilo importante pra esse
desiravamento; quer dizer, a medida em que o professor conta historias em que ele esid
usando metdforas, propicia a identificacdo e a catarse. (..) A linguagem tem esse potencial,
esse poder curativo.” (8.4,5:1)

Portanto, hd aqui um forte reconhecimento do poder da linguagem na interagio
professor-aluno o que implica em verificar como é que esta se dando esta relagio na realidade

de nossas escolas.

1.2.4. A crianga, seu mundo cultural e suas relagdes afetivas na familia e na escola

‘

Este tema, apontado pelo participante 7, foi expresso do seguinte modo: “.. ‘a crianga
e o outro’, quem ¢ o outro? Sdo as relagdes afetivas, o sistema..., relagdes afelivas na
Jamilia, relacdes afetivas na escola. Lsta crianga esta num mundo culiural cheio de valores e
regras” (8.7,5:2). O estudo das influéncias culturais e das relagdes afetivas na familia € na
escola sobre a crianga, justifica-se porque:

a) a crianga nio & apenas um ser intelectual

* Ela ndo ¢ um ser exclusivamente intelectual. (..} ku me centrei muito em conhecer a
crianga intelectualmente, nas elaboragdes dela, mas, conhecé-la afetivamente, a forma dela
senlir, gosiar ou ndo gostar das coisas do mundo ¢ das pessoas do mundo, o envolvimenio
dela, a ‘cor’ afetiva que pde em cada coisa que fuz, em cadu sistema de relagdes que ela tem.
(-..) Como ¢ que ela interpreta regras?” (8.7,5:2)

b) afetividade e cultura fazem parte do processo educativo exira ¢ intra-escolar

“Nesse processo, ver que ela (crianga) tem toda uma educagdo neste mundo em que el
estd... um processo educativo que estd fazendo com que ela tenha deferminadas atitudes e, em

que escala de valores ela esta funcionando? ” (8.7,5:2)
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Percebe-se portanto que, ao apontar “a crianga € o outro”, o participante pde em
questdo uma tematica abrangente que entrelaga aspectos cullurais ¢ afetivos que incidem sobre

o desenvolvimento infantil.

1.2.5. Caracteristicas individuais de personalidade ¢ interagiio escolar

A percepcio de que ha diferentes modos de ser e agir ¢ o pano de fundo das falas de
dois participantes. Aqui, sdo trazidas & pauta desde caracteristicas temperamentais até
comportamentos aprendidos que se expressam cotidianamente nas interagdes escolares. Trata-
se assim de discutir - “... 0 aluno mais introvertido on o mais submisso, a propria questdio da
lideranga, das diferengas de personalidade, a crianga muiio autoritdria, (..), um
femperamento que é seu ¢ um temperamento que é meun. (5. 1,5:1:2)

No bojo das motivagdes para a colocagio do tema, dois aspectos foram considerados:
a) as caracteristicas individuais de personalidade expressam-se na dindmica da sala de
aula e da escola

Dizem eles; “Um reage de forma agressiva, outro ¢é mais trangiiifo; so que vocé
descobre isto na medida em que interage com o len aluno e ele vai e mostrando qual é o jeito
dele.” (5.1.5:2); “Nos vemos quanias crian¢as que irritam  professora porque sdo
perfeccionistas, ficam duas, (rés horas copiando umas frases do quadro com perfeigdo quase
que exala. {...) Uma crianga, com quem trabalhei, chorava quoando errava e arrancava o
Jolha do caderno e comegava tudo de novo e isso irritava a professora... Entdo, sofre a
crianga, sofre a professora, sofrem os colegas...” (8.2,5:2)

b) a dindmica de diferencas individuais exige preparo e atuacao pedagégica do professor

Esta motivagdo pode ser assim ilustrada - “Como trabalhar com aquela crianga que é
lider no sentido da bagunga, do chamar os amiguinhos pra ‘aprontar’'? Mesmo no sentido de
ndo querer fazer determinadas atividades, dai o outro amiguinho acha bonito, vai se negar
também; propicia uma ceria desestruturagdo no grupo, ndo é7 lu acho imporianie a
professora saber como se posicionar frente a essay situagdes. (...), saber como trabalhar com
aquele aluno mais introvertido ou submisso pra que, justamente, supere isso, que tenha voz
ativa no grupo e ndo figue, assim, a sombra dos outros.."(S.{,5:1); “Para a crianga

agressiva, a primeira coisa que a professora faz é punir, mandar para a Diregdo. {...) Por
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que ndo canalizar, sublimar essa agressividade em coisas aceilaveis? '(5.2,5:2); " Vamos ver
ld na escola : como agir com o Elvis e como agir com o Paulo, ¢ {oirinho? O Lilvis precisava
de alguém que enxergasse os seus ponlos positivos, que o valorizasse. (...) O Paulo, a mesma
coisa, mas porque ele era inseguro. Se vocé fosse chamar a atengdo do Paulo, ele
desmontava num choro s6 e ai néo fazia mais nada. Duas criangas completamente diferentes
que pediam o mesmo (ratamenio da professora. Estas sdo questoes que ela (professora) vai
buscar aqui, analisando as diferengas de personalidade ¢ a melhor maneira de agir sobre
cada uma.” (S.1,5:2)

Portanto, ao aludirem as diferengas individuais entre os alunos e a necessidade de
preparagiio do professor para atuar pedagogicamente sobre elas, os participantes constatam
uma realidade que, segundo entendem, precisa ser considerada na formagdo de professores.
Nio se observou, nesse sentido, a concepgio de que esses alunos deveriam ser levados a
ajustar-se ou adaptar-se sem que haja questionamento de normas ¢ valores dominantes na
sociedade, de forma que a veiculagio deste tipo de contetdo colaborasse para uma “pedagogia
de ajustamento”, que faz da punigdo, exclusio e conformagdo a0 que ¢ posto a garantia de
manutencio do atual sfatus quo. Pelo contrario, presente se faz a preocupago em propiciar ao
professor subsidios que Ihe permitam atuar na diversidade humana tendo ¢m vista um

relacionamento que desencadeie e favorega o aprendizado ¢ o desenvolvimento dos escolares.

1.2.6. Agressividade e sexualidade na escola

Quatro participantes citaram a agressividade ¢ a sexualidade dos escolares como um
dos temas importantes A formagio para o magistério nas séries iniciais, embora se verifique
que, “.. fanto agressividade como sexualidade sdo conteiidos que esido dentro de uma
femdtica maior, que é desenvolvimento, mas falvez valesse o pena pensar como femd
especifico. ”(5.8,5:4)

As razdes pelas quais estas questdes merecem atengio nos cursos de formagiio de
professores foram as seguintes:

a) as questdes de sexualidade e agressividade (inclusive associadas) siio freqiientes nas

“gueixas” sobre problemas de comportamento
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“Veja, se for pensar nas inquietagdes que as professoras irazem pra genle, hd os chamados
‘problemas de comporiamento’, associados a quesido agressividade ¢ sexualidade.
Masturbagdo, aquela coisa de ‘ah, 0 menininho tava no banheiro mostrando o pintinho pra
menininha’. I interessante porque a queixa que chega é agressividade... O professor ndo se
dd conta, ele traz uma queixa - ‘ah, as criangas estdo se batendo muifo, estdo impossiveis,
estdo indisciplinadas’. Investigando um pouco mais a fundo se percebe que o que esid vindo
a fona sdo questies da ordem da sexualidade.” (5.8,5:3)
b} a escola ndo pode desconhecer a influéncia que os meios de comunicaciio de massa
exercem sobre a crianca

A este propoésito, os sujeitos colocam - “ A4 crianga estd identificada com os
personagens dos desenhos, das noticias ou das novelas. ”(5.8,5:3); “Sexo estd sendo visto ha
televisdo, eles ja viio com o cabedall "(5.9,5:2); “lu vejo hoje o Tiago, um menine de seis
anos, ligado com estas questdes porque ha todo wm estinndo externo pra isso, a ielevisdo. (...)
Vocé veja, ele pegou outro dia a revista ‘Play Boy’, pés embaixo da blusa e na hora do
recreio ele fez fila pros outros meninos - ‘vem ver mulher pelada, vem ver!’ I, nessa quesido
de violéncia as criangas lendem a repetir o modelo daquilo que elas véem na felevisio
colocando isto tudo dentro da escola. A gente esta nesse mundo de agressividade ¢
violéncia.(...) I evidente que esta crianca sofre a influéncia dos meivs... (5.3,5:4:5)
¢) inclusive nestas questfes (sexualidade e agressividade) a compreensfio do aluno
“concreto” demanda conhecimentos das reais condicdes de sen desenvolvimento sécio-
cultural
Verifiquem-se as argumentagdes:

“.. as vezes, a crianga mostra uma agressividade na escola, algo que é compreendido como
uma coisa agressiva ¢ na realidade ela ndo esta sendo agressiva porque na relagdo que ela
tem com a familia, com os amigos no bairro em que ela vive, por exemplo, uma crianga de
periferia, ela age daquela maneira, ela fala aqueles ‘nomes’, ela responde daguele jeiio na
rua. ntdo, essa agressividade dela ¢ compreendida numa sitnagdo de escola porgue o
professor pensa a escola dentro de outros valores e pensa as crian¢as dentro de outro
contexto. Lle ndo conhece a realidade 1a.7(5.3,5:5); " Num colégio, uma crianga ficava
colocando o ‘pipizinho’ pra fora o tempo todo e dai nos fomos descobrir que pela condigdo
socio-econémica que eles linham, moravam num comodo s6, ela participava das relagdes

sexuais do pai ¢ da mde... e era colocado, na escola, como um disturbio de comporiamenio
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porque a crianga mostrava seu orgdo sexual pra fodo mundo ¢ queria passar @ mdo nas
menininhas.” (S.1,5:2); “Na classe menos privilegiada existe promiscuidade no seniido fisico
da sua moradia; entdio, se passam mil e uma coisas. "(5.9,5:2)

d) é preciso preparar a professora para lidar com criangas vitimas de sevicias sexuais
“Outra coisa que ndo se alerta é sobre sevicias sexuais por parte dos familiares e das
pessoas que circundam.(...) Nés estamos vendo ai todo dia, sai alé em manchete de Jornal -
‘pai, padrasto sevicia filha'. Entdo, nos estamos lidando com isto, sempre lidlomos! A
professora tem que estar preparada pra tudo isso e quem ¢ que pode preparar? E o
Magistério, ndo é?!" (5.9,5:2)

¢) em funcfio das condigdes de desenvolvimento das criangas na sociedade atual, questdes
como a violéncia e sexualidade suscitam a necessidade de revisar a concepgiio de infincia
posta na formagiio de professores

“Nos temos que ver que a crianga das séries iniciais ndo ¢ mais ‘1do crianga’... que ndo é a
nossa crianga de classe média que fica mais protegida. Nos vemos criangas de sele, 0ilo anos
que tém irmds de quatorze, quinze que ja ém filhos, (ém contaio com uma oulra realidade,
assistem cenas de relagbes dos pais, as vezes sdo estupradas, sdo criangas qie além e
estudar, trabalham. Entiio, ndo é a ‘mesma crianga’. Isto é uma coisa fundamental que surja
- ‘qual é a concepgdo de infdncia que se tem? Dd a impresséo de que 56 existe "unt lipo " e
crianga, ‘um tipo' de infdncia...”(5.8,5:3)

f) o professor precisa conhecer caminhos para atuar pedagogicamente na canalizagiio da
agressividade

“... ver qual é o melhor caminho pra trabalhar com aquela crianga - puxar como lider na
sala de aula, propor trabalhos coletivos onde tenha que estabelecer normas.. a quesido da
parceria, assembléias no grupo onde a professora junio com os alunos possa disculir o
posicionamento, a participagdo.” (S.1,5:1)

g) a formacio de professores deve considerar seu papel preventivo perante problemas
que atingem dimensio social
Notem-se as falas que se seguem: “A escola de Magistério esti sendo muifo ledrica ¢

ndo mostra. (...) Apesar de se falar lanto em sexo, cerias coisas ainda sdo fabus. {...) E
preciso ‘alertar’ pra certas coisas. ”(5.9,5:2); “A Psicologia du Lducagdo tem que pensar e

envolve ¢ ensino formal ¢ mais o aspecto cultural, familiar - a educagdo para além dos



70

muros da escola... Enitdo, tem que pensar em questes de cunho social. (..), inclusive, porque
a crianca oferece menos resisténcia, as criangas séo mais abertas...(5.8,5:3)
h) é um tema que também contribui para o auto-conhecimento do professor

Nesse aspecto, colocou-se que “.. fodo tema é lucrativo em se falando de ser humano,
mesmo que vocé esteja falando do comportamenio da crianga, do adolescente, faz pensar
sobre ‘o proprio’. Se eu estou falando da sexualidade infantil eu vejo ali ‘a minha’
sexualidade, da agressividade infantil, da mentira, sabe, aspeclos que fazem parie do
cotidiano também dariam pra gente.” (5.8,5:3)

Enfim, em se tratando de sexualidade e agressividade, foi possivel evidenciar um
namero significativo de argumentos dos participantes sobre a importincia do tema para os
professores. Ilustrou-se uma demanda de preocupagdes que passam pelas “queixas” dos
professores, pelos estimulos proporcionados pelos meios de comunicago, pela influéncia das
condigbes reais de desenvolvimento da criangas indo até ao questionamento da concepgdo de
infincia transmitida nos cursos de formagio, a percepgio de que se pode (e se deve) atuar
pedagogicamente nestas questdes, a discussdo de uma dimensio preventiva da Psicologia da

Educagio e, por Gltimo, a contribuigio do tema para a propria pessoa do professor.

1.2.7. A construgiio de regras de conduta na escola

Esta tematica apareceu na fala de trés participantes e diz respeito a relagdo entre o
processo de socializagio que € proporcionado na escola e o desenvolvimento da autonomia
moral do sujeito.

Enumerani-se, em seguida, as motivagdes dos participantes na indicagdo do tema para a
formagdo de professores:

a) o professor tem um papel no desenvolvimento da autonomia moral dos alunos ¢ 03
cursos de formacio nio tém abordado este aspecto

“Qual o papel do sujeito adulto na relagdo com o grupo pra favorecer a descentragdo? Pra
Jfavorecer a visdo do outro ponto de vista? Isto é um conhecimenio importantissime ¢ e fico
surpresa porque eu trabatho basiante com este assunto e as pessoas estdo vendo sempre pela

primeira vez, ndo é uma coisa que se trabalhe nos cursos.” (5.5,5:1)
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b) o professor ¢é fundamental para a construgio de um coletivo escolar capaz de superar
o individualismo

O sujeito ilustra o argumento com a sua propria experiéncia.
“Veja ld na nossa escola. O uso comunitario de materiais ¢ fundamental pela quesido soécio-
economica do grupo - aqueles que (ém ldpis de cor e aqueles que ndo 1ém. Num colégio
particular ¢ tudo individuadizado e com certeza a socializagdo do material ndo ¢ uma
necessidade. (...} Nesse sentido, ¢ fundamental o posicionamenio do professor. Na escola,
com algumas professoras essa questdo da partiltha acontecia e forma natural mas em
algumas salas de aula as criangas ndo admitiam « iroca, quebrar o meu ldpis era uma coisa
terrivel, emprestar meu Idpis pra vocé era doido. Quando a genie ia dar uma olhada via que
a propria professora separava maleriais. {...) Veja, nos tinhamos duas turinas de primeira
série. Numa turma todos os alunos usavam os potinhos de ldpis coletivos ¢ na oulra, 56 03
alunos que ndo tinham ldpis é que usavam os potinhos coletivos. Ai estd uma diferenciagdo
grande e a professora é importantissima na sala de aula.” (S.1,5:2) °
¢) a aciio pedagdgica deve orientar-se para a anilise coletiva da necessidade de regras de
convivip social (os “porqués” da regra) e nfio para a imposicio das mesmas
“It imporianie lirar as normas deles proprios; as normas 1ém que ser criadas de acorde com
as necessidades do grupo, elas se constituem no social. Se, na sala de aula, é imporiante pro
grupo que ndo se masque chicletes, isto pode constitiir-se numa norma de condula, sendo,
niol A crianga, entdo, tem que se adequar as regras proposias pelo grupo, ndo de forma
impositiva da professora para o grupo, mas, levantar no grupo estas questoes, fundar-se ho
porqué da regra.” (S.1,5:2)
d) a disciplina dos alunos relaciona-se A forma pela gual a escola ¢ o professor organizam
e efetivam o {rabalho pedagégico

O sujeito esclarece sua compreensdo: “.. a discipling esid muito amarrada com a
propria organizagdo do trabalho pedagogico. Isu ndo vejo discipling no sentido do aluno
passivo, quietinho. O aluno tem que entender que ele ndo pode fazer fudo o que quer ¢ tem
que saber qual é o envolvimento dele no trabalho na sala de anla. (... )A discipling, aqui, é o
envolvimenito da crian¢a no trabalho ¢ isso implica o professor repensar o seu lrabalho

porque, muitas vezes, a desordem que estd acontecendo em classe, o ndo-envolvimenio da

& A titulo de esclarecimento, o uso colelivo de ldpis de cor nas classes, conforme mencionado pelo
sujeito, Toi uma aliernativa apontada pelas criancas ¢ que conslava das “regias do grapo™.
£ B
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crianga esta relacionado com a forma como o professor esic conduzindo esse trabalho.
Lntdo, o professor coloca sempre o problema de discipling para o aluno e na realidade ele
lambém tem que repensar a sua pratica. (8.3,5:5)
¢) o desconhecimento do professor sobre o processo de desenvolvimento moral/social
contribui para uma pestura “tarefeira” de propostas de trabalho relacionadas i conduta
na escola

Dois participantes apresentaram o problema da adogio de um recurso (metodoldgico)
que permancce na esfera de uma atividade feita para cumprir uma proposta que acaba sem ser
plenamente vivenciada. Pondera-se que o desconhecimento sobre processos psicologicos, que
embasariam certos procedimentos em classe, torna-se um enirave para uma real construgiio do
sujeito. Notem-se as falas:
“... 0 que ndo funcionava na escola é que as regras de condita constituldas no grupo,
Jicavam assim - ‘Hoje é dia de levantamento de regras!’ Id dui, botavam la no canto dua
parede e o dia das regras acabou! Ndo se voltava, ndo se viviam as regras. Cumpre-se
proposta de trabalho e nifo se vive a proposta, como se as regras ld na parede, por i 50,
dessem conta do comporiamenio das criangas. (...) A crian¢a precisa do retorno da
professora, ela ndo estt com o auto-policiamento constituido dentro dela; ela precisa de
alguém para mediar o seu comportamento.” (S.1,5:2); “O papel que foi colocado na parede
tem as nossas normas, mas ndo ¢ trabalhado. (..) A coisa mais imporiante ¢é ir
conscientizando o grupo sobre essas regras, o que elas significam, o que elas representam. G
professor que age desta forma é evidente que ndo compreende a questdo da cooperagdo, do
respeito nnituo que é o que vai entrar ali, naquelas regras. Como isto ndo é compreendido
Jica 56 como uma ‘a-ti-vi-da-de’ - ‘eu fiz as minhas regras do grupo’, ‘minhas regras ja esidio
na parede’. Mas, e na hora de funcionar? L também, as regras ndo precisam ser feilas fodas
de wuma vez so. Por que ndo podemos, em fungdo de problemas e circunsidncias, doys
condic¢des materiais que vio aparecendo em classe, ir estabelecendo regras? Algumas podem
ser suprimidas, outras introduzidas. Lntdo, como o professor ndo compreende isio, ele faz
como se fosse uma tarefa. It ai diz... ‘estd pronio!’ Aquilo que seria uma estralégia pra
socializar melhor a crianga, pra romper com alguns problemas no grupo... ndo & feito porque
o professor ndo compreende. ”(S5.3,5:5)

f) relacies escolares que favorecam a autonomia favorecem a cidadania
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Segundo © sujeito 5, “a escola deve ser um espago cngrandecedor da autonomia... -
que a escola possa ser um lugar que favorega a justica social... a paz entre as pessoas... d
consirugdo de um mundo melhor; transformar « escola no melhor lugar que muita gente
possa fer para a conquista da autonomia intelectual ¢ moral. I] dai, tn comegas a trabathar
com questbes de cidadania. (...) Serd que essas pessoas vio se indignar se verem menores
abandonados? As pessoas perderam a condigéio de indignacéo com o que esta acontecendo.
Lntdio, a escola tinha que devolver pra elas a condigiio de indignagéio e en acho que u
Psicologia podia ser este espago. ”(8.5,s:1)

Portanto, nas falas destes participantes, a tematica considerada implica favorecer a
construgiio da autonomia dos sujeitos, a elaboragio e reelaboraciio partilhada de normas, o
repensar da relagfio entre disciplina e organizag3o do trabalho pedagdgico, a vivéncia cotidiana
“no” e “a partir” do grupo, um movimento permanente para superar o autoritarismo e o
individualismo compreendendo, nesse sentido, que ha uma responsabilidade do professor e da

escola na conquista da condicdo cidada.

1.2.8. Afetividade na condiciio de ser professor

Tematica trazida pelo sujeito 8, que contém alguns aspectos ja apontados em outras
tematicas, sugere uma proposta de, na formagio de professores em Psicologia Educacional,
trabalhar questdes motivacionais da escolha profissional pelo Magisiério, representacdes de
professor, de aluno, do contexto em que se vai atuar, questbes essas ligadas ao auto-
conhecimento do professor na condigio de ser uma pessoa que ¢ professor.

Verifique-se a proposi¢io do sujeito - “na Psicologia du Fducacdo convém ateniar
pra esle aspeclo da Psicologia enquanto um instrumento de ouio-conhecimenio; aquela
conlribuiciio meio terapéutica sem a infengdo de fazer terapia na escola - do professor estar
se revendo, saber dos seus limites, saber do seu desejo, do porqué ele estd ali, porgue
escolheu este caminho e néio outro, porque tais coisas incomodam {anio na prdtica cotidiana.
Conteiidos voltados pra esta pessoa, enquanto professor. (...} Fnido, toda aguela coisa do
professor ser considerado como modelo, de ser o chamado sujeito do suposto saber. I ele vai
ter que ir rompendo com isso a fim de propiciar a autonomia do sew aluno, nio é7(..) Pensar

na fransferéncia, na motivagdo, e principalmente, que expeciciivas tem com relagéio ao
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aluno. Daria pra ligar com fracasso escolar; vocé ja lew o texto da expectativa do fracasso
que gera fracasso?” (8.8,s:1:2)

Para tanto, o sujeito apresentou as seguintes justificativas:

a) a necessidade do professor perceber suas préprias motivacées, limites e temores

“... para saber até onde eu vou, até onde eu néio vou. De repente, se isso (magistério) assusia,
eu posso encarar agora ou daqui a pouco? Tem esse lado. "(5.8,5: 1)

b) ha necessidade de resgatar o papel do professor dentre de uma postura ético-
profissional comprometida com sua responsabilidade de modelo

“... € uma coisa de resgate do papel desse professor da escola buisica, sabe? ~ que nio é um
‘bico’, ndo é um trabalhinho qualquer, fambém ndo é uma vocagdo ou um dom. (..} O
professor que faz um ‘bico’ ndo se dd conta de que estd ali como modelo. (...) Desenvolver
uma postura, um compromisso, uina élica. (...), ter postura profissional de professor ¢ que
ndo seja ‘a tia’ da escola, ‘o conselheiro’... percebe? (8.8, 5:1:2)

c) ¢ indispensavel que, para o magistério, assim como para toda profissio, o sujeilo seja
preparado para as exigéncias de sua realidade profissional

“ U que ele (professor) espera? Trabalhar um pouco o imagingrio... ' - por que vai ser
professor? - o que estd embutido ai? ~ qual o contexto que vai atiar? - guem é o seu aluno?’
Para qualquer profissdo, com certeza existem certas coisas que ¢ preciso saber que vai ler
que fazer. Tem que saber que vai precisar ler muilo, que as certezas aqui ndo sdo (do cerias,
lidar com a frustragdo... é um irabalho a longo prazo, ndo aparece. O professor tem que ier
certo conhecimento do que lthe espera.”(5.8,5:2)

Na condigio de ser professor esta também o relacionamento com os proprios pares na
escola. Por isso, o sujeito propde que se trabalhem conhecimentos sobre dindmicas de
pequenos grupos. A justificativa que apresenta, nesse sentido, ¢ a de que a atuagfo multi-
profissional seria favorecida - “ ler conhecimentos de Psicologia de Grupo... pensando na
relacdo que ele vai estabelecer com os seus pares, os chamados especialistas em edcagdo,
0s lécnicos de passagem ou do quadro permanente da institui¢lo... o supervisor, o
orientador, o coordenador, o fonoaudiclogo, o assistenie social, o psicilogo... por causa da
dificuldade da gente (rabalhar em equipe multi-profissional.” (5.8,5:1:2)

Portanto, para o sujeito, ha um espago que a Psicologia da Educagio pode favorecer

no que diz respeito ao proprio professor.
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1.3. Contendos-temas que versam sobre fundamentos de Psicologia Geral

Este sub-conjunto foi composto por verbalizagdes de seis participantes tomando-se
como critério aspectos pertinentes ao quadro da Psicologia Geral, propostos, contudo, para
integrar a Psicologia da Educagio na formagdo de professores. S3o eles: historia, objeto de
estudo, métodos de pesquisa e divisdes da Psicologia; conceituacio de fendmenos e processos

psicologicos; discussdes sobre o inato versus o adquirido.

1.3.1. Histéria, objeto, métodos ¢ divisdes da Psicologia

Dois participantes mencionaram esta unidade tematica denominando-a, primeiramente,
por “nogGes basicas” ou “aspectos fundamentais” de Psicologia para, em seguida, esclarecerem
a0 que se referiam. Os sujeitos expressaram-se assim;, ** a professora das séries iniciais tem
que ter nogdes bdsicas de Psicologia - o que é, qual o objeiv de trabalho. (...), v relato
historico, como ela (Psicologia) aparece..., a principal preocupucdo o que &7 (5.4,5:1:3);
“a gente teria que trabathar questoes de Psicologia Geral, aspectos fundameniais. Linidio, por
exemplo: evolugdo do conceifo de Psicologia, quesido dos métodos, (..), a divisdo.” {S.4,5:1)

Apesar de postular a importancia de nogdes basicas de Psicologia para os professores,
0 sujeito 1 mostrou-se em divida sobre a validade da inser¢io do estudo de seus métodos ¢
divisdes. Disse a pesquisadora: “Vocé poderia colocar as divisGes, as dreas, mas assim, sabe,
numa ‘pincelada informativa’. (...), ‘a Psicologia pode ter estes e estes métodos'... assim,
mais rapido, vendo também o tempo do curso. Hda lantas outras coisas mais importanies.
Colocaria de forma bem informativa ou nem colocaria. ”(5.1,5:3)

Portanto, em se tratando de um curso para formagdo de professores, sua fala espelha
uma preocupagio em, no maximo, “informar sobre”, dado que alude a este tipo de conteddo
uma importincia menor.

As justificativas que os sujeitos apresentaram para a unidade tematica passam por.

a) uma necessidade de introduzir o aluno de Magistério ao campo de estudoe da

Psicologia, diferenciando-a dos inferesses das demais ciéncias da Educacio
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E o que coloca o sujeito ao dizer - “.. pra ela (futura professora) saber o que a
Psicologia trata, qual é a preocupagdo, justamente pra diferenciar da Sociologia, da Historia
da Educagdo... (5. 4,5:3)

b) uma necessidade de situar/desdobrar as teorias psicologicas que contribuem para a
Educaciio no quadro geral da Psicologia

“... precisa situar a Psicologia inicialmente, pra dai entrar na Psicologia da Lducagdo. (..),
pra poder desdobrar... como que as teorias psicologicas que ndo sdo leorias educacionais
especificas, como que elas estdo deniro do quadro da Psicologia enquanto ciéncia.{...) Seria
situar.” (S.4,5:1:3)

Nota-se, entdo, que a temdtica proposta assume um carater introdutorio que 0s sujeilos
entendem necessario para contextualizar a construgdo e o interesse da ciéncia psicologica, seus

desdobramentos e seu potencial de contribuigdes para a Educagiio.

1.3.2. Conceituaciio de fendmenos ¢ processos psicologicos

O sujeito 10 postulou que antes de abordar o estudo da Psicologia da Educagdo seria
importante, na formacdo, clarear conceitos basicos fais como reflexo, instinto, habito,
sensagdo, percepgiio, atengdo, imaginagio, tipos de memoria, intuigiio, pensamento, operagoes
de raciocinio, entre outros. “Eu considero que para o aluno poder enfender a Psicologia da
Educagdo teria que ler pelo menos um ano de conhecimentos basicos da propria Psicologia -
o que sdo reflexos, o que é instinto, o que vem a ser hdbito, memdria... tipos de
memoria... (5. 10,5:1)

Dois argumentos foram apresentados:

a) 2 auséncia de conteddos de Psicologia Geral, face & reduciio da carga horaria de
Psicologia no curso de Magistério, tem dificuliade o entendimento das teorias de
desenvolvimento e aprendizagem; a Psicologia niio nasce solta

“... antigamente existia Psicologia Geral e Social na primeira série ¢ ficava muito mais facil
de se trabalhar desenvolvimento e aprendizagem. A falla disto estd atrapalhando bastante o
entendimenio das meninas. A gente faz a volta mas, ¢ a carga hordria de Psicologia, agora,
nos cursos de Magistério? Duas horas (semanais) na primeira ¢ duas horas na segunda, é

muito pequena; ld cerio que ndo vamos psicologizar o curso, mas, a Psicologia da ducagiio
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ndo nasce solta, entende? Entdo, elas tém uma idéia do que envolve o pensamenio, por
exemplo? Do que é intuigdo? " (5.10,8:1) ¢
b) £ no curso de 2°. Grau que se da o primeiro contato com a Psicologia, drea que tem
caracteristicas de abstraciio diferentes de outras areas do conhecimento; € o inicio da
construgio de um conhecimento psicologico sistematizado
“Veja, no 1° Grau, ela (aluna de Magistério) tem conhecimentos de geografia, de
matemaltica, ela hunca enlrou em comtalo com e¢sses contendos (psicologicos) que sdo
conieiidos bem abstratos e ela vai ter que trabalhar com isto. (...} Lla vai trabalhar memoria
sem saber o que é memoria? (...} Até aquele momento ela ndo tinha entrado em conlalo
‘com’. Certo?” (8.10, 5:1)

Este é um assunto que, na visdo do sujeito, também assume um carater introdutério e
de preparagiio para o estudo da Psicologia da Educagdo propriamente dita, razdo pela qual

entende indispensavel a destinagio de carga horaria suficiente para dar conta destas questdes.

1.3.3. O inato e 0 adquirido

Mencionado pelo sujeito 6, este tema foi colocado no seguinte sentido:
discutir o inato e o adquirido numa perspectiva mais filosofica”'(5.6,5:2). Percebe-se aqui que
ndo se trata de adentrar ao estudo de teorias inatistas ¢ ambientalistas, mas de suscitar uma
polémica introdutoéria. O propdsito ficou mais claro perante a justificativa do sujeito - ".. ¢
pra mostrar, em cada leoria psicoldgica, como ¢é que aparece; eu ndo fecho nada em relogdo
a islo porque eu penso assim - nos todos, enquanto educadores, temos que dar contintidade a
eslas pesquisas. L uma énfase em que todo professor ¢ também pesquisador na medida em
que ele vai, na experiéncia do dia a dia aprendendo ¢ relacionando coisas.” (5.6,5:2)

Assim, o tema permitiria, sobretudo, levantar indagagdes muito mais que respondé-las.
A polémica inato versus adquirido perpassa toda a construgdo da Psicologia podendo ser

traduzida de diferentes formas: enddgeno - exdgeno, organismo - meio, individuo - sociedade,

" A critica do sujcito contida nesta [ala referc-sc a redugfio da carga hordria de Psicologia na
habilitagdo Magistério no estado do Parand pela implantagio de nova grade curricular a parlir de 15%0. O
esquema “antigo” mencionado seguia a scguinle seqiéncia: Psicologia Geral ¢ Social (1% séric), Psicologia do
Descnvolvimento (2% séric), Psicologia da Aprendizagem (37 séric).
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sujeito cognoscente - objeto de conhecimento; ¢ ela que permite a localizaglio epistemologica
dos quadros tedricos da Psicologia.

Segundo o sujeito, sua validade relaciona-se com a necessidade de formar nos
professores uma postura de pesquisa, no sentido de senso de indagaciio ¢ busca de alternativas
perante a realidade com que se deparam no cotidiano escolar. Portanto, trata-se de uma

problematizagdo que pode ser valida para a analise dos conhecimentos psicologicos.

1.4. Conteudos-temas que versam sobre aspectos biolégicos do sujeito na relagiio com o

psicologico

Fazem parte deste sub-conjunto tematico as verbalizagdes de dois participantes as quais
apresentaram alguns aspectos que poderiam ser integrados ao sub-conjunto anterior no
contexto de assuntos de Psicologia Geral. Porém, optou-se aqui, por apresenta-ios
distintamente na medida em que se identificou um eixo com nitida alusio 4 relagio Biologia-
Psicologia.

Integram a temética contelidos que versam sobre satde versus patologia psicolégica e

desenvolvimento psicomotor na escola.

1.4.1. Sanide versus patologia psicolégica

Esta unidade envolve a fundamentagiio bio-neurolégica do desenvolvimento e
aprendizagem, manifestagdes da relagio psiquismo-organismo, bem como satide e
psicopatologia, tudo isto mencionado pelos sujeitos em fungiio da compreensdo de criangas na
escola.

Trés motivagGes principais foram apresentadas pelos sujeitos:

a) o professor que medicaliza dificuldades de aprendizagem o faz, inclusive, por falia de

conhecimentos bio-neurelégicos
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“... 0 professor esta tdo distante dessa realidade newrologica ¢ bioldgica que ele comele
absurdos, aberragbes. Uma crianca estd com dificuldades de aprendizagem, o que o
professor faz? Chama o pai e fazem um eletro. (..) Se o professor tivesse um certo
conhecimento neurclogico ele saberia que ndo é um simples eletro que vai alestar a
capacidade de uma crianga.” (S.2,5:1)
b) na escola hid criancas que apresemtam alteracfes orginicas derivadas de razies
psicologicas

Aqui, o sujeito refere-se a manifestagdes psicossomaticas. “Vocé ndo pode dissociar o
psiquismo do orgdnico. Veja o caso da raiva. A raiva é uma resposia a uma frusiracio do
individuo... Mas, o que estd acontecendo com o individuo no momenio da raiva? Ele fem wma
descarga de adrenaling... dificuldade maior na respiracdo, sudorese, aumenio do
peristaltismo intestinal, circulagdo sangiiinea mais rapida ... Outro aspecto sdo as doengas
psicossomdticas, muitas delas, respostas emocionais - entram asmas, alergias, bronguiles,
gasirites... Quanias criancas nos primeiros dias de aula iém uma série de sintomas fisicos
porque ndo sabem superar a separagdo mde-fitho? Numa situagdo muito dificil ndo apelam
pra problemas orgdnicos? Ai, vem a ‘dor-de-barriga classica’ nos dias de prova, vém os
desmaios, oulra série de sintomas assim.” (5.2,5:2)
¢} hi casos de criancas esquizofrénicas na escola

Este € um argumento que funda a proposta do sujeito para a discussio do tema satde e
psicopatologia - “ uma das coisas seria discutir saide ¢ doenga, como se encara esta quesido
da loucura e tudo mais. Ndo acontece muito mas a gente tem... Nos tivemos na escola
criangas esquizofrénicas, um menino da Elizabeth (nome de uma professora), ¢ este ano nos
estamos com uma menina da Lucimar (outra professora), este problema também.” (8.3,5:4)

Percebe-se no interior das argumentagdes uma preocupacio em propiciar ao professor
conhecimentos que lhe permitam lidar com a relagdo biologico-psicoldgico no ambito de
manifestagdes corriqueiras ac cotidiano escolar ou dos comportamentos divergentes menos
freqilentes; no entanto, quer se evitar que se coloque no bioldgico toda e qualquer justificativa

de dificuldades que o escolar vier apresentar,



86

1.4.2. O desenvolvimento psicomotor na escola

Ao apontarem para a questio da psicomotricidade os participantes fizeram questio em
enfatizar que se trata de um estudo que ndo deve isolar esta dimensdo do desenvolvimento
humano das demais dimensdes - “ é wma visdo fotalmente diferenciada e dentro de um
contexto. lontdo, vocé faz uma abordagem do individuo motor, que ¢ um individuo social, um
individuo afetivo, um ser pleno...” (8.2,5:4). Seus argumentos levam em conta :

a} uma necessidade de compreender o aspecto psicomotor como integranic do
desenvolvimento humano total ¢ dentro desse sentido ser confex{ualizado na formacio
de professores

Os dois sujeitos abordaram este ponto - “dentro da Psicomotricidade a visido que se
fem ¢ bem mecdnica e fisica. kntdo, o enfoque é outro; ndo aquela coisa rigida e mecdnica
mas um vivenciar de ‘todo’ um comportamento, de ‘todo’ o individuo.”(5.2,5:4);  “Aqui,
quando eu falo da importdncia do desenvolvimento psicomotor é porque nos lemos que
enfender o sujeito na sua lotalidade e a parte motora é um aspecto do homem. Lintdo, a aluna
de Magistério ou de Pedagogia tem que compreender também como ¢ que se processa e como
ele pode interferir nos outros aspectos do desenvolvimento do sujeito.”(5.3,5:5)

b) uma necessidade de atuar pedagogicamente nas dificuldades psicomotoras

Nesse sentido, o participante esclarece: “ndo vamos dizer ‘problemas’ mas
‘dificuldades’ que podem ser momentdneas. Se ela (professora) tem esse conhecimenio e hd
uma crianca com determinada dificuldade, o que ela vai fozer? Vai parar ¢ trabalhar com
essa crianga. '(8.2,5: 1)
¢) a necessaria superacio da visdio mecinica e iradicional de psicomotricidade
compreendendo que esta dimensiio precisa ser trabalhada na escola através de
atividades significativas para a erianga

Aqui, os participantes trazem as suas experiéncias:

“... uma professora deu pras criangas uma folha com o contorno de um rosto e as criangas
deveriam colocar os olhinhos, nariz e boca. (...) As criangas ndio sabiam situar nessa folha de
papel onde ficavam os olhos, o nariz e a boca. Ai, a professora perden a paciéncia e comegou
a gritar com uma crianga - ‘Cadé teu nariz?!!’ IJ a crian¢a aperiava o seu praprio nariz. -
Pois agora pde na folha de papel o nariz! Aquilll’ It a crianca colocou o seu nariz ali (na

Jolha) porque a professora mandou. Se essa professora livesse alguma nogdo de
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psicomotricidade iria trabalhar o corpo através de um jogo, uma brincadeira, fozer a crianga
deitar no chie, rolar, pegar o seu nariz... o nariz do outro..."(8.2,5:1); "Ndo é nesse aspecto
de trabalhar o desenvolvimento psicomotor no senlido de exercicio grdfico, mecdnico.
Trabalha-se lateralidade como se a crianga fosse se¢ apropriar disto em uma aula sobre
direita ¢ esquerda. A lateralidade é questdo de ocupagdo do espago, da crianga se orientar
nisso. (...) Ndo é levando o ‘coelhinho na toca’ que vai se desenvolver @ coordenagdo fina.
(...) Veja, Montessori ja propunha esse desenvolvimento motor rum oulro conlexto..., pensou
a nivel de escrita..., propunha um oulro lipo de material e um cantinho na sala aonde a
crianga ia trabathar, ela chamava ‘a parte criativa’. {...) Listas afividades tem que propiciar,
além do desenvolvimento, wma criagdo, a produgdo de um trabatho que ndo fique o exercicio
pelo exercicio. ”(8.3,5:5)

d) uma constatacio de que h4 cursos de Magistério que adotam priticas de treino
psicomotor da escrita para suas proprias alunas, demonstrande-se assim uma visio
equivocada do processo de desenvolvimento.

O participante conta o que conhece na formagdo de professores:

“Vocé sabe que no Magistério, ainda, as meninas tem que fazer caderninhos? Tem que
Jazer... tem que preencher aaaaaaaa, bbbbbbb, ccccecce, tudinho, direitinho (rindo),
igualzinho & crianga; o que eles pensam que é pra crianga, elas Sfazem!! I'azem caderninhos
de coordenacdo molora, acham um absurdo mas a escola adola essa linha ¢ 1em que
Sazer.”(S.3,5:5)

Enfim, para os participantes a questio do desenvolvimento psicomotor na escola, pela
importincia de que se reveste dentro do desenvolvimento integral do sujeito, merece ser
abordada como tematica da Psicologia da Educagiio na formagio de professores; questionam,
porém, as praticas mecanicas tradicionais ainda presentes nas escolas ¢ na propria formagio
para as séries iniciais e demonstram a necessidade de uma pratica na qual o sentido seja o eixo

norteador das atividades psicomotoras.
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2. FORMACAO TEORICA EM PSICOLOGIA DA ED UCACAD

A constituicio deste conjunto tematico levou em conta todas as verbalizagdes em que
se evidenciaram posicionamentos dos participantes em referéncia a teorias, tedricos efou
enfoques da Psicologia da Educagio na formagéo de professores para as séries iniciais.

Assim sendo, o conjunto “Formagdo teorica em Psicologia da Educagdo” integra
manifestagdes dos participantes sobre conhecimentos que julgam necessrios A comprecnsdo
tedrica, sobre a postura que adotam em relagdo as possibilidades de contribui¢do das teorias

psicologicas para a Educagio e sobre os conhecimentos tedricos propriamente ditos.

2.1. Contextualizaciio das teorias psicolbgicas ¢ suas implicagdes na Educagio

Consideraram-se neste sub-conjunto verbalizagdes referentes a historicizagdo {social,
politica, cultural) das elaboragles tedricas, clarificacdo dos objetos de estudo e principios
centrais respectivos, pressupostos filosoficos e epistemologicos norteadores ¢ implicagdes das
teorias psicologicas para a Educaglio.

Embora seja possivel a identificagio de unidades tematicas neste sub-conjunto para
cada um dos aspectos acima mencionados, optou-se por néo o fazer em virtude da articulagio
observada entre os mesmos nas falas dos participantes.

Assim, os relatos verbais indicam a importancia de uma ampla contextualizagdo das
teorias psicoldgicas sem que os aspectos dessa contextualizagio levem, necessariamente, a
uma fragmentagio por tOpicos.

£e

llustra-se o colocado com o que se segue: ... moslrar pra esse projessor como
nascem as diferentes abordagens... "(3.1,5:1); “... em cada teoria, 0 pressupostos Silosoficos.
(...) Por exemplo: o Behaviorismo teve uma influéncia positivista assim, assim. Linido, o que é
esta filosofia, discutir com as alunas. Quando falamos em Rogers... ele sofreu influéncia de
Kierkegaard, da Fenomenologia...”(S.2,5:4); “... conhecer as semelhangas que exister, {-..),
ver onde estdo diferengas cruciais dessas abordagens. (..) Ha diferencas quando eu
privilegio uma relagdo direta entre sujeito e objeto pensando niais ao nivel de esiruturas de

pensamento ¢ quando eu privilegio uma relagdo sujeito-objeio em parceria com ouiro
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alguém. (...) Por outro lado, quando eu coloco que existem ponios semelhantes, exisiem sim.
Veja a questdo da cognigdo. Tanto Piagel como Vygoisky vdo Jalar que o sujeifo é um
construfor do seu saber, que ele se apropria do conhecimenio, que efe age sobre o objeto do
conhecimento. Sdo pontos semelhantes. O Comportamenialismo vai falar de aprendizagem
também... 56 gue ai hd uma diferenga grande porque ndo privilegia a quesido da
cognigdo. "(S.1,5:1:2); “Enido, é inalo? E construido? O principio tem que estar claro... este
é um ‘a priori’ - a definicdo do principio.”(8.5,5:2); “Seria assim... principios cenirais que
ela (teoria) lem, os representantes, o préprio contexto em que [oi elaborada... historico...
social, ¢ puxar dessas teorias as implicagbes educacionais...” (S.4,5:1); “... mostrando que é
o conhecimento produzido na drea, que ele (teorice) dentro dos seus limites, do seu contexio,
Joi 0 possivel pra época e ele traz contribuigOes muito imporiantes. ”(5.6,5:1 )

Os argumentos de sete participantes para justificar a importancia da contextualizagio
das teorias psicologicas podem ser resumidos do seguinte modo:
a) toda teoria ¢ limitada ao seu objeto de estudo ¢ i histéria de sua elaboragio. Este ¢
um fator pelo qual nenhuma delas consegue(ira) dar conta da complexidade humana e
nem pode(ra) ser meramente aplicada ao contexto das necessidades atuais

Observe-se o que dizem os participantes: “... precisa mosirar pro aluno de Magistério
que hd um conhecimento produzido e que nos temos que conhecer como foi produzido. {...)
Cada teorico se propos a algumas coisas. Piagel, naquele momento que escreve sobre fases
de desenvolvimento, escreve num determinado momento, com determinados limites... ¢, qual
era a questéo dele?!! Entdo, ele ndo dd conta de tudo! ku comecei a perceber isto: Piage!,
Gesialt, Freud, Vygotsky - tudo isto é pouco ainda pra compreender a dindmica do ser
humano.” (S.6,5:1); “Cada uma dessas abordagens surge tum determinado  momenio
historico. (...) Hoje, a nossa situagdo é outra. Entdo, conhecer como se dd, contextualiza-la e
ndo querer trazer tal qual ela se deu, entende? (5.1,5:2)
b) é o contato com as diversas motivagdes de um tedrico que permite compreender
porque ele pensou “daquele jeito”
“... ajuda a entender porgue o tal I'ulano féz essa leoria; que molivages estavam nele, qual
era o clima em que ele vivia... Entdo, Ireud nascen em 1856, o que aconlecia no sngdo
naquela época? (...) Vocé veja o quanio a origem judaica influenciou o desenvolvimenio de
sua teoria. Conhecer ¢ panorama, o autor... Quando a gente vai estudar Rogers, uma leoria

tédo ammmmpla, tdo humanall Ele proprio relata que foi criado de uma forma muito rigida,
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padrdes morais e religiosos severissimos... Ai, vocé vai enlender porgue ele chegou nesse 1ipo
de teoria...” (8.2,s:4)

¢) é um conhecimento que clarifica diferentes concep¢bes de mundo presentes nas
abordagens psicologicas tornando possivel uma “sintonia tedrica” sem que isto
signifique desconsiderar outros elementos de reflexiio sobre o trabalho pedagbgico

Nesse sentido, os sujeitos percebem que “... cada teoria esta vinculada a uma forma
de compreenséo da relagio homem-realidade "(S.6,5:2). I mais: ... s¢ eu fugo uma escolha
por esta leoria ou por oultra, isto tem a ver com o minha concepeido de mundo. (...} 56 que
este ‘escolher uma linha', também ndo significa se fechar ds demais. (...) Se ela (fuiura
professora) estd aberta pra oulros conhecimentos, ndo significa o ecletismo que a genle lem
por ai. Entdo,... com certeza, é ‘situd-los’. Iiu acho que é a grande questdo - que concepglo
de mundo, de sociedade, se fem nesta teoria e ndo em oulra, percebe? "(5.8,5:2); Acho
fundamental a professora saber dos principios de cada wma dessas abordagens pra
direcionar sua agdo pedagogica. (...) Com o auxilio da fundamentogéo tedrica ela vai refletiv
sobre sua prdtica... vai estudar dentro do conceilo que lem de aluno, de ensino, de
aprendizagem, de sociedade e, principalmente, do que ela objeliva, o que guer do seu aluno ¢
dela mesma, qual a fungdo do trabatho dela. (..) A professora tem que conhecer esias
diferengas e, dal sim, sintonizar numa abordagem que se afinize..., ndo que ela va descartar
as outras.” (S.1,5:1:2)

d) conhecer os diferentes objetos de estudo das teorias ajuda o professor a interpretar ¢
interferir sobre necessidades do trabalho pedagdogico

Aqui, os sujeitos indicam “... a importdncia do professor saber qual é o ohjeto de
estudo de cada um, como cada feoria aborda o sujeifo..” (S.1,5:3)

O sentido que se da é o de mostrar possibilidades de reflexio sobre o trabalho
pedagogico que vém de diferentes contribuigdes tedricas. E o que esclarece o sujeito ao dizer:
“Algumas (teorias) colaboram mais numa drea, ¢ oufras, noulras dareas. (..) Como que
diferentes tedricos olham pra escola, pra educagdo, pra sata de aula, pra relagdo professor-
aluno, pro trabatho pedagdgico?” (S.4,s:1)

A preocupacgiio com a metodologia de ensino ndo fica fora dessa questdo: "Veja a
questdo melodologica. Se vocé acredita na potencialidade do almo ¢ na significdncia do que
deve fazer, vocé néio vai fazer exercicio mecdnico ‘sé’. Se o aluno precisa de coordendgdo

moltora fina, ndio precisa estar preenchendo pontinhos, ele pode alinhavar com uma agulha...
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pode contar feijdes. Iintiio, a professora vé outros recursos. Mas, precisa também trabalhar
em citma do tragado do * b°, do tragado do * ¢'... repelir algumas vezes... porque tamnbém é
importante repetir. Veja a labuada. Claro que vai trabalhar memorizagdo, mas, ‘depois’ du
crianga ter compreendido o processo - o que sdo quairo vezes dois, ndo é? Agora, da forma
que eu aprendi fui compreender a labuada muito tempo depois que eu jd sabia a labuada ‘de
cor'®(..) Dai, é que é uma prdtica mecdnica e sem sentido, néo ¢77 (5.1,5:3)

¢) a contextualizagio favorece a compreensio de que a Psicologia nio ¢ um
conhecimento pronto , nem dissociado de outras dreas do saber

I3

Na fala do sujeito percebe-se que ¢ preciso: “.. entender as influéncias sobre uma
corrente. Por exemplo, Rogers fala muito da influéncia que sofreu de Marlin Buber... Lao
Tsé também influencion. Procurar fazer esta correlagdo... ndo ficar vendo a leoria como uma
coisa tnica, radical. Ai... fazer a interdisciplinaridade - buscar esse autor nd relagdo com a
Geografia, com Historia, com Politica, com Filosofia.” (5.2,5:4)

f) a compreensio epistemolégica das teorias ¢ condicio pecessdria para evitar o ecletismo
na fermacio

Segundo os participantes , “... ¢ ela (epistemologia) que vai mosirar onde o sujeito se
apoia dentro de sua teoria... £ o que subsidia a idéia bdsica.” (5.10,5:3); ... a esséncia lem
que estar claramente definida, ‘epistemologicamente’. (...) L acho que até intuitivamenic o
professor acaba usando vdrias coisas pra dar conta de uma realidade que ¢ multifaceiada.
Mas, este ‘uso um pouquinho de cada’, também é resuliante de nma formagdo mediocre em
tudo... Muitas vezes, quando vem a critica ao eclético, ela vem adequada porgue ela vem
dizendo assim - ‘quem é eclético ndo tem profundidade em nada’. Por isso, aquela coisa - 0
principio. Se o paradigma esid claramente estabelecido nio hd porque ndo enriquecé-lo de
vdrias perspectivas... A gente pode evitar a ‘salada’ quando tem clareza se o mirante estd a
esquerda, & direita, mais pra cima ou mais pra baixo.”(5.5,5:2)

Portanto, os participantes entendem que a contextualizagio das elaboragdes tedricas
mostra-se indispensivel a uma formagdo consistente, especialmente porque consideram 2a
possibilidade de trabalhar na diversidade de contribui¢des tedricas da Psicologia para a
Educagio.

Ainda que admitam a necessidade do professor buscar opgoes tedricas coerentes com

uma dada concepgio de mundo, sociedade, escola, os sujeitos ndo rechacam a validade de

§ IJe cor = de memdria. Fonte: FERREIRA (1986), p.475.
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diferentes contribuiges ¢ nem consideram que o trabatho pedagégico subsidiado por essa
diversidade tome, necessariamente, a qualidade de eclético.

A contextualizagio, conforme concebida aqui pelos sujeitos, seria justamente ©
requisito capaz de explicitar os paradigmas tedricos, tanto pelo lado daquilo que tém em

comum, como também pelas diferengas essenciais que os caracterizam,

2.2. Conhecimentos teéricos em Psicologia da Educacio

O critério para a constitui¢fio deste sub-conjunto tematico pautou-se pela identificacgio
de verbalizacdes referentes as contribuigdes tedricas da Psicologia para a Educagio, tendo em
vista a formagiio de professores para as séries iniciais.

Num prmeiro momento, verificou-se nas verbalizagdes dos participantes um
posicionamento que implica acesso a conhecimentos de diferentes enfoques tedricos.

Em seguida, procurou-se sistematizar verbalizagBes que aludiram aos enfoques

propriamente ditos.

2.2.1. Conhecimentos de uma diversidade de contribuigées tedricas da Psicologia

para a Educacio

A presente unidade constituiu-se a partir da constatagiio de que 0s sujeitos de pesquisa
contemplaram, em suas verbalizagdes, a defesa explicita de uma postura de pluralidade tedrica
em termos de Psicologia da Educagio.

Os exemplos que se seguem ilustram formas pelas quais essa postura de pluralidade
apareceu nas verbalizagdes dos participantes.

“I dai sim, entraria a questdo das teorias - Comportamentalisino, Subjetivismo, Teorias
Cognitivas e a Dialética de Vygotsky. (...} O Rogers... Ah! O Freud tem que enirar também.
Na questiio do Cognitivismo o Piaget... o Ausubel ¢ o Bruner...” (S.1,5:3); “[pg’: ... vocé ja

apontou conhecimentos de Psicandlise, conhecimentos da Psicogenética de Jean Piagel... ja

? pq = pesquisadora
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apontou Vygotsky, 1a? Eu queria ver como ¢ que vocé eniende esia questdo porgue na ua
fala da pra ver que ja exisie uma diversidade tedrica, apesar de que vocé abragou... vocé lem
um enfoque piagetiano bastante forte, mas vocé ndo descaria ouiras..] - De maneira
nenhuma! [ pq: Entdo, en queria que vocé esclarecesse este ien posicionamento ¢ se isto ¢
importanie pra professora das séries iniciais.| - Hum, sei. O Mdrio Quintana diz uma coisa
muito engracadinha - ‘eu sou ecuménica’ - eu escrevo um diq uma coisa, ouiro dia ouira,
bem diferente” (8.5,5:2); “Acho importante pra formagdo do professor conhecer as
diferentes concepgdes leoricas... (...) I eu volio a te dizer - essa diversidade ifeorica é
Jantastical” (8.8,5:1:2)

A postura de pluralismo tedrico foi undnime entre os sujeitos de pesquisa e envolveu,
em sua defesa, as seguintes argumentagdes:

a) a complexidade do humano exige que sejam acessadas variadas possibilidades
interpretativas objetivando-se, nesse sentido, proporcionar uma visde mais totalizante
do sujeito e de suas relagdes no mundo

Notem-se as falas dos participantes a respeito: * Fu te fulei de todas essas teorias, ndo
simplesmente pra subsidiar a aprendizagem, mas pra conhecer o ser humano anles de fudo.
(...) Entdo... no aspecto afetivo... na questéio psicomotora... na formagdo do conhecimenio...”
(S.2,5:4); “O ser humano tem mil facetas... Lle tem possibilidades de consiruir o
conhecimento? Tem, e eu tenho uma linha que explica isto. I+ condicionado? L, nio da pra
negar. Sdo duas linhas tedricas, contraditorias como dizem, mas sdo formas de enfocar o ser
humano.” (8.9,5:1)

No relato verbal que segue, o participante refletiu sobre a validade que hd em todo
estudo aprofundado, ressaltando porém o risco de perder a totalidade do humano, que subjaz
na especializagio. Em sua reflexfio faz uma analogia com o que v€ acontecer hoje na Medicina
- “.. eu estava pensando na Medicina... Ao mesmo lempo em que a especializagdo permitiv
um aprofundamento de atendimento e diagnostico, ela permitiv um esfacelamenio... Vocé
sofre um acidente e vai, no mesmo dia, a irés consuliorios diferentes. (...) Mas, ao mesmo
fempo que o aprofundamento permite lodo esse trabalho, permite também um certo
esfacelamento do sujeilo que esta ali, vivendo aquela situagio. L acho que na Psicologia

corre-se esse risco. (8.3,5:3)
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b} a constatacio do cariter dinimico e multifacetado da pritica pedagégica ¢ da
realidade educacional implica admitir que, nem a Psicologia sozinha, nem um inico
enfoque tedrico possam ser capazes de Ihes dar sustentacio

Nesse sentido, os participantes t€m clareza de que a complexidade, multiplicidade e
diferenciagiio das relagdes que se ddo na pratica pedagogica implicam diversidade de recursos
tedricos. Dizem que, “.. ndo dd pra dizer, na prafica pedagogica, que vocé vai ser 36 uma
coisa. liu ndo consegui dizer até hoje... Vocé ndo separa na pratica. Por exemplo - no
momento em que o professor sabe da necessidade de auto-estima, ele pode empregar o
reforgo pra valorizar o sujeito. Entdo, ele estara usando de duas posicdes tedricas ao mesmio
tempo.(...) Lu estou empregando reforgo ¢ estou valorizando aquilo que 6 fundamental - ¢
ele, o sujeito! Mas vocé ndo vai ouvir falar em auto-estima deniro do Behaviorismo, ndo é77
(5.9,5:2:3)

Para os participantes, entdo, nenhuma teoria sozinha, nem todo o conjunto de
producbes da Psicologia consegue responder a todos os aspectos envolvidos no trabalho
pedagogico. Assim, ¢ preciso compreender que as teorias psicologicas representam, sobretudo,
instrumentais de analise, os quais, ao lado de outros referenciais mostram algumas
possibilidades de intervengio - “... os tedricos ndo se aprofundaram em lodos os temas. Por
exemplo, no Vygotsky temos bem desenvolvida a questdo da linguagem, ainda com muitas
questdes para serem explicadas. Mas, o afelivo no Vygoisky nio entra... O Vygoisky ndo dd
conta de tudo, como Piaget ndo da conta de tudo. intdo, ¢ complicada a situagdo da escola,
(...) Vocé ficar numa dada concepgdo fechada ndo te sustenta a pratica porque ela é muilo
rica e mulfifacetada. I ainda tem mais um detalhe: a Psicologia sozinha ndo responde as
quesides fodas da escola. Ela precisa de outras dreas.” (8.3,52); “"Ndo da pra levar em
consideragdo so o que a Psicologia esta dizendo sem levar em comta wma série de oufras
coisas como a realidade, o social que estd la, a visdo das outras ciéncias. I assim... sozirha
ndo, sozinha ndo.” (5.4,5:3)
¢) as teorias siio fontes de “reflexiio sobre” ¢ “inspiracio para” o trabalho pedagdgico

Aqui, o que se discute ¢ o papel das teorias enquanto quadros explicativos ¢
interpretativos sobre um dado objeto de estudo. Para os participantes constituem-se elas em
instrumentos reflexivos e inspiradores do trabatho pedagogico. Nio se observou, nas
verbalizagdes, a visdo de que as teorias devam ser aplicadas a pratica pedagdgica em termos de

proporcionarem colagens ou receitudrios. A fala do sujeito 4 enfatiza esse aspecto: “Fow queria
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clarear o seguinte - que, ‘contribui¢des para o trabalho pedagogico’ ndo significa
transposi¢dio colada. Néo é nesse sentido, é no sentido de ‘inspira’. As teorias inspiram o
trabalho pedagdgico nas séries iniciais porque elas explicam questdes especificas. Por
exemplo, o Weallon inspira muito na relagdo professor-aluno, a sensibilidade, a afetividade...
Vygolsky inspira muito no modo de vocé ensinar, no modo de trabalhar o contetido... Fias
inspiram praticas... formas de ensinar... formas de inieragiv no processo. (..) It uma
sinalizacdo...” (8.4,.5:2:3)
d) apesar da importincia de o professor assumir uma concepgio norteadora de sua acio
pedagégica, a complexidade do “real-vida” e do “real-pedagégico” exige a sensibilizacio
de variados canais ¢ recursos de entendimento

As idéias dos participantes a esse respeito se complementam ¢ se entrelacam - “4;
evidente que se eu lenho uma concepgdo socio-hisiorica, eu vou encaminhar ninha agdio
dentro dela. Mas, ela ndo me déa conta, ela ndo me responde tudo... Dentro do nosso trabatho
ld na escola, de partir de uma compreenséio da realidade da crianca, quando comecam a
construir as classes de multiplicacdo, a professora para fixar propde alguns jogos, ¢ assim
mesmo hd criangas que ndo conseguem fixar. O que a professora faz? Para aquele grupo que
ndo consegue fixar ela da operagdes vdrias vezes. linio, a professora que esid irabalthando
deniro de uma linha estaria acessando, abrindo um canal..., como wm canal auxilior, O
professor tem que fer yuma determinada concepgdo para encaminhar o seu trabatho, mas efe
busca outras teorias e outras formas de ensinar pra crianga aprender... ndo consegue ficar so
em uma. Lxiste uma que prevalece, mas ndo é s6 uma, ndol ... todas elus (teorias) 1ém o seu
sucesso, o seu mérito.” (5.3,5:2); “... obrigatoriamente a genie acaba assumindo uma
determinada teoria, aquela que mais nos inspira.. Mas, néo podemos desconhecer ax
oulras... ou acho que Vygotsky inspira, Wallon inspira, mas néo consigo descartar coisas
como a Psicandlise. Elas fazem parte, justamente porque falam da vida, e... as pessoas estdo
na vida.” (S.4,5:2); “... a realidade é de tal forma mutifacetada gue seria, para dizer, menos
ingénuo, pensar que ha alguma forma de entendimento que dé conta.(..) Quanto mais tu
sensibilizas distintos nervos, mais ampla é a tua superficie de capiacdo.” (8.5,5:2)
¢} o contate com a diversidade de concepgdes amplia a consciéncia de munde e 2
consciéncia de si possibilitando ao professor amplos referenciais de questionamento

A este proposito um dos participantes destacou: “Veju o Behaviorismo. Ile &

importante pra enfender 0 que estd acontecendo com o individuo dentro de nosso sistema
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hoje. Entdo, o que o Behaviorismo nos traz? L a questdio do condicionamento, do controle,
do reforco. Dentro do momento que vivemos... num pais que ¢ capitalista, dd pra entender
porgue o Behaviorismo se adapta bem a isto. (...} Com outras teorias, deniro desse contexto,
dda pra entender o individuo, suas relagBes familiares, suas relagbes sociais, a questdo
profissional. (...) Iim cada uma delas, se a gente fizer relagdes, quanta riqueza hal A viséo
que a genie tem, de mundo, se amplia... e de vocé se entender, ter consciéneia do teu eu...”
(5.2,5:4)
f) o acesso a diversidade ¢ uma das condi¢Ges para que o professor ganhe clareza sebre
os pressupostos que direcionam a sua agiio pedagégica

E 0 que ressalta o sujeito 4: “... que o professor tenha claro que existem diferentes
opcbes. (...} Num processo de individuagdo dele, de coustrugdo de professor, ele
provavelmenie vai acabar se orientando pra um determinado fipo de pratica. Mas, eu acho
que todo professor teria que ler consciéncia do que o inspiva, do que ele quer... Lie tem que
ter diversidade pra ele escolher, pra ele saber. (...) Hoje, nos vivemos numa época de grande
indefini¢do, se pensarmos na maioria dos professores das séries iniciais. Sdo poucos os dizem
assim - ‘eu sou construtivisia’... Falta pra nés, paranaenses, muito isto - o professor dizer ‘eu
goste’, ‘en me inspiro nas idéias de Vygotsky'. (..) ‘O Piagei me ajuda em {ais coisas’;
professores que ém clareza disto.(...) lintdo, eu queria que os professores tivessem isto:
consciéncia das teorias que os inspiram.” (5.4,5:2)
g) o pluralismo contrapée-se as tendéncias dogmaticas ¢ modistas fregiientes na
educaciio brasileira

Nas falas dos participantes evidencia-se significativa resisténcia aos dogmas e aos
modismos em educaciio. Percebe-se também que este tipo de problema aparece associado a
forma pela qual as instAncias educacionais superiores (Secretarias de Educagdo, Universidades)
levaram aos professores, ao longo das Ultimas décadas, novos referenciais tedricos da
Psicologia e orientagdes pedagogicas inovadoras. Dizem, entdo, a respeito: .. ew fenho uma
historia longuinha na rede... eu tenho décadas de modismos. {...) Na década de 60, comego
de 70, foi Comportamentalismo so. Historicamente a genie sabe porque isso aconteceu na
educagdo, ndo é? De 70 para 80 foi Piaget... Agora, nos estamos com o Socio-Interacionismo
de Vygotsky... e eu ja estou pensando o que é que veni depois... I isto, embora exisia 1o
mundo inteiro, é uma coisa muito patente em nossa educagdo. Por que? Porque a educagdo ¢

muito atrelada & politica. Iintdo, chega um secreldario novo, governo novo, tem que mudar...”
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(8.9,5:1); “Agora é Piaget, agora é Vygotsky... Isto gera revolta, gera uma desmotivagdo
imensa dos professores. Eles dizem assim - ‘Fu tenho que jogar fora tudo o que eu aprendi
até hoje. Sdio os doutores das universidades que dizem o que estd na moda.’ Isto é muiio
complicado!” (8.8,5:2); “Absolutamente nio deve haver dogmatismo, a ndo ser que o critério
seja outro. Quando o critério é politico-ideolégico cai nisso. (..} L... relagbes de poder,
moda... A gente tem que ler consciéncia que em qualquer interpretacdo que se foaz de um
Jenomeno existe ideologia, claro! Sem divida! Lim qualquer atividade cieniifica exisie
ideologia, o caso é que vocé fem que explicitar. Mas isto nido pode ser ¢ critério principal
porque, pra mim, o critério principal é o conhecimento. {...) Sendio... é o estreitamenio du
visdo... inclusive, vocé nem pode comparar autores... Ndo! De repente, fecham em Vygolsky...
Que ‘rolo’ é este em torno da zona de desenvolvimento proximal? Por que tal fungdo? nido,
agora, a zona de desenvolvimento proximal resolve tudo pro professor?” (5.7,5:2; "Ndao dd
pra pensar em coisas muito direcionadas e dogmaticas. {...) (Jue « escolha, a opgdo, va
surgindo de um processo de formagdo continua oferecido aos professores.(...) Sempre ¢ fudo
muito extremado - ou ¢ tudo, ou é nada, e na verdade, a Secretaria de Fducagdo trabalha
assim, por opgdes recoriadas, muito pelo ‘espirito da época’, sem levar em conia gue os
professores precisam fer acesso a essa diversidade mesmo.” (8.4,5:2)

h) ac apresentarem-s¢ como “verdades absolutas” os medismos negam o carater
inacabado de todo conhecimento cientifico

“t

A estc propOsito, a absolutizagdo de certos referenciais teoricos implica, ... jogar

Jfora a historia... como se a roda fosse inventada cada vez... " (8.5,5:2)

#t

Para os participantes é preciso compreender, entdo, que ... sunca vamos ier wma
feoria que explique tudo, nunca vamos ler. Se nos dermos esias coisas como pronias e
acabadas, negamos a propria questdo da ciéncia...” (5.6,5:2); ... a diversidade feorica ¢
sauddvel, é o confronfo com a diferenga... é ndo colocar nenhuma verdade como absofula.”
(5.8,5:2)
i) € preciso diferenciar a opciio por um referencial tedrico, guandeo se pretende trabathar
numa linha de pesquisa, das exigéncias impostas pela pratica pedagogica

Coloca-se, nesse sentido, que a posi¢io do pesquisador na academia, quando opta por
uma concepgio tedrica norteadora de uma linha de pesquisa, € peculiar na medida em que se

vincula A testagem, ampliagio efou aperfeigoamento do referencial adotado. Esta €, portanto,

uma situagdo diferenciada da que vive o professor na pratica pedagogica. * Se vocé vai pra
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uma linha de pesquisa sua, vocé vai optar por uma linha feorica, isto ¢ evidente, porgiie nio
¢ possivel abarcar todas elas. Mas, pesquisa é uma coisa, prafica pedagogica é oulra. {...) A
pratica pedagogica implica em eu saber deste ser mumano com lantas possibilidades. Pra
isto, eu preciso de referenciais tedricos diversos.” (5.9,5:1)

j) constatam-se pontos comuns, mesmo entre teorias de enfoques diferenciados

Dois sujeitos mencionaram esta constatagio no momento em que s¢ posicionaram pela
pluralidade tedrica. Este tipo de referéncia ja apareceu antertormente, quando o sujeito |
marcou em sua fala a necessidade de uma ampla contextualizagiio das teorias psicoldgicas em
relagdo as suas diferengas ¢ semelhangas.

Aqui, colocou-se o seguintc: “Vooé ndo pode ficur sé num anior. Deve mosirar a
importdncia de todos eles. E, em determinados momentos eles sdo semelhanies... eles se
encontram..., e vocé ndo pode deixar isso de lado. S0 porque privilegio o Fulano vai matar os
outros?” (5.10,5:4)

Contudo, a explicitagdo sobre possiveis encontros enire estudos de tedricos diferentes

I

apareceu na fala do sujeito 7 quando exemplificou apontando: . aconlece que hd leorias
que sdo mais abrangentes que oulras, que o caso que aguela feoria explica se embute ¢ se
integra no de outras. Assim é que eu vejo andlise experimenial do comportamenio. Se voce
quiser que a crianga enfenda que isto aqui (toma uma caneta) lem a cor vermelha, a
‘petitiquinha’ que esta aprendendo nome de cor ainda, ndo tem ouiro jeito - é wma resposia
de identificacdo da cor, de ‘discriminagdo’. * - Que corzinha ¢ esia, Fulaninha?' - Azul?’
‘- Néol” * - Vermelha!’ *- Isto!!! Muito bem!" ‘Pra isto vocé responde vermelho, pra aguilo
vocé ndo responde vermelho.’ (apontando canetas de cores diferentes) [ ai, pode ver -
respondeu vermelho? * Isto!!! Que inteligente! Que belezalll” Fntdo, o que é gue o individuo
faz desta informacdo? I o que Piaget diz, é a experiéncia fisica com os objetos. Meu Deus,
vocé instala um reforgo e é isso mesmo! SO que o mundo dos fendmenos psicoldgicos nio se
resume a esta explicagdo, entende? Pra mim, isso aqui, do Skinner, se integra num coniexito
mais complexo. IEntdo, pra esse tipo de resposta é Skinnier. Nos estamos usando Skinner lodo
dia, eu ndo vou ser louca de dizer que ndo existe, que isto ndo scja uma verdade cientifica,
porgue ¢l! Esta ai, existe! Vocé diz muito bem e a crianga passa a responder ‘muito bem’.
Vocé modifica o comportamento. Ahl F s6 com os cachorrinhos? Néo! Com gente também.
S0 que nos ndo somos reduzivels a isto... ndo esgotamos. Por isso que eu acho gue o

rofessor de Psicologia da Fducagdo ndo pode ser dogmdticol (..} Fles (teoricos) partem de
; £
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quadros epistemologicos diferentes, concepgdes de mundo e de ciéncia diferentes. I dai,
vamos ver qual deles eu me afinizo, sem negar o oulro... Isso ndo é lime de futebol - ou eu
sou Atlético on eu sou Coritiba e vamos nos matar por causa disio. { risos)’ (5.7,5:2)

1) Pluralidade nie implica ecletismo

Indicam as verbalizagbes de trés participantes que uma postura plural ndo deve ser
confundida com postura eclética perante as contribuigdes da Psicologia para a pratica
pedagogica. Nesta linha de argumentagiio, esclarecem: “fsto ndo quer dizer que eu fenha que
ser eclético... ndo é isto... ndo é por ai... ndo é juniar um pouquinho de cada, mas, entender o
que cada um construiu e como construiu. Perceber que todos foram limitados mas todos ddo
‘dicas’ para compreender esse dinamismo das pessoas. [0 dessa forma que eu acho que tem
que ser irabalhada a teoria - mostrar o que é, mas em qiie costexto, qual o objeto, qual o
papel dela.” (8.6,5:1)

Portanto, no trabatho com as teorias, depreende-se que a clareza sobre objetos de
estudo, os processos de construgdo, os limites e méritos mostra-se vital para evitar o ecletismo
na formag&o.

Mais um aspecto foi trazido para diferenciar pluralidade de ecletismo: “ Veja, o
ecletismo ¢ vocé pegar wm pouco de cada um ¢ querer aplicar do jeito pelo gual cles
(tedricos) colocaram. Entdo, en pego um pouquinho da Teoria de Campo e jogo aqui, unm
pouquinho da Gestall, um pouquinho das idéias de Piaget ¢ das idéias de Vygotsky, fago
receitinhas ¢ repito tal qual foi colocado. Na diversidade tedrica eu tenho conhecimentos do
que os aulores propuseram, mas en vou reorganizar isto wm todo significativo pra mim na
minha prdtica pedagdgica... Nédo ¢ receita porque eu irabalhei em cima disto, eu
reorganizei... pra ler e subsidiar a minha prdtica.” (8.10,5:3)

Desse modo, para o sujeito 10, a diversidade difere de ecletismo na medida em que se
possibilite uma reorganizagdo propria, uma teorizagdo construida na relagdo entre as teorias
disponiveis e a pratica pedagogica. Nio se supde, entio, que as teorias, ou parte delas,
funcionem como receitas a serem linearmente transpostas para a pratica pedagogica.

Porém um aspecto levantado pelo sujeito 5 extrapola a dimensio de mero acesso a
diversidade tedrica, basicamente abordando algumas condigdes que entende necessarias a um
professor plural. Disse ele: “Como ndo cair na ‘salada de fruta’? O que ¢ ser plural? Lu
penso que nio basta um curriculo bem montado, ainda que seja uma condi¢do * sine qua

non’, mas, que o sujeito tenha sensibilidade. A sensibilidade te di (émpera... Tu me dissestes
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assim - ‘Bom, eu estou falando contigo mas tenho clareza do suporie leorico que embasa o
teu entendimento de desenvolvimenio, o que ndo significa gue {u ndo lenhas conhecimenios
de outras coisas e que ndo as utilize para compreender este real...” "’ I isto que tu enxergas e
que eu acho necessdrio. If preciso que seja claro o principio e é preciso que o ambiente seja
rico para o professor e para o aluno. (...} Fiu vejo a arte como fundamental, a arte como um
todo, a cultura. Isto faz uma di-fe-ren-¢a impressionante porque sido as nuances, sendio
ficaria so a cor de cada tinta. £ o que te da esta condigiio de mescla... de ndo ter amarras,
porque, a ciéncia le da balizas mas também te da amarras. A arte é esta coisa que o homem
inveniou ‘que solia’. {...) Um professor que ndo tem essa possibilidade, acho pouco provivel
que seja um bom professor. Ndo tem outro jeito de desenvolver a sensibilidade...” (8.5,5:2)

Conseqiientemente, a sensibilizagio pela arte e cultura apresenta-se, para o sujeito,
como uma condigdo de aquisigio de uma postura plural. E uma questio bem maior que o
acesso & diversidade teorica, ainda que esta lhe seja inerente. £ uma questdo que remete,
sobretudo, s praticas concretas dos cursos de formag¢io nos dias atuais, como também
permeia as proprias condigdes materiais dos professores.

Colocou-se, em defesa da pluralidade, a busca de uma visdo mais totalizante do homem
e de suas relagOes, apontou-se para o carater multifacetado da pritica pedagogica e para ¢
papel das teorias nesse contexto. Os participantes nfio negam a importincia de o professor
assumir uma concep¢do norteadora do seu (rabalho pedagogico, porém consideram
necessarios outros recursos interpretativos que ampliem a percepgio da realidade e permitam
ao professor referenciais de questionamento sobre si mesmo e sobre o mundo que o rodeia. De
modo semelhante, o acesso 4 diversidade aparece como condiciio para o desvelamento de
premissas que conduzem a agio pedagogica do professor,

Além disso, hid uma rejeigiio de posturas dogmaticas ¢ modismos, destacando-se o
absolutismo que os caracteriza ¢ que nega o proprio processo de construgiio da ciéncia.
Verificou-se, também, uma discriminagio entre as fungbes que cabem ao professor e ao
pesquisador. Confrontando referenciais tedricos diferenciados, os sujeitos indicaram a

existéncia de pontos semelhantes entre eles, mostrando que no scio da diversidade residem

% A referéncia que o participantc faz nesta fala a partir da expresso “tu me dissestes assim...” fol
dirigida 3 pesquisadora cm virtude de uma intervenglio desta no sentide de esclarecer gue, mesmo iendo
verificado pela intetlocugfo anterior, que o sujeito mostrava um enfoque piagetiano bastante forte, ainda assim,
ndic descartava outras confribuigfics tefricas, ao que solicitou-se esclarecimentos. A interlocugdio referida
aparece nas paginas 92-93 deste trabalho. Vide sujciio 5.
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alguns aspectos comuns. Entendem que pluralidade ndo ¢ sindnimo de ecletismo e que a
clareza sobre os contextos historicos de elaborag@o, objetos de estudo, principios
epistemoldgicos das teorias, bem como uma postura de teorizacio propria subsidiada pelo ja
construido e articulada a pratica pedagogica e a sensibiizagio do professor sfo fatores que
jogam fundamental importincia para que a diversidade nfio se transforme em ecletismo.
Finalmente os onze argumentos que brotaram das reflexes dos sujeitos apontam a
pluralidade tedrica em Psicologia da Educagio como diretriz a ser considerada na formagio de

professores para as séries iniciais.

2.2.2. Os enfoques tedricos propriamente ditos

A partir da postura de pluralidade que foi descrita na unidade tematica anterior,
procurou-se identificar os enfoques tedricos indicados pelos participantes para a Psicologia da
Educag#o na formagio do professor que atuara na escolaridade basica.

Tomando-se a freqiiéncia por critério inicial de processamento dos dados, tem-se uma
unanimidade dos sujeitos em torno de quatro enfoques: Behaviorismo, Psicandlise freudiana,
Psicogenética de Jean Piaget ¢ a abordagem Historico-Cultural de Vygotsky.

Ao enfoque psicanalitico de Sigmund Freud foram acrescentados dois outros tedricos -
Erik Erikson, mencionado por trés participantes e Carl Gustav Jung, por um deles. O quadro
teorico behaviorista, embora fundamentado unanimemente nos estudos de Burrhus Frederic
Skinner, abarcou também alusdes a Ivan Paviov, Edward [ee Thorndike e outros. A
Psicogenética de Jean Piaget deve ser entendida como um quadro de contribuigBes que inclui
os piagetianos, como ¢ o caso de Emilia Ferreiro, por exemplo. O mesmo ocoire com o
quadro Historico-Cultural de Vygotsky, que pressupde as contribuices de vygotskyanos
como Luna, Leontiev e outros.

Seguem-se aos quatro enfoques principais a Teoria Humanista de Carl Rogers, com
oito indicagGes, a Teoria da Instrugio de Jerome Bruner, com cinco, a Teoria da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel, com quatro, a Gestalt, com duas.

Em relagdo a altima, considere-se ainda a Teoria de Campo de Kurt Lewin a qual,

embora tenha sido destacada por um dois sujeitos, faz parte do quadro tebrico gestaltista.
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A abordagem dialética de desenvolvimento de Henri Wallon foi apontada por dois
participanties enquanto que a Teoria das necessidades humanas de Abraham Maslow e a Teoria
de Desenvolvimento de Arnold Gesell apareceram com apenas uma indicagio.

Para efeito de uma descrigdo mais detalhada sobre contribuigdes desses referenciais,
optou-se por considerar como critério basico da organizagio desses dados a identificagio da
énfase que tais referenciais dio em suas formulagtes tedricas. Vale dizer, nesse sentido, que o
critérto de descrigio ¢, sobretudo, um critério “psicologico”. Portanto, ndo se ignora que os
referenciais poderiam ser organizados segundo a posigio epistemoldgica que ocupam, suas
premissas filosoficas, ou mesmo, a abordagem metodologica que adotam. O que se considerou,
ao adotar o critério psicologico, foi a aproximagio dos objetos de interesse dos diferentes
enfoques.

Dessa forma, quatro sub-unidades foram constituidas:
¢ conhecimentos tedricos com €nfase no comportamento condicionado;

« conhecimentos tedricos com énfase nos aspectos relacionais e afetividade;
e conhecimentos tedricos com énfase na cognigio;
e conhecimentos tedricos com énfase no desenvolvimento total.

A seguir descrevem-se as sub-unidades organizadas:

2.2.2.1. Conhecimentos tedricos com énfase no comportamenio condicionado

Aqui ¢ o quadro das teorias behavioristas que se encontra em questdo, tendo sido

citados tedricos como Pavlov, Thorndike, Skinner, Bandura e Sears.

Um dos sujeitos defendeu o acesso a concepgiio behaviorista nos cursos de formagio
sem, no entanto, levantar possiveis contribui¢des desse quadro tedrico, ressaltando nele uma
concepeiio de homem com a qual nfo compartitha. Disse ele: “Jd a behaviorista, ¢ mais no
sentido de conhecimento mesmo, de saber que existe wma deferminada concepgdo de homem
que esta ali. Mas, eu ndo e diria que ela me inspira muito. Pode inspirar modelos que hdo
me interessam pra aquilo que eu quero, pra minha sociedade widpica... (rindo), pra minha
republica.”(5.4,s:2)

Todavia, verifica-se que os demais participantes ndo desconhecem as criticas dirigidas
ao Behaviorismo em nossc contexto educacional, havendo, inclusive, recomendagio explicita

de atengdo ds suas implicagOes politicas e ideologicas e repercussdes historicas, como se
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ilustra: “Ha uma perspectiva ideoldgica ¢ politica nisso. (..} Quer dizer, a énfase no
tecnicismo... essa coisa que veio muito forle pra cd - Onde é que nasce o Behaviorismo? Qual
o objetivo que convém? (...) Havia uma inten¢dio quando desse envolvimento com o Brasil na
perspectiva educacional - que homens deveriam ser treinados? (...) IS mais ou menos isso,
néio dd pra fazer uma leitura desvinculada, ndo é7 " (5.6,5:2)

Mesmo conhecendo as motivagdes que perpassam a maioria das crilicas ao
Behaviorismo, os participantes firmam sua importincia na formagéo de professores, levantando
nas argumentagdes 0s seguintes aspectos:

a) o professor precisa conhecer a concepgiio de aprendizagem do Behaviorismo

Dizem os sujeitos: “... eu acho que é il para o professor fer conhecimentos disto...
Skinner, condicionamento ¢ tal..., como o behaviorista pensa a aprendizagem.” (8.8,5:3); " a
Teoria Comportamental eu acho importante,(...), até pra poder estabelecer uma relacdo ¢
uma diferenga entre ela ¢ a cognitiva. (5.1,5:4)

b) constata-se uma tendéncia em negar na totalidade a importincia do exercicio na
aprendizagem, embora se reconhega que a aprendizagem nio pode ser reduzivel a essa
dimensio

Note-s¢ como os sujeitos verbalizaram: “ A benditu lei do exerciciol Dependendo do
lipo de aprendizagem, é necessdariol(...) Precisa, sabel” (5.10s:1); "Veja a questdo na
aprendizagem... De inicio, por que as criangas demoram tanio pra escrever? Porque elas
gastam toda a energia dominando o mecanismo das letras. Ja pensou se cada vez que eu
Josse escrever eu livesse que pensar a letra ‘a’ ? - lago este tragado, volto aqui, vai aquela
perninha ali.” Para lodo esse mecanismo foi necessario, primeiro, um trabalho consciente,
agora, tornou-se mecdnico. (...) Para determinadas situagdes hd necessidade que se {ornem
mecdnicas, por exemplo, escovar os dentes, trocar a marcha... Ai, vocé joga tua energia
intelectual pra outra coisa, outra alividade que seja significaiiva. A nossa preocupacdo é
quando foda aprendizagem que envolve o Inlelecio, a afetividade, o volitivo, se lorna
mecdnica. A, sim, ¢ ai que tem que cuidar muito!” (8.2,5:3); “Pensando na mistificagdo que
se faz dizendo que o Behaviorismo ndo serve pra nada.(.) uido, vamos pensar que d
aprendizagem é um mero adesiramento das pessoas? Que tudo é mecdnico? Que é uma mera
questiio de associagdo estimulo-resposta? Talll Mas, ndo é s isso! Ndo é reduzivel a isso.
Mas ela é ‘também’ isso. Entdio, passa por ai a importdncia do Behaviorismo. (5.8,5:3)

¢) existem em classe situagdes que demandam ensine individualizado
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“... alguns alunos s6 aprendem quando trabaltham sozinhos, guando sdo mobilizados para
realizar atividades de forma isolada, atendendo aquilo que ele gosia... Ouiros trabatham bem
dentro do grupo... Hda alunos que te dizem - ‘quondo vocé me explica eu vou
compreendendo’, outros preferem ler sozinhos e lirar suas proprias conclusdes, enido, ja
entra num ensino mais individualizado... e vocé tem que subsidiar tudo isto na atuagdo como
professor.” (5.10,5:3)
d) o reforgo pode ser wm recurso importante para o professor promover o
desenvolvimento da auto-estima e do auto-conceito do aprendiz

Os participantes valorizaram bastante este aspecto em suas verbalizagOes. “finido, «
‘lei do efeito’ - efeitos agraddveis favorecem..., a genle sabe que isto é assim mesmo, que
acontece reafmente! Quantas e quantas vezes o aluno se sente bem porgue ¢ elogiado, passa
a corresponder, entende, vai em busca, presta mais atengdo. L. quando é menosprezado,
entdo os efeilos sido desagraddveis, ¢ ele deixa de aparecer na sala de aula, ndo ¢é7
(5.10,5:5); “A crianga diz ¢ isso’, e vocé diz - ‘acertoul!” Lissa valorizagdo, pra formagiio da
personalidade da crianga, de saber que acertoun, é extremaniente importante!” (8.8,5:3); "lu
penso assim, por exemplo, essas coisas de passou no vestibular ganha um carro, passou de
ano ganha a biciclela... isto é uma forma muito equivocada que as pessoas aprendam porque
aquilo que ela conseguiu é que é ¢ seu presente. (..} Mas, ao mesmo lempo, existem
situagdes, hd reforgos que sdo... é a coisa do prazer imediato e do prazer mediato... (uando
eu comego a fazer um regime... entdo, eu ndo estou comendo doce aquela hora mas, dagui a
pouco, eu vou ‘botar’ uma cal¢a e fecha. L um prazer a mais longo prazo. Fu acho que
quando a gente vai irabalhar o reforco tem gque ver isto - o quanto o sujeito estd
desenvolvendo em si a condi¢dio de poder ‘fechar a boca’ ¢ ndo precisar estar garhando,
ganhando, ganhando! Mas, ha situagfes na vida... em que uma balinha ajuda. QJuanias vezes,
ndo é, eu ganho uma aguinha com agucar ou ganho um abrago... coisas de consolo mesmo ¢
que nos precisamos enquanto seres humanos. Também é necessdrio saber quando um agrade
pode ter um significado muito importante. (..} Na vida da genie, nos somos sujeilos
aprendizes sempre ¢ quando os nossos professores, nos mais diferenies ipos de ensino, nos
devolvem uma imageni construtiva, isto faz com que « gente melhore nossa propria auto-
estima... Uma das coisas que eu vi em criangas com dificuldades de aprendizagem, é que
esses sujeilos lem a auto-estima prefudicada. Muitas das coisas que para nos é 56 um erro,

pra essas pessoas ¢ um caos, ¢ o papel do outro é fun-da-men-tal’ pra que cada um se gosie.
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A gente aprende a se gostar muito pela forma como ¢é gostado. 1. o professor nisso é “in-por-
tan-tis-si-mo’!” (8.5,5:3)
¢) 0 Behaviorismo valoriza o papel sinalizador do professor

Em relagdo a esse aspecto, os sujeitos destacaram a importiancia do professor mostrar
para o aluno os avangos de seu proprio desenvolvimento, os erros que comete ¢ a existéncia de
limites na interagdo entre pares - “Mesmo como espelho, é preciso que tu possas mosirar para
0 outro que {u estds reconhecendo o desenvolvimento dele, ali, para que ele possa reconhecer
0 seu proprio desenvolvimenio e possa daprender o desenvolver em si a condigdo de
reconhecer o dos outros.” (5.5,5:3); “Sabe, eu vejo uma coisa assim, do professor achar gue
perdeu o seu papel de norteador... de modelo, daquele que sinaliza até onde o sujeiio esid
acertando e o sujeilo estd errando... (...) I ai, ja vem um calafrio... falar de ‘caminho certo’
e ‘caminho errado’, ‘errou’ e ‘acertou’. Mas, isso € um dodo do realidade, coisas que pa
aprendizagem a genie fuz. Pode se tratar de um erro construlivo, mas, € um erro e ¢ preciso,
a partir disto, modificar alguma coisa e produzir outra. Inido, hoje em dia, revendo o
Behaviorismo... ¢ uma realidade inquestiondvel!” (5.8,5:3)
f) através do Behaviorismo, ¢ professor pode compreender que seu préprio
comportamento pode manter ou transformar comportamentos inadequados de alungs

i

Sobre isto, diz o sujeito: “... mostrar, principalmente, o que elas (professoras) jazem
com o aluno que chamam de ‘mal comportado’, com 'Jodozinho, o terrivel’ll Refletir que o
comportamento delas é realmente de manutengdo... entdo, elas teriam que transformar e
como é que elas vio transformar o sujeilo que apresenta esie tipo de comporiamento?
(8.9,5:2)

g) ha no Behaviorismo uma postura que implica em observagbes mais sistemificas e
meticulosas do comportamento do alunc contribuinde, inclusive, para a disciplina
discursiva do professor.

“O mérito do Behaviorismo é nos auxiliar no sentido de wmna observagde sistemdtica, tentar
definir ‘de fato' quais sdio as varidveis intervenientes num deferminado comportamenio. NGo
é incomum, quando a gente faz uwm trabatho com as professoras, uma professora chegar ¢
falar - ‘Ail Fu ndo agiiento mais esse aluno, ele é muito indisciplinado!” - Ah, é7 linidio, pra
ndo ficar muma anddlise genérica me diz uma coisa ~ em que situagdes vocé observa que ele ¢
indisciplinado? Tenta fazer um relatoriozinho, fenia observar a crianga, como é a

indisciplina dela, como é que ela responde a determinados estimulos?” Percebe? Linido a
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gente acaba usando uma coisa que en vejo que ¢ muito proxima do que o behaviorisia foz.
Me parece que o ponto principal esta nessa observagdo meticulosa, cuidadosa.(...) knitdo,
contribui para uma disciplina discursiva, ndo é? Fu vou falar mas eu vou observar ‘de fato’
0 que esid acontecendo. IX um incentivo pro professor prestar mais atengdo nos seus afunos.”
(5.8,5:3)
h) nio se pode negar contribuicdes como a instrucfio programada ¢ as maqguinas de
ensinar |

E o que se resume da seguinte fala: “ Ld, do Skinner, ver que eu posso aproveitar a
instrugdo programada, ufilizando em sala de aula, as vezes. A maquina de ensinar esia ai,
subsidiando os computadores no processo de ensino. Comegou com ele!” (5.10,5:1:3)
i) a aproximaciio sucessiva ¢ uma téemica Oiil para promover adaptacdes
emocionalmente satisfatérias para a crianca
“... uma coisa que eles (behavioristas) fazem bem é a questio da adaptagdo ... da crianca se
adaptar na escola... essa coisa de ser sucessiva. Il live experiéncia de criangas com
dificuldades de adaptagdo na escola, tu vais fazendo isto - a mde fica um pouco na sala,
depois fica na porta, depois ali fora... o Behaviorismo frabalhow isso muito bem, inveniou
uma téenica otima... ¢ emocionalmente homeopatico... Isso dos primeiros dias de escola,
aquela choradeira...” (5.5,5:3)
j) o conirole estd em toda parte ¢ a educagfo pode capacitar os individuos a
discriminarem estimulos que os controlam

Dois sujeitos tocaram neste aspecto: “Eu sow defensora do Behaviorismo... Tem que
mostrar a imporitdncia. (...) E logico que eu digo pra elas ( futuras professoras) que ele pode
ser mal usado... deixo isso bem claro. (...) Mas, quande comegam a refletir sew proprio
comporiamento, que podem ser manipuladas pelos outros, mas podem usar o conlra-conirole,
entdo a coisa fica mais clara... Lu sei que a literatura condena... nas, ele ndo é um aluno (do
passivo assim, ele tem escolha de respostas, ele ‘opera’.. eu fentho possibilidade de me
comporiar ou ndo me comportar...” (8.9,5:2). * Um aspecto que tem me chamado a atengdo ¢
o controle social. Ja que a nossa sociedade é capilalista, o reforqgo casa muito bem com esses
preceitos de condicionar o individuo a agir de determinadas formas de modo que se favorega
ou traga beneficios para aquele segmenio da sociedade.(...) Quer dizer, o reforgo existe,
estamos convivendo com ele o tempo fodo. Mas, uma coisa en gosiaria de comentar... ¢ que ©

individuo estivesse ciente - se ele ndio pode fugir da situagéio de conirole, que pelo menos
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perceba que é controlado, que lenha esse espirito critico, essa visio. {...) Nosso cuidado ¢ de
néio sermos controlados totalmente... seja pela religidio, pela instisui¢do em que frabathamos,
pela educagdo... e se vocé usar o conceilo behaviorista seria uma discriminagdo. Na hora gue
o individuo discrimina pode até tentar extinguir o seu comportamenio...” (8.2,5:3)

1) a presenca do condicionamento no cotidiano das pessoas, inclusive na escola, ¢ uma
realidade incontestavel

Esta questfio, entre todas, foi a mais destacada para justificar a importincia do
Behaviorismo na formagdo dos professores. Notem-se algumas das expressdes dos sujeitos a
respeito; “Quer queiram, quer ndo, a gente lem muita coisa comportamenial en nosso dia a
dia. (..) Na escola, o professor explicando o conteudo, os alunos num grupo de discussdo,
bate o sinal... quatro ou cinco alunos fecham o caderno ¢ esido prontos pra sair. Iv o
modelo? Quantas vezes vocé vé o aluno repetindo o que vocé acabou de dizer, até na
expressdo que vocé usou?! Ele estd na fase da imitagdo, ainda ndo reorganizon, mas ai, sido
os comporfamentais que te explicam.” (S.10,5:1:5); “Na verdade, todos nds somos
condicionados e nés temos essa possibilidade de sermos condicionados. (...) Temos isto no
nosso dia a dia... a moda, o que ¢ a moda? Como é que nos alimeniamos? (...) kntdo, e ndo
posso descaraclerizar a leoria enquanto importante pra compreensdo da reafidade.”
(5.6,5:1:2)

Vale destacar, finalmente, que as verbalizagSes dos sujeitos acerca da importincia dos
conhecimentos behavioristas para a formagdo do professor nio demonstram uma visiio ingénua
perante suas diversas implicagdes. Pelo contréirio, percebe-se nelas uma postura que insiste em
considerar toda a gama de fatores que tem feito do Behaviorismo um dos enfoque mais
criticados no terreno educacional - a revisdo da pedagogia tecnicisia e seus propositos, o
objetivismo  epistemoldgico que o caracteriza, os aspectos ideologicos e politicos dele
decorrentes, entre outros.

Contudo, ao refletirem sobre o Behaviorismo, os sujeitos tomaram uma diregdo que vai
para além da critica. Reconhecendo o condicionamento como realidade, cientes também de que
niio esgota nem a realidade, nem o homem, buscaram extrair dele possiveis contribuigdes para
o pensar ¢ para o fazer pedagdgicos. Nesse sentido, destacaram situagdes em que o exercicio,
a individualizagfo no ensino, e até a modelagem mostram-se nccessarias. Lembraram o reforgo
como instrumento de valorizagio do aluno, o papel sinalizador que cabe ao professor, a

importincia de uma postura de observagio sistematica dos alunos, o zelo que o professor deve
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ter quando fala sobre o aluno, a compreensdo de que a conduta docente pode fortalecer ou
modificar determinados comportamentos e a percepgio de que € preciso entender-se como um
ser passivel de controle mas que, contraditoriamente, pode tornar-se capaz de discriminar
situagbes em que o controle se dd. Enfim, em se tratando . da dificil relagio Behaviorismo-
Educaggo, vale ainda atentar péra a reflex@o do sujeito 8: “Nos meus tempos de estudante eu
ndo gostava destes fermos - ‘condicionamento’... ‘refor¢o’.. a impressdo de que o ser
humano é um ratinho de laboratorio ou é um robé manipulado. Mas isso, no fempo em e
eu era sonhadora e acreditava muito na liberdade de escotha. (..) Hoje, eu diria que a vida
tem me ensinado que o condicionamento esid al, que o ser humano tem o seu comporiamento
determinado por wma série de coisas, ha um certo determinismo... ha situagdes em que a
liberdade é a liberdade de ‘desejar em vio', como diria Lacan. (...) O comportamenito do
individuo ndo nasce do nada, existem condigbes de produgdo de um  determinado
comportamento... Iv quando se fala em modelagem... é um (ermo meio anfipdtico, mas na
verdade a gente faz. Lu tenho filhos ¢ eu sei que a gente faz isto quando quer ensinar...
Lntdo, hd principios do Behaviorismo que se usam no dia a dia, mas parece que a gente nio

gosta de anunciar que estd usando.” (5.8,5:3)
2.2.2.2. Conhecimentos tedricos com énfase nos aspecios relacionais e afetividade

Tendo por cixo norteador os aspectos relacionais afetivos que incidem sobre o ser
humano, formou-se esta sub-unidade tematica. Incluem-se aqui as contribuigdes das
abordagens psicanalitica, através de tedricos como Freud, Erikson e Jung, ¢ humanista, através
de Rogers e Maslow.

No que sc refere 4 abordagem psicanalitica, as contribuigdes freudianas foram
mencionadas por todos os participantes acrescidas de mengdes as formulacdes de Erikson e

(13

Jung. Notem-se os exemplos: “... em se {ratando de personalidade eu teria que fazer wina
abordagem freudiana... e colocaria o Erikson. Ah! Colocaria o Frikson com toda certezal ..
situado no Freud, primeiro.” (8.9,5:2); “Irreud traz um conhecimenio ai ... mas eu acho gue
tem que dar continuidade na Psicandlise trabalhando o Jung.” (S.6,5:1)

Dentre as alustes particularizadas as teorizagbes de Frik Lrikson, dois aspectos
destacaram-se: o primeiro ¢ a relagio que Erikson estabelece entre o desenvolvimento da

personalidade e os grupos sdcio-culturais; o segundo aborda uma elaboracic de
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desenvolvimento que vai do inicio ao final da vida. “O Irikson faz esta relagio do
personalidade e o social que é de suma imporidncia. E o Erikson consegue chegar ao adulio.
Lntdo, eu lenho um processo de desenvolvimento muito mais amplo, em termos de
personalidade.” (S.9,5:2); “Erikson vai além de Freud porgue vé o papel do social, ndo sé a
relagdo direta com pai e mde, mas a sociedade inchitda nesse processo de desenvolvimento,”
(5.10,5:1); O que me agrada na Neo-Psicandlise ¢ justamente uma posicdo interacionisia...
por exemplo, o Erik Erikson. Lu estava pensando nele ¢ nagueles que dio uma conotagéio
mais culturalisia...” (S.7,5:2)

Quanto a Jung, foi especialmente a elaboragfio dos ‘tipos psicologicos” que se

ig

sobressaiu - “.. essa interferéncia do inconsciente na vida das pessoas ndo fica tdo clara no
Freud como fica no Jung. (...) liste é um recorte que eu trabalharia, porque esta no dia a dia
também... esta elaborag¢do dos tipos. Eu acho interessante pra ela (futura professora), néio
pra usar disto e taxar o aluno... mas perceber que ¢ possivel fazer uma diferenciagdio
psicologica... mostrar que isto esid na nossa realidade. ”(8.6,5:1:2)

Em termos do referencial psicanalitico fundamentado em Freud, os participantes
consideraram:
a) a necessidade de o professor {er subsidios que lhe permitam interpreiar a conduta do
aluno ao nivel de relacionamento afetivo

Diversas verbalizagbes apontam para a importincia de conhecimentos sobre o

desenvolvimento e estruturagio da personalidade, aspectos relacionais que interferem no
desenvolvimento, manifestagdes do inconsciente na relagio professor-aluno, manifestacdes da
sexualidade, possibilidades para a canalizagio saudavel de comportamentos agressivos,
discussdes sobre correcio educativa e sobre o papel do professor na superacio de modelos
internalizados de comportamento, tudo isto, tendo em vista proporcionar ao professor
elementos de analise, interpretagiio e intervencdo sobre as interaces que se estabelecem na
escola dentro desse dmbito.

Exemplifica-se 0 colocado através das verbalizagdes: “Cada pessoa tem, realmente,
um lado da personalidade que ¢ compulsivo, que quer prazer imediato, e um outro que vai
Jalar - ‘o que ¢ isso, Fulano!’ Intfo, uma questéo interessante ¢ a estrutura da
personalidade ... os elementos - id, ego, superego, (...) o desenvolvimenio, as fases propostas,
as caracteristicas... as questes de uma determinada condiia, determinado padrio de

comportamento... estas irocas a nivel de relacionamento afetivo... os mecanismos de defesa...



1o

A Psicandlise vai subsidiar a professora com informages que vio ajuda-la a se posicionar
Jrente a algumas situagdes de relacionamento, de comportamenio. (...) Compreender que
determinados interesses sdo peculiares a uma determinada faixa etdrie por uma questdo de
libido, centro de interesse mesmo. Veja, a crianga em delerminada faixa etdria esid
descobrindo o sexo. E que nem ld (refere-se a escola em que aina), uma professora pegou
dois aluninhos, um abaixando a calga do outro. Qual a reagio qie a professora vai ter? I
gritar e falar - ‘Imaginall Que é isto?! Que feiol?’ - Nao! Ila vai ter que propor uma
situagdo que lire a atengdo daquilo e depois saber trabalhar entendendo que é uma questio
natural, de curiosidade da consiituicdo do corpo... Mesmo na quesido da adolescéncia, como
trabalhar fudo isto, principalmente em classes heierogéneas a nivel de faixa etdria. (..) 4
questéo do Complexo de Edipo, a gente trabalha com criangas dessa faixa etdria e observa,
realmente, que 0 menino tem toda uma afeicdio pela mée. Lembra o caso daguele menino que
segurava as fezes até néio poder mais ¢ acabava fazendo nas calpas?’’ 15 um caso, la na
escola, de wma crianga que ia ao banheiro e manipulava as fezes? Para casos assim o
referencial que a gente tem é a Psicandlise.” (5.1,5:2:4); “Outro aspecto ... é a questio da
corregdo. Freud achava que a punicdo excessiva gerava neuwrose. Mais tarde, ele chegon a
conclusdo que o individuo também feria neurose por falta de limiies. (...) I< a sublimagdo ... o
quanto se pode fazer isto na escolal Veja a quesido du agressividade. Para a crianga
agressiva em sala de aula, a primeira resposta que o professor iem é punir e mandar pro
Diregdo. (...) Por que ndo canalizar? Leva as criancas la fora no pdiio, ... vamos ver guem
Jjoga a bola mais longe... Imagine, quanta raiva uma crianga pode colocar amassando papel,
lidando no barro... O professor com conhecimentos de Psicandlise vai saber lidar um pouco
melhor com a agressividade.(...) Outro aspecto importante... ¢ « autonomia, é deixar de ser
dependente. (...) Infelizmente, é melhor seguir um modelo ji inicrnalizado que da seguranga,
trangitilidade, ndo corro riscos. Na visGo que devemos fer da Psicandlise, cabe destruir
dentro de nos aqueles modelos pra buscarmos por nossos proprios pés a nossa
independéncia.(...) Que o aluno... tenha o seu desejo ¢ que busqgue...”(5.2,5:2)

b) as contribuicdes que traz sobre as implicagdes da afetividade no processo de aguisigio

e construcio do conhecimento

' A lembranca que o sujeito faz nesia fala diz respeiio a um caso que a pesquisadora conhegou guando
atuava como diretora de uma determinada cscola na qual o sujeilo cxercig a supervisdo pedagodgica, dai o tom
de familiaridade que imprime 4 fala.
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Segundo o sujeito 10, é preciso ver que “a afetividade, a relagdo entre pai, miie e
fithos interfere no processo de aprendizagem. Entdo, falando em desenvolvimento ao mesmo
tempo estou vendo as implicagfes desse desenvolvimento emocional no processo de aguisicdo
do conhecimento, na aprendizagem.” (5.10,5:1)

Outros aspectos estudados pela Psicanalise ¢ que tém a ver com aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo também foram trazidos pelos sujeitos. I3 o caso da pulsio eschpica
e da pulsio de dominio'? - “.. a pulsdo escopica ou pulsio ligada ao olhar, que ¢é a
curiosidade intelectual de ver o mundo, de conhecer as coisas, e a pulsdo de dominio
presente em lodo ato de conhecimento... Quantas vezes a crionga abre um bichinho pra ver o
que tem la dentro e como funciona? Nos, muitas vezes, punimos a crianga porque lemos
pressa... ‘ndo esta no programa’... A crianga é curiosa... Lnitdio, a questdo é aproveilar muilo
bem tudo isto. (...) Ai, o professor, aproveitando esses conhecimentos freudianos, estard
ajudando a construgdo do conhecimento.” (5.2,5:2)

Indo por esta mesma linha de raciocinio, outro participante colocou: “Cuira coisa
Jundamental e que também é um conhecimenio da Psicandlise ¢ assim - por que é que o
conhecimento é alguma coisa que o sujeito humano busca? (85.5,5:1)

Assim, destacam-se as motivagdes imbricadas na busca do conhecimento, o que, dito
em linguagem psicanalitica, equivale 4 analise das razdes subjacentes que levam alguém a
tornar-se “desejante do saber”.
¢) os subsidios que oferece a0 auto-conhecimento do professor

Quatro aspectos com relagdo a esse assunto apareceram nas verbalizagdes dos sujeitos.

O primeiro deles salienta o auto-conhecimento do professor, em termos de
reconciliagio com a crianga que subsiste dentro de cada pessoa. Isto apresenta-se como
capacitagiio necesséria ao professor para o entendimento dos dilemas infantis. Note-se a fala;
Nos esquecemos que um dia fomos criangas ... Veja, nos exigimos que a crianga emtenda

nosso raciocinio mas ndo pensamos no que ela esia pensando caguanto eu, professor, estou

2 Scgundo KUPFER (1989), ¢m Freud, a pulsdo ¢ um conceito-limilc enire o somético ¢ o psiquico.
Sua origem ¢ somdlica (wmna regifio do corpo), porém, aprescnla-se ao individuo através de imagens
{representantes) que lhes informam sobre o gue se passa no corpo. Dai scu aspecto psiquico {p.39). A pulsdo
escopica {ver, olhar, conhecer) ¢ a pulsdo de dominio (curiosidade) figuram como formas sublimadas das
investigagdes sexuais infantis que associam-se no desenvolvimento do descjo do saber. A pulsfo escopica deriva
das fantasias da crianga a partir da vis3o da cena priméria (relagdo sexual dos pais), enguanto a pulsio de
dominio tem origem sadica (p.81-83). Scgunde a aufora - “ sdo seus derivativos o prazer de pesquisar, o

4%

interesse pela observacdo da natureza, o gosto pela leitura, o prazer de viajor..” (p.83).
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explicando... (Queremos que a crianga aja como nos, entenda como nos, tenha um ritno que ¢
nosso. Lsquecemos esse 'ficar de bem' com a crianga que existe dentro de n0s. "'(8.2,3:2)

O segundo, complementando o ja colocado, ressalta na Psicanalise uma contribuigio ao
desenvolvimento de uma postura investigativa sobre si e sobre as situagdes, postura
considerada essencial para transformages que se desejem, seja no professor, na escola ou no
social. Verifique-se - “Outra coisa que a Psicandlise da... eu (e diria... ¢ que as pessoas
possam... ter condigOes de olhar mais pra si ‘pensando’... a auto-andlise ¢ a andlise das
situagdes... Iv isto acabaria sendo quase que um diagnostico que te permile, entdo, a
transformagdo, porque, pelo que nos estivemos conversando, qual seria o grande papel da
escola em nossa sociedade atual?™ Seria um papel transformador... fintdo, da Psicandlise
esta condigdo diagnostica ¢ uma coisa bem importante.’(5.5,5:2)

QOutro aspecto verificado nas verbalizagdes abordou o auto-conhecimento em termos da
compreensdo do professor sobre as relagdes que estabelece “com™ e “na” institwigdo escolar ¢
também em relagfo as proprias representagdes que carrega sobre a figura de professor e sobre

"

o mundo a sua volta. Disse o sujeito: “... eu penso um pouquinho maior a relagdo que vocé
(professor) tem com a institui¢do, com a escola ... ela pode ser a projegdo, a forma de
canalizagdo de iniimeros processos neurdticos... ussa coisa colada que uma pessoa tem no
poder, essa busca, essa sede. Pra mim, tudo isso ¢ um pouco fora de eixo... Lissa pessoa, no
momento em que existem nela processos que estdo ‘em baixa’.. em ‘maré baixa'...
insatisfeitos, tem que se colar em alguma coisa, tem que viver ¢ onde é que vai por a vida?
Hd pessoas que pdem no poder, pdem na instituiciio, pdem onde quiserem... I revelador de
processos internos. (...) A Psicandlise tem coisas maravilhosas nesse sentido.” (8.4,5:2}
Ainda, um Gltimo aspecto que se observou, refere-se a colaboragiio da Psicanalise no
desenvolvimento de uma postura analitica sobre a forma do professor conduzir ¢ seu trabalho
pedagogico, incluindo-se ai uma dimensfio ética que diz respeito a coeréncia do discurso do
professor com a pratica que desenvolve - “.. ndo estamos formando terapeuias mas,
aproveitar isto (Psicandlise) para que o professor consiga irabathar desse jeito. (...) Como é
que se aprende isto? I pelo que eu digo? Ndo, é pelo que eu fago... pela forma com que nés {
professor/alunos) trabalhamos juntos. (..) Lntdo... que as pessoas fossem formadas num

ambiente no qual essas coisas acontecem... F. muito diferente gquando tu dizes assim ... -

Y0 sujeito refere-se ao depoimento inicial tomado pela pesquisadora no qual uma das questdes
discutidas foi a fungdo da escola na sociedade atual.
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‘Olha, é importantissimo que o espago do conflito esteja ali'... Dizer isto ¢ ndo dizer nuda ¢
quase a mesma coisa. Agora, dizer isto num ambiente em que isto acontece é a grande
diferenga. Ikntdo, quando o professor diz assim - ‘estudar ¢ fundamental pra aprender.’ Dizer
isto sem que tu corrijas os trabalhos dos teus alunos, sem que tu lenhas estudado pra vir
trabalhar wa aula, ou que tu escrevas pra dai teus alunos escreverem, cai no vazio.”
{8.5,5:4)

Portanto, motivados pelos subsidios que pode oferecer para a compreensio da conduta
do aprendiz em termos de suas interagOes afetivas, para o entendimento de implicagdes afetivas
sobre a aprendizagem e construgdo do conhecimento ¢, também, visando ao auto-
questionamento do professor, os sujeitos reconheceram no quadro tedrico da Psicanalise um

instrumento valioso para a reflexio pedagodgica.

Em se tratando do enfoque humanista na Psicologia, oito participantes indicaram
contribuigbes rogerianas e um {sujeito 9) preferiu Maslow a Rogers.

A indicagdo de Maslow diz respeito, principalmente, 4 chamada “Pirimide das
Necessidades Humanas”, enquanto elaboragdo tedrica sobre motivagio. Dois aspectos foram
apresentados pelo sujeito .

O primeiro destaca que a compreensio das necessidades humanas favorece a relagio

£

professor-aluno no processo ensino-aprendizagem. Diz ele: ... ai, ew vejo que a relagdo
professor-aluno, no sentide humanista, cresceria. I acho Maslow interessante pro
professor... o professor ter consciéncia das necessidades basicas de um individuo... organizar
situagdes de ensino calcadas nessas necessidades ¢ com isto ter um processo de
aprendizagem mais eficiente. ”(8.9,5:3)

O segundo aspecto refere-se 4 compreensio de contextos humanos presentes,
especialmente na escola publica - “ ew teria o0 Maslow como importante, objetive e prdtico
para a nossa realidade, sobretudo porque nos sabemos que, na escola publica, guantos
sujeitos ha cujas necessidades basicas néio séio atendidas.” (5.9,5:3)

Conforme ja foi colocado, dentre as demais verbalizagdes sobre o enfoque humanista,
Rogers foi o mais indicado. Porém, ¢ preciso dizer que uma série de ressalvas acompanharam
tais indicacBes, fato que sugere, mais uma vez, a presenga de espirito critico e conhecimentos
dos participantes quanto a concepgdo de homem e mundo que norteia Rogers e quanto as

implicagBes que esse referencial pode ter na Educagio.
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Nesses termos, consideram-se as alusdes sobre o idealismo que o caracteriza, o
reducionismo psicologista que tudo explica pela via do individual ¢ o ndo-diretivismo na
Educagfo. Alias, pode-se dizer que das verbalizagGes sobre Rogers ¢é, especificamente, o nio-
diretivismo a postura mais refutada. Observem-se alguns exemplos ilustrativos: “Nos
primeiros tempos de professora ey adorava Rogers... trabalhei denivo da linha rogeriana...
mas chegou ao final, eles (alunos) tinham feito muito pouca coisa em relagdo aos outros
onde eu trabathava mais nos moldes de professor tradiciondl... londo, o rendimento foi
terrivel e ai eu tive que parar e retomar tudo do inicio.(.} Vocé tem que incorporar
determinadas atitudes... respeilar o aluno como pessoa, deixar benm claro que ele é capaz,
que pode mobilizar dentro dele energias pra realizar. Mas eu ji te disse - ndo abro méo de
que eu, professora, lenho que direcionar... (..} Lu ndo deixo solto para que cada wm jaga o
que quiser.” (5.10,5:2); “Af, vinculado a essa concepgdio mais idealista, alguma coisa do
Humanismo... o Rogers. (...) Aqui, ele acaba reduzindo tudo o esfe individuo e, nesse sentido,
enquanito ‘mais uma’' ela ( teoria de Rogers) pode contribuir, niio como a tmica.” (8.6,5:3);
“Ha questdes do ndo-diretivismo do Rogers que séio um pouco preocupantes - o medo de
deixar a coisa ‘laisse-faire ', muito solla... (..} E o medo do esportaneismo... Também ndo é
assim! A crianga tem que sentir cobranga de regras estabelecidas... Mas, o professor tem que
conhecer ¢ saber dosar o que é bom... o que vai ajudar no relacionamento com o aluno ¢ o
que ndo cabe.” (S.1,5:4)

Apesar disso, trés categorias de argumentos foram organizadas para justificar o
referencial rogeriano na formagio docente para a escola basica:

a) a valorizaciio do outre enquante atitude humana necessaria ao professor

Este ¢ um ponto comungado por todos os participantes que aludiram a esse enfoque,
Como exemplo: “Veja, ¢ importante a professora perceber v ouiro, ndo como objeto com o
qual esta se relacionando mas como ser humano... que fem win potencial... que é capez...
valorizar.” (5.2,5:1); “Rogers vai mostrar pra gente a valorizagdo da pessoa...” (8.10,5:2)

b) a validade das condictes facilitadoras de uma aprendizagem significativa

Notem-se os méritos que os participantes colocam nos pressupostos rogerianos para a
aprendizagem.

“... ha consideragies que Rogers faz sobre o respeito que vocé (professor) tem que ter pela
individualidade, pelo gosto da crianga, o didlogo franco ¢ aberio com o aluno, que sdo

questoes super importantes e que vdo garantir, de determinada forma, o éxito no processo de
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aprendizagem. Ter um bom relacionamenio... ter espage pra errar e saber que lem
compreensdo do outre lado sdo questdes que contribuem enormemente para que o aluno
deslanche no processo de aprendizagem e sdo questoes de afelividade também.” (5.1,5:4);
“Q papel do professor dentro da Teoria Humanista seria o de auxiliar o aluno a desenvolver
seu potencial, mas, numa relagdo sadia, satisfatoria.. mm clima que possa auxiliar o
individuo a construir seu saber.” (5.2,5:2); “Se fu entenderes o sentido do facilitador
rogeriano, o que € que esta pessoa sabe, que postura ela tem perante o sujeito aprendiz, isso
¢ uma ligdo de ‘como ensinar’ ! (...} Num curso pra professores eu aponiaria a alitude do
Jacilitador, esta condi¢do que o Rogers capta com muila periinéncia... linido, eu sempre
aponto porque a pessoa que viu isio melhor foi 0 Rogers.” (5.5,5.3)

¢} a importancia de desenvolver no alunoe uma postura de auto-avaliagio

“A auto-avaliagdo ¢ um dos aspecios que eu considerc imporiante...a pessoa aprender a
verificar se aquilo que fez ¢ correlo ou ndo... se deu tudo que podia. I isso se aprende
como? " (S.10,5:2); “Issa questdo da auto-avaliagdo é muito rica. Quem deve saber das
minhas transformagdes? Nossas avaliagbes sdo ‘furadas’ e ndo levam a nada. Cada dia
concordo menos com a quesido de notas, boletins, diplomas. A preccupagdo em nossa
sociedade ¢ apresentar resultados numéricos pra mostrar a (odo mundo... A gente vé pais
preocupados que o fitho, desde os nove ou dez anos, lem gue se preparar para o vestibular
porque ‘la em cima’, ‘la adiante’, a batalha é dura. Ah, se os individuos fossem valorizados
pelo seu proprio desenvolvimento! Mas ninguém diz - ‘olha, ¢ bom que vocé estude, que vocé
aprenda, ndo para comseguir nolas mas para lidar com s sitwagdes, para crescer...
conhecer... ser feliz... ter novas visdes do mundo!!” (5.2,5:2)

Desse modo, a idéia rogeriana de auto-avaliagio poderia contribuir para mudar o
sentido que comumente se da ao estudar ¢ ao aprender, ou seja, a preocupacic com notas,
mercado profissional, competicio. Cultivada na escola uma postura constante de auto-
avaliagio, o eixo das preocupagdes deslocar-se-ia para o desenvolvimento do sujeito.

Enfim, pode-se dizer que os argumentos dos participantes em torno dos méritos
rogerianos centram-se, particularmente, na postura do professor em relagio ao aluno, que
sobretudo ¢ postura ética, na medida em que respeita, valoriza, dialoga, aceita, confia ¢

estabelece um clima proficuo ao desenvolvimento e & aprendizagem.
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2.2.2.3. Conhecimentos tedricos com énfase na cognigiio

Dentre as verbalizagdes dos participantes que se referem a conhecimentos 1e6ricos que
tém a cognigdio por 4rea de interesse, verificaram-se indicagdes de Piaget, Vygotsky, Bruner,
Ausubel e gestaltistas.

O subsidio tedrico oferecido pelos gestaltistas'® foi objeto de indicagdo de dois
participantes incluindo-se ai a Teoria Topologica (ou Teoria de Campo) de Lewin mencionada
particularizadamente por um deles.

Bom ¢ frisar que, ao recomendar a Gestalt, o sujeito 6 ressalvou o idealismo que lhe €
peculiar, situagdo que demonstra, novamente, a presenga de andlises vinculadas aos
pressupostos filosoficos que norteiam as concepedes tedricas. Deve-se, entdo, trabalhar..” a
Gestalt, mostrando sempre que ¢ um referencial idealista porque se nos temos a “boa forma’,
nos lemos esse... ‘a priori’, ndo é? De onde vem isto? De uma concepgdo idealisia.” (5.6,5:2)

Apesar do idealismo ressalvado, os seguintes pontos foram trazidos em relagio as
contribuigdes da Gestalt:

a) a condugiio do processo de ensino deve levar a crianga a percepgdes corretas

“ .. u sincrese, a andlise e a sinlese sempre aparecem em lodas as coisas. (Juem nos traz
isso? I a Gestalt! (...) Kles provaram pra gente que nos enxergamos as coisas como wm fodo,
mesmo que num primeiro momento esse lodo ndo esteja bem claro. Num segundo momenio é
que a genie vai perceber as partes desse todo ¢ reorganiza-las num terceiro momenio,
deixando isso significative. Eniéo... a professora tem que levar a crianga a fozer percepgoes
corretas. I isso que a Gestalt coloca - o aluno tem que perceber as coisas de forma correia.”
(8.10,5:3)

b) as formas de organizagiio perceptual, o “insight” ¢ o “ensaio-e-erro”"

s&0 recursos
através dos quais o professor pode conhecer o grau de compreensdo da crianga sobre

conceitos e situagdes

" A Geslalt ou Psicologia da Forma, movimento encabegado por Ehrenfels ¢ descnvolvido
especialmente pelos alemdcs Wertheimer, Koffka, Kohler ¢ Lewin, tem no csiudo da percepglio humana,
enquanto estrutura de totalidade, o sen eixo principal.

'** Entende-se¢ por “formas dc organizagdo perceplual™ pregnincia (boa figura), fechamento,
proximidade, similaridade ¢ continuidade, conhecidas como “leis da Gestalt”. A aprendizagem por “insight”,
expressdo cunhada pela Gostalt, indica a apreensfio sibita das relagdes cutre os clomentos de uma situagio,
sendo que a aprendizagem por “ensaio-c-crro”pressupdc tatcios, buscas ¢ tentativas até que se chegue ao
“insight”.
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“...ele (professor) vai vendo se a crianga conhece os conceitos ¢ como ¢ que ela faz... como ¢
que ela integra fazendo a sua sintese significativa... Iila mostra se compreendeu a situagdo...
se teve o ‘insight’ ou ndo... Termina de explicar um problema ¢ a crianga diz - ‘eu ja sei’, ou

[

enldo fe da a resposta. Mas os gestaltistas também falam no * ensaio-e-erro’, mostram os
dois tipos de aprendizagem- por ‘insight’, gquando ¢ rdpida e normalmente acontece quando a
crianga frabalha de forma inteligente sobre o conteido, ou através do ‘ensaio-e-erro’ que é
mais trabalhosa. Mas had criangas que 5o conseguem chegar ao ' insight’ passando primeiro
pelo ‘ensaio-e-erro’. Entdio, o professor precisa conhecer isto, que ele vai ter vinte alunos

L

que vdo ter * insight' e vinle outros que sO chegardo la depois de uma situagdo mais
trabalhosa, mais complicada... a Gestall subsidia o professor nesse sentido.” (8.10,5:3)
¢) a Teoria de Campo de Lewin mostra a importincia de atividades ¢ couteidos
significativos ¢ motivadores (valéncia positiva) permitindo considerar, ainda, a pessoa
do aluno com as valoragdes proprias de seu espaco vital

E o que coloca o participante: “Lewin fala do espago vital, do campo psicolégico, ¢
nesse campo coloca em questdio lodas aquelas atividades que tenham significado, que terhan
valor. Ele fala na valéncia, os valores que se atribuem as coisas que nos rodeiam. Deniro
desse espago, segundo ele, ficam coisas significativas. No envoliério, fora, ficam coisas que
néio dou significado. Iku acredilo que nas séries iniciais é imporianie que as criangas vejam
valor naquilo que fazem. FKle diz que o que tem valéncia posiliva guarda-se com mais
Jacilidade. Entdo, competeria ao professor de 1°. a 4°. levar o aluno a saber o que fazer com
aquilo para que passe a fazer parte do espago vital do sujeito. Para Lewin, aprender é
reorganizar esse espago, é modificar-se. Essas modificages sio feitas em relagdo ao que ele
(aluno) da significado. Entdo, o professor tem que saber que o conteudo que ele trabalha tem
que ser valorizado pelo aluno e descobrir formas de se chegar « isto. (...) Ainda dentro desse
espaco vital ele coloca a pessoa, que tem maneiras proprias, mavciras especiais de aprender
e que os valores que vio ser dados vio depender de cada sujeifo. Isso lambém o Lewin

coloca pra gente e de 1°. a 4°. série ¢ importante.” (5.10,s:3)

No tocante as contribuigdes de David Ausubel, identificam-se quatro indicagdes
favoraveis por parte dos participantes. Contudo, a analise dos argumentos apresentados indica
um consenso em torno de uma questiio principal - a importincia deste instrumental tedrico

para a organizagdo significativa dos contetdos de ensino. Observe-se a verbalizagio ilustrativa:



1i8

“... uma das coisas que me chama a atengdo ¢ a aprendizagem significativa, que ele diz que
ocorre quando a informagdio nova ancora em conceilos relevanies, preexisicnies 1wma
estrutura cognitiva. Quando isto ndo acontece nos temos a aprendizagem mecdnica que é o
que existe muito em nossa educagdo... Os nossos professores, simplesmente, colocom
conteidos de forma estanque, sem correla¢éo nenhuma, nenhuma, nenhuma. (...) Colocando
um exemplo aqui - se o professor vai trabalhar “metalurgia’, o ago, por que ndo usar o que
Ausubel chama de pontos de ancoragem? Os subsungores? - ‘o que vem a ser o ago?’ -
vocés tem alguma coisa de ago em casa?’ Isto seria um organizador prévio, ndo €7 Seria uma
ponte para a crianca encontrar correlacdo com os conceitos que o professor estard trazendo.
Entdo, ... ‘o que temos de aco?’ - ‘o que conhecem?’ - ' é duro, é mole?’ Ai sim, trabalhar as
propriedades do ago. Iv veja como seria bom fazer correlagdo com oulras coisas... com a
Historia, com Geografia... - ‘quais as cidades que tém grandes metalirgicas’, a questdo
humana - ‘como ¢ o trabalhador das metalirgicas’, ... a matemdlica - ‘quanio se faz’..
Nenhuma crianga esquecerial ... Isto feria significado!” (5.2,5:3)

Da énfase de Ausubel na estrutura cognitiva preexistenie deriva uma necessaria
preocupacgio que deve ter o professor quanto & efetivaglio de um planejamento instrucional

voltado para a significincia do aprendizado.

Em relagio as contribuigBes de Jerome Bruner, aventadas por cinco participantes,
semelhantemente ao que se viu em Ausubel, também tém na organizagdo do ensino a
motivacdo principal - “.. o Bruner frata muilo com as questdes de ensino e aprendizagem.”
(8.3,5:2); “.. mais pelo modo com que ele compreende o ensino, o curriculo em espiral, este
tipo de inspiragdo...” (S.4,8:2); “Marcante do Bruner é quando ele diz que se pode ensinar
qualquer coisa a qualquer crianga, em qualquer idade, desde gue se ensine de uma forma
honesta.” (5.2,5;3)

Portanto, embutidas nas questdes de ensino e aprendizagem, destacam-se a proposigdo
de Bruner sobre o curriculo em espiral '®e a compreensio que traz sobre as possibilidades do
professor tornar simplificados e reconheciveis para o aluno mesmo os mais complexos

conteddos de ensino.

1% Sepundo MOREIRA (1983), a idéia de curriculo cm cspiral de Bruncr implica em oportunidades
para o aprendiz de conlatos variados com o mesmo {Opico/conteiido em niveis diferentes de profundidade ¢
modos de representagiio (p.38).
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Em relagiio 4s verbalizages sobre conhecimentos tedricos originarios dos estudos de
Jean Piaget ¢ Lev Semenovitch Vygotsky, as indicagdes dos participantes lograram
unanimidade. Em muitos casos, provavelmente pela grande aproximagio dos objetos de
interesse desses dois tedricos e pela perspectiva interacionista que os caracteriza, a
recomendagio dos mesmos apareceu de modo associado. Note-se um exemplo: “.. ew vejo
Piaget, embora ele va estar falando em desenvolvimento, mas também em aprendizagem ao
mesmo tempo. £ ai, o Vygotsky como um avango no interacionismo.” (5.8,5:3)

Assim também notaram-se verbalizagdes que integraram os dois teéricos no momento
de argumentd-los para a formagio de professores. E o caso, em especial, dos subsidios que
trazem para as discussdes que envolvem desenvolvimento cognitivo ¢ aprendizagem e relagdo
pensamento e linguagem no bojo de preocupagdes com o trabatho pedagogico. A fala que se

&

segue ilustra esta vinculaglio: “.. como & que se da a aprendizagrem, qual a relogdo com o
pensamento, a relagdo pensamento ¢ linguagem? Piaget vai falar, Vygotsky também. Lnido,
eles subsidiam com informacdes a nivel de aprendizagem, de construgdo de pensamento, de
desenvolvimento. (.) I importante remeter aqui a relagdo desenvolvimenio e
aprendizagem... Isto tudo a professora precisa saber.” (S.1,5:4)

Entretanto, como aqui se tem em vista finalidades descritivas, optou-s¢ por tentar
resumir os aspectos pontuados nas verbalizagdes sobre um e outro scparadamente, mesmo
porque, apesar de apresentarem interesses comuns ¢ uma perspectiva epistemologica

interacionista, os dois referenciais diferem substancialmente.

Das contribuigdes da Psicogenética de Jean Piaget destacaram-se ainda as seguintes
motivagdes:
a) sua perspectiva construtivista de conhecimento

Dizem os participantes: “Eu enfatizo a questdo construtivista mesmo.” (8.6,5:2); "0
professor precisa saber como é que o conhecimento se consirdi.” (5.5,5:1)
b) o questionamente que seu referencial permite da visio tradicional de ensino, centrada
na transmissio de conhecimentos ¢ na logica do professor

E o que enfatizam os participantes quando dizem que: ... ele (professor) fica cenirado
na logica adulta sem uma condigdio de entendimento de que a [gica se constrol.” (8.5,8:1);
“.. sinto que nossos professores, infelizmente, 1ém aqueia visdo... - ‘educar ¢ lransmilir

conhecimentos’, ¢ o aluno que dé um jeito de engolir para no dia da prova vomitar e esid
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resolvido. (...) Ndo se questiona o que, de falo, este aluno assimilou ¢ construin - o que ele
Jez com esse mundo que a professora empurrou pra deniro dele. ” (S.2,5:3)

c) a valoerizaciio do espaco da descoberta na pritica educativa

“... no Piaget, bastante significativo pra educagéo é permitir que a crianga busque, descubra
0 mundo ¢ recrie dentro de si. Isto é essencial. Nos, professores, costumamos passar (udo
pronio para a crianga, ‘mastigado’, o unico trabalho dela é engolir.” (8.2,5:3)

d) a valorizacio do jogo enquanto atividade que explora a (rejconstruciio cognitiva, a
criatividade e a descoberta
“.. € muito importante lrabathar através de jogos, na pré-escola.. I°. & 4°.(..) No jogo
simbdlico, ela cria maneiras de trabalhar com a realidade... O jogo demonstra a transmissio
e a consitrugdo, Na tfransmissdo... é o exogeno que fala... o modelo... as atividades que vém de
Jora e viio contribuir para o processo de desenvolvimento do sujeito. I, no segundo momento
que ¢ o mais importante pra Piaget, ¢ o endogeno - o proprio sujeito vai construir o mundo a
sua maneira e vai reconstruir...” (5.10,5:4)

e) as implicaces das oportunidades de (co)operagiio entre parceiros para o
desenvolvimento da autenomia intelectual e moral dos alunos

T
-

Aqui, o que se coloca é “... a questdo do irabalho cooperativo no desenvolvimenio de
aspectos morais - respeito, solidariedade, compreensio do outro..., a inferagdo grupal ¢ a
troca de experiéncias...” (8.2,5:3), importando ao professor compreender ... ™ como é que
alguém passa de uma condigdo de anomia pra uma condi¢do de heteronomia ¢ pra uwma
condigdo de autonomia.” (8.5,5:1)

Nesse sentido, observa-se o cuidado em esclarecer ao professor os pressupostos
piagetianos sobre a vinculagdo entre desenvolvimento intelectual e moral. Diz o sujeito; “
que o professor que esta se formando pra trabalhar com criancas tenha o entendimento de
que a autonomia moral é ‘prima-irmd’ da autonomia intelectual.” (5.5,5:1)

) a perspectiva que traz sobre ¢ papel do erro na (rejconstrugio cognitiva

“ Nessas problematizagbes aparece o papel do erro... I errando que se vio descobrir ‘n’
possibilidades. (...) Pra crianga, ¢ mais produtivo que crre porque, enguanio vai
reorganizando, vai descobrindo  possibilidades... pode chegar a varios ‘possiveis’ através de
um unico erro, numa unica atividade Viu guania coisa ha no Piaget?” (5.10,5:4)

g) o valor pedagogico do conflito cognitive ¢ da postura problematizadora do professor
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“ Piagel trabalhou bem a questéio do conflito... cada novo conhecimenio... um desequilibrio...
situagdes que nos levam a buscar alternativas.” (5.6,8:2); O professor tem que estar jurio.
Piaget ndo coloca que ele é o facilitador... mas, o professor ac visar wma atividade, deve
saber aquilo que ele pretende desenvolver. Ele ndo vai dar pronto para o sujeito, ele vai
deixar que o sujeito chegue ld, que ele fuga a sua construgéo... e niio é a crianga por si s6
Jazendo a descoberta das coisas. Ela vai descobrir subsidiada por alguém. I2 um papel muiio
importante, ¢ ele, professor, que desequilibra, traz a divida... ¢ o professor tem que saber o
momento cerlo de deixar a crianga em duvida. Entrou a divida, desequilibron, e ela vai ter
que reorganizar novamente. A cada processo deste, ela cresce... sua estrutura cognitiva vai
ampliando.” (8.10,5:4)
h) o papel desempenhado pela interagiio social na (rejconstruciio cognitiva do sujeito

Nesse sentido coloca-se: ** Ndo ¢ fazer a copia, mas... en vou usar ‘modelo’ agui, no
Piagel... porque modelo ¢é importante... Na hora em que a crianga comega a andar, ele
(Piaget) mostra isso, ela corrige sua maneira de andar observando outros... I modelo nesse
sentido, veja, estd errando, erra e vai observar os outros. {...) I2 o papel da interacédo social.
(...} Isto é necessdrio para que haja desenvolvimento ¢ aprendizagem, para que regule ¢ faca
swa construgdo.” (5.10,8:1); “... ¢ importantissimo que o professor tenha clareza de gue
(conhecimento) ndo é alguma coisa inata, tampouco posia de fora para dentro, mas que se di
na interagdo - como é que alguém aprende matematica na inferagdo, ndo 6727 (8.5,s:1)
i) & grande expressio da Teoria Psicogenética na educaciio brasileira

Este argumento foi trazido por dois sujeitos os quais questionaram lacunas que

entendem no referencial piagetiano, ainda que considerem importantes as contribui¢des do

124

mesmo na educagiio. Segundo eles: “... a Psicogenética ¢ uma coisa muito forte hoje, as
pessoas (ém que conhecer, alé pra que percebam como essa feoria ndo explica tudo, que tem
lacunas, como todas ém. Lu acho que ¢ interessante trabalhar Piaget, mosirar as
contribuigbes dele...” (S.4,s:2); “... até pela grande influéncia que teve na educagliio no
Brasil..., até porque trata do desenvolvimento e aprendizagem...” (S.6,5:2}
i) a coeréncia e a comprovaciio de sua estruturaciio teorica

Note-se a verbalizagio do participante sobre esta questio: “ Ninguém explica methor o
desenvolvimento cognitivo do que Piagei, ndo achei outro, ainda..., principalmente porque
temos hoje, ja, revisbes imensas, brilhantes, da teoria piagetiana que coniinuam mostrando,

em varios paises, em varias sociedades, que a evolugdo inteleciual se da dessa forma,
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passando por etapas, deixando bem claro que a faixa etaria ndo ¢ uma coisa pra ser levada
com rigidez porgue sdo sociedades diferentes... Mas que o conhecimento se constroi dessa
maneira, se constréi. Entdo, Piaget inevitavelmente! Pra desgosto de muitos, Piagetl!l”
(5.9,5:2)

Em resumo, os participantes trazem do referencial piagetiano a importincia de os
professores conhecerem sua concepgdo de desenvolvimento e aprendizagem, relagio
pensamento e linguagern, ressaltando-se ainda uma visdo de ensino diferente da tradicional na
qual a descoberta, o jogo, a cooperagiio entre parceiros, o erro, a problematizagiio ganham
espago. Valorizam a interago social, ainda que percebam que se trata de uma concepgiio de
interagio propria que ndo leva em conta questdes historicas ¢ culturais do meio social
concreto. Destacam a repercussdo que tem no meio educacional brasileiro. Percebem-no
também como um referencial tedrico consistente ¢ suficicntemente comprovado, de modo que,
como dizem os participantes, em se tratando de formagdo docente - * Piaget! Sem duvida

nenhumal (5.9,5:2); “... ndo da pra deixar de trabalhar Piaget!!” (5.6,5:2)

A Teoria Historico-Cultural de Vygotsky, assim como a Psicogenética de Piaget,
logrou a indicagdio de todos os participantes, lembrando-se aqui, uma vez mais, que um dos
pontos mais destacados e freqiientemente colocado no confronto com Piaget diz respeito a
relagdio aprendizado-desenvolvimento. Como diz um dos participanies em referéncia 4 teoria
vygotskyana : “ndo se pode esquecer que o desenvolvimenio do crianga e sen aprendizado
estdo inter-relacionados e que fodo processo ocorre da relagdo social para o individuo...”
(8.2,5:3)

Em se tratando, porém, das argumentacdes que relacionam os conhecimentos
vygotskyanos e formagdo docente, pontuou-se 0 seguinte:;

a) a nocio de “Zona de Desenvolvimento Proximal” implica ¢ reconhecimento do papel
das mediagées do professor e das relacdes escolares no desenvolvimento cognitive da
crianca

“ Quira coisa importantissima que os professores (de Psicologia da Educagdo) deveriam
trabathar ¢ sobre a zona de desenvolvimento proximal... em que medida o relacionamento
com o professor ¢ com os colegas interfere nisso..” (5.5,s:1); "... na quesido da zona
proximal ele enfatiza o tempo inteiro a imporidncia do ensino, do professor... ‘aprendizado

escolar’, o ‘bom ensino’, a situagdo que estd fora do aluno...” (5.9,5:3)
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b) o avango que representa enfatizar o papel do meio sécio-cultural-histérico no
desenvolvimento do sujeito

“... a dindmica de como é que a crian¢a aprende, como traz pra sua cabecinha lodo esse
mundo gue estd ai fora. (...) Ndo ¢ simplesmente entender o desenvolvimento em suas vdrias
Jases mas, como esse desenvolvimento se faz... como é que esse desenvolvimento pode ser
compreendido na dindmica du apreensdo que qualquer  sujeito jfur da realidade pra poder
atuar nela. (...) A proposta do Socio-Interacionismo ¢ basica. (...) I valorizo mais a forma
que o Vygotsky enfatiza porque o meio é o meio concrelo... ¢ o meio historico, quer dizer, a
crianga estd entrando em contato com o objeto e é o objeio desta cultura e ndo de outra. (...)
O Vygotsky é mais complelo nesse sentido.” (5.6,5:1:2)

¢) a compreensiio da importincia dos signos ne desenvolvimento da inteligéncia

“ ... a genle tem que trabalhar bastante essa parte dos signos, (...), auxilior o professor a
entender qual é o papel dos signos no processo de desenvolvimenio. (...) Levar a professora a
valorizar o didlogo, a discussdo, o debate, desde a primeira série. O professor que vai
trabalhar com as séries iniciais precisa valorizar isto... valorizar o que a crianga escreve,
Jazé-la explicar o que escrevew.” (8.10,5:1:2); “... interessantissima em Vygotsky é a questdo
do papel da palavra, que ndo é nem linguagem, é a palavea mesmo, palavra enquanto
significante com significado na questdo da estruturagdo mental.” (5.7,5:2)

d) a concepciio politico-filesofica das teorizacies de Vygoisky

“.. pra eles (professores) compreenderem qual visdo de mundo que o Vygoisky tinha. O
Vvgotsky partiu dessa questdo histdrica... ele teve uma proposia tecrica mesmo - vamos
Jazer uma Psicologia que tenha a ver com a concepedo de homem colocada pelo ideal
socialista’ , o referencial materialista dele.” (5.6,5:2)

¢) a configuragio de um modo de ensinar ¢ organizar ¢ trabalho pedagégico que investe
no sujeito ¢ prioriza a acito partilhada

“ Se vocé entende que pode colocar o contetido a ser ensinado acima do nivel real, daquilo
que os alunos ja dominam e que, pela mediagdo, eles conseguem se apropriar desse conietido
que é superior... kntdo, vocé configura um modo de ensinar iotalmente diferente do que se
vocé tivesse se inspirado em outras teorias... é o modo como vocé encara o ensinar € o
aprender, (...}, organizar o ensino, organizar o conteudo, plancjar situagdes, seja no trabalho
com Lingua Portuguesa, seja na Matemdtica. Lnfim, planejar sitiagGes que priorizem essa

interagdio, esse confronto enire professor e alunos, essa froca..., prever situagies onde, em
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grupos, haja a interagdo, troca, agdo partithada, onde se dé o possibilidade de “peguar do
outro’. Essa questdo de colocar no nivel potencial, que é a célebre frase do Vygotsky - ‘o
bom ensino ¢ aquele que se adiania ao desenvolvimento'... Seria isto - 0 que a escola deve
Jazer neste processo? Colocar o qué?” (S4,5:2); "0 Vygoisky fem muitas coisas
interessantes... a possibilidade dela (professora) invesiir no sujeito.” (8.9,5:3)

f) o valor pedagégico das (inter)acdes entre alunos de niveis de desenvolvimento e meios
lingiiisticos e culturais difevenciados

“Eu vejo muito rica a troca de experiéncias de criangas mais experientes com criangas menos
experienies, de meios lingiiisticos e culturais diferentes... as criangas crescem e consiroem
conhecimentos a partiv desias relagbes.” (8.2,5:3); “... este pensar socio-interacionisia fe
perniite construir um tipo de prdtica que valorize, por exemplo, vocé prestar atengdo nas
interagdes sociais..., nas trocas que se déo entre os alunos, na influéncia do modo de agdo,
do modo de realizar determinada tarefa..., ¢ esta troca como exiremamente constitutiva de
novas formas de pensar que sdo construidas pelos alunos.” (8.4,5:2)

g) a valorizagio das mediages do professor (pela linguagem) implica em néo subestimar
a capacidade intelectual do aluno

“Nos, professores, lemos uma concepgdo que ¢ muito forte - ¢ a questdo de subestimur
capacidade e as condigdes. Vé, vocé acaba justificando - * Ah, isto ¢ muito elevado, isto nio
é proprio, ndo é adequado!’ Mas, na escola de 1°. & 4°., essencialmente, a mediagdo permite
e a linguagem tem esse papel. No caso da alfabetizacdo das cricngas, vocé traz um iexio
literdrio, que s6 pelo fato de ser literdrio ja traz uma linguagem mais desdobrada, que ndo é
a lingnagem colada no real mas que fenta pegar o real ¢ tralda-lo de um modo superior... um
real ‘mais que real’... Inicialmente, vocé poderia pensar que existem termos, palavras que 0§
alunos néo compreenderiam. Na verdade... pela mediagdo vocé consegue que os alunos
compreendam... Eu acho fundamental ndo ter medo de dar acesso a um conhecimenlto, uma
teoria, um lexto, imaginando que os alunos ndo vdo compreender... Isto ¢ uma coisa
extremamente antidemocrdtica, é uma concepgdo limitodora... Fu sempre costumo dizer - € o
outro que me constroi... o outro é a medida que me constroi... Me afeta, me desafia, me traz,
me dd acesso, eu reelaboro, eu consigo avangar, chegar num outro nivel e dele enxergar
outras coisas... Eu fico exiremamente angustiado quando vejo este horizonte limitado que nds

temos... ndo da pra pensar em subestimagdo e na escola é muito comum.” (5.4,5:2)
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Resumindo, ao refletirem o referencial teGrico vygoiskyano e a formagdo de
professores para as séries iniciais, os participantes destacaram as mediagbes escolares
atribuindo especial relevincia a figura do professor e as formas de ensinar. O professor deve
conhecer o papel dos signos no desenvolvimento. Implicito al encontram-se as formas pelas
quais o professor trabalha com os processos de aquisi¢io e desenvolvimento da escrita e
leiturizagio iniciados na alfabetiza¢do. Também estd o modo pelo qual compreende o papel do
ambiente histérico-social no desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Ressaltou-se um
ensino configurado pelo modus operandi da partitha dos saberes, da mediagdo de um professor
que ndo subestima o intelecto de seus alunos mas que entende que 4 sua propria linguagem (e
consequentemente o seu preparo) é elemento essencial para conduzi-los a compreensdes mais
plenas. Ainda se disse da concepgio materialista-historica que orienta esse referencial ¢ da
construcio de uma Psicologia com orientagiio socialista.

Enfim, cabe ainda mencionar uma Gltima reflexdo do sujeite 4 - ... esfe pensar socio-
interacionista é um modo de vida. Deixa de ser... um maodo de ser professor... O que implica
admitir a nogdo de constitutividade? Isso dd uma mudanga... uma transformagdo em mim.”

(S.4,5:2)
2.2.2.4. Conhecimentos tedricos com €nfase no desenvolvimento fotal

Foram considerados aqui os referenciais teoricos de Henri Wallon e Arnold Gesell."”

' A atitude da pesquisadora ao classificar as contribuigdes de Wallon ¢ Gesell como conhecimentos tedricos
com énfasc no desenvolvimento tofal orientou-se pela abordagem concrela ¢ multidimensional que os
caracteriza, conforme esclarecido por TRAN-THONG (1983). Diz ¢le, na tradugdo portuguesa: “ A abordagem
concreta ¢ multidimensional consiste, em resumo, cm abordar o estudo da crianga como uma realidade viva ¢
total mo conjunto da sua atividade, do scu comportamento, ¢ no conjunto das suas condigbes de exisiéngia, em
seguir 0 scu desenvolvimento cm todos os scus aspeclos ¢ cm siluar o seu desenvolvimento entre oulros
desenvolvimentos que apresentem relaglies com cle. A andlise das suas conduatas sucessivas procede por
identificagiio ¢ relacionagiio dos conjuntos, visando localizar significagfics cvolutivas ¢ hierarquiza-las de
mangira a discernir ¢ esiabelecer estadios que revelem ac mesme tempo 2 natureza das modificagbes sofridas no
desenvolvimento da crianga e a unidade profunda do seu ser real em transformagio. Uma tal abordagem iende,
nos seus objectivos, para um conhecimento objectivo da crianga em si mesma,”(p.24).

Para TRAN-THONG csta abordagem ¢ comum a Wallon ¢ Gesell justamente porque cm ambos
verifica-se o objetivo de descrever o desenvolvimenio da personalidade complcta da crianga. “A noglio
walloniana ¢ gesclliana de cstddio ¢ portando cssencialmentc ¢ em primciro lugar uma realidade psicoldgica.
Alravés dos diferenies estadios, ¢ o conhecimento objectivo da crianga ¢ do seu descavolvimento que € visado.”
(p.16).

Entende-s¢ aqui que a consideragfio de um abordagem muliidimensional para Wallon ¢ Gesell
coaduna-se ao critério de classificacio dos relerenciais tedricos adotado pola posquisadora na medida cm que
nos referenciais classificados anteriormente verificaram-sc énfases om deicrminadas dimensdes psicoldgicas:
comportamenio nos Behavioristas, aspectos relacionais ¢ afelivos cm Freud ¢ Rogers, cognigio em Piaget,
Vygotsky, Gestaltistas.
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A concepedo dialética de desenvolvimento infantil de Wallon foi objeto de referéncia de
dois participantes e a motivagio em torno da qual ambos referendaram suas contribuigdes para
a formagio de professores gira em torno das questfes da afetividade na relagfio professor-
aluno, especialmente no sentido de “linguagem afetiva”, isto €, linguagem corporal, tom de
voz, olhar do professor. Conforme disseram os participantes: " Se vocé quiser buscar
respostas para o afetivo vai fer que buscar no Wallon...” (5.3,5:2); * A questdo da sala de
aula ¢ dos movimentos que se ddo na relagdo professor-aluno... da discriminagio, do olhar,
do gesto, do tom de voz, tudo! Essa sensibilidade na afelividode! Eu acho que o Wallon
esclarece muito. Lle estd mostrando que essas reagdes que o aluno tem, até no sentido de
postura do corpo, voz, problemas, dificuldades de aprendizagem, ele chama de 'impericia’...
essa quesido ¢ construida na relagdo professor-aluno.” (5.4,5:1)

Portanto, apesar do referencial walloniano estudar o desenvolvimento da pessoa
completa, foi sobretudo a dimensdo afetiva que ganhou destaque enire os participantes que o
indicaram.

Diferentemente ocorreu em relagdo ao participanie que apontou Gesell. Em sua
argumentagio ressaltou como importante para a formagdo dos professores a visdo ampla e
detalhada sobre os varios aspectos do desenvolvimento infantil contida nos estudos gesellianos.
Note-se como isto acontece: “Q Gesell vai explicar o desenvolvimento da crian¢a desde zero
anos... ele enxerga a crianga de zero anos, de um, de dois, de trés, quatro, cinco... Lie entra
no afetivo, no relacionamento da crianga com o pai e a mde, na imporidncia da mde no
processo de desenvolvimento dessa crianga..., a presenga do pai... 0s oulros membros da
Jfamilia. Entdo, entra no aspecto afetivo e no social... na interagdo que existe, sabe? (.) E
enquanto estd aconlecendo este desenvolvimento afetivo e social..., inclusive a linguagem...,
ele mostra também o desenvolvimento intelectual, ao lado do motor e do proprio biologico...
e ninuciosamente. Iile ¢ detalhado. (...) Ele vé todos os aspecios do desenvolvimenio.”

(5.10,5:4)

Entdo, a relevincia dos estudos de Gesell para o professor das primeiras séries da
escolaridade enconira-se, na visiio do sujeito, especialmente no detalhamento que faz do
processo de desenvolvimento ¢ na abordagem multidimensional que torna mais concreta a
totalidade de aspectos psicologicos que se integram no ser humano.

Para concluir a descri¢iic do conjunto tematico “Formagio Tedrica em Psicologia da

Educagiio”, vale lembrar que independentemente das posigdes ¢ preferéneias particulares que
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os sujeitos possam ter por este ou aquele referencial tedrico, houve uma posigio de pluralidade
tedrica assumida por todos eles no que se refere a formagio de professores. Também frisaram
a necessidade de uma ampla contextualizagdo em termos dos historicos das elaboragdes
teoricas, seus objetos de estudo, seus pressupostos filosOlicos ¢ epistemologicos e suas
implicagdes educacionais.

Finalmente, ¢ preciso considerar que a indicagdo dos referenciais teoricos ja descritos
caracteriza-se como um processo seletivo efetuado pelos participantes a luz de seus estudos,
reflexdes e experiéncias na area de Psicologia, bem como das ligagBes com a formagio

docente e/ou envolvimento com as séries iniciais.

CONSIDERACOES SOBRE A CONSTITUICAO DOS CONJUNTOS
TEMATICOS 3 E 4

Conforme ja explicitado na metodologia deste trabalho, o problema apresentado
pela pesquisadora aos participantes indaga quais conhecimentos, em relagdo 4 Psicologia,
seriam considerados relevantes efou fundamentais para a formagio do professor das séries
iniciais.

Contudo, as verbaliza¢Oes dos participantes ultrapassaram os limites de suas posigdes a
respeito de contetidos e formagio tedrica em Psicologia da Educacio, dirigindo-se, em muitas
ocasides, para claboragdes diversas sobre o ensino da disciplina na formagdo de professores e
algumas condi¢Ses que entendem necessarias a qualidade desse ensino

Pode-se dizer, entdo, que em termos dos dados trazidos pelas verbalizagdes dos
participantes, houve uma extrapolagdo dos limites da questfio inicial proposta, fato que,
durante o processo de coleta de dados através das intera¢Ses recorrentes, ndo foi tolhido pela
pesquisadora e nem se constituiu embarago na classificagio preliminar das falas, uma vez que a
pesquisadora inseriu classes pertinentes nas matrizes individuais de verbalizagdes.

Dada a relevincia desses dados e por terem 0s sujeitos evidenciado em suas
verbalizagdes o indissociavel vinculo conteddo-forma-realidade ¢ que se optou pela

apresentagio dos mesmos.



128

Explica-se desse modo a categorizagdo dos conjuntos tematicos 3 e 4 : organizagdo do

trabalho pedagdgico e condigdes para um ensino de qualidade em Psicologia da Educagio.

3. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO EM PSICOLOGIA DA
EDUCACAQ

Trés aspectos fundamentais que emergiram das falas dos participantes dizem respeito &
organizagiio do trabalho pedagégico na disciplina Psicologia da ducagio, o que foi tomado
como critério de constituigdo deste conjunto tematico. 530 eles: - principios ou pressupostos
para planejamento ¢ encaminhamento do trabalho pedagogico; - possiveis formas de condugio

programatica; - orientagdes sobre procedimentos e recursos metodoldgicos.

3.1. Pressupostos

fiste sub-conjunto constituiu-se a partir de verbalizagbes acerca dos seguintes
pressupostos: buscar a interdisciplinaridade; favorecer uma visdo concreta do aluno, da
realidade escolar ¢ da sociedade atual; ter nos fins da Educagfio e no trabalho pedagogico o
objeto central de reflexiio da Psicologia Educacional; favorecer a reflexdo filosofica no trato
dos contedidos teoricos ¢ das representagdes existentes; colocar as teorias em inferlocugio com
o pressuposto de homem concreto; promover articulagdes entre os enfoques tedricos; nio
compartimentalizar dimensdes e processos psicologicos.

Apresenta-se, em seguida, a descrigio dos pressupostos tais como foram colocados

pelos participantes.
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3.1.1. Interdisciplinaridade

A questio da interdisciplinaridade foi contemplada por sete participantes como
principio, atitude ou valor que deve estar presente nas preocupagdes dos professores ao
pensarem ¢ encaminharem o trabalho pedagdgico. Notem-se algumas de suas formas de
expressiio: “Ndo é assim ‘a Psicologia’, ‘a Metodologia, ‘a Historia da [iducagdo. (...) Isto
vai influenciar no qué? lun como abordar as questGes da Psicologia. Se vocé ndio acha isso
importante vocé vai trabalhar os conteudos presos na especificidade da Psicologia... vai

4 3

estar restrilo a isso. Se vocé pensa diferente, pensa os fatores psicologicos e ‘i’ oulros
permeando. Vocé vai fazer outra abordagem.” (5.1,5:2:3)

Cinco espécies de motivagbes para a defesa e busca da interdisciplinaridade na
formagio foram trazidas pelos participantes:
a} a indivisibilidade do homem, da realidade que lhe afeta ¢ do conhecimento

(13

Observe-se o que dizem: “... fransformam o ser humano em retalhinhos e ele ndo é.
(...) Mostrar que ele ndio é so Psicologia, que ele é muito mais, ele ¢ um ser numa sociedade,
ele é um ser bioldgico... tem seus valores, vive num momento historico.” {8.9,5:2); .
quando nos vamos lrabalthar Psicologia ndo da pra trabathar conceitos isolados,
dissociados... O sujeito tem toda essa questdo de seu psiquismo, mas, dentro de wn conlexto. ..
da influéncia do que ele vive, da quesido socio-econdmica, da quesido da familia. (...} Vocé
ndo pode descartar a questdo historica da pessoa... Nosso deslize ¢ que se abordam s os
aspecios psiquicos.” (S.1,5:3); “Néo existe nada solto, todas as coisas sdo interligadas... A
interdisciplinaridade deve existir. (...) O aluno precisa sentir que o conhecimento é amplo...
fem ‘n’aspectos, mas é um s6." (5.10,5:3:4)

b) a constataciio de que o conhecimento que se oferece na formacio é fragmentado ¢ que
a organizagio escolar que se tem nio favorece a sua superagiio

“Agora, pensando em termos de carga hordria, ndo dal Com uma carga hordria de sessenta
horas'® quem consegue fazer esse trabaltho? Se vocé ¢ professor de Sociologia, de Filosofia,
eu sou de Psicologia e a gente ndo se encontra? Ndo discute os programas? Porque ¢ a nossa
realidade, tanto na Universidade como no Magistério. A interdisciplinaridade existe, nos ¢

que ndo conseguimos trabalhar de forma integrada para gue, em forma de parceria, possa

% A alusdo do participanic a sesscnla horas de carga hordria dos professorcs refere-se & concessiio da
SEED/PR, i época da entrevista, para 0 achumulo fegal de horas-trabalho semanal, o qual | anferiormente, era
de guarenia horas scmanais.
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1

ser objetivada.” (8.6,5:4); *... 0 conhecimento é amplo e tem “n’ aspeclos. Lsses aspectos
tem sido abordados de maneira estanque pelas diferentes disciplinas. Lnquanto a gente, na
Psicologia, esta tratando de alguns aulores... teria gue fuzer ligagdo com a Iilosofia,
Sociologia, com o contexto... ir fazendo a relagdo interdisciplinar... (pg: Mas isso ndo
existe?) - Ndo existe! A propria organizagdo da escola ndo deixa espago pra esses enconiros,
as aulas sdo organizadas em todos os dias da semana, os professores quando ndo estdo com
uma série, esicio com outra... Nao ha encontro entre professores ¢ afunos. ” (5.10,5:4)
¢) a forte interdepend@ncia ¢ interpenetracio entre Psicologia, Metodologia ¢ Didatica
na formacio de professores

Ao que indicam as falas de dois participantes, ndo ¢ possivel desconsiderar a intensa
relagiio que existe entre essas trés dreas disciplinares. Afirmando isso ndo negam as relages e
articulagdes que a Psicologia Educacional deve ter com as demais areas do conhecimento. O
que se evidencia aqui é a maior intensidade ou maior grau de imbricagio e infiltramento entre
essas areas, significando, portanto, uma razdo a mais para a defesa de um trabalho
interdisciplinar. “Existem campos especificos mas eles sdo muiio interpeneirados. Ndo estou
dizendo que a Psicologia da Lducagdo ¢ Diddtica ou é Metodologia. Lla é Psicologia da
iducagdo. Mas elas se interpenetram muito, elas fem uma interface muito forte, entende? A
Metodologia é o modo de intervengdo, o ensino? iv. A Psicologia da Fducagéio é o aprender
na escola? E. Mas, ao meu ver, 6 aprender nos da uma série de hipoteses sobre o como ¢ que
deve ser esse ensino. Entdo, uma coisa se amarra ne oufra. Lu ndo posso fazer uma
metodologia divorciada dos processos psicologicos do individuo de construir um objeto de
conhecimento determinado.” (5.7,5;3)

No seio das argumentagdes sobre a intensa articulacido Psicologia-Metodologia-
Didatica evidencia-se uma visio critica dos sujeitos sobre negagdes ou ocultamentos que se
fazem das inimeras contribuigdes que a Psicologia tem proporcionado as elaboragbes nessas

‘"

dreas da Pedagogia. Note-se a seguinte fala: “... ensino e aprendizagem s¢ podem seguir
irmanados.(...) Se hoje ha gente que acha que a Metodologia pode ser divorciada , ainda que
possa existir uma Didatica Geral mais ou menos independente, ndo lem sentido! (...) Mesmo
porque a maior parte das contribuigdes da Metodologia, veja de onde é que vieram?! Vieram
de implicagdes do trabatho em Psicologia da Iiducagdo. (..) v uma relagdo necessdria, Fu
néio vejo independéncia da Metodologia, nuncal! Se a Metodologia, alé onde vai o nosso vao

entendimento, consiste no estudo das formas do ‘como interferiv’ pra aprender, ou seja, as
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Jformas de ensinar, eu vou ensinar pra aprender... esse ‘como aprender’ é que vai me dar as
grandes linhas do ‘como ensinar’ | I muito dificil fugir disso... implicalll” (8.7,5:3)

Emergiu ainda, no interior deste tipo de critica, a complexidade de fatores envolvidos
na Educaciio e na dinimica escolar ¢ de ensino, de modo que se faz clara a consciéncia sobre
os limites da Psicologia na Educagiio ao mesmo tempo em que se eletua a critica aos que
pretendem promover a independéncia da Metodologia e/ou da Didatica sem que sejam levadas
em conta as possibilidades de contribuiches advindas de uma relagdo interdisciplinar entre
essas, € ainda, com as demais areas do conhecimento.

A fala mais ilustrativa dessa situagio, além de desvelar aspectos interessantes da
relagio apregoada, representa, sobretudo, um desabafo do participante as rejeigbes ¢
resisténcias que se fazem a Psicologia da Educacio - “Olha, en ivnho um pouco de medo em
dizer e vou falar baixinho (rindo), até por questdes universitarias. Mas ew divia o seguinte:
que a Psicologia inspira o trabalko pedagogico de um modeo (o intenso que en sou levado a
concluir que as metodologias nio existem por si mesmas.(...) Lu diria que o pano de fundo...
vou aliviar, vou abrandar... eu diria que, em grande parte a Metodologia se constitui a parifr
das coniribui¢des da Psicologia. Isto é inegdvel e é polemicissimo... Na escola, ndo ¢ 56 a
metodologia inspirada numa Psicologia. A escola ¢ muito complexa, ela envolve projetos
diferentes, condigdes, envolve a realidade concreta... o que acontece é uma prafica social
muito ampla... é a educagdio que estd se dando... que esid constituindo sujeitos de um
determinado modo - é um leitor, é um escritor, ¢ uma pessoa que estd pensando, que estd
votando... agindo... sentindo... vivendo... L uma cultura. A educagdo esta constituindo
pessoas que ndo estio desvinculadas do maior também. {...) A Meitodologia quer se colocar
enquanto drea independente - ela quer se mostrar... A Diddtica tainbém quer, apesar de ler
t6picos especificos : plancjamento, avaliagdo. Vou te dar um exemplo bem pequenininho pra
vocé fer uma idéia. Quando a Diddtica trabalha o contendo avaliagdo, fica presa na
avaliagdo formal - nas provas e exames. Ai, vem o Enguita, vem o Luiz Carlos de I'reilas e
dizem o seguinte - ‘olha, a avaliagdo formal tem um impacto, ela é excludente, é seletiva’...
mas, ‘pero”’ ... a avaliagdo informal, aquela que se da na relagdo, nos juizos de valor ¢ ai,
eu tdo inspirado no Wallon diria - ... pelo movimento, ...gesto, ton de voz, modo de olhar,
modo de vocé se colocar... tua postura, até fisica, estdo sendo formas sutis mas muilo

intensas de exclusdo e de marcar individuos - deixar marcas que sdo, as vezes, multo mais

19 “nere” - porém (em lingua cspanhola)
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Jortes que um zero ou uma reprovagdo. Quer dizer, nesse processo estdo se constituindo
sujeitos. I essa avaliagdo informal quem é que pode explicar? A Diddtica pode falar - "olhem
o Enguita’, ‘olhem Gimeno' um autor da Sociologia espanhola que diz que a avaliagdo
informal fem um peso muito grande, que o professor vai estar levando em conta os
comportamentos, o penteado do cidad@o, a roupinha... o cheirinho que ele tem. fontdo, quem
explica isto? Isto ¢ uma coisa que perpassa e a Psicologia pode alé ir além, explicar bem
infensamente. (...) latdo, a Diddatica quer se impor, a Metodologia quer se impor ¢ na
verdade essas coisas ndo sdo separadas... sdo today imbricadas. Mas também, ndo sou
psicologista. S6 quero preservar o seguinte - ‘Psicologia e trabalho pedagogico’ - Akl I
muito inspirador!” (8.4,5:2)

Portanto, ndo ha pretensiio em sobrepor a Psicologia as demais arcas. Pretende-se, sim,
na forma de articulagdo interdisciplinar, preservar a importincia ¢ o papel que the cabe na
Educagéo.

d} a constatacio dos limites da Psicologia da Educaciio

Os sujeitos demonstram entender que “... ndo ¢ ela (Psicologia da Lducagdo) que vai
dar conta de tudo isto, ndo é7" (5.8,5:2); “.. ai vem a minha questdo - irabalhar
integradamente com a Filosofia, com a Sociologia, porgue 56 a Psicologia ndo da conta. (...}
Veja, se o professor de Psicologia tiver que dar conta do embasamento filosdfico, ... eu acho
que a gente pode estar apontando, mas ndo é ser o professor de Iilosofia... IX a Filosofia, no
caso, se encarregar de dar o referencial apontando para o Psicologia. Por isso gue ¢
interdisciplinaridade...” (5.6,5:4)

e) a constatacio de desacertos que emergem na desarticulaciio interdisciplinar ¢ que
podem comprometer o aprendizado dos formandos

Em relagiio a este aspecto, o sujeito 7 contou uma experiéncia em que a auséncia de
espagos de troca entre professores de diferentes disciplinas provocou, entre os alunos da
formagéo, equivocos e confusdes quanto ao conhecimento. “Lniio, o que acontece? Vocé esta
dando Psicologia da Educagdo e ao mesmo lempo as meninas estdo fazende uma ligdo de
Didatica em que estdo pondo em quadradinhos as caracterisiicas principais das teorias de
ensino... que elas tiraram do texte que o professor deu ¢ que vocé esta dando explicacdes sob
outra otica.(...) Um dia desses, eu expliquei que se a gente fomar o sentido geral da Corrente
Cognitivista, o interesse pelos processos de cognicdio, dd pra por no ‘mesmo balaio’ ...

Piaget, Vygotsky, Bruner, Ausubel, embora eles tenham teorias que tém pontos divergentes,
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embora eles enfoquem processos diferentes nas pesquisas deles, embora valorizem aspecios
diferentes das coisas. Elas ficaram loucas!! Porque dai, clas tinham que por Id nos
quadradinhos ‘Cognitivismo’ e ‘Socio-Inferacionismo’... Intdo, Vygotsky ‘so era’ socio-
interacionista ¢ era noutro quadradinho. (risos). Isto ¢é fulta e conversar, de aceriar ‘o
barato’ 1" (§.7,s5:3)

Em resumo, pode-se dizer que das falas dos participantes acerca da
interdisciplinaridade destacam-se dois aspectos principais: a interdisciplinandade no trato do
conhecimento sobre o homem quando se ressalta a interrelagiio do psicoldgico com as suas
demais dimensdes e a interdisciplinaridade como trabalho de parceria entre os professores da

formagdo para viabilizar a compreensio de totalidade que se tem em vista,

3.1.2. Favorecimenio de uma visiio concreta do aluno e da realidade escolar, social ¢

cultural

Através de diferentes modos de expressiio, sete participantes tomam o favorecimento a
uma visio concreta de aluno ¢ realidade como um pressupostio importante na organizagio do

i

trabalho pedagdgico em Psicologia da Educagiio. Notem-s¢ algumas falas: levar o
professora a ter consciéncia de ‘com quem’ ela estardg irabathardo.” (8.1,5:3); ©... nos temos
que pensar a Psicologia da ducagdo em fungio ‘da escola’. Lnidio, o que é que ld na escola
o cotidiano exige de mim? " (5.3,5:4)

A respeito desse assunto as motivagdes dos participantes envolveram os seguintes
aspectos:
a) uma necessidade de superar o distanciamento da Psicologia da Educagio em relagio
ao aluno e realidade que o professor tem diante de si, através da proximidade

Aqui se destacam questdes como a vinculagdo teoria-pratica, teoria-cotidiano, teoria-
sujeito concreto, de modo que seja possivel favorecer um trabalho menos abstrato que
considere tanto o individuo inserido em suas reais situagtes de existéncia como as relagdes
que, nesse contexto, ele elabora com o conhecimento. Segundo os participantes ¢ preciso: “
trabalhar o atuno concreto. Quem é esse aluno concreto? I5 esse aluno de quem as leorias
lodas esido falando e que esta la na escola? (...) As vezes... da a impressdo de que vocé

descontextualiza, sai do chéo,...parece um ser estdtico de que se estd falando. linido, vincular
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o trabalho de estar mostrando o conhecimento produzide nu drea a esse alunc concrelo.
Como é que se faz isto? Cono é que eu fago esta ligagdo? Como trabalhar a ‘nossa crianga’
tendo por respaldo a questio tecrica? Eu acho que é conhecendo o dinamismo das pessoas
no seu dia-a-dia... e néo é s6 na escola. (...) I. um desafio esta guestiio metodolégica para
nés. Me parece fundamenial esse legado teorico ¢ historico da Psicologia e junio,
trabathando a dindmica do homem ‘hoje’, a crianga, o sujeito com quem vei lidar...
analisando situagdes... analisar a propria vida... analisar o corrigueiro... "(5.6,5:1); “... que
a Psicologia da Educagdo se centre, antes de mais nada, no trabalho de que esta menina do
Magistério seja levada a se dar conta de que aquela crianga real que estd dianie dela
‘pensa’, tem idéias sobre diferentes aspectos da natureza, do espago, do mundo dos objetos
de conhecimento, do contexto cultural em que ela estd,” (S.7,5:2); ... que a preocupagdo do
professor seja esta - ndo jogar confendos... Mas, vamos colocar isio no contexto da escolal!
E importante um conhecimento das escolas, um diagnostico das escolas, ter contato com a
realidade, com a trajetoria que a crianga traz.” (5.8,5:1)
b) hia um contexto de transformacgdes culturais que nio pode ser desconsiderado sob
pena de proporcionar aos formandos uma visio desatualizada ¢ limitada que os
incapacita a0 entendimento dos aconiccimentos atuais

Este ¢ um aspecto ressaltado nas falas de dois participantes que postulam a vinculago
da Psicologia as influéncias, necessidades e problemas emergentes na sociedade atual. Dizem
eles: “Ndo dd pra falar do homem hoje e a educagdo do teu ave... Os valores eram outros, o

conlexlo socio-econdntico erda outro, tudo era outro, até o que era exigido na escola, alé

valor de homem era diferente. E s6 ver a questdo do adolescente - o que é valor pro
adolescente, hoje? O modelo que a televisdo passa e antigamente ndo tinha... a influéncia da
erotizacdio da televisdo. Veja, até os meios de comunicacdo a gente tem que discutir... It ndo
¢ 50 televisdo. Tudo isto tem que ser considerado gquando se aborda a Psicologia ¢ ndo
trabalhar s6 quesibes que a gente acha especificas da Psicologia.” (5.1,5:3); "A visdo que
ainda se passa ¢ a de wma Psicologia parada no tempo, que ndo acompanha iodo esse
processo de desenvolvimento.(...) Lu tenho visto que ¢las (alunas da formagdo) tém unma
visdo enfraquecida da realidade e distorcida de Psicologia. Listudam que é a ‘ciéncia da
alma’ ! ... Eu tenho sentido com as alunas de Pedagogia - ‘que visdo vocés rouxeram? ' (do
curso de Magistério) -* o que observaram?’ I elas trazem uma coisa muito padronizada -

‘Psicologia serve pra isto e faz teste daquilo’. Nos ndo podemos ver a Psicologia assim! &, 0
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individuo, mas, dentro do seu contexto!! Vocé passa a ter outra visdo de homem, ouira visdo
do processo educacional, pode entender o que estd acontecendo.” (5.2,5:4)
¢) a contextualizaciio no sujeito concreto e na realidade favorece o reconhecimento de
fatores envolvidos no fracasso escolar evitando-se o reducionismo ao psicologico
“... é 0 cuidado que a genle lem que ler porque exisie ainda o colocar sempre a culpa na
crianga. A crianga é ‘desfavorecida’, entdo, ndo acompanha..., veio mal alimentada, néo
acomparha. I@ ainda, existe muito psicologismo. Iou ndo sei se néo foi por causa disso que o
Psicologia foi perdendo tanio o seu valor, que hd tanta critica em cima, ndo é7 Tudo a
Psicologia explica? Tudo é Psicologia? A coisa ndo ¢ bem assim... Ndo é s6 a crianga a
responscvel (pelo fracasso escolar), o professor ¢ responsavel, a melodologia é responscvel,
o sistema... tudo tem que ser pesado. {(...) Teria que entrar wna avaliagdo critica pra enfender
que o processo ndo ¢ feilo de um, o processo ¢ feito de wm iodo. Se continuar vendo
pedacinho, vai continuar essa Psicologia.” (5.2,5:4)
d) é preciso capacitar o professor ao didlogo com o contexto cultural do seu aluno

E 0 0 que se resume da fala do sujeito 8: “Lontdo, aqui vem o polo central, que ¢ ele
estar se formando para trabalhar nesse contexto, com esse aluno. Mas ha um interlocultor
maior que ¢ o conlexto cultural onde esse aluno estd inserido ¢ o professor fem gue fer esta

capacidade de dialogar com esse contexto... pensando no cluno e entendendo melhor...”

(5.8,5:2)

3.1.3. Fins da Educaciio ¢ trabalho pedagogico como objcio de reflexiio

A Psicologia na formagdo de professores deve assumir os fins da Educagdo ¢ o
trabalho pedagdgico como seu eixo principal de reflexdio ¢ analise. E o que manifestaram oito

dos participantes, conforme se ilustra: “...¢ essa compreensdo de Fducagdo, até de méiodos...
Eu penso que a Psicologia pode fuzer essa abordagem.” (5.2,5:4); “Lnido, a Psicologia
estaria sempre ligada com a prdtica pedagogica.” (8.3,5:4); “U que eu queria ¢ que o
professor tomasse a pratica como objeto de reflexdo ¢ andlise. (..} A questdo ‘trabalho
pedagogico’ na escola das séries iniciais deveria ser a for¢a motriz para a andlise na
disciplina Psicologia.” (S.4,5:2:3); “.. uma Psicologia... que situe a escola enquanio

instituicdo engrenada no sistema social maior, possibilidades de mudanga ou de maniiengdo
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da escola como estd. {...) Com certeza vai ter que pensar na fungio da escola na sociedade
atudl, fun¢do da educagéo, uma compreensio do que seja o fracasso escolar...” (8.8,5:1:2)

Qs argumentos envolvidos na justificativa desse pressuposto passam por.
a) considerar que se estd a tratar de “formagio de professores”

Aqui se define a esfera de atuagio da Psicologia Educacional - “lsw penso assin - nos
estamos trabalhando com formagdo de professores!!” (5.4,5:3)

Destaca-se também, nesse contexto, a diferenciagiio que sc entende necessaria fazer
entre os campos especificos de atuagdo da Psicologia. E o caso dos distintos interesses entre a
Psicologia Clinica e a Psicologia Educacional freqlientemente confundidos. F o que coloca o

sujeito 1 - “.. o primeiro plano é a Psicologia subsidiar pora a pratica pedagogica... Na
questdo de ‘andlise de sonhos’ , eu ndo vejo relagdo nenhuma ¢ acho exiremamente perigoso
o professor (de Psicologia da Educagdo) querer por o ‘divd’ na sala de ala - ‘Ah, se sorhou
é por causa disto!!” (...) E dificil. Um psicologo clinico é uma coisa mas, ds vezes, as meninas
(formandas) parecem lter essa dnsia de buscar explicagdes...” (5.1,5:4)
b) considerar que a Educagfo, enquanto pritica social, ¢ objeto das ciéncias pedagodgicas
(entre elas a Psicologia Educacional)
“.. a kducagdo é uma pradtica social e precisa das diferentes ieorias ¢ das diferentes ciéncias
- as chamadas ciéncias pedagogicas. Lntdo, vocé tem a Psicologia, a Sociologia, a Filosofia,
a Histéria e tem as outras dreas. (...) A Psicologia situa-se no mesmo nivel que as demais
ciéncias pedagégicas. O conjunio dessas ciéncias pode formar @ teoria pedagogica
necessdria para a Lducagdo, porque vocé sabe... - nds ndo temos uma teoria pedagogica,
ndo 62! Entdo, quem vai formular? Quem vai contribuir na jormulagdo dessa leoria
pedagégica? Todas as ciéncias, ndo é? Néo é 6 a Psicologia.” (5.4,5:3)
¢) as melhorias qualitativas que se desejam na formaciio do professor tendo cm visla
uma atuagio profissional competente e critica sobre grandes e pequenos problemas da
Educacio e da sociedade

Dentro dessa argumentagdo, hi os que ressaltam que o espago da competéncia do
professor estd no dmbito da pratica pedagdgica - “ Lle (professor) fem que fer conhecimentos
mas para qué? Para a pratica pedagdgica, para ser um bom profissional, sendo ndo tem
sentido tudo isso. Saber por saber, ndo tem sentido. L para que a prdtica seja boa ¢ ele um

profissional competente.” (S.1,5:4)
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Qutros referenciaram-se em suas proprias observagdes sobre a educagiio efetivada nas
escolas. “Na maioria das escolas que eu tenho visio, chegam ki pras criangas e enchem o
quadro de continhas, de letras, e va a crianga passar o dia inteiro copiando. Pra qué? Se
tivessem outra visio de Educagdo ndo estariam fazendo absurdos desies. (...) E o que exisie!
Entdo, o que estd faltando? Acho que toda uma reformulagiio... de se eslar preparando para
a educagdio, a educagdio consciente, critica e atuante.” (S.2,5:4)

Ao mesmo tempo em que se trabatham os contedos proprios da Psicologia deve-se,
entdo, favorecer discussdes sobre o papel que o professor exerce na relagdo com o aluno ¢
sobre seu posicionamento diante dos grandes e pequenos problemas da educagio - “ QJual é o
papel? Como vai o professor atuar diante deste aluno? (...) O que vai fazer o professor?”
(85.9,5:2); “.. é o repensar da escola e da pratica pedagogica para o professor poder se
posicionar, poder optar. (...) O desenvolvimento da autonomia do professor, se é isto que ele
vai tentar trabalhar com os seus alunos, ele primeiro conquista na medida dessas imposi¢oes
todas que sdo feitas via direcdo de escola, Secretaria de Lducagdo. Lnfim, ele se vé obrigado
a repensar sua concepgdo de mundo, de sociedade, ¢ afunilando uin pouco, de aprendizagem,
daquele probleminha especifico de dentro de sua sala de aula, do aluno que Jaz bagunca, que
ndo fez a ligde. Vai ¢ volta, do pequeno para o grande... do gramde para o pequeno, ¢ assim
vai. " (5.8,5:2)

Vincular os conteudos da Psicologia Educacional as discussbes sobre Educagio na
sociedade é também uma contribuicio a formagio para a cidadania - “... se ndo for assim, é
totalmente vazio. (..) Digamos que nos fossemos trabathar “moral’ - ‘desenvolvimento
moral’. Se néio tivermos o eniendimento de cidadania, da condicdo de ser cidaddo, de
alguém que reconhece seus direilos e deveres ¢ que sabe, no colefivo, ser sufeilo, ler o
coletivo dentro de si, se trabalharmos sé o conteido ‘moral’, ele néo vai te levar pra isso, ele
fica uma coisa ‘boiando’. I ¢ engragado porque a Iiducagdo, como ela ndo tem um contetido
muito claro, ela acaba tendo essa sorte, ela vai lomando de vdrios contendos e fazendo uma
coisa mais global, Entdo, ... eu entrei na Educagdo e eu era da Psicologia, mas eu fui vendo
na construcdo do meu trabalho que se tu ndo tiveres ensinando o teu conietde numa
metodologia que tenha a ver com o contexto, fica perdido - ndo sabe ‘por qué’, nem ‘para
que’ aquele monte de coisas. {...) L aquilo que en chamaria de cidadania, (...), alguma coisa
em que um niimero maior de pessoas possa usufruir do desenvolvimento economico de uma

determinada sociedade, preservando o meio ambiente ¢ preservando a questdo humana... que
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caminhasse para uma cullura de paz. Se tu ndo tiveres isso claro, em termos mais amplos,
podes ser um excelente conhecedor de Matemdtica, que aquilo que iu vais ensinar de
Matemdtica ou serve pouce pro individuo, ou serve pouco pro coletivo. (5.5,5:3)

trabalho pedagogico e os fins da Educagio como objeto de andlise ¢ reflexdo na formagdo de

professores.

3.1.4. Favorecimento de reflexdes filosoficas (sobre as teorias psicologicas e sobre as

proprias representagdes)

Embora varias verbalizagOes ja apresentadas remetam aos contetdos filosoficos
presentes nas elaboragdes tedricas da Psicologia, aqui, a presenga do pressuposto de favorecer
reflexdes filosoficas assume um carater revestido da tdnica de organizagiio do trabalho
pedagdgico em Psicologia da Educagfio. Ndo se trata, portanto, de inserir premissas filosoficas
apenas pela via dos contetidos de um programa ou plano de curso da disciplina. E mais que
isso. E estar, o tempo todo, favorecendo um didloge entre os conteados trabalhados na
Psicologia e as grandes linhas do pensamento filosdfico (empirismo, idealismo,
interacionismo), simultaneamente propiciando aos formandos reflexdes e analises sobre seus
proprios modos de pensar ¢ sentir tudo aquilo que vai sendo colocado no ensino de Psicologia
da Educagio.

A oportunizagio de espagos constantes que permitam a reflexdio dialética ¢ a
justificativa em torno da qual giram as verbalizagdes de dois participantes nessa questdo. Note-

(14

se, nesse sentido, o que dizem os participantes - “ ... esse aluno (de Magistério), dificilmente
tem espago de reflexdo para pensar o proprio processo de pensar 0 nosso pensamento. sio
ndo é muito recente em termos de historia, so temos alguns séculos. 17 as pessoas ndo 1ém, wa
sua vida cotidiana, espagos de reflexdo sobre esse pensar. Lntdo, ¢ assim - vocé aprende a
pensar mas nio aprende a pensar sobre como vocé pensa. 5 uma concepgdo inatista? E uma
concepgdo empirista? Ou ndo é, ¢é dialética. Ndo se para pra pensar a propria visiio que se
tem. Entdo, ndo hd. Nem espago de reflexdo formal e nem o cofidiano permite isso. (...} Na
verdade, ai, é uma reflexdo filosofica da teoria do conhecimento... lem que fazer esse

caminho.” (S.6,s:4); “... é uma coisa ‘legal’ quando tu trabalhas com o tew aluno que vai ser
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professor, de modo que ele possa ir desenvolvendo o processo de olhar o seu pensar ¢ 0 seu
sentir... Néo se privilegia, ndo hd momentos para fazer isso, ndo é airibuida a importdncia
necessaria. A coisa é meio ‘papagaiada’, muitas vezes o discurso fica significative em
detrimento da prdxis mesmo de cono o sujeito funciona.” (5.5,5:3)

Portanto, o espago para a reflexiio dialética ¢ um pressuposto a ser considerado na
organizagio e desenvolvimento do trabalho pedagégico na disciplina de Psicologia da

Educagio.

3.1.5, Interlocucio das teorias com o pressuposto de homem concreto

Este é um pressuposto que foi bastante ressaltado pelo sujeito 6. Note-se a
explicitagio. “O que eu coloco de inicio é uma visdo de homent, ¢sse homem concreto, esse
homem que tem que ser entendido na sua totalidade nas suas varias dimensdes, pra depois -
‘Essa teoria, como é que ela vé o homem? Qual o visdo?’ (...) O que uma dd conta, 0 que a
outra da conia. Serd que essa teoria da conta desse homem ivial, desse homem concreto? ()
que falta, por exemplo, na visdo psicanalitica, o que falta no Behaviorismo pra essa visdo de
homem concreto? Fu ndo contraponho, eu ndo nego que ¢ uma contribuigdo imporianie ¢
que, com cerleza, coniribui muito pra gente chegar a uma visdo mais completa. (...) No
proprio senso comum ja hd todo um conjunto de reflexdes tedricas mas que esido na
objetividade, na realidade concreta, néio de forma sistematizada. Intdo, quando o aluno fraz
esse conhecimento chamado de senso comum, ele jd traz uma teorizagdo ou wma leoria
colocada ali fragmentada. O que ew quero dizer é... nos temos que ullrapassar isso pra
chegar a um instrumenial de seguranga... Ou seja, tem que haver pressuposios que respaldem
a interlocugdo com as teorias. Entdo, eu dou um pressuposto de homem concrelo, de homem
situado pra poder fazer essa interlocugdo.” (5.6,5:3:4)

Para justificar a interlocugio das teorias psicoldgicas com o pressuposto de homem
concreto, totalidade, ser de interagdes, o participante trouxe as seguintes motivagdes:

a) é um encaminhamento que nio descarta referenciais tedricos ¢ mostra seus méritos e
lacunas na compreensio da realidade
“... eu ndo fago a critica pela critica - ‘isso ndo serve’. Qual a contribuicdo que ela iraz?

Serd que ela da conta? Sempre no sentido do “dar conta’ . (Jue lacunas deixa que a oulra



140

pode me dar? (...) Quer dizer, quando a gente vai, por exemplo, falar do Freud, muito bem!
ossa teoria ¢ ‘uma’ sistematizagdo... S6 que ela néo pode ser o ninica e nem tomar conta da
visdo que eu lenho. Entdo, ndo é pra substituir a visdo de homem, mas para dialogar com
ela.” (5.6,5:3:4)
b) é uma forma de evitar o pragmatismo eclético favorecendo a visio de que as teorias
ajudam a “pensar” ¢ homem ¢ a realidade
“Pra mim, o eciético vem daquela postura pragmdtica da coisa. O ecletismo ¢ assim - ¢u
tenho la, Psicandlise, Gestalt, Humanismo e tal, entdo, como é que eu aplico isto...7 Fu ndo
tenho essa visdo pragmdtica. Pra mim, esse conjunlo de conhecimentos nos ndo podemos
desprezar, ele existe e me da referenciais para compreender o sujeito. ID o que foi produzido
ao longo da historia, foi issol Entdio, ndo ¢ ‘colcha de relathos’ mas, pra gue eu ndo faca
essa ‘colcha de retalhos’ eu tenho que ter um pressuposio anicrior, eu lenho que ter un
visdo de homem. I5 por isso que eu néio consigo perceber essu visdo eclética de soma de
coisas para aplicar, porque eu parto de um pressuposio ¢ as feorias vio Irazendo
contribui¢des, insirumentais, pra entender essa totalidade.” (5.6,5:3)
¢) ¢ uma forma de evitar a visio de “sé mais um autor” reconhecendo o caminho
histérico do conhecimento psicolégico

Para o sujeito 6, acatar tal pressuposto significa admitir que houve um caminho
histérico na construgio do conhecimento psicologico. “Agora mesmo, na semana passada,
com Rogers, eu voltei ld... tentando fazer esse caminho, porque se eles (formandos) ndo
tiverem isso, fica complicado, ai, ¢ so mais um autor. b a historia da teoric do
conhecimento... ¢ eu acho que tem que fazer esse caminho.” (5.6,5:4)
d) através dessa interlocugiio é possivel mostrar o cariter inacabado do conhecimento ¢
faverecer a postura de professor-pesquisador (alguém gue pode teorizar ¢ nio,
simplesmente, aplicar teorias & pratica)
“Ndo trazer as coisas ent lermos de verdades acabadas. {...) lissa interlocugdo das ieorias ¢
um referencial que vocé vai ter num trabalho diddtico-pedagogico de estar o tempo todo
levantando dados, analisando, mesmo de uma forma néio muito sisiemaltizada. ( pg: fntdo, o
professor de 1° & 4°...) - ele pode ser um pesquisador. ( pg: Se ele aprende a colocar
referenciais em didlogo numa postura de conhecimento ndo acabado, quando vé o aluninho

com determinado tipo de dificuldade ele vai, ndo apenas perguniar-se por qué, como buscar
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0 que uma leoria da conta, o que a oulra da conta...) - Hum-lugn, hum-hum. I seria uma

reelaboragdo dessas leorias e ndo o ‘uso’ delas. Ile estaria construindo.” (5.6,5:3:4)

3.1.6. Articulagbes entre as abordagens tedricas

O ensino de Psicologia da Educagio pode favorecer articulagdes entre as abordagens
tedricas no sentido de ... estar puxando ¢ mostrando - ‘olha, isio pro Rogers é diferenie’, ou,
‘para o Freud isto ¢ de outro modo’.™ (5.4,5:3)

Tais articulagdes que promovem o confronto entre enfoques teodricos distintos,
significam, para o sujeito, uma mediagiio capaz de propiciar a analise critica dos mesmos.
Segundo coloca: “.. a mediagdo permite vocé fuzer essas idas ¢ vindas, essa articulagdo
maior que eu acho que dd pra fazer entre as leorias. {...) E wma andlise critica vocé apontar
para os possiveis problemas que a teoria coloca em fermos de organizagdo da leoria e em
termos de contribuicdes para o trabatho pedagogico.” (8.4,5:3)

Portanto, a analise critica que supde o sujeito 4 dar-se-& na medida em que 0s

referenciais sio confrontados num trabalho de articulagdo entre os mesmos.

3.1.7. Ndo-compartimentalizaciio de dimensdes ¢ processos humanos

Ter a integragio e articulagiio de dimensdes e processos humanos como pressuposto
para o ensino de Psicologia Educacional é questdo abordada aqui, face as colocages de trés
participantes. A justificativa geral refere-se 4 interagdo entre os processos e dimensdes na
propria totalidade do ser humano que ¢ freqitentemente fragmentada em funglo das
sistematizagdes didaticas do conhecimento sobre o homem.

“.. a genle sempre lem que estar se policiando. L2 um problema da gente como professor...
Tem que estar lembrando - ‘aqui, aquele outro aspecto também esta no comporiamenio da
crianga.’ {...) Vocé ndo vai separar. Vocé separa quando sistematiza... é fatal por causa das
abordagens tedricas vocé falar em dimensdes ... - ‘vamos estudar desenvolvimento da
inteligéncia’. Depois, ‘vamos estudar desenvolvimento afetivo da crianga’. A genle vai...

(gestos de separagdo). L dai, aquele risco (remendo de ndo fazer as gavelas se
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comunicarem...” (8.7,5:2); ... tentando pensar assim - que a aluna (da formagdo) nio tenhad
visbes estanques. Isto é complicado - ‘Piaget, do cognitivo, I'reud, do desenvolvimento
afetivo, Vygotsky ficou com o sociall’ Ai, se reparte o mesmo sujeito... lin acho que ndo ¢ por
al.” (S.8,52); “Néo como a genle fez muito tempo, separando, primeiro, desenvolvimento e
depois, aprendizagem. (..) Agora, en ja vejo que lem que rabalhar os  dois
simultaneamente.(...), fazendo relagdes entre eles. (...} A genle esquecia que enquaio o ser se

desenvolve ele aprende ¢ enquanto aprende ele se desenvolve...” (5.10,5:1:2)

3.2. Formas de conduciio programatica

Em relagiio a formas pelas quais pode desenvolver-s¢ a conduglo programatica na
disciplina Psicologia da Educagdo, verificaram-se posi¢des diferenciadas nas verbalizagdes de
nove participantes.

Ha os que entendem que a condugdo deve partir de temas problematizadores que
seriam aportes de sustentagio em torno dos quais se dariam reflexdes oriundas das diferentes
contribuigdes tedricas. Essa concepgdo de encaminhamento programitico foi evidenciada nas
verbalizagdes de cinco participantes.

| Ha, contudo, os que compreendem a condugio da disciplina partindo de suas proprias
teorizagdes para, ento, articula-las as suas implicagdes educacionais. Dois deles manifestaram-
se assim.

Vé-se, ainda, uma terceira posigdo, a qual foi apresentada por um dos participantes e,
de certa forma, é conciliatoria em relagdo as demais na medida em que supde uma condugio
programética que contempla as principais elaboragdes tedricas da Psicologia da Educagio,
situadas apds a contextualizagio dessa area de interesse na Psicologia Geral, como implica,
também, um momento de condugio através de temas problematizadores.

Finalmente, um outro participante apontou para a flexibilidade que entende necessaria a
condugio programatica em Psicologia da Educagio.

A questio das formas de condugdio programatica ¢, portanto, uma questdo que diz
respeito & organizagio do trabalho pedagodgico na disciplina. Hssas formas apareceram como

elaboragdes e reelaboragdes dos sujeitos participantes na tentativa de construirem, a partir de
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seus conhecimentos e experiéncias, uma Psicologia Educacional que responda a realidade que

vivenciam nas escolas e/ou no contexto mais amplo da vida social.

3.2.1. Partir de temas/problematizagdes para reflexdes tebricas em diferentes

perspectivas

O modo pelo qual apareceu essa forma de condugdo ¢ demonstrado através dos
exemplos ilustrativos que se seguem: “Um fema - ‘A consirugdo do conhecimento'... Como ¢
importante isso, ld na formagdo, buscar temas e disculir como os ledricos pensam. (..} O
trabatho com temas se refere mais a um encaminhamento metodologico - é a forma como vou
encaminhar estes aspectos tecricos... Eu néo estou refutando as teorias, ndo! ku acho que
tem que ter as diferenies concepgdes teoricas ‘dentro’ dos vdrios lemas.. As teorias o
estariam nem antes e nem depois. A partir dos temas saem as conlribuigdes de cada aulor...
véem sustentar, alinhavar todos os temas. O professor pode ir chamando os auiores ¢
situando os auiores historicamente. Ele poderia estar buscando isto. Sdo formas... € o
préprio aluno fala - ‘Puxa, mas onde viveu esse ‘cara’? Quem ¢ ele? De onde tirou suas
idéias?!! Nio 6?77 (8.3,5:3:4); “ Por exemplo, a relagdio professor-aluno nas varias linhas
tedricas. Iu acho que da pra trabalhar bem - seja numa perspectiva behaviorisia, numa
perspectiva cognitivisia, construtivista, socio-interacionista. (..} - quais as varias leituras

que se poderia fazer, no que esta fundamentagdo da Psicologia pode contribuir... Talvez

fosse por ai... uma abordagem temdtica...” (8.6,5:3)
Para tal forma de condugdo os sujeitos fundamentam-se nos seguintes pontos:
a) um tema nasce de um problema concreto

I3

Dois sujeitos aludiram a esse aspecto: “... 0 tema nasce de um problema. Lntdo, eu
estou vendo bem por ai, quer dizer, pegando problemas que eles (formandos) irazem HOs
temos temdticas. I ai, a gente tem o confronto tecrico.” (5.8,5:2); "Se vocé perguniasse pard
o professor que estd com um problema na classe, ele vai dizer - ‘Como é que eu lido’, por
exemplo, ‘com aquele menino que ndo obedece?’ Vamos supor - 'que ¢ super-agressivo?” (O
professor sempre indica pra vocé a nivel de fema - “como eu vou faz or? Otha la o Fulano tem

problema de aprendizagem, tem dificuldade em tal coisa.” Lntdo, o professor sempre le
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aponta isso. Lle nunca pergunta o que a feoria ‘de tal’ fula sobre isso. Vocé entenden? Fle te
aponta temas.” (5.3,5:4)

Assim, os temas justificam-se especialmente pela marca problematizadora. Sio
indagagdes, sdo dividas que se instalam no confronto com a realidade cotidiana e que
requerem analise e reflexio.

b) ha maiores dificuldades de articulagiic tedrico-pritica quando se conduz,
formalmente, através de teorias

Ao fazer uma analise de sua propria pratica, o sujeito | enfatizou dificuldades que
advém do carater seqiiencial da condugdo por teorias que nfio propicia os elementos para que
haja a interlocugio entre as mesmas e a articulagdo destas com a pritica pedagogica. “4 gente
Jaz um quadro geral e a partir dai trabalha teoria por teoria. (...} Fu vejo que da forma gue
eu ftrabalho ndo esta funcionando. Ha momentos em  que estou  falando do
Comportamentalismo e seria importante, para fazer algum gancho, puxar uma questio do
Cognitivismo, mas elas nem tiveram ainda. Entdo, dd a impresséo de que o contendo da sala
é ‘contendo’! Lilas ndo articulam, ndo articulam!! (..) A impressdo é assim - ‘Ah, agora
acabou o Comportamentalismo, agora estamos na Teoria Humanista...', nada a ver wma
com outra. No momento em que eu quero fazer ganchos, ver relagdes, pontos semelhantes e
diferentes entre uma teoria e outra, e vollo, é como se ndo tivesse ficado nada.” (8.1,5:4)

Outro participante refutou a formalizagio por teorias na medida em que esta condugio
ndo facilita a articulagio com o real e tende a reforcar o estilo tradicional de ensino - “... essa
historia de teorizar, teorizar, no atual estado de coisas, ndo funciona.(...) Quando as meninas
véem com esia coisa de ‘pau que nasce torto, é torto ¢ ndo endireita mais’, ¢ o caso de jazé-
las explicitar num tipo de Psicologia da Fducagdo que a gente sonha - ‘Ah, vocé acha? I
todo mundo acha assim? ... Vamos ver esla tua hipotese num projeto de trabalho... Vamos ver
se vocé nos prova...” lknido, vido se levantar dados ¢ pensar ¢ investigar. (...) O que eu estou
querendo é uma Psicologia da Educagbo vivida, cenirada em observar ‘de fato’ o fendmeno
real.” (8.7,8:1:2)

A organizagiio tematica problematizadora favorece a relagiio teoria e pratica, teoria e
cotidiano, conforme coloca um participante - ... seriam temas du Psicologia que estariam
trabathando questoes que estdo la na escola, la no cotidiano ¢ que o professor precisa fer
conhecimento. Se a gente pensar bem a forma como a Psicologia ¢ trabalhada, nds

trabalhamos a nivel de teorias e na hora do professor fazer a articulagdo ele ndo consegue.
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Se trabalhasse numa organizagdo temdtica, seria mais facil. Esses temas podem surgir de
situacoes de observagdo... de estdgio..., poderiam surgir de pesquisas em fungdo de
problemas que se enfrentam na prética. (...) E uma boa Jorma porgue o tema é uma coisa
mais concreta, ¢ mais direta em fungdo dos problemas que o professor estd enfrentando.
Vocé estaria trabalhando dentro de uma relagéo teoria-pratica...” (8.3,5:4)
¢} a conducio por teorias é uma conduciio estruturalista

Aqui, 0 sujeito comparou a condugdo através de teorias com a forma de conduzir,
através da gramatica, o ensino de Lingua Portuguesa. Disse ele: “.. se eu rrabalho a nivel de
leorias ew estou tendo uma condugdo metodolégica estruturalista, assim como se tem a nivel
de linguagem, de ensinar a lingua através da gramdtica. Mas, se trabalho com ecixos
tematicos, ndo € que eu va dar a estrutura, ndo ¢ que eu ndo vd trabalhar a gramdiica. Fu
vou trabalhar, s6 que eu vou trabalhar a gramdtica de uma outra forma.” (S.3,5:4)
d) a condugdc por temas/problematizacies favorece a visio da pluralidade de
referenciais tedricos que contribuem para o trabatho pedagdgico dinamizando a reflexiio
“... fica mais facil ver esta pluralidade - 0 que uma teoria me da que a outra tem lacuna, o
que eu vejo aqui gue ndo encontro ali.” (S.1,5:4); “... se a Psicologia rabalhasse com temas,
trabalharia melhor, estaria mais ligada ao cotidiano da escola e, por acreditar que o
cotidiano da escola é uma coisa muito rica e multifacetada e muitas coisas aparecem, é que a
gente ndo pode pensar em lrabalhar s6 determinadas abordagens. Nos temos gue dar uma
visdo ampla - como é que as vdrias abordagens concebem essas questdes, porque... o lema
pelo fema néio se sustenta... fica sem ligagdo. Na verdade, seriam as abordagens fedricas
vistas dentro dos temas.” (8.3,5:4); “Tinha que ser uma coisa mais dindmica..., trabalhar
reflexivamente. Esse reflexivo envolve que o aluno tenha instrumentos pra refletiv. {..) E
aquilo que eu te falei - trabalhar com estudos de casos, situagdes de andlise da realidade..,
porque ai, haveria uma dialética. No caso, é wma situacdo e como essas teorias estardo
iluminando a reflexdo. Vocé tem que dar para o aluno (formando) uma condi¢éo para qiie

ele cbnsiga ‘refletir sobre’.” (S.6,5:3)
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3.2.2. Partir dos enfoques tedricos para reflexdes posieriores

No sentido desta forma de condugio tém-se verbalizactes de dots participantes: “Eu
Jaria um mrabalho assim - comegaria por teorias... partir da teoria, dar um pressuposio pro
aluno (formando)... Essas teorias dentro de uma vivéncia.” (8.2,5:4); “... para o abuno poder
entender a Psicologia da Educagdo ele teria que ter, pelo menos, um ano de conhecimenios
basicos de Psicologia. Depois entdo..., as diferentes ‘linhas’ que enxergam desenvolvimento e
aprendizagem.” (5.10,5:1)

Nas falas dos participantes sobre essa condugfo considera-se que as articulagdes
(posteriores) com o real ou com as implica¢des pedagégicas das teorias trabalhadas evitariam a
“teoria pela teoria”, bem como seriam respeitados pré-requisitos para a aprendizagem. Note-
se: “ndo, simplesmente, a teoria pela teoria. (.) Por exemplo, agora em Piaget..nos
aproveitamos tudo aquilo que ele disse das criangas - o pensamento animico, os processos de
conservagdo e quantidade, a reversibilidade. (...} Fomos convidar uma crianga, comversamos
para acompanhar o pensamento dela. (...) Eu acho que essa linha de trabalho seria muito
viavel no Magistério, por que ndo? (..) A partir dai, eu digo sempre pras alunas - serd que
isto que esta escrito no livro é o que existe na realidade? Voamos confrontar - porque sim e
porque ndo."” (8.2,5:4); “Bom, eu privilegio, primeiro, Psicologia Geral, porque nela o
estudanie vai encontrar os conceitos badsicos da propria Psicologia. E depois, o genie vai
trabalhar dentro de desenvolvimento e aprendizagem, as diferentes linhas... mas, tem gue
articular com a prdtica. {..) Séo pré-requisitos de conhecimenios anferiores que deve ler
para poder, durante o estudo de desenvolvimento e aprendizagem, fazer a relacdo de uma
melhor forma.” (8.10:1:3)

Portanto, vé-se nessa forma de condugio uma seqilencia¢fo que implica em tentar

extrair dos contetidos formalizados as suas implica¢des para a pratica pedagdgica.

3.2.3. Partir de uma contextualizaciio da Psicologia para as principais teorias da

Psicologia da Educaciio e entdo conduzir por tematicas

Esta forma de condugdo, de certo modo, concilia as formas jA colocadas e foi

apresentada pelo sujeito 4 o qual definiu uma seqiiéncia clara em relagiio 4 organizacgio
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programatica que entende importante e vidvel no ensino de Psicologia Educacional. O sujeito
seguiria 05 seguintes passos: contextualizagio da Psicologia; principais abordagens tedricas de
Psicologia da Educagdo; abordagens tematicas. Verifique-se como colocou: ¢ wuma
hierarquia porque ¢ assim - inicialmente, trabalhar aspectos fundamentais, a questio do
conceito (de Psicologia), a propria evolugdo do conceito, ... méiodos da Psicologia... Isso da
uma base geral. Dai, situar a Psicologia da Educagido dentro dessa divisdo toda e, entrando
na Psicologia da FEducagdo, especificamente, fazer wm guadro geral dessas teorias,
{apontando o elenco tedrico que consta de sua matriz de verbalizacdes), uma introducdo a
lodas elas e ai rabalhar cada wma ... mostrar seus represenianies, como se constituiu, em
que periodo da historia, na sociedade, os conceitos fundamentais de cada uma delas e a
implicagdo educacional, as contribuigdes delas para o trabalho pedagogico. Agora, depois
que vocé frabalhar essas teorias é que entrariam os temas, os temas que eu cologuei como
importanies. Dentro desses temas, as varias teorias que falam deles... " (5:4,5:3)

Trés motivagdes evidenciaram-se na justificativa do sujeito para tal hierarquia na
condugdo programatica:
a) a necessidade de sitnar/desdobrar as teorias psicolégicas que contribuem para a
Educaciio no quadro geral da Psicologia enquanto ciéncia
“... justamente pra poder desdobrar, porque as teorias psicologicas ndo sdo feorias
educacionais especificas... elas estdo no quadro da Psicologia enguanto ciéncia. Quer dizer,
existe a Psicologia e vocé tem as teorias psicologicas... A Fducagdo é que vai buscar nelas,

referenciais, fundamentagdo, porque, lambém, elas tém o que oferecer.” (S.4,5:3)

b) a organizaco programaitica, se conduzida somente através de temas, pode levar 3
indistingiio {ebrica - o professor nfo identificar os referenciais que orientam o seu
trabalho pedagégico

“Talvez seja uma estrutura repetida... mas, eu creio nisso, eu creio nisso! Ndo consigo pensar
em trabalhar s¢ por temas. (...) Eu sei que é algo que pode ser perfeitamente questionado. Os
manuais antigos frabalhavam com temas. Eu peguei um livro de Psicologia da década de
cingiienta que se usava muilo na época e € interessante porque ¢ um livro que nio trabalhava
com teorias, trabathava com temas - ‘Como educar a crianga’, ‘Us defeitos e as qualidades
da crianga’, esse tipo de coisa, uma visdo interessante para a década. Mas, de repente, é até
um pouco por isso que no Brasil nés levamos muito tempo para diferenciar wma leoria da

outra. k. claro que isto tem a ver com a historia da educagdo... £ depois, toda a imposicdo
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que houve - uma fase piagetiana, uma fase behaviorista, que passou em tudo. ndo é7 Na
Jormagdo do psicéloge, do professor. Depois, em oifenta, o renascimento de Piagel através
de Lmilia Ferreiro e outros. (...) Eu acho assim, que o fato de nos, professores, e professores
até bem mais antigos que nés, ndo conseguirmos fazer distingbes entre o que fundamentava a
Educagdo na escola, nos projetos, no sistema, nas redes, era o fato de néo ter
diferenciacdo.(...) Hoje, nos ja temos uma certa visio dos limites, nés sabemos que lal
linguagem , tal tipo de concep¢do estd mais proximo de um determinado referencial, Mesmo
assim, existe polissemia. Vocé pode pegar o mesmo problema ¢ ... ‘falaram isic’, ‘Piaget
explica isto’, ‘Skinner explica isto’ e ‘Freud explica’ ... Eu acho ‘legal’ vocé saber o que
Jundamenta.” (5.4,5:3)

¢) a formagdo psicolégica proporcionada aos professores carece de embasamento
tedrico/cientifico porque ainda se mostra atrelada ac senso comum, £ preciso dar solidez
teorica aos professores

“... Psicologia é algo muito complicado, ai, no senso comum das pessoas. Quando vocé diz -
das pessoas quando se fala em Psicologia? Hd uma coisa muito idealista... é uma visdio meio
magica até, e a Psicologia tem esse encantamento! Mas, quando vocé vai traiar de Fducagdo,
¢ algo muito cientifico, algo construido em vdrias teorias. Eu acho que nds, mesmo
trabalhando nesse modelinho repetido, mesmo assim, nés sabemos pouco de teoria... Nos,
professores, que saimos da escola de Magistério e nos que trabalhamos na escola -~ ‘nés

sabemos pouca teoria mesmo trabalhando numa estrutura que prioriza teoria’ Sai com

pouco. ku tenho a impressio que se tirar esse tfrabalho com teorias corre-se o risco de perder
muito. (...) E muito senso comum, o ‘eu acho’ do professor... Cai em receitinhas que séo mais
de senso comum... Fica faltando embasamento cientifico. (..) K se lembrar daquilo - ‘esies
professores ndio passaram por escola nenhuma? Por universidade nenhuma?’ Veja a
concepgdo que estamos soltando pra esses professores!! ... E cingitenta por cento sernso
comum... O problema do fracasso escolar, essa relagdo escolo-familia, essa visdo de aluno
carente... nos ndo conseguimos mudar um milimetro na formagéo. (..) A formacdo lem um
peso ‘enocoorme’ ¢ anles, eu ndo tinha me dado conta desse peso.” (5.4,5:3)

Portanto, o sujeito 4, mesmo admitindo um trabalho com temas, defende a

anterioridade de urn trabalho com teorias.
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3.2.4. Flexibilidade na condugiio programatica

O sujeito 9, no sentido de buscar adequagdes as condigBes e peculiaridades préprias de
cada turma, recomendou flexibilidade na conducio programatica. Disse ele: “Focé imaging,
por exemplo, “vou deixd-los construir o conhecimenio’, e ai, vocé chega e vé condicdes. (...)
Elas podem construir... mas, pra aquele prazo que vocé conceben nio vai acontecer e vocd
tein que fazer uma variabilidade de coisas. Sabe, eu tenho muitas restrigdes & elaboragiio de
programas pré-fabricados, com técnicas pré-fabricadas porque a turma le surpreende e vocé
lem que adequar. Numa furma eu consegui que escrevessem um lexio sobre Vygotsky depois
de mil leituras... Redigiram. Com a turma que eu tive recentemente, eu ndo pude fazer isto
porque elas tinham dificuldades até para escrever. (...} Nés temos programas a cumprir ¢ 1ios
apegamos a esses programas. As vezes, aquilo que vocé planejou para a segunda feira, vocé
entra na turma e percebe que estdo em estado de ebuli¢do... e, porque conhego minha turma
e sei um pouquinho da afetividade dos meus alunos - ‘e ai, o que esi¢ aconiecendo?’ (...} Fu
entendo um programa como um rol de contetdos. (...) Tenho que comegar colocando as
coisas ao nivel deles. (...) Entdo, essa flexibilidade depende do grupo que eu tenho... Rigidez

no programa, eu acho muito dificil.” (5.9,5:2}

3.3. Procedimentos e recursos metodologicos

Os pressupostos de organizagio do trabalhe pedagdgico e as possiveis formas de
condugdo programatica que os sujeitos verbalizaram ( itens 3.1 e 3.2) , de certa maneira ja
remetem para formas metodologicas que o professor de Psicologia da Educagiio pode recorrer
ao formar professores para as séries iniciais. |

Porém, alguns participantes referiram-se de modo mais explicito sobre alternativas
metodologicas que podem ser adotadas. Assim, o sub-conjunto “Procedimentos e recursos
metodologicos” foi categorizado em duas unidades que apareceram nas falas: espagos para

descoberta e teorizacdes proprias e recursos metodoldgicos.
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3.3.1. Espacos para descoberta e teorizagdes proprias

Para o sujeito 7, a condugio metodologica do ensino de Psicologia da Educacio deve
oportunizar descobertas e elaboragdes/teorizagdes 2o aluno da formacfio, situando-se “a
posteriori” as formulagdes tedricas ja sistematizadas. Disse ele: “Vocé, muma sala de aula de
Psicologia da Educagdo vai fazer foruns de discussio de casos que esias meninas
observaram sozinhas ou em grupo, e vai fazer com que elas feorizem. Vocé pode iluminar
(teoricamente), hi hora em que vocé pode dizer - ‘olha, isto que vocés descobriram tem um
autor que completa essa interpretagdo assim.’ Neste processo, chega o momento em qgue vocé
pode formalizar mais, mas, que tal que elas descobrem? (.} Veja bem, sem eu dar a
interpretagdo... ‘eu, professora, dar’. De repente, a menina estava explicitando. Fu vejo
assim... - vai enfrentar o problema real... agora, depois, dar lugar pra sistematizacéo. Se esse
processo acontecer, vai naturalmente chegar a feorizagdes. Elas vio estruturar explicagées.
{..) Llas chegam, ai eu digo assim - * pois sabe, existe o Sr Freud gue a respeito disso... Ah, é
Freud? Entdo vdo ler um texto de Sr Freud e ver o que acham...’ Quer dizer, nada impede
que ao final do curso elas ndo estejam ‘debulhando’ tratados tecricos do Seu Fulano ¢ do
Seu... (pq: Entdo as teorias ndo sdo dadas ‘a priori’?) - Vocé jaz com que elas teorizem e dai
‘me prove’, como aquela menininha... ‘pau que nasce forio morre forto?’ - Pode aié ser,
levante e veja na populagdo se todo mundo é assim, no que as pessoas divergem, o gue as
mdes dizem, os pais dizem, os professores dizem. Mas isso néio é suficiente para pér ai? Vocé
vai provar? Entdo, veja quem ¢ essa crianga. Vamos provar, que teorias se arranjam?”’
(85.7,5:2)

A motivagdo deste sujeito em relagio a tais espagos na formacdo liga-se ao
questionamento da formagdo tradicional dos proprios professores de Psicologia da Educacio
que precisam descondicionarem-se do hébito de estar emitindo respostas prontas e formais de
modo a permitir que aos alunos sejam possibﬂitédas oportunidades para descobrir fatos e
construir relagdes. .. ew sei que é um negocio complicado que vai exigir de nés, professores,
todo um policiamento muito grande. Eu vejo todo dia o esforco que ¢ « genlte feniar ser
coerente. O processo é tdo complicado que, de repente, vocé quer avancar porque vocé ja

tem a resposta e se impacienta, jd quer dizer ‘faca assim’, sabe, sem ele (aluno) chegar
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naquilo. fu estou todo dia me dizendo assim - 'fecha a boca porque, olha ld, o Fulano ja estd
indo!” Quer dizer, a genie tem formagdo tradicional, entdo é uma virada.” (8.7,5:2)

Nesses termos, a colocagdo do sujeito situa-se no ambito de procedimentos
metodologicos que, no ensino de Psicologia da Educagiio, possam propiciar o espaco

necessario as construcdes e reconstrucdes do aluno formando.

3.3.2. Recursos metodologicos

Em se tratando de sugestdes sobre recursos metodolédgicos para o professor de
Psicologia da Educagdio, as vivéncias “com” e as observagBes “da” crianga , pela via de
projetos de trabalho s@o valorizadas. Recursos como dramatizagdes, trabalhos em grupo,
seminarios, grupos de estudo, encontros entre professores e alunos também foram
mencionados.

Entre as motivagOes que permeiam tais sugestdes encontram-se:

a) a concep¢dio de que o desenvolvimento de uma postura investigativa favorece o senso
critico ¢ transformacdes auténticas na pratica pedagégica

“... se ele (professor) tem essa formagdo de buscar, fazer quesibes, levaniar questdes,
procurar respostas pard as suas quesioes, controlar estas respostas, verificar e fazer andlises,
ele é um investigador ¢ ele modifica a sua prdtica assim. Dai, néio precisa ninguém esiar

enchendo a paciéncia dele com treinamentos e confusdo. ( risos)” (5.7,5:2)

b) o entendimento de que os futuros professores devem ser colocados em situacio de
“encarar” a pratica

... trabalhar vivéncias, dramatizagdes, seriam recursos interessantes. Eu observo nos meus
alunos que vocé pode levar um texto maravilhoso a respeito de um problema que eles vio ter
que encarar, mas, se vocé ndo colocd-los ‘na situagdo’, no senfido de vivéncia mesmo, a
coisa ndo flui, empaéa.v.” (S5.8,5:2)

¢) a constatacio de que é preciso superar a dependéncia que os formandos tém da aula
expositiva

“Vamos propor trabalhos em grupo, semindrios, mas dai... ‘nés queremos aula expositiva’,
ndo €? FEu acho que se estd trabalhando com formagdo de professores, tem gue trabalhar

muito este 1ipo de coisa - os procedimentos metodoldgicos. Entdo, a importdncia de trabalhar
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em grupos, de ndo ficar vinculado numa relagdo de dependéncia da aula expositiva do
professor. " (85.8,5:2}

d) a busca da articulacio interdisciplinar

“Os alunos poderiam desenvolver projetos em que num assunio a ser trabalhado pudessem
ver os diferentes aspectos ... filoscficos, psicoldgicos, sociais, para que sintam a relacdo que
ha. Quer dizer, o ensino fica mais rico, o lodo serd visualizado. E dentro desse projeto
devem ter momentos de encontros, grupos de estudo dos professores de diferentes dreas com
os alunos de Magistério. Nesses encontros eles iriam discutir aquele tema que estd sendo
trabathado. Mas ai, no grupo. As meninas colocariam o que tinham descoberto, o que ji
construiram e no encontro com diferentes professores haveria uma troca.” (8.10,5:4)

A questdo da natureza de leituras propiciadas ao aluno da formagio também foi objeto
de interesse nas verbalizagdes. Leituras de pesquisas e artigos cientificos, assim como leituras
em obras dos préprios tedricos abordados sio sugeridas.

Um dos participantes colocou que o aluno da formagio “..jd poderia, no 2°. Grau,
estar comecando a ler pesquisas. Existem tantas coisas em termos de alfabetizacdio, formacéo
de professores, ensino. Néo ler revistinha comprada em qualguer ‘biboca’... Hd coisas
acessiveis. Com a orientagdo do professor, por gue ndo? Artigos do Cadernos de Pesquisa da
Fundagdo Carlos Chagas, Arquivos Brasileiros de Psicologia...” (5.9,s:2) Justifica-se o
sujeito na necessidade de criar o habito de ler trabalhos cientificos, o que, por sua vez, remete
a preparacdo e valorizagdo do profissional professor.

i

Outro participante falou em “ ir a fundo e ndo ficar s¢ vendo o sujeito (teorico) pelo
que o oulro sujeilo diz. Ir a leoria da pessoa e buscar, ¢ leniar ver o que ele coloca.”
(8.10,5:3)

Sua argumentagdo centra-se em possibilidades de vieses interpretativos e na
compreensdo de que o professor pode elaborar sua analise critica - “fpg: fsso é uma
recomendacdo?] - E, porque ds vezes, a gente estd discutindo um autor pelo que o outro
disse e nem se deu ao trabalho de verificar como é que disse. Procurar traduches mais exatas
e ndo ler o sujeilo sé na interpretacdo de outros. E um viés. (...) Se eu vejo Piagel através do
Lino de Macedo ey tenho uma leitura, se eu vejo através da Claudia Davis, que fem um {ivro
muilo uiilizado no Magistério, eu tenho uma leitura do Piaget iotalmente diferente. Levar os
alunos a lerem o proprio Piaget, os ‘Seis Estudos’ por exemplo, eles véo fazer ‘suas’ leituras

do Piagel. (..) Agora, é claro, é um processo demorado. Nio pode querer em duas aulas
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trabalhar todo wm autor... é preciso motiva-los para ir em busca, para serem auiodidaias,
que eles mesmos vio descobrir.” (S.10,5:3:4)
Portanto, as leituras de trabalhos cientificos e leituras nos proprios teoricos foram

colocadas pelos sujeitos como recursos importantes a formacio dos professores.

4. CONDICOES PARA UM ENSINO DE QUALIDADE EM PSICOLOGIA DA
EDUCACAOQ

O presente conjunto tematico foi montado a partir de verbalizagbes dos sujeitos
referentes a certas condigbes que sugerem relevantes para que um ensino de qualidade em
Psicologia da Educagiio possa ser efetivado.

Nem todos os participantes verbalizaram sobre este tema; afinal, como ja foi explicado,
este conjunto temdtico, bem como o anterior, estdo sendo considerados como extrapolacdes
da quest&o inicial proposta na pesquisa. Desta forma, € bem possivel que as condigdes aqui
verbalizadas ndo esgotem tudo o que se faz necessério 4 qualidade do ensino de Psicologia da
Educagao.

As condigbes que serfo enumeradas referem-se ao dominio de conhecimentos e
compreensdes do professor de Psicologia da Educagiio, ao dominio de contelidos basicos das

séries iniciais pelos alunos da formagio e as condic@es de ordem institucional

4.1, Condicdes que se referem ao dominio de conhecimentos e capacidade de articulacio

do professor de Psicologia da Educacio

Atraves de variadas maneiras seis participanies mostraram-se preocupados com a
competéncia do professor de Psicologia da Educagfio. Em geral, é possivel afirmar que tais
preocupagfes gravitam em torno do dominio de conteidos tedricos da disciplina ¢ da

articutagiio destes com as questdes pedagdgicas existentes na realidade, registrando-se uma
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sénie de alusdes a pratica pedagdgica real e as implicagdes educacionais dos contetidos. As
seguintes falas ilustram essas preocupagdes: .. fudo isto significa que eu preciso de um
professor com muito mais competéncia a nivel de conhecimentos e a nivel da propria
concepedo de Psicologia. (Qual concepgdo ele tem de Psicologia da Educagdo? Pra que serve
isto? kntendeu? A formagdo do professor aqui é muito importante.” (S.3,5:4); .. esse
professor do 2°. Grau, o que ele conhece das teorias? O que ele conhece da pratica e dessa
relagio toda?” (5.4,5:3); .. ai, vai depender muitc da base que o professor gue vai
trabathar com o Magistério tem. (...) De conteiudos tecricos que ele tem que ter como base e
tem que articular com a pratica pedagogica...” (S.10,5:1)

Nas argumentag0es sobre o preparo tedrico em Psicologia na relagio com o preparo
pedagogico residem motivagdes como:
a) a necessidade de superar a desarticulaciio teoria psicolégica e pratica pedagégica
“ Deixe s¢ eu te falar meu medo - ¢ que eu (professor de Psicologia da Educacdo) néo dé
conta disto, entende? (...) Vé, quando vocé faz relagdes das leorias pra ver a concepgdio de
alunc que cada uma tem... as implicagdes metodologicas que cada uma vai trazer, fem que
estar ‘super-seguro’, realmente, das diferencas entre elas.. Se eu ndo tenho... vai ser pior do
que trabalhar compartimentalizando. Por isso, o professor (de Psicologia da Educagdio} que
ndo leve experiéncia de sala de aula, eu acho que fica ainda mais dificil fazer estas
articulacbes. A coisa ndo ¢é assim ‘feijdo com arrvoz’.” (S.1,s:4); “Depende tambeém do
dominio que ele (professor de Psicologia da Educaciio) tem das teorias. (...) Esta articulacdo,
ou centralidade na andlise do trabalho pedagdgico, enguanio forca motriz da Psicologia da
Educagdo, vai depender muito do que este professor domina mais.” (S.4,5:3); “Isso
(referindo-se ao dominio de implicagbes melodologicas e diddticas dos contetidos
psicologicos) faz parte da formagdo dele. Eu ndo vejo um professor de Psicologia da
Educagdo que niio tenha este tipo de dominio porque uma coisa é muito interligada a ourra.”
(S.7.5:3)
b) a constatacio de gue o professor de Psicologia da Educaciio ¢ formador de professores
para as séries iniciais
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E o que coloca o sujeito 3: * vé: o professor de Psicologia da Educacéo é o professor
que vai trabalhar ld no Magistério, que vai formar os professores ld das séries iniciais.”
(5.3,5:4)

¢) a necessidade de superar o ecletismo na formacfio de Magistério
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“Lu ja tive alunos que tentaram pesquisar na formagdo de Magisiério mostrando que com o
que o aluno sai é ‘colcha de retalhos’, sai mais perdide do que entrou. Ser plural e ser
eclético ndo ¢ a mesma coisa. ku acho que este é um ponto fundamental, tem que ficar
claro.” (5.8,5:2)
d) a necessidade de superar a superficialidade na formacio de professores de Psicologia
da Educacio nos cursos universitirios (Pedagogia e Psicologia)
“Veja como isto ¢ uma corrente tdo grande que vocé nifo vai conseguir ficar apenas ha
Psicologia da Educagdo no Magistério pras séries iniciais porque ela te exige a formacéo
deste outro profissional... lé na Pedagogia, ld na Psicologia... E dai a imporidncia dos
projetos articulados a nivel de universidade ¢ Magistério, que as pessoas que trabalham nos
estdgios, nos acompanhamentos, sejam pessoas ligadas ao conieiido, que as pessoas da
Psicologia da Educagdo sejam ligadas com os estdgios porque precisa pra fazer toda esia
articulacdo.” (5.3,5:4)

Assim, na raiz das preocupagdes dos participantes com o trabatho a ser desenvolvido
pelo professor de Psicologia da Educagio, agente formador dos professores das séries iniciais,
encontram-s¢ questionamentos sobre a formac¢do que os cursos universitarios de Pedagogia e

Psicologia tém oferecido ao formador.

4.2. Condicbes que se referem ao dominio de contefidos basicos de 1* 4 4™ série pelo

pelo aluno da formacio

As condigdes que foram colocadas pelo sujeito 7 ultrapassam o ambito particular da
Psicologia Educacional pois ndo se configuram como condigées a serem supridas ou superadas
dentro de seu eixo de atuagdo. No entanto, segundo o participante, sdo condigfes necessarias,
embora ndo suficientes, para que o ensino de Psicologia da Educacio seja qua}itativén%ente
bom. Nesse sentido, referiu-se & (re)construgio de contendos basicos das séries iniciais como
matematica, portugués, ciéncias, historia, geografia que deveriio ser contemplados no curriculo
dos cursos de formagéo de professores os quais atuarfio nessa faixa de escolaridade. Segundo

it

o sujeito: “... uma verfente é esta - da professora reconstruir ou... construir o que ela ndo

construtu anfes e passar, de novo, por um processo de aprendizagem de portugués, hisioria,
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geografia, ciéncias e matemdtica... pra ela realmente compreender esses conteidos. (pq:
Hum-hum, agora, esta tarefa de reconstrugdo ou construgio destes contendos seria tarefa da
Psicologia?) - Ndo. Nido seria. Mas é uma tarefa indispensavel pra gente fazer uma
Psicologia da Educa¢do melhor com elas. Néo é a Psicologia que vai fozer isto. F o
professor, ‘uai’, de Historia, de Geografia...” (8.7,5:1:2)

Trés qualidades de argumentos foram verbalizados pelo sujeito sobre esta condicdo.
a) as deficiéncias do 1°. Grau, aliadas 4 pouca idade média da futura professora exigem a
reconstrucdo dos contelidos especificos das séries iniciais
“Como é que a gente quer que a aluna da ‘escola normal’, que tem de quinze a dezoito anos
depois de um primeiro grau tdo questiondvel, entenda destas coisas? Como é que a gente
quer que ela va ensinar aritmética, portugués? (...) Na I°. & 4°. séries ela tem que provocar o
aluno para ele construir nogdes de aritmética, as nogbes psicogenéticas, como fazer isto se
nem ela construiu? (...) Esta menina ficou a vida inteira na escola e chega no Magistério com
a coisa completamente decorada... Esta foi a ténica da maior parte do processo de
aprendizagem dela no primeiro grau tal como ele estd ai. Esta menina, absohiiamente, nio
entende o que ¢ o sistema de escrita enquanto objelo de conhecimento... Nio entende, por
exemplo, o que é uma porcentagem..., faz contas com base em algoritmos, em regras de
chegar ao resultado correto..., lem parco conhecimenio hisidrico, ndo emtende sua
processualizagdo..., quando muito tem dalas e nomes e muiio pouco compreende de relagdes
espaciais que tem a ver com geografia fisica e os processos humanos da geografia humana.
Pensando em ciéncias, que conhecimentos tem realmente compreendidos?” (8.7,5:1:2)
b) ninguém pode ensinar “construinde” contelidos que ndo construiu. Pode apenas
treinar respostas reproduzindo o estilo tradicional de ensino
“Se a gente quiser ser coerente a nivel desia historia de consirugdo, que estilo, que forma
propria de funcionamento, esta futura professora tem? (...) £ necessdrio ao professor, ‘ele’
dominar, ‘ele’ entender, ter muito bem estruturade e elaborado esse conteido gue ele guer
que o outro aprenda. (...) Se a gente pretende uma compreensido da escrita pela crianga, gue
este processo ocorra na escola enquanto processo de alfabetizacdo, e a professora? As
dificuldades das professoras entenderem, por exemplo, o processo da psicogénese da lingua
escrila segundo Ferreiro? (...) Como ela (professora) foi treinada ¢ sabe emitir respostas e
reforgar respostas, é isto que ela vai fazer de 1 & 4“ série.(...) Até onde a gente sabe, nas

nossas salas de aula, entra moda e sai moda de reorias, linha ‘o’ linha ‘b’ , mas o que
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continua aconlecendo ¢ o tradicional, quando muito com aparéncia mais contempordnea,
avancada ou progressista, mas executada de uma forma tradicional. " (8.7, 5:2)
t} o processo reconstrutive pode ser mais intenso e veloz na aluna de Magistério em
fungio de estruturas j4 conquistadas, desde que niio haja comprometimentos funcionais
derivados da interferéncia enrijecedora do ensine tradicional que possam impor limites
a reconstrucio
"L vejo este sentido de retomar... Se a hipotese estiver correta é muiio provivel que esia
construgdo se faga num ritmo muilo mais intenso e rdpido, mum lempo menor do que se faria
no desenvolvimento dela enquanto crianga porque, afinal, nenrologicamente ela Ja tem
estruturas que permitem que se faga esta coisa. {...) Eu acho isso ¢ mantenho mas queria
colocar um pouco de limite pra ndo deixar tdo generalizado. (..} Fxiste a imlerferéncia
enrijecedora de um ensino tradicionalista que pra alguns pode ser um obstdculo remendo
pra depois tentar reverter a situagdo. (..) As vezes, essa marca do ensino decorado ... a
marca do ndo-pensar, a marca do desperdicio da atividade inteligente... é tdo forte que ¢
dificil ‘desembuchar’ isso! Acho que, realmente, podera ser mais répido porque ndo é wma
crianga construindo mas... sabe, hd sustentagdo neurolégica pra isso, o desperdicio funcional
de determinados conjuntos neuronais, de determinadas interconexdes neuronais... entende? O
indjviduo tem sadio o aparato neurologico mas, funcionalmente esié comprometide porgue
ndo funcionou! E o créodo, é o caminho de funcionamento. TE o pior, sdo créodos
enri]'ecedofes, sdo caminhos pobres. (...) Enrijeceu de tal forma, o individuo foi de ral jorma
obstaculizado a ndo pensar, s6 a repetir, s6 a decorar, que é dificil reverter esse quadro.
Vocé até consegue e é provavel que o fluxo seja mais rdpido mas, entende, eu faco esta
restrigdo... Ndo é assim tdo generalizante.” (8.7,5:2.3)

Em face de tais argumentos o participante defendeu, na formacio de professores, um
espago onde possa haver possibilidades para o formando reconstruir contetidos basicos que

ainda lhe faltam, n3o apenas porque serdo tais contetdos objetos curriculares da escolaridade

® Em Bioclogia e conhecimento (1973), obra em que Piagel trata das relagbes entre regulages
orginicas e processos cognitivos, aparece alusdo aos “créodos”. Segundo Piaget, a evolugdo de nogdes ou
estruturas operatorias particulares nos colocam em presenga de vias diferenciadas mais ou menos regulares que
seguem canais proprios apesar de suas interagbes com outras vias. Piagel atribui a Waddington a expressio
“créodos” como caminhos ou canais que caracterizam desenvolvimentos particulares de um 6rgdo ou de uma
parte do embrido enguanto a expressdo “sistema epigenético” refere-se ao conjunto de créodos mais ou menos
profundos ¢ bem canalizados. Para Piaget, “ a verdade consiste em que toda construgiio conceitual on operatéria
supbe uma duragho drima, (...), porque esta construglo admite um certo nimero de etapas necessarias, cujo
itinerdrio ¢ o equivalenie de um créodo.” (p.31, énfase na fonie).



micial mas também porque sem o dominio deles, tornar-se-a muito dificil compreender 0s seus
processos construtivos na crianga, processos esses que se constituem em objeto de estudo na
Psicologia da Educagiio. E especialmente nesse Gltimo sentido que a questio se configura

como condi¢io relevante e necessaria a qualidade do ensino na disciplina.

4.3. Condicdes institucionais

Os participantes também mencionaram certas condicdes de natureza institucional como
a conquista de espagos para viabilizar a interdisciplinaridade, a superagiio da dispersiio do
professor em diferentes disciplinas e o processo de formagiio permanente dos professores de
Psicologia da Educacéo.

Em relagio as condigdes para que haja interdisciplinaridade os participantes
argumentaram que:
a) a interdisciplinaridade niio tem sido postura institucional. Quando ecorre ¢ de modo
esporadico e dependente de acertos pessoais entre professores
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E o que levantaram os participantes; “.. nds lemos o nosso problema de trabalhar
combinando as coisas. (...) £ uma questdo absolutamente pessoal, de acerto entre pessoas
mas ndo € institucional. {...)E muilas vezes, aconiece no corredor ¢ a gente até fica feliz!”
(5.7,5:3); " Eu munca consegui sentar com professores de outras dreas por quesides
institucionais e burocrdticas. Ndo dava para marcar reunido, quando marcava a paula nio
era essa. {...) Um ano a gente conseguiu sentar pra aprovagio dos programas e planos de
curso... em integracdo. Agora, isso é fundamental na formacdo, tanto no Magistério como
nas Licenciaturas.” (S.6,5:4)

b) € preciso superar a dispersividade do professor em diferentes disciplinas, fator
dificultador de seu aprofundamento

'3

O sujeito 10 fala dessa questdo : .. sdo os cuidados pra ndo dar cinco disciplinas... E
0 que ndo acontece. A gente vé isso nos académicos recém saidos da universidade e que vio
trabalhar Psicologia, Socielogia, Estrutura, Filosofia. Na escola acham que tém que
aproveitar o profissional do jeito que podem.(..) 56 na Psicologia, desenvolvimento e

aprendizagem vdo exigir dele uma série de leituras, de estudos e ndo da tempo de consiruir
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alguma coisa solida quando ele trabatha com tido ao mesmo tempo.(..) A qualidade do
trabalho de professor melhora quando ele tem um mimero limitado de disciplinas para que
ele possa se aprofundar... comprar mais livros naquela drea, fazer leituras profundas,
organizar melhor o contendo, fazer relagdes teoria e pratica. Isio ndo acontece guando ele
iem cinco, seis disciplinas diferentes...” (8.10,5:1:2)

¢} atualizacio e formaciio permanente sio condicées de qualidade do ensine

A questdo da atualizagio e aperfeicoamento permanente dos professores também foi
abordada: “O professor niio pode parar de estudar... tem que ser alguém muito preparado e,
por enxergar que aprendizagem ¢ construgdo, fem que fazer essa construgdo continuamenie. ..
Jazer leituras constantes, estar constantemente em contalo com ouiros professores... voliar ¢
universidade, fazer especializacdes, participar de grupos de estudo dentro da propria escola
discutindo com os colegas.” (5.10,5:1)

No contexto desse tipo de preocupagio mencionaram-se precariedades que o professor
enfrenta e a compreenséo da realidade que se lhe impde. A atualizagiio permanente, segundo o
sujeito 5, € que “... vai te dando a dindmica do novo e de tu te colocares nesta posicéo de
aprendiz. {...) Isto dd outra abertura, a condicdo de interpretaciio da realidade fica outra. &
mais dialética” (5.5,5:3). Porém, ha que se considerar que * vdrios professores se acomodarm
porque falta dinheiro , até para estarem comprando livros... As bibliotecas nem sempre (ém
aquilo que ele precisa. Entdo, tudo isso atrapatha...” (8.10,s:1)

Educagio continuada ¢ condigio de preparo e profissionalizagio que implica em
postura institucional. E o caso de viabilizar ao professor condigbes como salario digno e
recursos disponiveis aos seus estudos.

Em resumo, pode-se dizer que as preocupacdes refletidas nas falas dos sujeitos
extrapolaram, em muito, a questdo inicialmente proposta sobre os conhecimentos de Psicologia
necessanos a formagdo do professor para a escolaridade basica.

Isto se deu porque, simultaneamente as elaboragdes que fizeram acerca das
contribui¢des da area de conhecimento da Psicologia, os participantes formularam uma série de
construgdes importantes para a organizacdo do trabalho pedagdgico na disciplina, Teceram
pressupostos, pensaram formas de encaminha-los, sugeriram procedimentos e recursos
metodolégicos. Por terem em vista a qualidade do ensino de Psicologia da Educacio
identificaram ainda um conjunto de condigdes que merecem ser refletidas, j4 que a almejada

qualidade a elas se relaciona.
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Os dados até entdio descritos resultam e espelham as construgdes dos dez participantes
sobre a relagio Psicologia de Educac#io e formacio de professores. A organizacio dos mesmos
provoca, pois, um processo reflexivo sobre as diretrizes que se impdem a Psicologia da

Educacio na formacio de professores para as séries iniciais mediante a realidade delineada

pelos resuitados deste trabalho.
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IV. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Quando a discussdo dos resultados deste trabalho se imp6s a pesquisadora houve que

se superar a perplexidade inicial instalada diante do enorme conjunto de fatores imbricados nos
dados até entio descritos. Por onde comegar? O que selecionar para a discussio quando tudo
parecia ser tdo relevante?

Foi buscando diretrizes para a disciplina Psicologia da Educagio na formacio de
professores das séries iniciais que tudo comegou. Ponto de partida, ponto de chegada: chegada
que se quer coerente com o proposito politico de ajudar a educagio avancar por trithas
transformadoras da realidade, ainda que consciente de suas tantas limitagdes; chegada que se
sabe provisdria porque inserida no processo dialético da prexis humana.

O objetivo tragado para este trabalho vincula-se ao “o que fazer” para que esta ciéncia,
Psicologia, contribua para a Educagdo, melhor dizendo, para uma “certa” Educacio,
emancipadora dos homens ¢ critica da realidade. O pano de fundo €, pois, a relagio Psicologia-
Educagdo, visto tratar-se do primeiro termo a servico do segundo, pois mais gue uma
Psicologia da Educagio pensou-se numa Psicologia para “tal” Educagio.

A pesquisadora revisitou os dados e ao fazé-lo constatou, primeiro, que estes emergem
de “construgdes de professores”, sujeitos, de certo modo, “representativos” no sentido
atribuido por HELLER (1985, p.74) ¢ PIMENTEL (1994, p. 35-39)' - professores que estio

além do desenvolvimento individual médio caracteristico de uma época.”

' Agnes Heller em "O cofidiano e a histéria” (1985} explica que o estudo do desenvolvimento
histérico da individualidade ndo deve partir do padro médio dos individuos de uma época. E preciso analisar a
possibilidade médxima produzida pela época a qual pode ser descoberia em certos individuos
“representativos”(p.74). Destaca ainda que - “Existem épocas em que o ato de criar uma comunidade e
desenvolver através dela a individualidade requer capacidades tdo extraordindrias, um emprego tio intenso de
energia moral ¢ intelectual que s6 os individuos representativos conseguem fazé-lo.” (p.84). Semelhantemente.
Maria da Gléria Pimentel (1994) em “O professor em construgdo™ considera representativos professorcs que
reagem 4 desumanizagio. opdem-se s formas de alienagdo, vivem o mundo, abrem perspectivas; pessoas _
criticas que constatam a realidade ¢ sabem decodificd-la, entendem-se como seres histéricos e construtores.
Podem ler o mundo filoséfica e epistemologicamente e constroem leituras proprias balizadas por uma
consciéncia que desvela fendmenos ¢ os compreende. (p.35-39),

? A representatividade dos sujeitos pesquisados relaciona-se aos proprios critérios pelos quais foram
selecionados. Os sujeitos deveriam atender, concomitantemente, a dois tipos de condigbes na historia de seus
exercicios profissionais: docéncia na area de Psicologia da Educagio em graduagio ou pés-graduacio ¢
atividades ligadas as séries iniciais ¢/ou formagdo de professores. Portanto, a representatividade constatada nos
sujeitos ndo sec deu de forma ocasional mas derivou de forga metodologica. Tal constatagio referenda a
importdncia dos critérios de selecdo intencionalmente adotados pois nenhum sujeito foi dispensado do processo
de consulias recorrentes.
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Os professores, sujeitos desta pesquisa, sio individuos apossados de uma ciéncia
(Psicologia), de uma pratica e de um compromisse (Educacio). Porquanto, ao pensarem a
Psicologia da Educag¢8o na formagio de professores das séries iniciais, fizeram-no levando em
conta trés aspectos basicos: o da ciéncia Psicologia, o da Psicologia da Educagio enquanto
aglo (fazer) escolar e/ou educacional emancipadora do homem e o de disciplina escolar
Psicologia da Educagdo na formagio de professores.

O aspecio ciéncia (conhecimento sistematizado, teorias psicoldgicas) aparece
estreitamente vinculado ao aspecto agio/intervengdo educacional (implicacdes, reflexdes
tedrico-priticas). Este tipo de relagdo fundamenta os dois primeiros conjuntos teméticos
(Contetdos-temas e Formagdo tedrica em Psicologia da Educacio). Contudo, o aspecto de
disciplina escolar - a Psicologia da Educagio como elemento curricular no(s) curso(s) de
formagio de professores constituiu-se o fundamento dos dois Gltimos conjuntos tematicos
(Organizagio do trabalho pedagdgico e Condigdes para um ensino de qualidade),

Esta triplice dimensdo - “conhecimento cientifico - agfio educacional - disciplina
escolar” representa o campo através do qual os sujeitos transitaram de modo continuo e
reflexivo num esfor¢o para articular Psicologia e Educacio, estabelecendo entre estas éreas,
variadas relagGes, confrontos e discussdes, pois como diz KOSIK (1989): “O homem vive em
muitos mundos mas cada mundo tem uma chave diferente, e o homem ndio pode passar de um
mundo para 0 outro sem a chave respectiva, isto €, sem mudar a intencionalidade e o
correspondente modo de apropriagio da realidade.” (p.23).

Assim também, a Psicologia da Educagio ndo pode perder as chaves dos mundos em

que habita e deve considerar que cada um destes mundos ¢ carregado de contradicSes tanto
quanto € contraditoria a relagdio entre eles. Enquanto Psicologia da Educacio, a disciplina
encarna a unidade contraditoria de ser e ndo ser s6 Psicologia e de ser e nfo ser s6 Educacio.
No campo da formagio que oferece deve olhar, ao mesmo tempo, para o ser subjetivo
(individuo/aluno) e para a concretude de sua inser¢io no mundo das relagbes sociais e
historicas, mundo em que também se insere a escola.

Nao ha como haver-se livre desta tens3o pois é ela 0 motor que impulsiona todo curso
da realidade. A Psicologia da Educagéo ¢, pois, presa na realidade educacional e na sua propria
ciéncia.

Destacar tais amarras, contudo, n3o significa reforgar ¢ imobilismo; significa ter

consciéncia da totalidade e da contradi¢io que caracterizam todo tipo de atividade humana,



163

elementos que sdo, também, e principalmente, os requisitos do novo. “Justamente por ser uma
negagdo, gquando visto na perspectiva de sua génese, ¢ que aparece, do ponto de vista da
realidade atual, como a ‘posigio’ de algo original. Assim, o que existe porque ¢ negativo
(daquilo que provém) ¢ ao mesmo tempo positivo (enquanto o novo agora se afirma
existente).” (PINTO apud Cury, 1987, p.30).

E no seio da contradi¢do que reside a possibilidade de (rejconstrugio da Psicologia
Educacional. Ndo ha, por isso, que se negar que ela ¢ Psicologia e que ela ¢ Educaciio. As
construcdes dos sujeitos apontam para essa premissa basica, primeira e grande diretriz a ser

considerada na formacdo de professores.

1. REVISITANDO OS CONTEUDOS-TEMAS DE PSICOLOGIA DA EDUCACAD
CONSTRUIDOS PELOS SUJEITOS

Nio se pretende retomar aqui cada uma das unidades j& descritas, mesmo porque a
proposta de buscar diretrizes para programar o ensino de Psicologia da Educacio nfio pode ser
confundida com a orgamza¢do programatica propriamente dita. Esta, entende-se, ¢ tarefa dos
professores de Psicologia da Educagio a partir de um engajamento no trabatho coletivo,
portanto, em interacdo com os professores das demais disciplinas e com os proprios alunos em
suas realidades.

Todavia € possivel olhar para as tematicas buscando desvelar nelas, ou através delas,
alguns eixos norteadores para o propdsito em questio.

A revisio dos conteidos-temas indicados pelos sujeitos permite que se percebam
quatro fontes de inspiracio: a) os proprios processos psicologicos que ocorrem no individuo;
b) o trabalho pedagdgico’ que se efetiva no cotidiano escolar; ¢) a realidade sécio-cultural,

politica e econdmica; d) a situacionalidade da disciplina Psicologia da Educagio.

* A expressio “trabalho pedagogico” extrapola a dimensfo de ensino-aprendizagem restrita &
dindmica da sala-de-aula; abrange a totalidade da escola (suas formas de organizacio, funcionamento,
envolvimento do coletivo dos professores ¢ alunos, relagdes da escola com a familia, com a comunidade, elc) A
propésito de trabalho pedagdgico vide FREITAS (1995),
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Ainda que se possa identificar uma certa énfase em determinada fonte de inspiraco, a
maioria deles transita entre a, b e ¢, excegfio feita zos conteldos que versam sobre Psicologia
Geral cuja caracteristica marcante € o fato de ser entendido como requisito para situar a
Psicologia Educacional.

As tematicas que abordam desenvolvimento cognitivo, aprendizagem, relacio
pensamento-linguagem, aquisicio e desenvolvimento de conceitos cientificos, o jogo € o
brinquedo no desenvolvimento, a evolugio do desenho e da dimensio estética na crianca, o
erro na construgio da inteligéncia, o desenvolvimento afetivo, 0s processos de socializacio e
de construgdio da afetividade, saude e patologia psicologicas, desenvolvimento psicomotor
parecem inspirar-se no dmbito dos proprios conhecimentos produzidos e sistematizados pela
Psicologia.

Ha também as que refletem em suas proprias formulagtes a preocupacio com o©
trabatho pedagogico e com o contexto social. Ai se podem colocar aquelas que discutem
fracasso escolar, relacio professor-aluno-aprendizagem e, afinal, todas as formula¢des em que
a escola aparece referenciada.

Entretanto, a mera formula¢do de um conteudo-tema nac diz tudo. O que se vé € que
tais formulacOes foram amparadas em determinadas concepgdes de mundo, homem, sociedade
e educacdo e configuragdes da realidade que aparecem expressas nas justificativas dos sujestos.
Acredita-se, por isso, que ha uma certa “identidade” por detras das tematicas construidas.

Segundo SILVA (1995), em termos genéricos, uma identidade é “luma fusio dindmica
de tragos que caracterizam, no espago € no tempo, ...}, uma pessoa, um objete ou gualquer
outra entidade concreta.” (p.31). Porém a identidade é mais porque se constroe em meio aos
movimentos das pessoas ante os desafios do mundo. Nesses movimentos, “ocorrem situacdes
de identificagdo e diferenciacdo para a consciéncia do sujeito” (Ihid., p.32). Por isso mesmo,
porque ha o movimento do concreto, “é mais seguro abordar uma tdentidade como verbo (vir-
a-ser) e nao como substantivo (€ o que €).” (Thid., p.32).

CIAMPA (1989), nessa mesma linha de analise, considera licito afirmar que “as
identidades, no seu conjunto, refletem a estrutura social 20 mesmo tempo que reagem sobre ela
conservando-a ou a transformando.” (p.67). A identidade contém em si a relagio individuo-
sociedade e remete a um projeto politico. “Trata-se de nfo contemplar inerte e quieto a
histéria. Mas de se engajar em projetos de coexisténcia humana que possibilitem um sentido da

histéria como realizagio de um porvir a ser feito com os outros.” (Ibid., p.73).



163

Nos argumentos dos sujeitos identifica-se um homem/aluno que é multidimensionado.
Reconhecem o homem como simultaneamente cognitivo, afetivo, cultural, biologico, estético,
ludico, sexual, comportamental, social, econdmico, politico e historico. Em varias ocasidoes
indicam um movimento de resisténcia & sua fragmentacio. A palavra “aluno” € intimeras vezes
repetida. E certo que muito se fala, teoricamente, do aluno “em desenvolvimento” ou do
sujeito “aprendiz” - ja se disse que os sujeitos identificam-se com sua ciéncia. Mas também,
muito se lembra de casos concretos - 0s meninos que riram da definicio formal de forca de
gravidade (5.7}, os pequeninos que representaram no desenho a tristeza pelas alfaces
devoradas pelas formigas (58.3); Tayni que teme errar mas analisa a pratica pedagogica (5.1}
os alunos “grandes” que ainda cursam as séries imciais (5.3, 5.5, §.9); 0 “Jofozinho” que bate,
morde e fala palavrdes (8.1); a menina perfeccionista que chora a cada erro e arranca a folha
de caderno (5.2); a rebeldia de Elvis e a inseguranca de Paulo - o “loirinho™ (S.1); a
precocidade de Tiago que leva para a escola revistas de mulheres nuas (8.3}, as criancas
seviciadas, andnimas nos jornais e na consciéncia do professor e da escola (8.9); as criancas
com “dor-de barriga” em dia de prova (8.2); as criangas esquizofrémicas das professoras
Elizabeth e Lucimar (S.3); a menina que apds os gritos da professora acabou colocando o
proprio nariz na folha de papel (5.2); entre outros.

Nesses poucos exemplos é possivel perceber as multifacetas do ser humano as quais
nio sdo estanques nem desconexas umas das outras - por detrds do riso ante a definiciio de
gravidade ndo esta a elaboracic cognitiva dagueles meninos? Por detras da representacio
simbolica, atividade cognitiva dos pequeninos nfo se expressou a emogdo da tristeza? Por tras
do fato de existirem alunos “grandes” nas séries iniciais nfio se retratam as dimensdes social,
cultural, econdmica e historica do homem?

O homem, ja dizia MARX, ¢ a sintese de multiplas determinagdes. Compreendé-lo
implica reconhecer as condi¢fes necessarias ao seu desenvolvimento integral e harmomoso,
ndo no sentido exclusivamente individualista como o de um sujeito encerrado em si mesmo,
mas no de um desenvolvimento pieno, onilateral.*

MANACORDA (1991) refere-se 4 exigéncia da onilateralidade frente 3 realidade da
alienagio humana - alienacio por outro, alienacio da propria natureza e alienaciio do

desenvolvimento a uma esfera restrita. Fala da onilateralidade como - “um desenvolvimento

 oni: (do tatim ominis, €) = tudo, todo. FERREIRA (1986), p.1224.
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total, completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades ¢ das forgas produtivas, das
necessidades e da capacidade da sua satisfagdo.” (p.78-79).

A onilateralidade é, para MANACORDA, “ a chegada historica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, 2 uma totalidade de capacidades de
consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espirtuais,
além dos maten'wajls‘ e dos quais o trabalhador tem estado excluido em conseqiiéncia da divisdo
do trabalho.” (Ibid., p 81).

GRAMSCI também valoriza o desenvolvimento integral e harmonioso. Nas cartas para

a esposa estd presente tal preceito educativo. Disse ele, referindo-se aos filhos:

Creio, que em cada um deles manifestam-se todas as lendéncias, como nas demais criangas,
seja para a pratica, seja para a teoria ¢ a fantasia e que, por isso, seria justo orienta-los, nesse
sentido, a um equilibrio harmonioso de todas as faculdades intelectuais € praticas, que poderéo
especializar-se em seu devido tempo sobre a base de wma personalidade vigorosamente

formada em sentido pleno e integral. (apud Manacorda, 1991, p.140, énfases nossas).”

Tudo isto implica numa diretriz - a Psicologia da Educagio considerar o homem na
multiplicidade de seu proprio ser, numa palavra, onilateralidade. Sendo onilateral, 0 homem €
multidimensionado, é homem inteiro e ndo fragmentado. A Psicologia da Educagio, ao tratar
desse homem, deve buscar inseri<lo na multidimensionalidade de seu proprio ser. Nio €
possivel conceber que a Psicologia da Educagdo priorize determinadas dimensdes, como vem
ocorrendo com a dimensdo cognitiva, minimizando-se a importdncia das demais dimensdes,
através do argumento de que a escola é instituigdo voltada para a transmissdo/assimilagio dos
conhecimentos, De fato é. Foi para isto que a humanidade mnstituiu a escola. Mas ¢ homem
intelectual é também um homem afetivo, social, cultural, sexual, ludico, estético, bioldgico.
Desconhecé-lo nas suas multiplas dimensdes significa alienar-lhe de sua propria natureza,
negar-lhe possibilidades e estreitar os seus horizontes. O homem concreto precisa, pois, ser
resgata&d na totalidade de suas dimens3es subjetivas ¢ objetivas em constante interagio.

Vinculadamente, os sujeitos trazem argumentos alicercados na critica a escola ¢ a

préatica pedagoOgica. Criticam e analisam tradicionais formas de repasse e memorizagio

* Conforme MANACORDA (1991), p. 140, este trecho aparece em Lettere’... cit,p.159, carta n°.
CHI de 14/12/1931, e p.199, carta n°. CIOIXIX, de 01/08/1932.
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mecanica (5.3, S.4, 8.5, $.7); dificuldades e equivocos dos professores em referéncia as
metodologias adotadas (8.1, §.2, $.3), a incompreensdio quanto ac cardter construtivo do
conthecimento (S.1, 8.3, .7, 8.8); apontam dimensdes importantes {como o jogo, ¢ brinquedo,
o desenho, a arte) secundarizadas na escola (8.4, S.8); a culpabilizacio do aluno/familia pelo
fracasso escolar e a “ensinagem ruim” (S.2, S.3, $.8, $.9); questionam a arbitraniedade e o
autoritarismo da avaliagio (8.1, S.2); da reprovagdo e a auséncia de espagos para atendimento
individualizado as criancas com dificuldades especificas {S.3}; o professor postado como o
dono de um saber pretensiosamente absoluto (8.2, $.6, $.8); a imposi¢do de regras de conduta
(8.1, S.3); o esvaziamento da afetividade nas relagdes (5.1, S.2, 5.3, 8.4, 8.5, §.6); enfim,
situam todo um conjunto de problemas situados no cotidiano da atuagio do professor e da
escola.

As analises que fazem desse cotidiano revestem-se de importéncia porque o cobidiano é
impregnado de trabaltho. Assim, em suas criticas os sujeitos situam referéncias sobre o trabalho
alienado® na escola traduzido especialmente na desarticulagio teoria e pratica.

HELLER (1985), ao analisar a estrutura da vida cotidiana, conclui que esta, “de todas
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as esferas da realidade, ¢ aquela que ‘mais se presta a alienacio™ (p.37, énfase na fonie).
Explica que na cotidianeidade o homem ¢ devorado por e em seus papéis orientando-se apenas
para cumpri-los; é dai que advém o conformismo proprio dos individuos “sem nuclec™ (Ibid,

p.38). Prossegue ela:

Quanto maior for a alienagio produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade dada, tanto
mais a vida cotidiana irradiara sua propria alienagfio para as demais esferas. [...] Existe
alienagdo quando ocorre uma abismo entre o desenvolvimento humano genérico ¢ as
possibilidades de desenvolvimento dos individuos, entre a producdo humano-genérica e a

participagio consciente do mdividuo nessa produgio. (Ibid, p.38).

¢ SUCHODOLSKI (1976), referenciado em Marx, analisa os quatro aspectos da alienagio na
sociedade capitalista: ay o trabalho que o homem realiza produz objetos que nfio sdo para ele. Quamnio maior € a
valorizagio do mundo das coisas, maior a desvalorizagio do humano e os objetos produzidos ndo se convertem
em elementos de valorizacio do proprio desenvolvimento humano (espiritual, moral, estético) (p.164-165); b)
o trabalho transforma-se numa atividade que lbe ¢ externa. O trabalhador nega-se a si mesmo pois o trabaiho
nfo satisfaz suas necessidades essenciais; ¢ s6 um meio de mamter a existéneia (p.165-166); ¢y o trabalho
alienado deforma a relagdo do individuo com a esséncia da propria humanidade; ¢ a sujeicdo do homem as suas
necessidades mais imediatas; converle a esséncia num meio de existéneia (p. 166-168Y; d) o homem alienado do
trabalho produtive aliena-se também dos outros homens (p.168-169),
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Ora, seguindo-se esse modo de pensar, vé-se que as criticas que 0s sujeitos trazem
retratam a alienagdo no espago de trabatho “escola”. Os agentes educativos “sem nicleo” ndo
se compreendem como sujeltos transformadores de suas proprias praticas.

As possibilidades de superagio para tal impasse, no entanto, sio dadas pelos proprios
participantes que, ao erigirem tematicas cuja base esta na critica ao trabalho pedagdgico
(alienado) constituiram o trabatho pedagogico (socialmente produtivo) como principio em
torno do qual deve gravitar a constituicdo de contendos-temas na Psicologia da Educacio
tendo em vista a formagdo de professores para as séries iniciais. Eis ai uma diretriz importante
a ser levada em conta: cotidiano e trabalho (alienado versus sociabmente produtive) dirigindo a
escotha de teméticas para a disciplina.

Contudo, € preciso dizer que o trabalho ndo € so atividade pratica do homem. O
trabalho ¢ mais, ¢ unidade tedrico-pratica/ intelectual-manual” Por isso, entre todos os
contendos-temas que foram apontados pelos sujeitos somente sfio objeto de questionamento
aqueles que versam sobre Psicologia Geral.

A umdade “Histona, objeto, métodos e divisdes da Psicologia®, ainda que 10til para
situar a Psicologia da Educagio e desdobrar referenciais tedricos, provavelmente sena mais
proficua se partisse de uma problematizago, como € o caso, por exemplo, do tema “0O nato ¢
o adquirido” (que podenia ser acrescido de: “na construgio da Psicologia e nas construgdes
dos professores™) o qual tena a fungio essencial de provocar a pesquisa € com 1580 promover
a relacdo teora-pratica.

A unidade “Conceituagio de fendmenos e processos psicoldgicos” tende a caracterizar-
se como um contetido tradicional, meramente teorizado. De fato, a Psicologia da Educacio
ndo nasce solta e o curso de Magistério representa mesmo o primeiro contato do aluno da
formagio com a ciéncia psicologica e sua linguagem propria. Todavia, tal tipo de impasse
poderd ser solucionado através de mediagBes apropriadas do professor, entre as quais pode
estar, para auxilio do professor e do aluno, o vantajoso habito de consultar bons dicienarios
terminologicos de Psicologia.

Entende-se que a defesa que o proponente deste tema faz & ilustrativo de como o
professor comprometido com sua tarefz tenta, as vezes, por atalhos, solucionar problemas com

os quais se defronta. Na verdade, nem sempre se pode resolver problemas da Educagio apenas

” Esta questdo estd referenciada em MANACORDA (1990) na explicitacdo que faz sobre o trabalho
como principio educativo em Gramsct. (p.244).
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por dentro da Educagiio (com alteragdes curriculares, no caso). Ainda que seja importante a
defesa de maior carga horaria para a Psicologia na formagio (como colocou o sujeito
reivindicando um ano para trabalhar conceitos basicos de Psicologia Geral considerados pré-
requisitos), este tipo de situacio faz pensar numa luta politica mais ampla, tanto pelo que se
refere as condigdes precarias de vida dos aluncs das escolas publicas e a qualidade da
escolarizagio que recebem, como também, pela conquista de recursos materiais indispensaveis
as escolas para favorecer a formagiio - € o caso dos bons diciondrios. Entdo, ha coisas da
Educagio que sb serdo resolvidas através de lutas mais amplas, o que coloca o professor na
posigdo de mlitante politico na sociedade.

Apesar disso, hd compreensdio de que alunos, professores e escola inserem-se numa
sociedade que precisa ser transformada, pois se sabe que a educacio reproduz na micro-esfera
as macro-relagdes que se dio entre capital e trabatho. Por causa dessa compreensio os sujeitos
demonstram uma identidade politica-educacional quando discutem papéis (do professor e da
escola no desenvolvimento e aprendizagem e na formacio do cidadio) e quando destacam seus
compromissos €ticos e sociais, envolvendo-se, portanto, num projeto de intervencio na
realidade, para o qual colocam a sua ciéncia a disposigio.

E por isso que, apesar da especificidade epistemologica da Psicologia da Educagio,
enquanto Psicologia, os sujeitos provocam rupturas buscando (rejdefinir a responsabilidade
social de uma disciplina que € instrumental na Educagio.

Se a identidade se afirma sobre o homem/aluno concreto, onilateral, sobre o trabalho
pedagogico intra e extra sala de aula no cotidiano escolar, ¢ sobre uma postura politica
interventora na realidade, estas sfio importantes diretrizes a serem consideradas na seleciio de
conteudos-temas na Psicologia Educacional.

Conforme ja se disse, a identidade ndo € s6 o que ¢, mas um porvir a se realizar no

coletivo.
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2. REVISITANDO A FORMACAO TEORICA CONCEBIDA PELOS SUJEITOS
PARA A PSICOLOGIA DA EDUCACAO

A questio da formagiio tedrica em Psicologia Educacional, conforme concebida pelos
sujeitos, suscita trés pontos fundamentais para esta discussfio: o sentido que se atribui as
teorias, a posi¢do de pluralismo teodrico e a contextuahizacio das teorias psicologicas.

As indicacdes dos sujeitos sobre o papel das teorias psicologicas na formacgio de
professores encontram-se em varios momenios da organizagio descritiva. Concebem as
teorias como limitadas aos seus objetos de estudo e & sua historia de elaboragdo. Limitadas
também sdo suas capacidades/potencialidades de explicarem/compreenderem a complexidade
do homem, do real e da pratica pedagdgica. Na medida em que foram citando os quadros
tedricos propriamente ditos (Conjunto Tematico 2 - Formagdo Tedrica em Psicologia da
Educac@io), os sujeitos buscaram, através deles, pensar relagdes que se ddio na escola, na
sociedade e entre essas instdncias, assim como tentaram identificar mecanismos de intervengio
sobre o trabalho pedagogico. Mais uma vez reafirmou-se a identidade com a ciéncia Psicologia
e com a intervencio educacional.

As falas dos sujeitos revelam-se criticas da idéia de “teoria-receita” que percebem
existir nas concepgdes dos professores. Em varios momentos explicitaram que a contribuigio
da ciéncia psicoldgica para o trabalho pedagdgico nfio pode ser vista no sentido de
“transposi¢io colada” (8.4), ou de “querer trazé-la tal qual se deu” (5.1). O sentido que se
assume para a teoria psicoldgica é o de “instrumento de compreensio da realidade” (5.8},
“inspira¢do ou sinalizagio para o trabalho pedagdgico™ (S.4).

A visio pragmatista, criticada pelos sujeitos, de aplicar inteira e linearmente uma teoria
& pratica independentemente da complexidade de fatores contextuais (soctais, historicos,
econdmicos, culturais) que se envolvem na educagio humana, aparece, entre 0§ Sujeitos,
associada ao problema dos modismos que tendem a eleger de forma absoluta determinado
quadro teérico como o “melhor” para a educagio em determinado momento. Nos modismos, a
teoria passa a4 condi¢io de mercadoria - produtos do cérebro, no dizer de MARX (1987),
dotados de vida propria, figuras autdnomas que mantém relacOes entre si e com 0S seres
humanos (p.81). No modismo ha uma espécie de fetichizacio da teoria que induz a postura de

consumo pelos professores.
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Julga-se, nesse sentido, que na raiz do problema dos modismos enconira-se a auséncia
de canais que viabilizem uma relagio mais estreita entre quem produz conhecimentos e 0s
divulga, e os professores. Deve-se levar em conta todo o peso de uma histéria de 1sclamento
da produgdic académica das universidades em relagio as questdes enfrentadas pelos
professores de 1” e 2” grau e em relagdo aos modos de divulgacio adotados pelas instincias
superiores das redes de ensino (Secretarias de Educagiio municipais ¢ estaduais) nos processos
que iImprimem para a capacitacio docente.

Ocorre que o professor de 1% e 2% graus nfo se compreende como um profissional
construtor de saberes a partir de sua pratica, mas um reprodutor/executor do que, por outrem,
€ apresentado como melhor ao consumo. Nisso, a prisic dos professores ao livro didatico e
manuais facilitados de orientacio pedagodgica também contriburu.

GRAMSCI assmalou que todos os homens sdo intelectuais ¢ que toda atividade e seus
produtores se acham inscritos no contexto das relagdes sociais (apud MANACORDA, 1990,
p.151). S6 isto basta para compreender que as teorias (geradas por determinado produtor
dentro de um determinado contexto de forcas sociais} ndo podem, linearmente, serem
aplicadas a outros contextos. Como todos os homens sio intelectuais, o professor, enguanto
produtor de uma prdxis, é perfeitamente capaz de teorizar no movimento mesmo da praxis em
que se insere.

Supor que o professor é mero executor de propostas te6ricas, significa, nesses termos,
negar a prdxis € incapacitd-lo a entender a dimensio da Educagfio como uma pratica de
liberdade humana, no sentido atribuido por FREIRE (1989), de uma educagio para 0 “homem-
sujeito”, para um homem que ndo estd no mundo, mas com o mundo (p.39). O professor
executor de teorias-receita, porque alienado de sua condicdo pensante, nfo pode tornar-se
educador-sujeito/agente da Historia/educador-de-sujeitos. A condigiio que assume, fetichizada
pela receita pronta a ser mastigada em sua sala de aula ¢ a do educador-objeto/reprodutor da
Historia/educador-de-homens-objetos.

Assim, as teorias precisam ser entendidas como produtos humanos contextualizados
que refletem a formulagiio de um quadro explicativo/interpretativo/descritivo de determinado
fendmeno.

Se o objetivo ¢ extrair destas reflexdes diretrizes para a Psicologia da Educagiio no que
se refere aos contetidos das teorias psicoldgicas, tem-se que a unidade teoria-pratica precisa

ser restabelecida de modo que o trabaiho “vivo”, “ndo-artificial”, na expressiio de FREITAS
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(1995, p.99), seja o eixo em forno do qual a Psicologia empreenda suas analises e reflexdes.
“A identificacio de teoria e pratica é um ato critico, pelo qual se demonstra que a pratica €
racional e necessaria ou que a teoria é realista e racional.” (GRAMSCI, 1987, p.51-52),

Conforme ja dito, do ponto de vista da disciplina Psicologia da Educagio, verificou-se
um ir e vir entre o dominio da ciéncia Psicologia (que fornece as teorias) ¢ o domimo da
Educagic {que ¢ a préitica social que se deseja ver transformada). Este € um movimenio
dialético que ndo pode ser ignorado sob nsco de dicotormzar teoria € pratica e implicar no
pragmatismo da teoria-mercadoria.

Como € o trabalho vivo o que deve ser resgatado para dar sentido a umidade teoria-
pratica, tem-se que a Educacio é o objeto da disciplina enquanio que os conhecimentos
tedricos construidos pela Psicologia sfo instrumentos de reflexdo. Nesse sentido, “as teorias
constituem, [...], um lugar do qual se olha a pratica cotidiana.” (SMOLKA & LAPLANE,
p.3).

No entanto, se essa pratica refere-se a trabalho “socialmente” produtivo, as teorias
oferecidas pela Psicologia da Educagio nfio podem prender-se, unicarmente, as situagoes de
analise da micro-estrutura da sala-de-aula. A identidade dos temas que 08 sujeitos apontaram €
também politico-social, 0 que requer analises da macro-estrutura da sociedade e do papel da
Educaco nesse contexto. E o que evidenciam os sujeitos ao transitarem da dindmica da sala-
de-aula e da escola (organizacdo do trabalho pedagbgico, relagio professor-aluno) para os fins
e fungdes da educacdo (cidadania, sobretudo).

Ora, se ¢ constatavel que nenhuma teoria da conta da realidade, que as teorias possuem

objetos de estudo proprios, que sio condicionadas pelo pensamento e pelas condigOes
materiais de sua época e que, além disso, a pratica pedagogica ndo € um todo homogéneo mas
complexa e multifacetada, a questdo da pluralidade tedrica se impde a discussdo.

Os argumentos que 03 sujeitos apresentaram em favor da diversidade tedrica, os
méritos e lacunas gue apontam nos referenciais que selecionaram, indicam a existéncia da
contradi¢io no seio dos conhecimentos gerados pela propria Psicologia e no seio da prépria .
Educacio.

Em se tratando da Educacio, o mundo das possibilidades ja se abriu. Esta perspectiva

adveio das contribuicdes de GRAMSCI sobre a importincia estratégica da Educagiio em

0O texto em que as autores fazem csta afirmacgfio ¢ uma comunicagio pessoal denominada O
{rabalho em sala de aula: teorias para qué?” (sem data)
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manter ou nunar as estruturas de dominacio. Verificou-se o que constata SILVA (1992) - “A
educacdo ‘também’ gera o novo, cria novos elementos e novas relagdes, gera resisiéncias que
viio produzir situagdes que ndo constituem mera repeticdo das posigdes anteriores. Em suma,
[...], - ela também produz.” (p.59, énfase na fonte). Esta motivacio, fundada na categoria
dialética contradigio, permite vislumbrar “brechas” no interior da reprodugiio das relagbes
soclais vigentes.

A sociedade civil e suas instituicdes (como ¢ o caso da escola) € o espago privilegiado
da circulagdo das ideologias. Nesse espaco é possivel criar contra-ideologias que provoguem
rupturas e corrosdes nas concepcdes de mundo e de sociedade dominantes tendo em vista uma
educag@o emancipadora dos homens.

Se neste trabalho tem-se a Psicologia Educacional como ponto de discusso, € preciso
dizer que “também” o conhecimento psicologico ja construido, amda que seja conhecimento
carregado de ideologia burguesa (como € burguesa a escola ¢ a educacio que se tem), nédo ¢
livre da contradigo; carrega, pois, possibilidades de produgiio do novo e de transformagio/
reestruturacdo e ndo estd destinado a fatalidade da reproduciio. Tal como esclarece CURY
(1987):

A contradi¢do ndo se limita, entdo, a ser uma categoria que melhor compreende a sociedade.
Ela compreende também todo ¢ mundo do trabalho humano ¢ seus efeitos ¢ se estende a toda
atividade humana. {...] O cariter inacabado se inscreve, pois, no proprio real objetivo,
definindo ndo sé o homem, como as relagdes que sua realidade impde. O corte do “ainda-ndo’

nega o dinanusmo miterno das coisas para aquilo que elas possam ser. Assim, 0 inacabamento

da realidade faz com que a contradigio implique a descoberta das tendéncias latentes na

realidade e que constituem a mediagdo entre o possivel ¢ sua realizacdo. (p.31, énfase na fonte).
SARUP (1986) afirma o mesmo pressuposto ao dizer que:

A opinido tradicional sustenta que A=A, A néo pode ser a0 mesmo tempo ndo-A. A dialética
ndo nega 1550, mas acrescenta que nada ¢ meramente idéntico a si mesmo ¢ contido em si
mesmo. {...] Uma contradigio ndo ¢ um stmples conflito acidental, mas essencial: é a oposicio
dentro de uma unidade. O resultado de uma contradigiio concreta, pelo processo que Hegel

chamou de aufgeben, ¢ uma coisa nova. {p.122).
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Se pela dialética € possivel compreender que A pode também sigmficar ndo-A, ¢
preciso reconhecer que mesmo 0 conhecimento psicoldgico sisternatizado no seio de uma dtica
burguesa € contraditério e, como tal, repleto de “tendéncias latentes™ que, descobertas, podem
ajudar a construir a “coisa nova” em sua relaciio com a Educagio.

Entdo, € dentro da contradicio que emerge o “nicleo vaiido™ da Psicologia burguesa
que proporcionara as condicdes de sua propra superagdo. O pluralismo teoérico implica resgate
do nucleo valido, compreensdo da provisoriedade de todo conhecimento cientifico, posicio

critica indispensavel a superagdo, pois como coloca GRAMSCI (1987) a respeito:

Na colocagio dos problemas histérico-criticos, nio se deve conceber a discussio cientifica
como um processo judicianio, no qual hd um réu e um promotor, que deve demonstrar que o véu
¢ culpado e digno de ser tirado de circulagio. Na discussio cientifica, 14 que se supde que o
interesse seja a pesquisa da verdade e ¢ progresso da ciéncia, demonstra ser mais ‘avancado’
quen se coloca do ponto de vista segundo o qual o adversdric pode expressar wna exigéncia
que deva ser incorporada, ainda que como um momento subordinado, na sua propria
construgdo. Compreender ¢ valorizar com realismo a posigio e as razdes do adversario { e o
adversdrio é, talvez, todo o pensamento passado) significa justamente estar liberto da prisio
das ideologias {no sentido pejorativo, de cego fanatismo ideclégice). 1sto é, significa colocar-se
em um ponto de vista ‘critico’, o tnico fecundo na pesquisa cientifica. (p.31, énfases nossas em

italico; énfases na fonte em aspas simples).

Em varios momentos os sujeitos indicaram semethante compreensdo - opdem-se as

exacerbagdes dogmatistas e modistas (84, $.7, §8, 5.9); admitem a necesadade de
sensibilizar variados canais de entendimento da vida e do real (8.3, §.5), entendem a
pluralidade como requisito de ampliagio da consciéncia de mundo e de s (5.2, 5.6); véem nela
um suporte de guestionamento necessario para o professor dirigir sua agio pedagogica (5.3,
S.4), apontam para pontos comuns entre teorias de diferentes objetos e inspiragGes filosoficas
(8.1,8.7, 8.9).

Como cada teoria supde um recorte da realidade (pois nenhuma € completa), os
sujeitos foram trazendo uma série de contribuigdes que permitem verificar o potencial reflexivo
que mesmo as teorizagles caracterizadamente burguesas sfo capazes de oferecer ao
questionamento da realidade e as finalidades politicas de promover uma educagio para ©

homem-sujeito.
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Ao se pretender diretrizes para a Psicologia da Educagio, entende-se que a posicio de
pluralidade sintoniza-se aos propositos politicos de emancipacio do homem se possibilitar um
processo de conscientizagdo no sentido atribuido por FREIRE (1980), “uma atitude critica, de
reflexo, que comprometa a ag3o”, pois é preciso reconhecer que “Ninguém luta contra as
forcas que ndo compreende, cuja importdncia ndo mede, cujas formas e contornos nio
discerne...” (p.40).

Por isso, mais que possibilitar 0 acesso &s varias correntes teoricas, pensando numa
educagdo instrumentalizadora da formag&o critica do cidaddo, o projeto de pluralidade precisa
amparar-5¢ em trés aspectos essenciais que caracterizam a superacdo da consciéncia ingénua: a
compreensdo epistemolodgica, a prdxis e a consciéncia historica.

segundo FREIRE, o processo de conscientizagio implica chegar a uma esfera critica -
“na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicio
epistemologica.” (Ibid., p.26). Tal processo nfo pode existir sem a unidade dialética da a¢fio-
reflexdo que constitut 0 modo dos homens serem e transformarem o mundo. A conscientizacio
requer insergdo critica na histoéria implicando aos homens assumirem-se agentes fazedores ¢
refazedores do mundo (Ibid., p.26). A base da conscientizacio € a relacio consciéncia-mundo
(Ibid., p.27) pela qual 0 homem integra-se a realidade e nfio se superpde 4 ela recebendo-a ou
enquadrando-a em um sistema de idéias que se cria por si mesmo (FREIRE, 1989, p.106;
PINTO, 1993, p.60).

Nesses termos, a pluralidade, por si s0, nfo remete 2 cmnséientizagﬁo. Para que possa
servi-ia sera preciso que se articule ao trabalho socialmente produtivo e ao questionamento das
multiplas formas de determinagdo da alienagdo do homem na sociedade. Se nio for amparada
na relagdo consciéncia-mundo (via epistemologia, prdxis e inser¢do historica), o pluralismo

vira ecletismo’ na formagiio de professores.

® O ecletismo, segundo SILVEIRA (1963), ¢ uma palavra criada por Leibnitz que se refere & “escola
filosofica que procura harmonizar as diversas correntes de filosofia.” Eclético (do grego - ckleiikos) significa
escofhido (p.1039). CUNHA (1982) define ecletismo como “método gque consiste em reunir teses de sistemas
diversos™ (p.283), enquanto CALDAS (1964) coloca ecletismo como “liberdade de escolher o que se reputa
melhor na politica, na literatura, nas artes, sem preferéncia exclusiva de um sisterna ou método™ (p.1299). Para
ele, eclético ¢ “o que ndo segue partido politico ou ndo € partiddrio de um sistema,..” (p.1299). Pluralisme,
conforme CUNHA (op.cit), vem do latim ( pliri = muiios, mais ismos = mania de) (p.615). Conforme
CALDAS (op.cit), pluralismo ¢ “doutrina que pretende ndo ser possivel uma substdncia tinica, primitiva, de
onde tudo deriva, pois que no mundo fudo ¢ diferente de tudo.” (p.3163).

Dado que pluralismo implica em cstabelecer e compreender diferencas, enquanto ecletismo em tentar
harmonizi-las. o ponto de vista que se assume neste trabalho nada iem de apartiddrio nem consensual, por isso,
um plaralista nfo ¢é eclético.
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E por isso que a contextualizagio das teorias psicolégicas, conforme colocada pelos
sujeitos, em termos do desvelamento dos diferentes objetos de estudo dos tedricos, da histona
das elaboragbes, dos pressupostos filosoficos-epistemologicos que as sustentam e das
articulagdes com a Educagio reveste-se de grande importancia.

O eixo de sustentagio/reflexiio representado pela relacio consciéncia-mundo supde a
posi¢do critica perante as teorias para evitar o ecletismo na formacéo e para compreender que
a Psicologia nunca esteve e nem pode estar sozinha na intervencio educacional.

Até aqui, em termos de diretrizes, formulou-se o seguinte: as feorias psicoldgicas ndo
podem ser transpostas linearmente & pratica pedagdgica; a disciplina deve pautar-se pela
unidade teoria-pratica; o trabalho que esta em pauta é a Educagfio; as teorias sdo Instrumentos
de analise € intervencdo na Educaciio (Jamais sozinhos, jamais os unicos); a pluralidade tedrica
é importante para a formag3o pois que nela subsiste a contradigiio, a possibilidade de critica e
de superagéo; a contextualizagio histdrica e epistemologica das teorias amparada na refiexo
consciéncia-mundo supde o embasamento critico necessario & coeréncia na pluralidade e desta
em relagdo ao proposito de uma educagdo cidada.

Semelhantemente ao que ocorreu na indicagio dos conteidos-temas, nas varias
contribuiches tedricas que o0s sujeitos trouxeram, verificou-se a preocupagio com uma
educagio voltada para o homem onilateral, o qual, em termos psicolégicos, ¢ homem
condicionado, relacional-afetivo, cognitivo, total. Dai a presenga de variados quadros tedricos
0s quais, através de seus objetos de estudo, podem ajudar a compreender esse homem, ao

mesmo tempo Unico e multifacetado. Constata-se, também, uma série de alusdes ac cotidiano

do trabalho pedagdgico na escola e na realidade social do presente momento no sentido de
referendar a indicacgo de determinado quadro tedrico para a formacio de professores.

Os sujeitos buscaram nas teorizagdes erigidas pela Psicologia um critério de validade
que so pode se dar perante o real. Dai a importincia de suas alusdes ao cotidiano, que é o “j8”
e “agora” da escola capitalista e do trabalho pedagbgico dentro dela.

Paulo FREIRE, na defesa de uma educagfio critica e problematizadora, ressalta as
potencialidades de hmitacBio e desafio representadas pelo “aqui e agora” dos homens no
mundo; € por 1550 que o “ja-concreto” € tAo importante como ponto de partida das retlexdes
na Educacio (1980, p.82). E este real que permite o retorno & teoria e suas conseqiientes

reestruturagdes e superagdes.
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As reestruturagbes efetuadas pelos sujeitos, ainda que a prncipio possam ser
provisorias, trazem um novo sentido para a Psicologia da Educacio - o sentido de um devir
que eshoga a fecundidade que subsiste no confronto das teonias com o social de “agora™ nos
mais variados segmentos que o modo de producdo capitalista engendra, um devir que acalanta

0 nascimento de um novo homem - 0 homem onilateral.

3. REVISITANDO A ORGANIZACAQ E AS CONDICOES DE QUALIDADE DO
TRABALHO PEDAGOGICO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO REFLETIDAS
PELOS SUJEITOS

Os conjuntos tematicos “Organizacio do trabalho pedagdgico™ e “Condigbes para um
ensino de qualidade” retratam, sobretudo, o carater de “disciplina” escolar conferido a
Psicologia da Educagio na formacgio de professores. Trata-se¢ de um direcionamento das
reflexdes dos sujeitos ao “como” encaminhéd-la e as “condigdes” para efetiva-la. As indagagdes
sobre “o qué” e “para qué” foram ultrapassadas, ainda que subsistam como pano de fundo
desta reflexdo. Por isso mesmo, os sujeitos professores constataram limites da situacfo da
disciplina na estrutura do curso de fonﬁaqﬁo, expressando a contradicio pela qual o professor

“...ndo é apenas um produtor, mas também um empregado daqueles que desejam ‘reproduzir’

a sociedade tal como 8. (SARUP, 1986, p.128, énfase na fonte).

Contraditoriamente, o proprio encapsulamento na cultura escolar de formacio, tal
como &, fornece indicadores para pensa-la de um modo qualitativamente diferente ao posto.

Trés aspectos foram marcados pelos sujeitos quanto a organizagio do trabatho
pedagdgico na disciplina: pressupostos, condugdo programaética e recursos metodoldgicos.

No que concerne aos pressupostos, 0s sete pontos aventados pelos sujeitos sintonizam-
se com as diretrizes até aqui defendidas e constituem-se, eles proprios, em diretrizes adictonais
e/ou complementares: interdisciplinaridade (8.1, 8.4, 5.6, §.7, 8.8, §.9, §.10); favorecimento
de uma visdo concreta do aluno e da realidade escolar, social, cultural (8.1, §.2, 8.3, 8§.5,.5.6,
$.7, $.8); fins da Educacio e trabalho pedagégico como objeto de reflexdo da disciplina (5.1,

S.2, 83, 84, 85, §8, §.9, 5.10); favorecimento de reflextes filosdficas sobre as teornas e
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sobre as proprias representagbes (S.5, $.6); interlocugio das teorias com o pressuposio de
homem concreto (5.6); articulagdo entre as abordagens tedricas (8.4) e nlo-
compartimentalizagio de dimensGes e processos humanos (8.7, $.8, §.10).

As diretrizes esbogadas caminham no sentido de evitarem o mecanicismo que faz a
transposigdo colada das teorias para a Educagdo (e ignora o movimento da prdxis), e o
isolamento em relacdo ao individuo concreto e aos contextos social, educacional e das demais
areas de conhecimento e reflexfo sobre o homem.

Nessa sintoma, hd uma visdo critica dos sujeitos que decorre da compreensio de que o
real € uma umdade dialética.

Colocando-se o movimento dialético na organizacgiio do trabalho pedagdgico em
Psicologia da Educaciio tem-se, em resumo, o ponto de partida - ¢ homem concreto, nio
compartimentalizado e a Educagio como pratica social.

Cada um dos pressupostos enumerados pelos sujeitos traz em si um potencial reflexivo
gue suscita a dialogia. Essa postura dialogica € muito propria dos que compreendem que a
educacdo, como ag#o libertadora, s pode ser um ato de debate e criag@o de idéias no coletivo
dos homens.

Q didlogo, segundo FREIRE, “é o encontro no qual a reflexfio e a aglo, inseparaveis
daqueles que dialogam, orientam-se para o mundo que é preciso humanizar” {1980, p.83}. Por
isso, a relagio dialogica opde-se aos métodos bancarios que supdem acabamento da realidade
¢ dos homens e mero consun*;o de idéias de uns pelos outros. A esséncia dos pressupostos €
problematizadora, portanto, afina-se a formagio critica suscitando “um movimento gue
compromete os homens como seres conscientes de sua limitaciio, movimento que € historico e
que tem o seu ponto de partida, o seu sujeito, o seu objetivo,” (Ibid., p.82).

FREIRE ensina que ndo se pode dicotomizar didlogo e aglio revolucionaria: o primeiro
¢ a esséncia do segundo; ndio ha etapa para um e para outro (Ibid., p.84). O método dialogico é
pois um meétodo revolucionario na medida em que intenciona o desvelar da realidade para
. promover a emancipa¢do humana. “O meétodo € a forma externa da consciéncia que se
manifesta por atos, que adquire a propriedade fundamental da consciéncia: sua
intencionalidade.” (Ibid. p.86).

Subsumidas na intencionalidade dos sujeitos emergem vontades politicas - promover o
humano, fazer uma escola melhor, uma formacgio methor para os professores, discutir grandes

e pequenos problemas da educacio e sociedade visando a uma postura interventora. Por isso a
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identidade de organizagio do trabalho pedagogico ndo ¢ arbitraria mas filosdfica e
politicamente orientada; identidade que, no dizer de GRAMSCI (1987), corresponde as
necessidades objetivas historicas (1bid., p.33).

A dialogia pressuposta na organizagio do trabalho pedagégico na disciplina, enquanto
método ative e consciente, sera uma intervencido mediadora do formador filosoficamente
orientado, pois como diz GRAMSCI - “O verdadeiro fildsofo é - e ndo pode deixar de ser -
nada mats do que o politico, isto €, o homem ativo que modifica o ambiente, entendido por
ambiente o conjunto das relagdes de que o individuo faz parte.” (Ibid , p.40).

Os pressupostos como as demais diretrizes ja consideradas, enquanto possibilidades
abertas a redefinigio de uma Psicologia Educacional comprometida com seu objeto de analise
(Educagio) residem no “reino da liberdade” - “Possibilidade quer dizer liberdade.” (Id., ibid.,
p.47).

Todavia, a Psicologia da Educagio, como é evidente nas falas dos sujeitos, precisa
esmiugar-se em programas, planejamentos, recursos metodologicos e, o que é mais dificil
ainda, precisa pensar nas condi¢bes dadas e a conquistar, para que um ensino de qualidade seja
oferecido a formagéo. O reino da liberdade depara-se, entdio, com um universo de restriges,
barreiras a serem transpostas para a redefinicdo da disciplina.

O embate que ¢ trazido pelos sujeitos se d& entre o qgue se quer da Psicologia da
Educagio e como fazé-la diferente diante do quadro de formagio que existe. E este embate
que lhes pérmite indagar e refletir - como conduzi-la? - partir de qué? - teorias? - temas? -
teorias e temas? - flexivelmente? - quais procedimentos? - quais recursos? - quais leituras? -
quais as condigdes que sdo dadas na realidade ao professor de Psicologia Educacional? - ao
aluno da formagio? - quais condi¢des a institui¢io formadora propicia? Enfim, da prexis dos
sujeitos emerge também o “reino da necessidade”.

Mas necessidade e liberdade fazem parte da mesma unidade orginica (NOSELLA,
1992, p.120-125), dai o esforgo gramsciano em buscar a unitariedade (que é a prépria
Historia) capaz de fazer frente as cisdes estabelecidas - ricos e pobres, campo e cidade, quem
pensa e quem faz, mios e cabega, pratica e teoria, escola e fabrica, etc (Id., ibid., p.121), e
entre as quais se poderia acrescentar - Psicologia ¢ Educacgio, contetido e forma.

GRAMSCT explica que a necessidade tem regularidade porque deriva de forgas mais ou

menos permanentes que se operam no desenvolvimento histérico (Ibid., p.122). Ora, a propria
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forma de organizar o trabalho pedagogico nos cursos de formaco e as condigbes dispostas
aos professores sio dotadas de regularidade, tanto é que os sujeitos as identificam.

No que se refere as formas de condugo programatica, a organizaco a partir de temas
problematizadores para os quais as contribuigdes tedricas da Psicologia devem convergir em
atitude de analise critica € de fundamental importancia.

Paulo FREIRE afirma a necessidade da problematizagdo perante os temas e tarefas que

se impdem ao homem em sua época. Diz ele:

... saliente-se a necessidade de uma permanente atitude critica, Gnico mode pelo qual ¢ homem
realizara sua vocagdo natural de integrar-se, superando a atitude de simples ajustamento ou
acomodagio, apreendendo temas e tarefas de sua época. Esta, por outro lado, se realiza a
propor¢do em que scus temas sdo captados ¢ suas tarefas resolvidas. E se supera na medida em
que temas e tarefas ja nio correspondem a novos anseios emergentes, que exigem, inclusive,
uma visdo nova dos velhos temas. [...] Sua humanizacdio ou desumanizag¢do, sua aftrmagdo
como “sujeito’ ou sua minimizacdo como ‘objeto’, dependem, em grande parte, de sua captagio
ou ndo desses temas. (1989, p.44, énfases na fonte).

Compreende-s¢ que este posicionamento nada tem de simples e demandara dos
professores de Psicologia da Educagio uma grande capacidade de articulagio tedrico-pratica
COMmOo tambéni um sélido dominio tedrico para que ndo se resirija 20 universo do senso-
comum ou ao tema pelo tema (como alerta o sujeito 4). E certo, ainda, que a flexibilidade na
condugio de um programa é postura recomendavel e salutar.

A problematiza¢do tematica potencialmente sugere que o ensino se dé a partir da
pesquisa sobre a pratica social - reconhecendo-a primeiro, refletindo sobre ela com a gjuda dos
instrumentos tedricos da Psicologia e do mirante de questionamento sobre a relagio educagio-
sociedade e reelaborando teorizagdes proprias para intervir no real.

Um dos grandes problemas da educaglo brasileira ¢ o centramento na palavra
esvaziada de realidade, o desvinculo com a vida, a pobreza de atividades que permitam a
experiéncia do fazer. Tais condicOes inviabilizam o desenvolvimento da criticidade fundamental
para a mentalidade democratica (Id. ibid., p.94-95). Ressalta FREIRE que “Nada ou quase
nada existe em nossa educacgio, que desenvolva ne nosso estudante o gosto da pesquisa, da
constatacio, da revisio dos ‘achados’~ o que implicaria no desenvolvimento da consciéncia
transitivo-critica. Pelo contrario, a sua perigosa superposi¢io 4 realidade intensifica no nosso

estudante a sua consciéncia ingénua.” (Ibid., p.94, énfase na fonte).
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Nesse sentido, niio se trata, apenas, de promover o contato do aluno de formagido com
a realidade. E preciso trilhar caminhos que possibilitem o que diz FREITAS (1996) ~ “passar
da aproximagiio para um conhecimento cada vez mais elaborado, objetivo ¢ cientifico, ©
conhecimento novo sobre determinada realidade.” (p.204).

A problematizacio tematica implicard, entdo, em pesquisa que indague ¢ gere
conhecimento novo e interventor no trabaiho pedagogico, no cotidiano da escola e na pratica
social mais ampla; evita o conhecimento cristalizado ¢ encerrado em si mesmo, propicia
trabatho vivo a alunos e professores da formagio e os reconhece como seres pensanies e
criadores, pois que “Nesta atividade transformadora do mundo externo manifesta-se, surge e
consolida-se a esséncia do género humano.” (SUCHODOLSKI, 1976, p.163).

Por isso, entre as diretrizes sobre a organizagio do trabalho pedagdgico em Psicologia
da Educacio, entende-se que todo tipo de recurso metodologico deve privilegiar a
“observacio do” e a “atividade no” cotidiano da crianca em diferentes situagbes da pratica
social (por exemplo: escola, creche, praga, posto de saiide, em situagbes como subemprego,
vivéncia na rua). Podem-se imprimir relatorios dessas atividades e observagdes, o que significa
também vincular-se a um momento de aprendizagem da metodologia do trabatho cientifico, a0
mesmo tempo em que se verifica 0 que as teorias ja elaboradas conseguem abranger sobre a
questio para, entdo, elaborar novas sinteses. Essas observagBes devem estar inscritas em
projetos de trabatho que incluam seminarios, grupos de estudo, encontros interdisciplinares,
leituras de pesquisas e Jeituras nos proprios tedricos como sugerem o0s proprios sujeitos.

PISTRAK (1981) chama de “complexos” o sistema de organizagiio segundo temas cuja

base esta no método dialético e cujo sentido consiste em “compreender a realidade atual de um
ponto de vista marxista, estudé-la do ponto de vista dindmico e ndo estatico. Estuda-se a
realidade atual pelo conhecimento dos fendmenos e dos objetos em suas ‘relagdes reciprocas’,
estudando-se cada objeto e cada fendmeno de pontos de vista diferentes.” (p.106, énfase na
fonte).

Por ai se vé que a posicio de pluralidade é compativel com a forma de condugiio
tematica, pressupondo embasamento tedrico instrumental para a analise do objeto em foco.

PISTRAK confirma, para a selegdo dos temas do complexo, as diretrizes até aqui
aventadas - “O critério necessario para a selego dos temas deve ser procurado no ‘plano
social’ e nfio na ‘pedagogia pura™ (Ibid, p.108, énfases na fonte) - ao que se acrescentaria,

“muito menos na Psicologia pura”. O que interessa ¢ que o método permita compreender a
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realidade atual, para o que PISTRAK admite: o desmembramento de temas diferentes a partir
de um tema geral; a preservago da relagdo entre temas de complexos sucessivos permitindo-
lhes encadeamento e continuidade (p.108).

Dirigindo sua aten¢do particularmente i escola de 2°. Grau (como & o caso da
habilitagio Magistério) o autor contribui para a compreensdo da interdisciplinandade, esta,
entendida em termos de uma formagio por complexos, “ndo € uma concentragio de todas as
disciplinas de ensino, em todos 0s momentos, em torno de um aspecto gualquer do tema dado.
mas a subordinac¢do destas disciplinas a uma tnica ‘idéia’, a um Unico ‘objetivo’ para o qual
tende o complexo selecionado.” (Ibid., p.112).

Nesse sentido se faz fundamental o trabalho coletivo dos professores de diferentes
disciplinas da formac#o, de modo que possam elaborar planos conjuntos, articulados em torno
da idéia ¢ objetivos basicos que se pretendem alcancar e resguardar as especificidades
pertinentes as especialidades disciplinares. Evidentemente que a avaliagio periddica de um
processo como este se faz imprescindivel; essa avaliagio deve ser simultaneamente inter e intra
disciplinar. E, no dizer de PISTRAK, um balango retrospectivo do trabalho cujo valor nio esta
na revisio dos conhecimentos apreendidos pelo aluno mas nos resultados do trabalho e nas
relacdes entre os conhecimentos apreendidos (p.117-118).

PISTRAK recomenda que o inicio do trabalho com complexos seja marcado por
questdes como - vejam este fendmeno, vejam como € necessario estudé-lo e compreendé-lo;
enquanto que o desfecho perguntaréd pelo que resultou, pelo quadro que se tem diante de

todos, pelas compreensdes ja conquistadas (p.118). Vé-se ai muita similaridade com o que o8

sujeitos colocaram para a Psicologia da Educaco. Pela pesquisa do cotidiano da escola e da
pratica social perguntar-se-ia; Qual a realidade que se tem? E possivel transformé-la? Que
teorias se arranjam? A que, esta ou aquela teona responde? Quais sinteses podem ser feitas
pensando em intervengio?

E em virtude desse ir e vir dialético que deve ser resgatado na Psicologia da Educagio
e nas demais disciplinas que a formagio de professores, tal como se apresenta hoje, € uma
grande restrigio a ser superada. Isto se da porque o modo de configuracio curricular linear e a
propria cisdo conteudo-forma tém deixado para momentos partidos {como a pratica de ensino
e estagio supervisionado) o espaco da intervenc3o e do trabalho (na maior parte dos casos,

apenas, “aproximagioc” com o trabatho).
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Se a estrutura atual de formacio ¢ favorecedora de cisdes, a diretriz construida sobre
essa compreensdo sO pode significar quebra-la, cabendo aqui a ousadia de rervindicar para a
disciplina Psicologia da Educagio {objeto de estudo nesta pesquisa) o reconhecimento de sua
natureza tedrico-pratica. Os “fundamentos” da educacfic que cabem a disciplina sdo
fundamentos tedrico-praticos, por 1sso sua contribuigdo niio pode ser apenas “tedrica”, nem de
simulagdes da pratica. Os sujeitos dessa pesquisa, muito bem demonstraram, que ndo se deseja
falar “sobre” o trabatho nas séries iniciais, mas se deseja “vivé-lo” com os formandos fazendo o
continuo transito pratica- teoria- pratica, sem o qual a unidade dialética estara comprometida.
Além do que, uma condugfo firmada em trabalhar teoria apos teoria corre o risco de prender-
se a dialética hegeliana a qual, tal como Marx, é preciso colocar de “cabega para baixo™.

Segundo MARX (1987) - “A investigagdo tem de apoderar-se da matéria, em seus
pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, ¢ de perquirir a conexio
intima que ha entre elas.” (p.16).

A dialética marxista supde o real interpretado. Portanto, pensar o encaminhamento da
Psicologia da Educa¢io através desse prisma, significa por a pesguisa do real como ponto de
partida - o real do homem, do trabalho e de sua educagio nesta sociedade.

Esta posicio é muito maior que apregoar uma Psicologia da Educagdo levada a eferto
pela adesdo/privilegiamento de referenciais tedricos de fundamentagio marxista, pois estes,
niio estarfo livres de serem veiculados de forma tradicional, livresca ou mnemémica. Dal a
importincia da Dialética (Materialista) como diretriz para a condugio da “forma” de ensini-la
e organiza-la. A Dialética, conforme se entende, ndo nega e jamais negou a importincia de se
trabalhar com diferentes pontos de vista e concepcdes - ja niio se disse que a Dialética € o
movimento de teses, antiteses e sinteses?

Entdo, resta 4 Psicologia Educacional propiciar a vivéncia desse movimento em sua
propria conduciio, partindo da pesquisa do real pedagogico em sua relaciio com o real social,
buscando a diversidade de instrumentais tedricos para servir as andlises e produzir
conhecimentos novos que retornem ao real para modifica-lo.

Mas o reino da necessidade revela a preméncia de superar determinadas condigdes
objetivas que entravam um ensino de qualidade na disciplina e na formagéo como um todo.

No contexto dessas condi¢Bes objetivas, os sujeitos destacaram. a competéncia do
professor de'Psicologia da Educagio, no sentido de sua instrumentalizacio (8.1, 8.3, 8.4, §.7,

S.8, S.10); as condigdes do aluno que esta se formando professor das séries micials, como a
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baixa idade média, a escolanidade anterior tradicional e deficiente nos contetidos basicos (8.7);
as condi¢des institucionais inviabilizadoras de espagos interdisciplinares na formagio e de
aprofundamento e educagdo continuada dos professores de Psicologia da Educagio (8.6, 5.7,
S.10).

Na verdade, trata-se mais de um conjunto de “ndo-condigbes”, dai ser este o conjunto
tematico (4) que melhor espelha o embate dos polos da unidade liberdade- necessidade.

Isso se da porque a formago dos formadores, tanto quanto a formacdo dos professores
das séries irucials, insere-se nas tensdes historico-socials impulsionadas pelas relagbes de
producdo em determunadas sociedades. A intengfio de uma formaciio critica ¢ emancipadora do
humano navega na contra-correnteza das condigées objetivas de formacgdo de professores no
segundo e no terceiro grau,

O exercicio que se impde fazer é o de pensar/ desejar/ redefinir uma formagiio que
possa contribuir para a transformacio do stafus guo, considerando os hmites que ele proprio
impoe.

Isto significa um movimento para romper com a atual forma de orgamzagfo da
formacdo dos formadores de professores nas universidades (neste caso, especificamente, nas
Licenciaturas em Pedagogia e Psicologia), com a educagio de 1°. Grau de baixa qualidade
{marcada pela auséncia de criticidade perante o munde e de solidez nos conteiidos bésicos-
matematica, geografia, lingua portuguesa, historia, ciéncias), como também romper com a
organizacdo presente na formacio de professores para as séries iniciais (seja na habilitacio
Magistério ou no 3°. Grau).

Sem querer entrar no meérito sobre qual instincia (2% ou 3 Grau) deve dar-se a
formacio do professor para as séries iniciais, posto que tal discussio foge aos propdsitos desse
trabalho, ¢ bom lembrar que a qualidade e a quantidade de seus problemas nfio diferem
substancialmente nos diferentes graus.

Contudo a polémica dessa discussio ndo pode deixar de ser reconhecida, o que alias
remete a necessidade de intensificar pesquisas que subsidiem posigdes do coletivo de
educadores.

Apesar de haver uma crescente ades8o entre os Cursos de Pedagogia 4 preparacio para
as séries iniciais, nfo da para negar que a formagio do professor brasileiro para esse segmento
ainda se d& no dmbito do 2°. Grau - habilitagio Magistério e nfio sfo poucos os professores

que permanecem um tempo significativo de sua atuacio apenas com esta instrumentalizacio
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profissional, mesmo porque as tentativas de implementar processos de forma¢o permanenie
sdo recentes e ndo estdo formalizadas nem garantidas institucionalmente pelas agéncias
educacionais administrativas dos municipios e estados brasileiros.

Como este trabalho interessou-se sobretudo pela Psicologia da Educagio que o
professor das séries iniciais “precisa”, esta € a razdo pela qual suas discussdes podem caber
para a formacéo desses professores em qualquer dos niveis de formagéo.

Se antes foi dito que ¢ preciso romper limites impostos pela ordem estabelecida, é
preciso que fique claro que as ndo-condigdes ndo se transformario por encanto, sem luia dos
educadores, estudantes e cornunidades,

Ainda que pese o trabalho consciente e critico dos professores, entendidos como
intelectuais orginicos que podem e devem difundir contra-ideologias para erodir e
refuncionalizar a educagiio no contexto da reprodugiio, no sentido de atuar buscando um
equilibrio favoravel a uma visdo transformadora, € preciso lembrar que as possibilidades da
educacfio escolar ndo podem ser superestimadas. A escola, “nfio é nem a causa da falsa
consciéncia nem o Unico fator que a perpetua” (FREITAG, 1980, p.35). Sendo assim, a
transformagdo social também nfo passa unicamente pela escola.

De tudo 1sto resulta a compreens@o de que o professor, especialmente o formador em
Psicologia da Educagio, além de realizar o seu papel orginico no contexto do trabatho
pedagdgico inira-escolar, pode e deve assumir posi¢des que impliquem a organizagio de lutas,
junto a outras institui¢des da sociedade, por conquistas concretas de condigdes adequadas

qualidade da formagio profissional do professor.

Esta qualidade (ndo-qualidade) tem contribuido para acentuar a proletarizacio do
magistério, particularmente nas séries iniciais, enquanto desqualifica o trabalho escolar,

A formagdo de professores ndo pode ser deformaciio de professores nem arremedo de
profissionalizagio. A Iuta dos educadores passa por conquistar o controle da organizagio
pedagogica e admimstrativa da formacfio. Essa formacio ndo pode ser conformaciio a idéias e
valores dominantes na sociedade, nem se entender como mero adestramento técnico do futuro
profissional, mas o prepara técnica, cientifica e interessadamente para ajudar a concretizar
melhorias qualitativas na educacéo da classe trabathadora.

Portanto, na mesma umdade em que se articulamn o contetido € a forma no ensino de

Psicologia da Educagfo, participa a diretriz totalizadora que remete todo professor dessa e de
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qualquer outra disciplina ao engajamento politico e partidariamente interessado em modificar a
realidade educacional e social.

A formacdo tanto quanto pode habitar o reino da liberdade, habita, com certeza, o
reino da necessidade e ndo se pode desconsiderar o desafio gramsciano - “transformar em
liberdade o que hoje € necessidade.” (NOSELLA, 1992, p.124).
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V. DIRETRIZES FINAIS

S6 ensinar conteiidos? ... E como os contendos que noés falamos ha pouco sobre
desenvolvimento da inteligéncia - o aluno tem que poder esiar perto da Idgica! Entdo,
vamos voltar a ta pergunta inicial - quais conhecimenios, n perguntastes. Fu,
talvez, reformularia um pouquinho twa pergunta... Eu e diria assim, ©¢... - esies
conhecimentos sdo indispensaveis desde que possam ser conhecidos ao mesmo tempo
com a cabega ¢ com o coragdo. Em hebraico, quando i dizes ‘presia atencdo’, a

fradugdo literal ¢ ‘ponha o cora¢do’! E isso! I a relagdo reoria e pravica... de alguém

gue conhece no sentido biblico! (8.5,s:1)

A finalizag8io desta pesquisa ndo pode desconsiderar a pergunta que foi colocada para
os sujeitos - “Em relagdio & Psicologia, quais conhecimentos sio importantes e/ou
indispensaveis & formagio do professor das séries iniciais?” - dai a motivagio da epigrafe
encontrada entre suas proprias verbalizagdes.

Em outras palavras, a pesquisadora ao indagar sobre os conteddos da ciéncia
psicologica deparou-se com a relagio indissociavel entre conteddo-forma e realidade.

Todo processo de conhecimento ¢ construtivo e se poderia afirmar que o©
desenvolvimento deste trabalho reflete nfio somente as construcSes dos sujeitos como também
as construgdes da pesquisadora a partir das interagdes que manteve com eles.

E por isso que se optou por trabalhar com todos os dados, sem recorta-los a pergunta

proposta pois, como t8o bem questiona o sujeito 5, tais contendos sd valem se vivenciados

bem de perto da logica; esta logica, neste caso, se configura como uma concepgio de
formagdo de professores,

Entdo, que formagdo ¢ essa? O que se quer atingir através dela”?

Se a Educagiio fornecerd balizas para direcionar a disciplina e se os fins educacionais
remetem, em Gltima instincia, a transformac3o das praticas socials, ha que se enfatizar o
carater interessado que deve ter a forma¢io em Psicologia Educacional. Nesse sentido fala-se
de uma “Psicologia para uma Educagio Politica”, uma Psicologia que se volte para a educacio
do homem “sujeito” de sua historia e ndo do homem “objeto” das relagdes de dominacio que
se inscrevem na sociedade cindida em classes antagdnicas. Em virtude dessa compreensio, na

discussdo dos resultados muito se abordou de Educacio e pouco se remeteu aos contendos
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psicoldgicos propriamente ditos, o que ndo significa qualquer tentativa de descaracterizar a
Psicologia na especificidade de seu campo de conhecimento. Pelo contrario, pretende-se com
isso fazé-la mais viva na Educagdo, € isso 56 € possivel mediante o trabalho,

Por isso, julga-se pertinente configurar nas diretrizes finais uma exemplificacdo de
como sena possivel organizar um conjunto de conteldos-lemas que servissem aos propositos
politicos, vinculando, simultaneamente, teoria e pratica, conteido ¢ forma.

A inspiragdo vem dos “complexos” de PISTRAK, da problematizagio defendida por
FREIRE e do proprio conjunto de conteudos que foram formulados pelos sujeitos.

A proposta € conduzir 0 programa através de perguntas/indagacdes cujo pano de
fundo, ao qual o professor sempre remeteria, seria composto pela seguinte triade:

- ¢ aluno que o professor tem diante de si

Essa proposi¢io toma o sentido de aluno como ser onilateral e compromete a formagio
com a crianga concreta uma vez que, atraveés dela, poder-se-iam questionar os processos de
desenvolvimento humano em diferentes posi¢des de classe na sociedade.

- 3 realidade educacional, escolar ¢ social

Este aspecto marcania o cotidiano como fonte de pesguisa € andlise e permitina
articular as relagdes entre educagio/escola e sociedade de classes.
- as diferentes contribuicdes da Psicologia

Estas serviram como iluminacdes tedricas a leitura do tema/problema mediante
confronto com os demais aspectos. A medida em que este confronto se der, os méritos e
lacunas podem ser verificados (no sentido de interlocugio e articulagdo apontados pelos
sujeitos): O que esta teoria propicia para a compreensio do tema que aquela outra nio
consegue responder? Em que pontos residem os méritos? Onde estdo as lacunas? O
embasamento filosdfico, epistemologico, a historna das elaboractes, a definigio dos objetos de
estudo dessas contribuicBes tedricas serviriam, entfio, para alinhavar a resolugio de uma dada
problematizaciio tematica. A contextualizagiio dos quadros teéricos nfio se daria apenas no
sentido de situa-los nas condigbes objetivas de sua época, mas também destas em relagio as
questdes atuals que emergem no cotidiano e em fungio da intervencdio no trabalho
pedagogico.

Esta triade representa a articulacdo de uma “idéia basica” (o questionam.ento da

educagio humana na sociedade de hoje) ao campo especifico da disciplina (a episteme
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Psicologia) que € instrumento a servigo dessa idéia. Tomando-a por fundamento sugere-se uma

condugio por questdes:

1. Como se podem discutir concepgdes e relagdes sobre nato e adquirido na Psicologia
¢ nas construgdes dos professores?
» Como a construgio do conhecimento psicologico espetha essas concepgdes?
» Como a Psicologia se constituiu ciéneia formulando objetos ¢ metodos de estudo?
¢ Como o inato e o adquindo estdo presentes nas representacdes das pessoas - na sociedade,

na escola?

Este problema tem um cardter introdutdrio que visa propiciar sustentaciio

epistemologica para os demais temas. £ dai que se pode defender a posigio interacionista,

como a sintese superadora das concepgdes inatistas € empirisias.

2. Guais as contribuigdes do contexto social e escolar para formar o sujeito pensante?
» Em termos da relagio desenvolvimento cognitivo e aprendizagem?
¢ Em termos da relagio pensamento e linguagem?
e Em termos da aquisicdo e desenvolvimento de conceitos especificos?

¢ Qual o papel que desempenham para esses processos as dimensdes do jogo, brinquedo,

desenho e arte em diferentes contextos?

3. Como os professores/educadores podem contribuir para a superagdo do fracasso
escolar na rede publica?
» (uais as questdes que se envolvem nesse problema?
» Quais as conseqiiéncias sociais e individuais do fracasso escolar?
e (Como o professor entende o papel do erro na inteligéneia?

e Como fazer do erro um motivo para o sucesso escolar?

4. Quais as influéncias da cultura e das interagdes afetivas que podem ser identificadas
em escolares e professores de séries iniciais?
¢ Como se da e como pode ser compreendida a relacio professor-aluno-aprendizagem?

e Qual o papel da linguagem na constituigdo do sujeito cultural e afetivo?
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e Qual o sigmficado das caracteristicas individuais que se fazem presentes nas interaches
escolares?

e Como o professor pode lidar com manifestacdes de agressividade ¢ sexualidade na escola?

e A escola pode ser um lugar de construgdo de regras de conduta?

» O gue significa ser professor nesta sociedade diante das necessidades individuais? Diante

das necessidades sociais?

5. Como se d4 a relagio bio-psicoldgica no individuo concreto e no contexto escolar?
e O que se entende por saide e patologia no senso comum? Na Psicologia?
e Quais as conseqliéncias que essas compreensdes acarretarn na escola e na sociedade?

» Como a escola pode contribuir significativamente para o desenvolvimento psicomotor da

crianga?

As questdes supracitadas constituem-se apenas uma sugestfo ilustrativa. Os
professores de Psicologia da Educagio ao refletirem sobre seus programas poderio
reestrutura-las; o importante € que os alunos da formacio sejam levados a assumirem posigdes
perante 0 tema e busquerm respostas/sinteses nos referenciais da Psicologia e da realidade
concreta para a intervengao.

Além disso, podem prever temas mais especificos pensando em formar grupos de
estudo e propiciar encontros interdisciplinares como, por exemplo - “As caracteristicas de
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classe da afetividade humana”, “A crianga estressada”, “A crianga socialmente amedrontada”.

Este tipo de trabalho pode ser continuado com projetos que envolvam registros de relatos em
que se oportunizaria ouvir as vozes silenciosas da psicologia humana para além dos muros da
escola, por exemplo, um projeto “Fala Mae”- a mie dona-de-casa, a miae trabathadora, a mie
com muitos filhos, a mie que educa os filhos sozinha, Do mesmo modo, os pais podem ser
convidados a contar suas histérias de vida - o pai desempregado, o pal que ganha salario
“minimo, ¢ dia-a-dia do pai trabalhador.

£ pela insergio na pratica social e pedagogica que se vé a possibilidade de reconstrugio
da Psicologia Educacional na formacdo de professores.

Tem-se claro que as discussBes levantadas nfio esgotam o universo dos dados. Muitas
indagacdes permanecem e entre elas estio: o dmbito de formagio dos professores para as

séries iniciais; as estratégias de luta para a melhoria da qualidade da escola que o8 educadores
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podem buscar para o enfrentamento das tensdes provocadas pelas politicas neoliberais para a
Educagdo neste momento, a sensacio de que a formacdo pré-servico precisa ser
redimensionada ¢ fortalecida, ainda que pese a importdncia incontestdvel da formagio
permanente,

Percebe-se que, no ambito da Psicologia da Educacio, € preciso impulsionar trabathos
que desvelem as contradigdes internas do conhecimento psicologico ja construido, permitindo
a interlocugdo entre quadros tedricos distintos para buscar ndcleos validos no sentido de
verdades cientificas e estabelecer com clareza os pontos fundamentats que os distinguem.
Fazer Freud dialogar com Piaget sobre Educagiio (desenvolvimento moral, por exempls),
Skinner com Vygotsky e assim por diante.

A transicdo catartica, de que fala GRAMSCI, passagem do momento puramente
econdmico/egoista passional para o momento ético-politico no qual se da a elaboragio
superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens, ¢ sempre uma trajetdria
dificil de ser realizada numa sociedade classista. Esta trajetoria nio se faz sem que haja
identificagio do professor com uma educagio libertadora dos homens. E um trajeto que impde

£

paixio pela luta em favor da emancipagio humana, pois “ nfo se faz politica-histdrica sem esta

paixdo, [...], sem esta conex3o sentimental entre intelectuais e povo-nagio.” (GRAMSCI,
1987, p.139). E um trajeto dialogico-revoluciondrio que impde sentimentos de amor 2
humanidade, porque o amor, como diz FREIRE, *...¢ um ato de valor, nfo de medo, ele é

compromisso para com os homens.” (1980, p.83).

Se tu és um professor que consegues lolerar a diferenca... vais podendo ser generoso
pra dar o leu conhecimento e ao mesmo tempo ter admiracdo. O que tu estds
ensinando ¢ que alguém tenha admiragdo..., estas coisas que ndo estdo nes coniendos
propriamente ditos mas que sdo afitudes de vida e sdo _fundomentais. Por que é que
hoje em dia essas coisas raciais e de credos parecem cada vez mais intensas? [sso é
intolerdncia ao diferente! Narciso acha feio o que ndo é espelho? Fnitdo, o quanio ¢
preciso imitar figuras que durante a historia foram belissimos exemplos... figuras nas
guais essa coisa do abrago e do espago para o outro fazem parte. As pessoas que se
encontram sensiveis a esses aspectos devem fazer um esfor¢o importante em levar isso
onde quer que estejam... Isto ¢ uma luta de formiga ¢ ao mesmo tempo é uma coisa de
elefante, estar em todos os niveis... (pq: ... lutando!)

(ultima interlocucdo sujeito 5 - pesquisadora)
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ANEXO 1 - ROTEIRO PARA CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE

1. DADOS PESSOAIS

- NOME:
- IDADE: SSEXG:
- NATURALIDADE: -ESTADC CIVIL:

2. FORMACAO ACADEMICA:

2.1. GRADUACAQ:
- CUrso:

- instituigio:

- ano de conclusio:

2.2. ESPECIALIZACAO "LATU SENSU™:
- CUTSO;

- instituigio:

- ano de conclusdo:

- titulo da monografia:

2.3. MESTRADO:

- area de concentragio:
- institui¢do:

- ano de conclusdo:

- titulo da dissertacéo:

2.4. DOUTORADQO:
- area de concentragio:
- Instituicdo:

- ano de conclusio:

- titulo da tese:

2.5. POS-DOUTORADO: (especificar dados)

3. EXPERIENCIA DOCENTE:

- 1o 1% grau (séries iniciais) anos
-10 1% grau (5™ a 8% s)) anos
- no 2% grau anos - habilitacdo
- em cursos de capacitacdo de professores do 2% grau magistério: anos
- em cursos de capacitacio de professores das séries iniciais: anos

- no ensino superior como professor de Psicologia da Educagio: anos




4. EXPERIENCIA TECNICO-ADMINISTRATIVA:

- for diretor de escoia?

- foi supervisor de ensino?
- foi orientador educacional?

- foi coordenador pedagdgico?

___anos

5. INSTITUICOES ONDE TRABALHOU/TRABALHA:

(nome) )

(tempo de servigo)

( tipo de atividade)

(nome)
(tempo de servigo) { tipo de atividade)
(nome)
(tempo de servigo) ( tipo de atividade)
(nome)
(tempo de servigo) ( tipo de atividade)
(nome)
(tempo de servigo) ( tipo de atividade)

{(nome)

(tempo de servico)

( tipo de atividade)
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6. DESENVOLVE OU DESENVOLVEU ATIVIDADES DE EXTENSAO? (descrever)



7. DESENVOLVE OU DESENVOLVEU PESQUISA? (descrever)

8. PUBLICACOES NA AREA DE PSICOLOGIA EDUCACIONAL E/QU
FORMACAO DE PROFESSORES : ( fornecer os dados)

9. COMUNICACOES/PALESTRAS EM EVENTOS ( simpésios, CONgressos, ete):
(especificar)

10. OUTRAS QUESTOES : (depoimento)

a) Conte um pouco da sua trajetoria profissional. Como se deu o seu envolvimento com a
Psicologia da Educacio? E com a formacio de professores?

b) O que ¢ uma escola democrética para vocé?

¢} Que visio vocé tem dos principais problemas da escola basica?

d) Como vocé vé a possibilidade de superagdo do fracasso escolar?

e} Qual a funcio da escola na sociedade atual?
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ANEXO 2 - FOLHA DE INSTRUCOES AO PARTICIPANTE

A} SOBRE O OBJETIVO E O PROBLEMA DE PESQUISA

Visando identificar ¢ propor diretrizes para a Psicologia da Educagio na Habilitagio
Magistério, através da descrigio e analise dos conhecimentos considerados relevantes 2
formagfio de professores para as séries iniciais, na opinifio de diferentes profissionais na 4rea -
€ que propomos, ao sujeito participante, a seguinte questao:

"EM RELACAO A PSICOLOGIA, QUAIS CONHECIMENTOS SAO
IMPORTANTES E/OU INDISPENSAVEIS A FORMACAQ DO PROFESSOR DAS
SERIES INICIAXS? JUSTIFIQUE."

B) SOBRE A METODOLOGIA DE PESQUISA

A base metodologica deste trabalho parte do principio de que a interagdo recorrente
entre pesquisador e sujeito € fundamental para a construgfio do conhecimento acerca de uma
situagdo problematizada.

Sendo assim, o pesquisador consultard o sujeito através de vanas sessOes {(entrevistas).
Portanto, nfo ha necessidade de o sujeito preocupar-se em tentar esgotar a questdo proposta
de uma Unica vez.

Todas as entrevistas serfio gravadas € as verbalizagbes (falas) do sujeito seriio
transcritas pelo pesquisador.

De posse das verbalizagBes transcritas, o pesquisador fard uma anélise preliminar
organizando as falas em classes e sub-classes de contetido.

Esta andlise e orgamzacio serio dispostas em colunas dentro de um "guadro de
verbalizagbes" (matriz) que retornara ao sujeito na sessio subseqiiente, cabendo-lhe, entiio, a
seu critério, adicionar informacBes nos relatos registrados, reformula-los ou simplesmente
confirma-los.

Dessa forma, o quadro vai sendo recomposto até o momento em que pesquisador e
sujeito julguem esgotado o problema em questio.

O pesquisador interferira sempre que o sujeito o solicitar para obter clareza sobre o
“como” proceder.

Questionamentos ou dividas do pesquisador sobre o teor {conteudo) das verbalizacdes
do sujeito somente serdo colocados ao mesmo na entrevista subsegiiente, para o que esta
sendo prevista no quadro uma coluna em que serdio registradas aquelas falas que "suscitem
esclarecimentos”.

Priscila Larocca
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ANEXO 3. CARACTERIZACAO DAS TRAJETORIAS E REPRESENTACOES
INDIVIDUAIS DOS PARTICIPANTES

O sujeito 1

Dentre os demais, o sujeito 1 (28 anos) é o que conta com menor tempo de experiéncia
docente no ensino universitario em Psicologia da Educagio.’

Concursada ha apenas dois anos nesta disciplina, possui, entretanto, experiéncia de sete
anos como docente das séries iniciais onde atuou especialmente em alfabetizagdo, area de
interesse em que se especializou a nivel “laru sensu”. Graduada em Pedagogia, vivenciou a
docéncia de Psicologia da Aprendizagem na habilitagdo de 2°. grau - Magistério. Trabalhou
também na Supervisio de Ensino, assessorando pedagogicamente professores de pré, 1°. e 2°.
séries em escola vinculada & Universidade onde atua.

Atualmente desenvolve pesquisa relativa a esta escola, acompanhando a adaptagio de
alunos egressos visando identificar fatores que devam ser objeto de revisio.

Iniciou sua trajetoria profissional hd dez anos dentro da escola particular. Ao entrar
para o Curso de Pedagogia, questionou-se e promoveu mudancas em sua propria pratica
pedagdgica passando a viver, desde entdo, um momento de intensos conflitos ¢ embates. Conta
o sujeito - “... no ano em que eu acreditava que tinha realizado o meu melhor trabalho, um
trabalho consciente que realmente extrapolasse aquela questdo mecdnica do dia a dia da

sala de aula, minha surpresal Fu fui chamada pela dire¢do da escola... questionaram o gue ¢

que estava acontecendo comigo que os cadernos de caligrafia de meus ahmos estavam
vazios, ndo se percebia nos cadernos folhas e folhas de itabuada, que eu esiava
menosprezando o corteudo...”

A demissdo foi inevitdvel. Naquele momento, porém, apesar de compreender a
necessidade de romper com préaticas ha muito cristalizadas pela educagfo escolar tradicional
ainda “ndo sabia se o que estava fazendo era certo ou era errado”. Partiu em busca de
subsidios aprofundando seus estudos na 4rea de Educagio.

Convidada a trabalhar em outra escola particular que estava mprimindo uma proposta

pedagdgica inovadora ¢ diferenciada, mais consoante com suas convicgdes pedagodgicas,

' Todas as referéncias a tempo (idade, exercicio numa determinada atividade) devem ser tomadas em relagio
ao segundo semestre de 1993, época ern que foram realizados os contatos com os sujeitos participanies.
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intensificou ainda mais os seus estudos e permaneceu 1 até o seu ingresso, via concurso, como
supervisora de ensino em escola de educagdo infantil e 1° grau, de carater pablico, pertencente
4 instituigdo universitria, e que se pautava por proposta pedagogica inovadora € progressista.
Descreveu sua vivéncia nessas duas escolas como lugares “onde o contaio com a guestio do
estudo foi muito profundo. Exigia-se que a gente estivesse ¢ par das questdes de ensino pra
poder reverter isso para o assessoramento as professoras.”’

Relembrou que o interesse pela Psicologia da Educagfo sempre lhe acompanhara,
remontando a0 estagio que fizera nesta drea no 2°. grauw/Magistério, exigéneia da graduacio
universitaria. Destacou um nome na lembranga- Prof*. Maria Helena, marco em sua caminhada
e em sua concepgdo educacional. Fascinada pela Psicologia, ressalva a complexadade que tem
esta area de conhecimento.

Para o sujeito 1, escola democratica € aquela que “enfende as diferencas que existem ™.
A mera oportumidade de acesso 4 escolaridade ndo significa nenhuma garantia de sua
democratizagdo enquanto a pratica pedagoégica for discriminadora, autoritinia e segregadora,
ressaltando nesse sentido, a reproduco/ inculcagiio dos valores da classe dominante como o
grande entrave a uma democratizagdo plena.

A formagdo e a pratica do professorado sfio apontados como grandes problemas
enfrentados na escola basica, na medida em que percebe a desarticulagio entre teoria e pratica
e entre o discurso do professor € 0 que ele realmente faz em sala de aula. “Nos vimos, em
conversas com professoras, Priscila, que elas finham wma conceituagdo boa, assim..
conceitos sobre aluno e a posicdo dela na instituicdo ¢ tal, mas vocé ia na sala de aula
esbarrava com uma série de comportamentos sem sentido, desvinculados da fala dela.”

Confessa-se extremamente pessimista quanto as possibilidades de superacio do
fracasso escolar quando se trata da vontade dos governantes - o0 “querer politico” - entretanto
considera-se mais otimista ao dirigir seu olhar para a sala de aula e para o professor enquanto
agente de enfrentamento a quest@o, muito embora reconheca que € preciso superar no
contexto da escola a eterna culpabilizagdo do aluno pelo fracasso. “Parece gozado a gente
estar falando isso, parece ‘fora de época’, mas ainda sdo quesides mujlo presentes na sala de
aula... Enido, é aluno, aluno, aluno! Sempre centralizam o problema no aluno!”

Outra questdio apontada no fracasso escolar € a avaliagio, especialmente a falta de

clareza do professor sobre 0 que o aluno faz ou ndo faz, o desconhecimento sobre o gue
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consegue ou ndo consegue dominar. Refere-se 4 “prisdo da nota” e ao poder do proiessor na
avaliagdo.

V& a cidadania, alcancada pela via dos conhecimentos, como a fungdo primordial da
escola na sociedade reconhecendo, contudo, que a escola nio tem “vannha de condio™ para
transforma-la. Esclarece sua posigio exemplificando com a questio do letramento, um dos

"

maiores objetivos da escola basica. Diz ela: "... tem letrados ai que nio exercitam a cidadonia
por néo saberem ler e escrever ¢ mundo... Enifio, até que ponio ele é alfabetizado?... I o

alfabetizado que a gente precisa? O ‘cidaddo’ alfabetizado? ™

O sujeito 2

Graduada inicialmente em Letras, o sujeito 2 (45 anos) conta do seu interesse pela
Psicologia desde o Curso de Magistério quando se identificou com uma professora ... uma
pessoa assim, que vivenciava a sua disciplina... e eu sentia vida em Psicologia.”

A oportunidade, desde cedo almejada, de tornar-se psicologa aconteceu guando ja
estava trabalhando na docéncia de 1° grau no interior do Estado. “Quando howve essa
oportunidade de cursar Psicologia eu deixei tudo e fui para Curitiba.”

Atraida pelo trabalho com criangas, uma vez formada, ingressou na Secretaria de Saide
Publica para atuar na area clinica. O trabalho na Saide Piblica acabou constituindo-se num elo
importante que a trouxe para a discussio das questdes educacionais. Ocorre que a grande
maioria das criangas que atendia clinicamente eram encaminhadas por escolas, queixa principal:
“ndo aprende a ler, ndo aprende a escrever.”

Partiu entio para um trabalho de orentagio a professores e pats, de modo que “de
uma forma tdo sutil... ja estava sendo envolvida pela Educacdo™.

Em parceria com duas professoras universitirias que atuavam respectivamente na
Orientac30 Educacional e no contato com as escolas da rede estadual, criou um projeto de
atendimento a criancas com dificuldades de aprendizagem, simultineo a assessoramento aos
professores.

Fez quatro especializagdes “lafu sensu” - em Lingua e Literatura Portuguesa, em
Psiquiatria e Psicologia Infantil, em Metodologia do Ensino Superior e em Psicologia da
Educagéo.

Ha cerca de oito anos vem lecionando Psicologia da Educaciio no Ensino Superior.

Desenvolveu e comumcou projeto de extensfio realizado em creches e escolas na area de



Psicomotricidade. Faz pesquisa na mesma area. Atualmente é mestranda em Educaglio na
Universidade Federal do Parana.

Em funcio de sua formacdo clinica, sempre sentiu necessidade de aprofundar-se nas
questdes educacionais. Em suas proprias palavras - “ me enfronhar dentro da Educagdo... e
Jazer esta relagdo da Psicologia com a Educagdo.” Para tanto, vem buscando leituras, cursos
e intercambios diversos com os colegas professores.

i

Em se tratando da fun¢io da escola, entende que esta “... deveria ser um espago de
ransformacdo,(...J, espago pra crianca ser ela propria e se desenvolver em todas as dreas -
drea intelectual, drea social, drea politica, drea critica, drea emocional..., espaco que
permitisse pra crianga esse crescimenlo, ndo visando a crianga como um ser gue vai
produzir, mas em primeiro lugar vendo a crianca como alguém gue deve estar feliz numa
institui¢do.”

Para ela, a superagio do fracasso escolar passa pela qualidade do ensino ministrado,
apontando aspectos a serem superados na pratica pedagdgica: os conteiidos distanciados da
realidade e do interesse da criancga; a avaliag@o informal por detras da formal, “.. a professora
deixa de lado aquele que é de cor, é mais pobre e ndo lem condi¢bes de trazer material,
aquele que ndo rende o que ela esid esperando™ ; a homogeiniza¢Bo do tempo para as tarefas

<

escolares, ... isso a gente vé muiio no quadro - ‘Ndo copiou ainda?! Como é que o Fulano ja
copiou e vocé ndo...?! ; arotina enfadonha, a mesmice.

A escola, em sua visdo, s6 seria democratica se “respeiiasse o individue como ele é...,
buscasse na crianga tudo aquilo que ela estd irazendo e que pode contribuir para a
aprendizagem.” Todavia, ndo entende que por esta razio devam inexistir limites para a
crianga. O que valoriza é a pratica pedagbgica que propicie espacos para discussdes,
descobertas, pesquisas e para o saber que a crianga constroi fora da escola.

Centra nos professores e nas familias a discussdo sobre principais problemas da escola
basica. Diz ela - “... os professores tém a nog¢do de que é transmitindo o conhecimento que
eles estardo cumprindo a sua fun¢do e os pais acham... que a funcdo deles é colocar o fitho
na escola...”

Reconhece, entretanto, a grande dose de contribuigdio que deve ser atribuida aos

governos em termos de condi¢des estruturais e de salarios; porém enfatiza que a vislo ¢ a

pratica tradicional dos professores ainda s3o sérios obstaculos a serem enfrentados.
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O sujeito 3

Professora de Psicologia da Educac¢fio ha cinco anos no ensino universitario, o sujeito 3
(45 anos) conta com uma experiéncia profissional muito rica e diversificada. Esteve por quatro
anos na docéncia das séries iniciais e sete anos na habilitagic Magistério onde atuou,
sobretudo, na 4rea das Metodologias de Ensino. Foi Orientadora Educacional, Supervisora de
Ensino e ha quinze anos dedica-se a Coordenagio Pedagogica da educagdo infanti] 4 quarta
série do 1°. grau.

Pedagoga, também graduada em Letras, cursou duas especializagbes “lafw sensu™ - a
primeira em Educacdo e a segunda em Alfabetizacgio.

Fncontra-se, atualmente, concluindo Mestrado na UNICAMP- Universidade Estadual
de Campinas, na area de Psicologia da Educacgio desenvolvendo pesquisa que retne o trabatho
com a Lingua Portuguesa em 3", 4° e 5°. séries e a formagio de professores em servigo.

Falando sobre a sua trajetéria profissional relembra... “4 minha busca pelo Magisiério
se deu de forma natural... sem nenhuma reflexdo profunda sobre isto e de uma forma muiio
ingénua.”

Todavia, a partir dai, as reflexdes foram buscadas e a ingenuidade inicial foi
desaparecendo. Logo no inicio de sua carreira, deparou-se com a problematica que lhe fez
companhia, ao longo de todo o seu percurso, movimentando buscas permanentes de
aperfeicoamento e envolvimento profissional. Como professora novata a quem fora atribuida a
responsabilidade de uma classe de 1°. série formada por criangas com ‘maior dificuldade,
percebeu que nio sabia como ensinar aquelas criangas e que n3o contava, na escola, com a
assessoria pedagogica que o trabalho requeria. “E foi em fun¢do dessa busca, de ndo saber
trabalhar e de achar que a escola precisa de um profissional que ajude o ouiro, gue ensine,
gue trabalhe com ele, que toda a minha trajetoria depois, na Educacdo, na escola, como
supervisora, como coordenadora, foi sempre no sentido de estar trabalhando ‘com’ o
professor.”

Viveu uma experiéncia que caracterizou como “frustrante e deprimente”, num tipo de
Orientagio Educacional itinerante, pratica da Secretaria Municipal de Educagiic onde
trabalhou. Relata o sujeito 4 pesquisadora alguns retratos dessa sua expeniéncia - .. ali,
trabalhando na periferia (...) a diretora punha que a crianga pra iomar sopa precisava frazer
algum ingrediente pra ajudar. E a gente discutia com ela - ‘Maus, escuta, aquele que nio fem,

aquele que ndo pode trazer é justamente aquele que vai ficar sem comer? ' E aquelas criangas
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que ndo traziam a bendita batatinha ou o tomate la pra sopa, ficavam assim, num pareddo,
Priscila, na hora do recreio, de mdozinha para tras... Ailll.. olhando os outros comerem.
Pode? Entdo... vocé queria inferferir nisso ¢ ndo conseguia porgue vocé era wm elemenio
estranho ha escola, vocé ia uma vez por semana... esse irabalho me deprimia muiio, miio,
muito!”

Naquele momento de seu trabalho, analisa hoje, “a Orieniacdo Educacional era a
‘salvadora da Pdiria’.” Seu rompimento com esta atividade acabou marcado por um evento
que teve por sede um colégio religioso onde a palestrante “colocon a figura do orientador
comparando com Nossa Senhora ... uma pessoa assim tdo sublime e maravilhosa... Pedi
demissdo... eu estava muito distante... eu ndo conseguia ser daguele jeito e en gosiaria de ser,
profissionalmente, wma pessoa muito competente (...} fu vi que do jeifo que estavam
tracando a Orientagdo Educacional, eu ndo tinha nenhuma caracteristica...”

A partir de entdo, encaminhou-se para a Supervisdo na qual acabou encontrando-se no
trato com as questdes de ensino e com o trabalho de apoio ¢ assessoramento a professores.

Mais tarde, envolveu-se na Coordenagiio Pedagogica de pré-escola e séries inicials em
escola particular onde imprimiu uma onentacdo montessoriana. Ao mesmo tempo, tentava
colocar essa orientagio em sua pratica como professora de 1°. série em escola publica, apesar
das dificuldades. “Ew era montessoriana, professora que dova aula em chdo... ndo tinha
condicbes de sentar naquele chio sujo. Entdo, a gente limpava a sala, arrumava, punha as
carteiras em circulo...” '

Aos poucos, foi aprofundando seus estudos, buscando novos subsidios. Participou da

criagio de projetos pedagogicos inovadores de duas escolas, uma particular, outra vinculada a
mstituicio universitaria estadual. Sempre esteve envolvida em capacitacio de professores tanto
na rede estadual como na municipal. E pessoa de reconhecida competéncia no trato das
questdes pedagodgicas de pré-escola as séres miciais,

Foi sempre muito ligada com as Metodologias de Ensino, especialmente porque atuava
nessa drea como professora da habilitagdo Magistério,

O seu envolvimento com a Psicologia da Educagio no Curso Superior € contado da
seguinte maneira - “... ele é acidental porque na realidade eu estava mais ligada com a
questdo das Metodologias. (..} Eu busquei a Psicologia porque foi a chance que eu tive de

entrar na umiversidade naquele momento. Foi a porta que abriu...”



Apesar disso, relembra que desde a graduagiio em Pedagogia sempre estivera
interessada em aprofundar conhecimentos em Psicologia. De dentro da experiéncia que tinha
pudera sempre perceber... “gue a Psicologia estaria sempre ligada com as quesides da
Metodologia porque estd preocupada com o aprender, em como é que o crianga aprende.

Descreveu seu envolvimento com a formagio de professores como algo natural sempre
presente em suas preocupagdes. Finalizou seu depoimento a pesquisadora com as seguinte
palavras - “eu sempre estive ligada com essa quesidio da formagdo do professor. Nio foi
assinm uma coisa pensada, feito um projeto, ndo. Eu nasci da prética, Priscila.”

Segundo colocou, “o espago da escola democrdtica é o espago pra todo mundo, mas
se a escola da espago pra todo mundo e ndo ensina, ela ndo é democrdtica.”

Tal visdo mostra-se estreitamente relacionada & funciio que a escola deve ter na
sociedade atual - a de instrumentalizar o aluno oportunizando-the “as ferramentas bdsicas
para compreender a sociedade em que ele vive, o papel que desempenha, o lugar em que ele
estd.(...} Transformar esse aluno num sujeito critico que possa perceber as relagbes deniro
dessa sociedade. ”

A qualidade da formagdo dos professores foi colocada como uma das principais
preocupagdes referentes a eséola basica. Em suas proprias palavras: “Nos  mdo
instrumentalizamos esse professor, nem a nivel de 2°. Grau, nem a nivel de 3°. Grau, pra
enfrentar e compreender toda a complexidade da escola e da prépria sociedade.”

No ciue toca aos fatores extra-escolares que conduzem ao fracasso escolar, percebe a
vontade politica como essencial para acionar mecanismos que garantam o direito da crianga
escolanidade - “Os nossos governos colocam que toda crianga até 14 anos deve estar na
escola mas ndo buscam mecanismos para garantiv que essas criangas realmente estejam na
escola.” V& até uma certa desvalorizacio da escola na cultura brasileira, correndo ao lado das
questdes conjunturais econdmico-sociais colaborando vinculadamente para a manutencio do
fracasso escolar. Da experiéncia de alguém habituada a visitar as familias de criancas faltosas
para tentar trazé-las de volta a escola, faz uma reflexio sobre casos vivenciados: “.. a mde
daguelas duas criangas néio tinha a minima condicdo de esiar com aquelas criangas. O,
Priscila, ela pedia pro menino ir roubar e ndo deixava a crianga ir pra escola. {...) Como fem
aquela gque ndo manda a crianga pra escola porque ndo fem as minimas condicdes de ver
valor na escola, tem aquela mée que até queria que o filho estivesse na escola mas precisa

dele pra cuidar do menorzinho pra ela ir trabalhar. (...} E a professora ndo conhecendo essa
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realidade se arrebenta na sala de aula, O meninoe chega depois de dois dias, a professora
briga... Estd precisando creche... um monte de coisas.”

Além de melthorias qualitativas na formacgio de professores, projetos de formacio em
servigo, destaca oulros aspectos intra-escolares que precisam ser enfrentados. Acredita que “a
escola do jeito que ela esta organizada hoje, ela ndo fem condigdo de mudar.” Engajando-se
num projeto social maior a escola precisa “pensar as coisas além dos muros™~ ... nos temos
uma organizacdo dentro da escola que é bimestral, seriada, chegou no final do ano acabou,
contendos sequienciais. Nos ndo oferecemos nada dentro da escola que faca com que o aluno
que ndo se encaixe dentro desse padrdo tenha outra chance de aprender. (...) Mas, enquanto
a escola estiver pensando que reprovar resolve... nos néio vamos reverter isso.”

Aponta a necessidade de repensar a avaliagio e a organizacdo das areas de
conhecimento - “Se vocé pegar um conteido de Matemdtica, ‘fracbes’, a crianga estuda
fragdes na 2°, 3° 4% 3% 6", 7 8" e sai sem saber fragdes. Veja, se a gente pensasse em
organizar essa drea de conhecimento de forma que esse syjeito... ndo precisasse ser refido
porque ele ainda ndo sabe determinada coisa, ¢ importanie...! Deixar de reprovar a crianga
por causa de um ponto, um décimo, dois décimos. O que ¢ isso!! (...) Mas, nio é o problema

‘nota’, é a forma como se chega a essa nota, ¢ esse processo ai que é complicado.”

O sujeito 4

Mestre em Psicologia da Educagio pela UNICAMP, ha cinco anos atuando na
docéncia dessa disciplina, o sujeito 4 (28 anos) analisa sua caminhada profissional - “.as
coisas na minha vida sempre chegaram antes da hora... sempre comegaram antes de eu ler
Jeito a formagdo... a necessidade te leva..”

Pedagogo formado em 1988, no mesmo ano j4 iniciara a sua atuagdo nas séries inicials
na escola publica e na Psicologia da Educacfo, na habilitaggo Magistério em colégio particular,
esta ultima por mdicacdo da professora da disciplina que entfo se afastava para cursar
Mestrado.

Tem experiéncia de cinco anos como professor de séries iniciais em escola periférica da
rede estadual. No curso de Magistério esteve por quatro anos lecionando Psicologia Geral e da
Educagio, Metodologia Cientifica e Alfabetizacio. Trabathou também por dois anos na
qualificagdo de adultos para exame de equivaléncia de 1°. 4 4™ série.

Possui duas especializagbes “Jatu sensu” - uma em Educacio, outra em Alfabetizagio.
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Efetivou-se no ensino universitario em 1990, na disciplina Fundamentos da Educagio;
outros caminhos, porém, o levaram a Psicologia da Educacio. Relatou 4 pesquisadora que “..
por circunstdncias, por necessidade, por falta de professor, eu entrei na Psicologia... Ndo foi
em linha reta, foi na curva. F depois, na verdade, é a drea com a qual eu mais me
identifiquei.”

Como professor universitirio vem coordenando projeto de extensdo ligado &
alfabetizagio de adultos.

Em seu trabalho para o Mestrado {1995) avaliou o Ciclo Basico de Alfabetizacio em
seu municipio. Publicou artigos na area de alfabetizagio e teve relato de experiéncia premiado
pelo MEC em 1989. Fez varias comunicagdes. Suas publicagdes ¢ comunicagdes gravitam em
torno de discusses sobre ensino fundamental e politicas educacionais paranaenses. E membro
atuante do “Forum Paranaense em defesa da escola piblica”. E pessoa politicamente
comprometida com as questdes educacionats.

Ao abordar sobre escola democratica, o sujeito 4 faz questio de enfatizar que esse
ponto “é um pouco maior do que chegar na escola”, ou seja, nele, o sujeito vishumbra o
sistema educacional, a rede de ensino, as diretrizes e as instdncias educacionais superiores,
desde as Secretarias de Educacio, percebendo ai “um cerio desinteresse em que essa esirutura
toda seja democrdtica.” Apesar disso, entende a pratica democratica como “coisa que a
escola também pode construir,”

Centra sua fala em torno da “gestdio democratica” entendida como um espago de
participacio dos professores, pais e alunos na definicio de um projete de escola. Participacio
que ndo pode reduzir-se as meras consultas usuais mas que propicie condigbes de reflexiio e
discussdo sobre 0 destino que vai se colocar nessa escola’”.

Entre os problemas da escola basica dirige a atenclio para a politica educacional
paranaense que, em seu modo de perceber, vem acionando projetos que repercurtiram
negativamente sobre as séries iniciais, Cita no contexto das problematicas a inexisténcia de um
plano de carreira que valorize os professores, a formacio precéria dos mesmos aliada &
auséncia de um projeto de formagio continua, a indefinicde das escolas em termos de projeto
politico pedagogico, a desorganizagio do coletivo escolar em assurir COmMpromissos com a
qualidade da escola, frisando, nesse sentido, o despreparo dos pedagogos na organiza¢do do

trabalho pedagodgico.
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Para quem vé a constituigio do “swjeifo cidaddo’, vinculada aos instrumentais dos
conhecimentos, como a fungdo primordial de nossa escola, conclui que a sociedade brasileira
ainda ndo sabe o que quer da Educagdo. Toma como exemplo o sujeitc leitor que deveria
constituir-se nas escolas - “Ndo ¢ apenas um ‘leilor-leitor’, é um ‘leitor sensivel’, vou chamar
assim, é um leitor atento, é um leilor que é capaz de ser afeiado por aguilo que ele 1é ¢ a
Jorma pela qual ele 12 o forna mais flexivel... alguém com possibilidades de mudancga (...)
Entio, o que ¢ que essa escola estd fazendo? Ela esid formando um ‘ndo-leifor” ou um leitor
extremamente ingéiuo. (...) Nossos advlescentes saem da escola de 1° Grau, 2° Grau...
fotalmente preconceituosos, ndo compreendendo a sua realidade ¢ toialmente alheios. {..) Fu
acho que isso é uma repercussdo da escola.”

Para ele, o produto da escola € a ‘“comsciéncia transformada”, tomando de
empréstimo a expressio de Alvaro Vieira Pinto, o que significa “pessoas que saem da escola e
sejam capazes de resistiv as desigualdades sociais, compreender. atuar... lsso ddé um
mudanca muito grande na forma pela qual ele entende as coisas..., pela qual ele vora..., se
engaja no seu trabalho, no seu sindicato, na sua rua, na vida.”

Apesar de analisar os aspectos externos determinantes do fracasso escolar, inerentes ao
fluxo de nosso processo historico social e que fazem com que a escola atue dentro de
condigdes objetivas proprias de uma ‘‘consciéncia mdxima possivel”, amnda cré em
possibilidades de superagdo que passam pela organizagio do trabatho pedagdgico na escola e
pelo questionamento das concepgdes dos professores. |

Sente que, para deflagrar um processo dessa natureza, ¢ preciso que cada escola
conhega e assuma os seus indices de retencio e evasio abrindo-se & discussdo das dificuldades
e das possibilidades de mudanca no sentido de “rrabalhar com as concepgdes que as pessoas
1ém sobre a necessidade de transformacdo, inclusive delas mesmas..., buscarem uma
transformagdo muito maior gque ndo é $6 a transformagdo da pratica ou a da forma de
gestdo... A coisa é maior e ndio acontece assim & loa. Acontece por conta de todo um

trabalho. ”

O sujeito 5
Ocupante de alto cargo na UFPr, mestre em Educagiio na 4rea de Curriculo por esta

instituicdo, doutoranda em Psicologia Social na USP, o sujeito 5 (41 anos), relembrou em seu
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depoimento, sua graduagio em Psicologia no Rio Grande do Sul, onde, pela oportunidade que
tivera de trabalhar em pesquisa junio a professores envolvidos ao Grupo de Estudos
Cognitivos da USP, pudera, por esta via, desde cedo, contactar com a realidade vivenciada por
professores de 1°, e 2° graus. Diz o sujeito 4 pesquisadora: “a minka vida académica se
construiu no trabalho de pesquisa e no trabalho de troca com professores.”

Tendo fixado residéncia em Curitiba, novos caminhos a levariam & Educacio. Ao tecer
algumas criticas 4 escola que seus filhos freqilentavam, acabou convidada a exercer a
Coordenacgio Pré-Escolar naquele mesmo estabelecimento.

A partir dai, desenvolveu no Mestrado “a primeira dissertagdo no pais que trabalhou
com a linguagem Logo™ - proposta curricular fundada na relacio entre esta linguagem de
computador e as estruturas de pensamento de criangas e adolescentes.

O trabalho foi publicado e culminou num projeto “... junfo aos professores do Estado,
exatamente para formar professores para poder trabalhar com o computador pa escola.”

Almejava ingressar na carreira universitaria ... “I ai, o concurso que abriu foi para a
Educacdo, na Metodologia.”

Encontra-se ha seis anos lecionando na Licenciatura em Psicologia da UFPr as
disciplinas de Didética, Metodologia e Pratica de Ensino de Psicologia. J4 lecionou Psicologia
do Desenvolvimento em institui¢Ses particulares e Psicologia das Relagdes Humanas no
Colégio de Aplicacio da UFRGS. Possui varias publicagdes.

O contato mais estreito com a fonna:(;iio de professores para as séries inciais deu-se,

£t

sobretudo, em fungdo da pratica nas disciplinas da Licenciatura em Psicologia - ... ew senti

gue os alunos que estavam na Pratica de Ensino... tinham um conhecimento precario dos
contendos de Psicologia... quase que nenhum de formas metodologicas e até do entendimento
da imporidncia dagueles contendos para os futuros professores de 1°. grau. E ao mesmo
lempo, eu me deparei com a realidade do Magisiério e também fiquei assustadissima com os
alunos de Magistério...”

Diante dessa realidade, em parceria com seus alunos da disciplina, comegou, aos
poucos, a organizar um projeto de trabalho que pudesse fazer da sala de aula universitiria o
espaco gue reunisse O ensino, a pesquisa e a extensio, ac mesmo tempo em que fosse
articulado ao ensino de Psicologia nas escolas de 2°. grau. A experiéncia inicial funcicnou |
ganhou novos parceiros professores e acabou ampliando-se em projeto de extensiio - “Cadé a

Psicologia que estava aqui?”.
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Este projeto, entre agdes como encontros de professores de Psicologia da habilitaco
Magistério, analise da proposta curricular deste curso, estudo de contetdos psicologicos e suas
implicagdes educacionais, elaboragdo de ariigos e material de apoio, pretendeu, sobretudo,
criar na universidade “um enderego para discutir com os professores problemas da sala de
aula a tuz dos conhecimentos de Psicologia... a partir da demanda dos professores...”

Coube também, no desenvolvimento do projeto, a tarefa, atribuida aos licenciandos, de
crniagdo de jogos, atividades e materiais ldicos para subsidiar a pratica de professores das
séries iniciais.

O projeto expandiu-se para a rede piblica e, apesar de todas estas agdes to pertinentes
as necessidades educacionais, confessou ainda o sujeito o que sentira até ali - ‘... ew atingia
muito pouco, eu arranhava a realidade...”

A angustia, companheira dos que trazem em si 0 costume de avaliar permanentemente
suas proprias agbes, e a preméncia em atingir eficazmente a realidade escolar levaram-na &
coordenacio de duas novas acbes. Uma, atribuida aos alunos de Psicologia - criar
metodologias alternativas amparadas em concepgdes psicoldgicas que os professores pudessem
aproveitar, Outra, desenvolvida a partir de um encontro com professores de Psicologia,
culminou em novo projeto, com o simpatico nome “A Psicologia esta pulando o muro™.

Este novo passo pretendia, nas palavras do sujeito, “inventar um modelo de alguma
coisa ‘dentro’da escola... com as necessidades ‘daquela escoin’.” Foi al que se formaram
grupos de estudos envolvendo professores, espago em que o aluno universitario pudesse,
também * ir a escola e construir o conhecimento em conjunio.”

A partir dessas experiéncias todas, o sujeito reflete a formagiio de professores de 1° ¢ 2°
graus - ... @ demanda da comunidade ¢ uma demanda de U.71 ... e 0 que nos fazemos é
‘band aid’. (...) O nosso professor sai Ido deficiente na suq formagdo que, depois, por mais
que facamos, parece que ndo ¢ suficiente. Entdo, eu acho que é preciso continuar fazendo o
que a gente faz, mas ‘mexer’ na formagdo propriamente dita.”

Além da Psicologia e do interesse pela Matematica, desenvolvido desde sua pesquisa
sobre a linguagem Logo, ¢ alguém em cuja fala transbordam alegorias, metaforas e vasto
conhecimento literario, refletindo sempre uma extrema sensibilidade humana.

Ao se deter em reflexdes acerca dos problemas da escola basica numa tentativa de
enumera-los, disse 4 pesquisadora sentir-se “.... como quem estivesse olhando quase que para

um caos”. A formagdo de professores ganhou importdncia no seio das probleméticas
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mencionadas porque temos “ ... um curso que recebe uma pessoa que vem com ‘furos’
importantes na sua formagdo e gue encontra um Curso que por esia razdo e por outras lende
a baratear-se. Isto vai criando um circulo vicioso... falta de sustenio, é como ‘boio com
pouca farinha’.

O siatus e a valorizagio profissional foram abordados tangenciando tanto a condiciio
salanial dos educadores como a desqualificagio quase generalizada dos professores,
orientadores, supervisores e dirigentes educacionais, de modo que a escola vem deixando de
ser o espaco da criatividade, do conhecimento e da critica.

Enxerga também uma escola publica completamente distanciada do progresso
tecnologico. Expressou-se assim - “ ... ao mesmo fempo em que a sociedade se liga numa
rede mundial... a escola publica parece que ndo esia ligada ainda nem a rede de esgoios.”

Para ela, a sociedade brasileira ainda n3o compreendeu o papel importante da educagio
escolar em relagdo ao seu proprio desenvolvimento, razdo pela qual muito pouco se investe na
educacdo em todos os niveis. Interferem nesse contexto “fatores politico-sociais de
compreensdo mesmo no sentido das coisas “ - heranca que remonta a divisdo entre senhores ¢
escravos de nosso passado colonial.

Trata-se, assim, do que chamou “wma grande esquizofrenia” - “desarticulagdo
atdvica” presente nas relagbes 1°, 2° e 3° Graus, contetido e forma, questdo afetiva e cognitiva.
A formagio de professores espelha variadas nuances dessas dicotomias, de tal modo que a
escola inserida numa sociedade assim “¢ cindida... e é fonte geradora de cisdo.” Falta em
nossa sociedade a compreensdo refletida no Talmud -"Benditos sejam os povos em que as
geragdes mais velhas déio a mdo para as geracdes mais novas”. Falta em nossos professores a
responsabilidade ética na formacfo de seus alunos - “essa condicdo mesmo... de ajudar o
outro a aprender.”

A escola, reproduzindo uma sociedade “gue admile a injustica social em grous
estralosféricos”, tanto quanto esta, ndo € democratica. Contudo, diz o sujeito - “aindu quero
acredilar que a escola é esse espago privilegiado de mudanga”. No movimento dialético da
luta dos opostos percebe o sujeito que a escola pode ser o lugar onde as pessoas consigam
“desenvolver uma condi¢do de autonomia moral, intelectual e afetiva. (..) Sentirem-se
sujeitos do seu conhecimento... da sua a¢do... da sua ética”, lugar onde as relagles que se
estabelecem “respeitassem o coletivo... sem confundi-lo com uma massa, dando espago pras

]

especificidades, (...) no qual o conflito tivesse lugar.’
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Escola democratica, em seu entendimento, ¢ também “espaco de trabalho’, de
construgdo e reconstrugio do conhecimento. E “escola para a cidadania”, tendo por fungio
“... a transformagdo da sociedade pela transformagdo dos atores sociais e das relagdes que
estabelecem entre si e com a natureza...”

V& o fracasso escolar como um “cdncer” que requer “medidas de curto, de médio, de
longo e de longiiissimo prazo”, problema que nfo se resolvera espontaneamente e nem apenas
por solugdes tomadas de cima para baixo. As possibilidades de sua superacio envolvem
discussbes “dentro da propria escola, com a Comissdo de Fuais e Mesires, com o bairro, entre
as escolas, nas Secretarias”, formulando-se planos concretos de alteragdo, formas de
preparacdo dos professores, acompanhamento permanente do trabalho que se desenvolve.

Para tanto, enfatiza a necessidade de envolvimento das universidades, processo que
necessariamente requer vontade politica, objetivos claros e recursos financeiros bem
mvestidos. Cré, nesse sentido que “os governanles precisam fazer uso, no bom sentido do
fermo, de toda a competéncia que o pais possui.. Eu acho que as universidades sio as
grandes parceiras.” A vontade politica deve dirigir-se a esséncia - “o jformador tem que ser
competentemente formado sendo ele nunca serd um formador e ai nos vamos reproduzindo
como a gente vé.(...) A grande caminhada politica é pra wma outra condi¢do de distribuicdo
de renda.”

I

Finalizando, “a sofucdo tem que ser revoluciondria... pra mudar é so uma atitude

t4

revolucionaria...’

O sujeito 6

O sujeito 6 ( 38 anos) iniciou seu depommento recordando a figura marcante de “Dona
Alzira”, professora da classe multi-seriada na qual se alfabetizara, exemplo de profissional com
grande dominio de conhecimentos e manejo de classe.

Sua educaciio formal vivenciada em estabelecimentos publicos culminou na graduagio
universitaria em Filosofia na Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

Aluna que foi do Instituto de Educa¢iio de Curitiba, quando entdo se implantavam as
diretrizes da Lei 5692/71, relatou as mfluéncias que tal momento de transigio tivera sobre a
sua formacdo - “.. tinhamos li no Institufo uma mescla de professores assim, os mais

tradicionais que ndo queriam saber daquela coisa de objetivos e professores bem dagueles
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com voniade de implantar ¢ guerer trabalhar via médulos, instrucdo programada, aquela
coisa. I na mescla disio tudo, eu tive excelentes professores..”

Desta formagfo, analisou o sujeito, “quando a gente estava mais criativo, mais aberto
pra propor as coisas, discutir e estudar junto com o professor, a genle rendia mais... isto foi
definindo, sem eu saber, alé a forma que eu vejo hoje o papel du educagdo ... a forma que eu
Jui me vendo como professora.”’

A experniéncia de estagio no Curso de Magistério, ao assumir a docéncia de classe de
4" série em escola de periferia que nfio contava com seus proprios professores, face a algum
entrave de ordem desconhecida, caracterizou-se para o sujeito como um elemento significativo
de sua formagio. Um episddio de estupro de aluninha sua assinalou a importéncia vital das
relagdes afetivas no interior da sala de aula. “E aquilo foi pra nds um desafio porgue ela
voltou pra sala de aula depois de um tempo la... o tempo que ficou hospitalizada. F assim,
com aquele horror de ter que vir para a escola e ao mesmo tempo a dnsia de querer vir pra
escola... Entdo, como lidar com esse lado psicoldgico? ... a genie sabia que tinha que ler o
maior cuidado, até com a turma porgue lodo mundo soube gue ela foi estuprada... e joi
Jundamental a nossa orientagdio... de fazer um trabalho até mais individualizado, ¢ no grupo
para que os alunos pudessem recebé-la..."

Depois disso, paralelamente a graduacdio em Filosofia, atuou em Curitiba na docéncia
de 1°. 4 4™ série passando pela rede municipal e depois pela estadual.

Mudou-se para Rio Negro onde atuou no curso de Magistério lecionando também em
Mafia, cidade vizinha, as disciplinas de Filosofia e Psicologia da Educagio.

Ainda no interior do Estado, a partir de 79 envolveu-se nas reciclagens de professores
na condi¢do de “multiplicadora”, dado que trabalhava na entfo Inspetoria de Ensino. Conta eia
que ... na época era ‘treinamento’ de professores. Eu trabalhava com professores de escola
rural... geralmente eu pegava pré-escola e 1°, série pra fozer multiplicagdo. (...) Na verdade,
o0s cursos vinham prontos... a gente nem sabia muito bem o gue dova.”

De volta a Cunitiba em 82, trabalhou em pré-escola estadual imprimindo inovagBes em
sua préatica, subsidiando-se nos estudos que vinha fazendo sobre a Pedagogia Freinet. Sua
atuagdo mereceu a atengdo da SEED . Foi convidada a trabalhar no Departamento de Ensino
de 1°. Grau.
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Fez duas especializagdes “lafu sensu” - em formagio de pedagogos e em educagio pre-
escolar. Na medida em que intensificou seus estudos, novas indagacdes surgiam - “minha
preocupacdo erda essa - como é gue a crianga aprende e a guestdo afetiva envolvida...”

Voltou-se entdo, de modo mais efetivo, para a Psicologia da Educacdo e foi nessa area
de concentracio que cursou seu Mestrado na PUC/SP, desta feita pesquisando contribuigBes
da Psicologia da Educacio em licenciaturas de mstituigdes paranaenses.

Trabathou em Medianeira e Cascavel, onde se efetivou em 91, como professora de
Psicologia da Educagio da UNIOESTE /FECIVEL - Universidade Estadual do Oeste do
Parana. Ja esteve na Supervisdo e Coordenagiio pedagogica.

Em Cascavel desenvolveu projeto de extensio - Assessoramento Técnico-Pedagdgico
em Psicologia. Atualmente é técnica do Departamento de Ensino de 2° Grau/ SEED/Pr onde
assessora os cursos de Magisténo.

E pessoa na qual facilmente visualiza-se o compromisso com a formagio de
professores, formacio que ndo concebe de forma descolada da sociedade em que vivemos, Diz
ela, “ainda acho que a visdo social que se lem da formagdo de professores e a visdo que a
propria universidade e os centros formadores tém, ¢ a mesma gue ele (professor) carrega
guando ele vai pra sala de dula - a coisa dada, um conhecimenio pronfo e acabado que vocé
passa pro aluno pra ele reproduzir. (.) Entdo, a concepgdo de formagdo é bem
complicada.”

‘Enumera ainda uma série de problematicas comuns &s séries iniciais as quais caracteriza
como “ndo-condigdes”. Sio elas “.. as condigdes fisicas, materiais, estruturagdo da escola,
a grade curricular, a situacdo dos contendos, a condi¢iio com que a crianga vem para d
escola, as caréncias todas, a falta de informacdo, de integracdo escola-comunidade, escola-
Jamilia...”

Por outro lado, ao ressaltar a formagio de professores como uma das questdes mais
prementes , faz a ressalva - “Claro que o professor ‘bem formado’ ndo é aquele que vai dar
conta dessas ndo-condi¢des”. Contudo, percebe que “o professor em sala de aula pode fazer
muito”, e as possibilidades de superagiio do fracasso escolar passam por mudangas nas
concepedes dos professores sobre avaliagio, escola, aluno, sociedade.

Em termos de competéncias politicas para o enfrentamento ao fracasso, fala da

&E

necessidade de investimentos financeiros do Estado na Educaciio - “.. ndo esse investimenio

hipocrita que nos temos visto... porque vai para outras esferas.”



Democratizagdo ¢ fungio da escola sdo aspectos interligados na perspectiva de quem
vé o saber como instrumento vital de ampliagdo da consciéncia do sujeito sobre a realidade.
Para ela, falta muito para que se chegue a uma escola democratica - “temos o fracasso escolar
e este é um sinal de que a escola ndo é nem universal, nem democrdtica.” O acesso mmplicito
ao processo de democratizacio escolar nio € condigio suficiente para a conguista da
cidadania, uma vez que o espago escolar € impregnado de relacdes de poder muito fortes e de
uma visdo limitada e ingénua de mundo. A funcio da escola na sociedade de hoje diz respeito a
essa ampliacio de consciéncia, de modo que o sujeito possa, a partir dai, “atwar de wma forma
efetiva pra melhoria da qualidade de vida (...), que ele entenda aonde ele se situa em itermos

de humanidade. "

O sujeito 7

Contando com uma experiéncia de quatro anos nas séries iniciais e dois na habilitagdo
Magistério, o sujeito 7 (50 anos) vem, ha quinze anos, dedicando-se 4 Psicologia da Educagio
na UFPr - Universidade Federal do Parana, envolvendo-se tanto na graduagio como na pés-
graduagdo.

Pedagoga formada nesta instituicio, encontra-se atualmente coordenando linha de
pesquisa no Mestrado sobre cognigfo, aprendizagem e interacfio social.

Ao buscarem reminiscéncias sobre os primeiros envolvimentos com a Psicologia da
Educacio, os interlocutores, sujeito e pesquisadora, embora em épocas distintas, descobriram-

se na passagem pela mesma escola de formagdo, o Instituto de Educagdo de Ponta Grossa/Pr e

‘.. foi por

£

na vivéncia com a mesma professora da disciplina - Prof® Lidia. Como diz o sujeito
ai que eu comecei a gostar do assunio.”

Durante o Curso de Pedagogia, em Curitiba, ja no primeiro ano, teve na area um
professor que qualificou de “fantastico”. Destacou seu nome - Dr. Erley, alguém que era,
segundo o sujeito, “extremamente enmvolvido com as quesiGes educacionais.”

Afora esta experiéncia, sua formagdo na Pedagogia, em termos de Psicologia da
Educagdo, caracterizou-se por “wm conteudo muito tradicional... tipo assim, rotula¢do de
caracteristicas... conhecimento pronto que existia nos bons manuais da época,(...), muito na
historia do momento descritivo da Psicologia do Desenvolvimento, da Psicologia do

Aprendizagem e da Adolescéncia que era uma coisa a parte...”



A par da Pedagogia, ja iniciara atuagio docente no entdo curso primaério, trabalhando
em torno da orientagio montessoriana. A grande questdo montessoriana - “o desenvolvimenio
pleno de todas as dimensdes do comportamento da crianga, (...}, a quesido do ritmo evolutivo
na aprendizagem...” que se compunha em eixo central das discusses naquela época, acabara
por marcar 0 rumo da caminhada. Remontando aquela experiéncia | diz o sujeito: “desde
aquele lempo era o que estava em jogo no nosso irabalho - a relagdo desenvolvimenio e
aprendizagem... uma relagdo que estd no cerne do meu programa de pesquisa hoje.”

Especializou-se na Universidade de Nancy, Franca, na area de Psicologia Geral ¢
Comparada em 1968/69. “Nos cursos que eu fiz ld... ew vi Psicologia do Desenvolvimento,
sobretudo, afetividade e Psicandlise... com um professor... também com tintas analiticas na
Educagdo.”

Autodidata desde os primeiros tempos de formacgio, contou que dessa forma buscou
seus estudos em Piaget, tedrico que forneceu as bases das pesquisas que produziu no Mestrado
(1977) e posteniormente no Doutorado (1984), ambas defendidas na PUC/SP.

Desenvolveu programa de pos-doutoramento em 1988 na Universidade de Genebra e
na de Neuchitel, Suiga, em Psicopedagogia Construtivista.

Possui muitas publicaces: livro, relatonos de pesquisa, artigos de autoria individual e
coletiva, co-autorias, traducdes e resenhas.

Trabalhou em atividades de extensiio e habitualmente comunica seus trabathos de
Psicologia da Educacdo sobretudo na SBP - Sociedade Brasileira de Psicologia € na ANPPEP
- Associagio Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagio de Psicologia.

Da vivéncia que teve em seu primeiro envolvimento com a SEED/Pr, por ocasido da
Reforma de Ensino, quando trabalhou na Comissio de Curriculo elaborando documentos de
fundamentagio tedrica para serem “multiplicados” nas reciclagens de professores da rede,
extrai conclusdes interessantes que chamaram a atengio da pesquisadora. Conta ela que
ndo quis mais fazer isto. Inclusive... fiz um trabalho de avaliagéo de como esius orieniogcies
da SEED chegavam ao professor. Ai eu descobri que ndo chegavam, ou chegavam ao
praofessor que, no maximo, estudava teoricamente aquilo...”

Sem entrar no mérito das orientagdes tedricas, politicas ¢ ideologicas caracteristicas
daquele momento histérico, entende-se que a conclusdo do sujeito sobre a experiéncia que

tivera mosira-se valida e pertinente a toda e qualquer acfio que pretenda formar e qualificar



professores - “ a histéria é fazer a coisa aconiecer na sala de aula, acontecer a nivel de
melhor qualidade, em fungdo do conhecimento tecrico...”

Dos problemas que relacionou na escola basica, a formagio de professores assumiu
especial distingdo, na medida em que incide sobre a qualidade do processo ensino-
aprendizagem .

Sem contar a condigfo salarial que contribui para o circulo vicioso da precariedade e
barateamento da atividade profissional docente, coloca equivocos das politicas governamentais
de aperfeicoamento até entdo adotadas, e a propria responsabilidade das universidades no

1

setor. Diz ela, “... o poder publico, na minha opinido, até agora s6 errou, a wivel micro, a
nivel macro, a nivel de Estado, a nivel de Federa¢do, na forma de programar e oferecer
aperfeicoamento pro professor, aperfeicoamento continuo que durante o sew trabalho ele
possa suprir dificuldades.(..) O que fizeram, por exemplo, agui no Parand? Cursinhos,
cursinhos, cursinhos, que fazem o desgracado sentar ali horas a fio, levania e tem mais um
diplominha... Isto estd provado que ndo funciona! (...) Capacitagdo massiva ndo atinge!
Capacitagdo tem que ser na escola, no trabalho dele ali, o corpo docente, ali... um espaco
continuo.(...) Um absurdo é a propria universidade que ndo faz, nesse sentido, um trabalho
adequado nas suas Praticas de Ensino. A universidade tem culpa nisso . Por gque ndo se vai
Juntar o frabalho do praticante-aluno ao trabalho do professor fazendo uma atividade
conjunia e continua de formagdo em servigo pra esse professor? {..) Eu acho que ai, o
professor de Pratica de Ensino estaria junio, supervisionando e alimentando tudo isto... Quer
dizer, tem saidas... mas vocé vé que, de repente, continuam a existir reciclagens massivas.”

Sem qualidade de ensino ndo ha escola democratica, mesmo que todas as criancas
tenham a oportunidade de ingressar na escola. “Dar acesso e fazer a crianga seniar na
carfeira, se amolar, se aborrecer com a barbaridade que ela escula?! Néoll (.} Nio
significa esta democracia que eu entendo. (...) K assim deprimenie de ver o tipo de atividade
parca, sendo nada, o tipo pobre de atividade intelectual que existe na escola bdsica, a forma
burra de aprender, mecanizada, automatizada, de coisas sem sentido, inclusive, de contetidos
superados...”

i

A qualidade a que se refere o sujeito, significa também “... aprender no sentido de *
melhor forma de aprender’, as coisas mais interessantes... prd depois gostar de aprender no

resto da vida.”
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Esclarece ainda que, ao pensar em escola democritica, estd a pensar em escola
“publica” | a qual deve deixar de ser vista como escola destinada as classes pobres e passar a
ser entendida como “escola para todos”.

A superagio do fracasso escolar “tem fudo a ver com a gquestdo da gqualidade do
professor. (...) A gente ndo quer culpabilizar a escola, coloca-la no inferno, entende? Nem
punir o professor, mas o fracasso escolar ¢ o fracasso’ da escola ... é a escola que ndo do
conta dessa criangada. A criangada é supercompetente! (...) Culpabilizar uma estrutura
social ¢ Lrar a culpa das costas da escola e do professor. (...} Crianga de baixa renda que
sobreviveu, crianga de favela é brithanie! Ela sobrevive!”

A fungio da escola nfo pode ser esvaziada. Essa funciio, diz o sujeito, “é eduwcacdo
continua, sistemdtica... A escola como instinicdo é ela, realmente, encarregada  de
sistematizar a educagdo e educagdo no seu pleno sentido, e digo especificamente a educagio
intelectual, a dimensdo do conhecimenio.”

Para que a escola efetive sua funcfo ¢ preciso “responsabilidade de uma geracdo em
educar a outra geragdo, responsabilidade que os governos tém... constante, de zelar por esia

SJormagdo de geragbes. (...) Os paises que 1ém maior produgdo de conhecimento nio é por
causa de génios em dreas especificas, mas por todo um aparato que propicia isto pra maioria

da populagdo.”

O sujeito 8

Psicologa (34 anos) pela UFPr, com Mestrado em Psicologia Social e do Trabatho

(1989), ha oito anos labuta na docéncia universitiria em Psicologia. Durante esse tempo,
trabalhou em institui¢io particular paulista nas disciplinas de Metodologia da Pesquisa e
Psicologia da Personalidade por quatro anos. Também lecionou Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem, atuando especialmente na area de Psicologia Escolar,

Os lagos que a ligariam as questdes educacionais foram se tecendo nas hinhas de sua
propria atuacdio profissional. Até um determinado ponto encm*ztrava~sé mais voltada para a
&rea clinica, quando entdo, contou o sujeito, “ me afastei um pouco disto... comecei a lecionar
¢ concomitantemenie comecei a frabalhar na USP, como psicologa. E fui me dando conta do
campao enorme de intervengdo envolvendo o aspecto educacional, (...), quer dizer, posso alé

- estar vendo aquele sujeito ali, particular, com a sua problemdtica (..) mas estd mma



institui¢Go que lem como proposito ‘educagdo’. Enido, como ¢ que eu, psicdloga, posso
contribuir ai? *

Cada vez mais tomando gosto pelas questdes educacionais e ja na UFPr, comegou a
desenvolver com os académicos de Psicologia um trabalho de contato mais estreito com a
realidade escolar, trabalho esse que pudesse conduzi-los a uma melhor compreensio da
dindmica do funcionamento escolar e, a partir dai, pensar o papel do psicélogo na mstifuigio
escolar, desprendendo-se do lugar comum que costuma ver a intervencdo do psicologo como
coisa que, nas palavras do sujeito, “.. vai servir exclusivamenie pra fazer diagndstico dos
disturbios de aprendizagem, pra fazer o trabalho com o aluno que fracassa na escola
entendendo que este fracasso é uma condi¢do que se esgola, que comega no aluno, termina
no aluno e ponto final. ™

Explicita & pesquisadora suas concepgdes a respeito deste papel - * a fungdo do
psicologo com relagdo & Educacdo ndo é apenas trazer informacdes, porque isio é uma faca
de dois gumes’, (...), mas é trabalhar com estas informagdes ¢ ai que é o custoso, o dificil, o
grande!”

"

Adiante complementa que “ o frabalho coletivo é dificil... O psicélogo tem uma
responsabilidade muito grande de ndo ser bem quisto nas escolas pela postura que ele
adota... dono do saber... isolado... aquele que vai trabalhar no seu gabinete, fazer um
atendimento. {..) No fundo me parece até um desconhecimenio das possibilidades de
intervengdo em Psicologia Escolar, entdo, cada um se aferra ao conhecido, a Jormulazinha.
No consultorio ninguém vai ‘mefer o bedelho’... Se eu tiver que discutir curriculo, se eu tiver
que discutir contetido programdtico, ai eu vou fer que ouvir - vou fer que ouvir o pedagogo,
vou fer que ouvir o professor, ai abala a minha seguranca enquanto psicélogo.”

Perguntada pela pesquisadora como vem percebendo a relacdo entre Orientacio
Educacional e Psicologia Escolar, respondeu: “ Complicada, complicada... De fato, existe
uma sobreposigdo, porque, se vocé vai ver quais as fungles, atribui¢des do orientador
educacional, muitas se aproximam das do psicologo... Os dois vdo ter que dialogar... A
Pedagogia tem um olhar e embora a Psicologia Escolar olhe pra este aspecio pedagogico, o
que nos interessa ¢ a subjetividade que estd em jogo, é como este pedagogico vai sendo
incorporado, como é que isto vai ser significante pra personalidade de cada um e pro
Juncionamento do grupo. Entdo, ha uma especificidade como o pedagogo tem a sua. () duro

¢ ‘casar’ as duas. Eu ndo vejo como invidavel mas é um campo que requer muila pesquisa.
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(...} De repente, se torna um jogral de profissionais. Cada um e o seu parecer ¢ a coisa ndo
sai articulada. ™

Por ai se percebe a visdo do sujeito sobre a necessidade de uma atuagio multidisciplinar
articulada em torno de um projeto claro de educagio e de escola.

Mas a visio de quem reflete e conhece as mazelas educacionais escolares é anda mais

1%

plena de horizontes - uma coisa chama owira... Vendo esta realidade de creches,
trabathando com escolas de 1°. grau e vendo a dificuldade gue ¢ inrerferir como psicologo
numa agdo institucional... tentar fazer wm trabalho com aluios, com professores, com 05
JSuncionarios... porgue a gente acaba esquecendo também aquela faxineira, também aquela
servente, também aquele cantineiro. Lles fazem parte da escola, deveriam estar engajados no
objetivo educacional!”

Tal visdo globalizante de escola certamente ndo se deu ao acaso. Indmeros foram e sio
seus envolvimentos em atividades de pesquisa e extensiio em torno das questdes escolares.

Para citar alguns, entre tantos, desenvolveu projeto de pesquisa e extenso procedendo
diagnéstico institucional em escolas de 1°, 2° graus e ensino supletivo. Fez pesquisa sobre
condigdes de intervencio psicologica nas creches municipais de Piraguara/Pr. Coordena, desde
1992, o projeto de extensio “Intervencdo Psicolégica na Creche Puablica”. Fez também
pesquisa € atuou como colaboradora na é4rea dos distorbios de aprendizagem. Vem
participando do projeto - “Cadé a Psicologia que estava aqui?” ( mencionado na trajetoria do
sujeito 5), atuando na area de formagéo de professofes sobre contribui¢Bes metodologicas da
Psicologia ao ensino de 1° e 2° graus . Desde 1993 esta engajada em projeto voltado para
integracdo do menor infrator ao meio social. Coordena o projeto “Psicologia na Universidade”
e desenvolve, atualmente, duas investigagdes - “A representacdo de ensino, pesquisa e
extensdo na UFPr” e “Fatores intervenientes na evasdo do aluno da UFPr”.

Publicagdes, comunicagdes, docéncia em capacitagio de professores e especializagio
fazem parte de seu curriculun.

Pessoa que habitualmente é requerida para discussdes que dizem respeito a escola, fez
algumas consideragBes sobre os pedidos gque chegam e sobre o seu modo de olhar e pensar
essa ansia dos educadores por receituarios: * - o que vem? Os pedidos que vém da escola? -
‘Venha falar sobre discipling, sobre sexualidade, sobre agressividade, sobre limite’.. a
grande demanda! - Espera um pouguinho. Pra chegar aqui - sexualidade, ogressividade -

y

voce tem que ver todo um universo que esid em volta...”
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Do contato com as creches publicas enxerga o abandono e a pratica assistencialista -
“agquela coisa de ser um deposito de criangas. ™
Das experiéncias com professores parecem significativas as observagdes sobre o

distanciamento teoria e pratica - ... as pessoas afé 1ém um preparc... ém formagdo... estdo

Jazendo cursos, cursos sobre Construtivismo, sobre Psicologia do Desenvolvimento, mas #ém
uma coisq que é mtrigante - o ndo transportar este curso para o praiica do dia a dia.”

No movimento dos fluxos e refluxos do fazer e do pensar, levanta indagages que
desvelam suas buscas comprometidas com a condigio de psicologa que tem por objeto de
estudo a escola - “.. talver g grande intervengdo do psicologo seja esta - apontar este
distanciamento entre feoria e prdtica e pensar ‘com’ 0 sujeito o que acontece que... ‘a minha
pratica é bem diferente do meu discurso’... quais os sentimenios gue estdc em jogo, quais 0§
medos... a angustia...”

O desenvolvimento da autonomia e criticidade do sujeito aprendiz perante a sua
realidade sdo colocados como as grandes finalidades da educagiio escolar. A idéia de escola
democrética, em seu entender, passa bem longe da visdo de uma escola onde inexistem limtes
e definicio de papéis. “4s vezes quando se fala em democracia se pensa o seguinte - ‘fudo
pode’, ‘vira festa'. Uma chefia ndo assume o papel de chefia, o professor ndo assume o seu
papel de professor. (...} A escola democrdtica, Priscila, eu tenho pensado que sejo uma
escola onde as pessoas tenham wma delimita¢do de papéis que nio significa fechar-se a um
papel estrito que nio é bermea"vel, ndo é isto, mas que as pessoas lenham clareza do seu
papel, que possam estar conversando as diferencas, {...), ¢ uma escola que oferece o espago
pra que as diferencas aparegam, (...), aguela que trabalha com a questdo da construcéio do
conhecimento, o coletivo que pensa... que ndo teme a avaliagdo.”

Além do salario dos profissionais da educagiio, levanta uma série de problematicas que
afloram no interior da escola basica e que dizem respeito a formacgio desses profissionais e is
politicas adotadas na area. No rol dessas questdes coloca: a concepedo de educaciio como
‘transmissdo de conhecimento, a auséncia de um processo de formagio permanente; a escola e
o professor distanciados do progresso tecnologico e das mudangas que ocorrem no perfil do
aprendiz. Conforme o sujeito, ndo se pode desconsiderar que “ Ad wma avalanche de
informagoes entrando al, na era da informdtica e isto com cerfeza Iraz uma mudanga no

proprio pensar, no proprio perfil do desenvolvimento desta crianga.”



Constituem-se também problemas sérios: “ a auséncia desta postura da escola de
esiar se revendo... sua concepedo pedagogica, a metodologia wiilizada, a pratica educativa.
Quire problema é a dificuldade de trabalhar em grupo, sejan por dificuldades intrinsecas ...
uma resisténcia em trabalhar com o outro, e até operacionais... de ndo se ler tempo porque
cada professor da aula aqgui, da aula ld...”

Falta ao professor autonomia para estabelecer rumos dentro de sua atividade
pedagogica. V& professores “asswjeitados as politicas  educacionais que lhes sdo
‘repassadas’, postas. ‘Agora vocés vdo adotar Piaget!’ ‘Agora ndo ¢ mais Plagel, é
Vygorsky!' "Agora ndo sei 0 qué’, pé, pé, pé, pé..."

i

Lamenta perceber nos professores wma coisa de.. ndo sei se devo dizer
desmotivacdo, mas ¢ ndo se sentir mais dono de sua pratica porque foi tolhido ou pelos
especialistas, ou pelos psicélogos, pelos pedagogos ou pela politica. Entdo, o professor perde
o seu espago, a sua referéncia. E ai ¢ um desafio - para ele trazer o seu aluno de volta pra
sala de aula, ‘ele’ precisa ser trazido de volta pra sala de aula. E eu acho que isto ndo estd
acontecendo!”

Apesar de tudo, ressalta possibilidades para o enfrentamento ao fracasso escolar. Para
ela, a escola ndo é um “gparetho ideoldgico do Estado, intransponivel (...) Ainda creio na
escola, ainda creiol” Para enfrentar o fracasso sugeriu que 0s professores devam conhecer
melhor as variaveis que intervém “ali”, em cada situagio escolar, rever a tendéncia em ficar
culpabilizando o aluno pelo fracasso, ;repensar a funcio gque desempenham na escola,
reorganizar a escola em termos de conteidos, do trabalho pedagigico, da relagho com 08
alunos, como também menciona o necessario investimento na formagio dos professores.

Seu entendimento é o de que um processo deste género pode ¢ deve ser desencadeado
dentro da escola em conjunto com as familias, remetendo nesses termos ao que chamou de

“uma Mta social maior”.

O sujeito 9

Graduada em Pedagogia pela UFPr, o sujeito 9 (56 anos) rememorou a pesquisadora o
inicio de sua caminhada na Bducagio e o despertar primeiro pela Psicologia. “ Fui fazer
Pedagogia, como a gente vai, jovem, sem saber exatamente o que estd fazendo. L ja na
Pedagogia, a Psicologia era a disciplina que eu mais me interessava. Talver até por uma

relacdo com o professor, essas coisas que acontecem na juveniude. Lnido, o meu



emvolyvimento com a Psicologia foi porque, ja durante o curso, ¢u tive esta inclinagdo, fui
durante o curso trabalhar com as criangas ¢ me achei.”

Enredada nessas teias, na Especializacio em Orientagdo Educacional que fizera no Rio
de Janeiro (1963), novamente pudera sentir “wma énfase muilo grande na drea de
Psicologia”,

Embora professora de colégio particular, era preciso fazer carreira mais segura. Prestou
concurso em Fundamentos da Educagio objetivando efetivar-se como professora do Curso de
Magistério no Estado do Parana. Contou ela que “quer gqueiramos, quer ndo, uma ligagio,
um vinculo empregaticio com o Estado te da wma garantia... Quando assumi e ful pra escola,
Jui dar Problemas da Educagdo Brasileira... Quando a genie comeca, a escola te dd a
matéria e vocé faz.”

Trabalhou por um ano nessa escola - Colégio Diva Vidal, em seguida transferiu-se para
o Instituto de Educacfo, também em Curitiba, onde permaneceu por dezoito anos. L4, foi
Supervisora, Onentadora Educacional e coordenou Cursos de “Estudos Adicionais”, espécie
de especializagdo do 2°. Grau Magistério. Foi 1a também que deu o abrago definitivo i
Psicologia da Educacgio, “numa disciplina, ndo exatamente com o titulo de Psicologia da
Lducaclo. Lra Psicologia do Desenvolvimento... uma das partes da nossa Psicologia.”

( trabalho no Instituto rendeu-the o convite para trabathar na docéncia da discipling na
UFPr. Era 1971, - “... eu aceitei. Nesta época ndo tinha concurso piblico. (..) E ai foi uma
‘opgéio de vida®. Quando eu vim para cd eu niio queria outra coisa mesmo.”

Em 1975 concluiu o Mestrado em Psicologia da Educacio na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Desde entdo vem atuando como docente e coordenadora de cursos de pos-
graduacdo “lafu-sensu” na area.

Dos versos e reversos de uma experiéncia de dezoito anos de docéncia universitiria na
disciphina e do tempo todo que trabalhou dentro do curse de Magistério, transparece a
preocupagic com a formagio de professores - “Nos ndo estamos formando pessoas capazes...
noés ndio estamos Jormando este individuo capaz de resolver as questdes da escola. Fica muito
no discurso e muito pouco na agdo... Estamos fazendo colcha de retalhos na formagédo desses
professores. A nivel de 2°. Grau, desde que houve a reforma, a primeira reforma onde nos
introduzimos aquele famoso micleo bdsico que deteriorou a formagdo de Magistério, nos ndo
Jormamos nem ‘vestibulantes’, como eu digo, e nem professor. (...) Na Pedagogia, com as

Jamosas especializagbes junto ao curso, nds ndo estamos formando pedagogos e nem
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especialistas...” E enfatizou - “Noés temos que reformular totalmente, a nivel de 2°. como de
3% Grauw.”

Perguntada que fora sobre sua visie de escola democratica, fez a seguinte distingio
“Se vocé estd falando de escola de 1° Grau, esta tem gue ser pra todos e de melhor
qualidade. (...) Se vocé estd falando ruma escola de 3° Grau, ai eu sou elitista... Sou elitista
no sentido intelectual, ndo no sentido social... Sou a javor, inclusive, de uma escola de 3°
Grau publica e paga, proporcional ao Imposto de Renda...”

O ‘papel a ser desempenhado pela institui¢io escolar perante a sociedade ¢ o de retornar
com “um individuo capaz”, para o que entende urgente a necessidade da educagfo ser
encarada como investimento no Brasil,

Uma questdo que considera bastante séria nesse sentido € a de que ainda “a escola estd
no século passado”; nela , “se reproduzem os mesmos modelos e até pior do que cingiienta
anos atras. Ndo acompanhou a marcha, (...), esta numa defasagem muito grande sobre o que
esia sociedade esta oferecendo.”

Em funcdo das defasagens que enxerga entre escola ¢ sociedade entende que
possibilidades de superar o fracasso escolar passam por reais investimentos na gqualidade da
formagio dos professores. Em suas proprias palavras: "4 hora em que se achar que educacdo
lem que ser investimento, vamos investir na _formagdo do professor.(...) Se ncs prepararmos
com compeléncia o professor... ai ele vai assumir o seu papel e vai se confrapor a uma série
de coisas... ele vai até dizer ‘eu ndo vou aceitar isio aqui que vocés esifio impondo porgue eu
ndo tenho competéncia pra fazer’.”

Defende um processo de reestruturagio dos cursos de 2° ¢ 3° Graus, “onde se discula
profundamente o que é fundamental (...) NOs temos um curriculo cheio de perfumarias...”

Situa as problematicas da escola basica em torno de dois eixos: os professores e as
instdncias superiores de educacio.

Quanto ao professorado, enxerga o despreparo, o descrédito perante a sociedade, a
auséncia de uma postura em que este profissional realmente assuma o seu papel. Incompetente

&

na atuacdo em sala de aula “... ele estd se apoiando nas bengalas dos especialistas. A crianga

troca letra é problema pro fono, a crianca bateu noutro ¢ problema pro psicdlogo... dd pra

dizer at¢ que ndo tem autoridade pecessdria, ndo autoritarismo, a autoridade necessdria.”
Além disto, cita a “politicagem” reinante na rede estadual, cargos da SEED ocupados

por atrelamento politico-partidario com a conseqilente desvalorizaciio do profissional técnico
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em educa¢do . A revolta com este tipo de situagho é evidente em seu depoimento -
“Normalmenie... sdo pessoas envolvidas com politica, dificilmente sdo técnicos... (uando se
coloca um Id, ele ndo dura muito porque ele quer ser o técnico, o especialista ¢ ele ndo
satisfaz o prefeito de ndo sei onde, o vereador... quando ndio, ele vai pra rua. (...} Eu tive uma
experiéncia de Secrelaria gue muca pensei que fosse ter na minha vida profissional... voceé
fer que participar de carreata, por exemplo. Que que é isto?? ™

Outro ponto que criticou na SEED € o que chamou de “introducdo de teorias sem a
capacitagdo do docente”. Explicou - “vocé ouve fular que estdo seguindo a linha de
iveorsky, ou do Piaget. (...) Piaget, coitadinho, estd sendo sacrificadissimo por ai - ‘estamos
seguindo a Teoria Construtivista'. Quando vocé vai ver ndo estdo fazendo coisa nenhuma
daquilo. O professor ndo sabe o que é, entdo, fica s6 com a casca... E fambém, nio acredito
em curso de reciclagem.”

Estas questdes articuladas entre si, € considerando ainda a populacdo flutuante de
professores nas escolas pela consolidagiio da pratica anual de "leildo de aulas™ que nfo
permite a estruturagio de um corpo docente efetivo nas escolas, acabam desembocando na
auséncia de um verdadeiro projeto de escola, de uma filosofia de escola que transcenda ao
posto no papel.

Para o sujeito 9, o preparo dos professores ¢ fundamentalmente o ponto capaz de fazer

frente a essas questdes.

O sujeito 10

Tendo comegado sua carreira como professora das séries iniciais em 1960 numa escola
de periferia onde permaneceu por sete anos, o sujeito 10 (54 anos) relembrou as primeiras
vivéncias ressaltando as concepgOes tradicionais existentes na época, expressadas na avaliacio
e nas praticas de “especialistas”, tanto quanto as manobras que adotava em fungdo daguilo em
que acreditava - ... naguela época nédo era vocé que organizava as provas, as provas vinkam
de Curitiba e cada aluno que reprovasse vocé teria que justificar. A supervisdo enfrava na
sala no momento que gueria, se dava ao direito de apagar o quadro quando achava que vocé
estava escrevendo alguma coisa que eles ndo sabiam. (...) Nos primeiros anos, eu linha
horror de supervisor ou orientador - eram os 'diabos’'da escola. (...) Como as provas vinham
de Curitiba, vocé tinha que dar um jeito de vencer de qualgquer forma... vocé até podia

trabalhar com um aluno separadamente, mas vocé levava todc mundo deniro do mesmo
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ritmo. Foi ai gue eu aprendi que vocé podia pegar o aluno que sabia um pouquinho muais pru
te ajudar. (...) Uma das coisas que eu usava, e que a orientadora ndo gostava, era a divisdo
pelo processo longo quando as criangas ndo conseguiam aprender pelo processo rapido. Fu
rabalhava pelo processo longo, longe da supervisdo. (...) Essa metodologia eu trouxera da
Lscola Normal... Talvez ai é que eu tenha comegado a entender um pouguinho de Psicologia,
mesmo sem saber que estava usando Psicologia. ™

Mudou a direcio e a orientag@o pedagdgica da escola... pessoas novas... idéias novas -
“passamos a ler encontros mensais fora da sala de aula onde se discutia a metodologia que
estava sendo irabalhada.(...) Entdo, a gente passou a enxergar a orienlagdo pedagogica de
uma maneira diferente, subsidiando a gente no trabalho gue estava fazendo e ndo o de fiscal
ou de alguém que ia la *boicotar'o teu trabalho... eu passei a valorizar o papel da pessoa que
fica fora da sala de aula.”

Mais tarde, veio a ser convidada a exercer a Orientagio Pedagdgica de 1°. série dentro
da mesma escola.

A chegada dos fithos, as exigéncias da vida familiar levaram-na a solicitar transferéncia
para outra escola onde poderia trabalhar no periodo noturno. Trabalhou por sete anos no
ensino supletivo de séries iniciais. Ficou marcada a alfabetizaciio de uma senhora de 44 anos,

4

zeladora da escola, “... ew ndo me conformava de vé-la receber o pagamenio e colocar o
‘dedo’, trabalhando ‘dentro’ de uma escola...” Viveu a experiéncia do Projeto Minerva em
1973, que orientava os professores através do radio. Por outros sete, a partir de 74, foi
professora e Supervisora do Ensino Supletivo na Escola Regimental do 13°. BIB - Batalhiio de
Infantaria Blindada.

Nesse meio tempo ja estava cursando Pedagogia, numa época em que se exigia prova
oral quando a média anual de oito nfo era alcancada. Rindo, contou & pesquisadora:
“Psicologia foi a matéria em que eu toda vida fiquei pra oral... - eva Psicologia Filosdfica, a
Metafisica... eu ndo conseguia reproduzir aguilo na prova... eu passava, eu néo tinha média
pra ndo passar, era a matéria que eu mais estudava...”

Ao fazer a regéncia de classe, exigéncia da graduagio, no Instituto de Educacio,
destacou-se. Acabou convidada a lecionar Didatica da Comunicagiio e Expressio e, no ano
seguinte, Psicologia. Entdo veio o susto... que susto! “.. peguei o programa, quase morri! Eu

ndo sabia nada daquilo que eu tinha que lecionar... Era Psicologia Geral, depois
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Desenvolvimenio e depois Aprendizagem... Lembro que foi ai que eu comecei a conhecer
Psicologia, a ‘outra’ Psicologia. Fui estudar sozinha,”

Permaneceu lecionando no Instituto por treze anos. Professora que sempre se destacou
pelo desvelo profissional, foi convidada a ingressar, paralelamenie, em outra escola de
Magistério, particular. L&, por doze anos lecionou as “Psicologias” e outras disciplinas:

4

Estrutura e Funcionamento, Estatistica Aplicada, OSPB, Filosofia, até que ... bati o pé... ndio
vou mais dar isto, eu so frabaitho Psicologia.”

Os caminhos para a carreira universitaria ndo foram menos tortuosos. Comegou como
professora colaboradora lecionando EPB - Estudo dos Problemas Brasileiros, experiéncia
dificil, cheia de versos e reversos... “eram furmas grandes... odomto, direifo... ld no saldo
grande... A gente ficava em cima de um tablado numa época ferrivel, a época do A.1.-3, eu
subia as escadas até I rezando porque eu ndo sabia o que eu ia enfrentar. Eu tinha alunos
que eram contra o regime implantado e tinha alunos que eram militares e eu linha que
segurar... Fntdo, meu marido dizia - ‘Desistal Por que vocé vai se vocé sofre tanio?!” Eu
disse pra ele - ‘Se eu desistir aqui, eu nunca mais piso numa sala de aulal’”

Descrever a significagio dos desafios colocados naquele momento € tarefa quase
impossivel para a pesquisadora, mas o ser professor gritou mais alto e enfrentou a situagio...”
a genie fazia semindrios... de tanto sofrer eu aprendi a inovar. Quando tinha que trabalhar
saude... entdo, o que era saude e como é que estava a saude em Ponta Grossa? {(...) A parte

de energia? Entdo, como é que estava a energia dentro de Ponta Grossa? ... Trazia pra nossa
realidade pra ndo ficar dando conterdo pronto.” Em outras palavras, aprendera a levar a
problematizagio € a pesquisa para dentro da sala de aula.

Como colaboradora tinha que fechar carga hordria. Lecionou Historia, Metodologia
Cientifica, até que finalmente abrira o almejado concurso para a Psicologia da Educagiio. Uma
vez aprovada e efetivada na disciplina, nova batalha pela frente - ... por mais incrivel que
parega, eu dava tudo, menos Psicologia.”

Indignada, requereu ao Reitor o justo direito de atuar na disciplina concursada que,
desde entdo, ha dez anos leciona, apesar de seus vinte deniro da Universidade Estadual de
Ponta Grossa.

Concluiu Mestrado (1993) na PUC/SP na area de Psicologia Educacional. Atuou em
capacitagio de professores, desenvolveu atividades de extensfio. Fez comunicagdes. Tem em

andamento o projeto de extensdo - “Da teoria & pratica, da pratica a teoria”, voltado para a
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articulag@o das Disciplinas Fundamentais ¢ as de Estagio e Pratica de Ensino na Pedagogia.
Esta desenvolvendo pesquisa sobre o papel da Psicologia da Educacio para os professores do
Curso de Magistério. Além disso, envolve-se com o Colegiado de Curso de Pedagogia.

Nas ultimas palavras do depoimento inicial 4 pesquisadora relembrou também a “Prof®.
Lidia™ - a mesma referenciada pelo sujeiio 7 : * quando e tinha dividas com guem que ev ia
me esclarecer? Com a Dona Lidia. Talvez tenha sido ela que me tenha levado a gostar de
trabathar com Psicologia... A Psicologia tem que esiar embasando o rabalho pedagogico!”

E finalizou sua trajetoria - “ Num resumdo bem grande, é isto ai. Barbaridade, ndo?!”

Escola democriatica e fung@o da escola na sociedade atual sio visdes que se entrelagam
na fala do sujeito 10. “Uma escola é democratica quando da condicies pro sujeito esiar ali
dentro e sair dali preparado pra ser um cidaddo responsavel em iodo e qualquer sefor.”

O conhecimento, coloca, “ é o aparelhamento que vai dar condigdes pro sujeito
amanhd ser alguém... é um instrumento para que ele possa competir em igualdade de
condigdes com todos os outros.” O destino dos desconhecedores, segundo ela, € a condiciio de
subalternidade.

Dos problemas que relaciona na escola basica, critica o assistencialismo que cultiva a
idéla de um contingente de incapazes no sentido de que “ficam 56 ‘coitadinho isso e aquile’ e

»

al, porque ele ¢ coiladinho, ele ndo pode aprender.” Entende vital e premente o
“engajamento do professor no processo ensino-aprendizagem”, sem deixar de compreender
que a realidade vivenciada hoje pelo professor em termos de valorizagdo salarial tem

contribuido para a aliena¢io do mesmo em relagéio a qualidade do trabatho pedagdgico.

Para o sujeito 10, as diregdes de escola também constituem-se em grandes problemas.

L3

Coloca, nesse sentido, o seguinte : “... ndo é qualquer um que pode ser diretor de uma escola,
tem que ser alguém que entenda ndo s6 o como se administra uma escola mas que entenda o
praprio processo de ensino. Tem que ter a visdo pedagogica pra poder participar de um
Conselho e tudo mais.”

Sobre o fracasso escolar posiciona-se - “ 0 social é determinante mas o professor pode
trabalhar em cima disso. (...) A supera¢io do fracasso? Fu acho gque estd na mdo do
professor.”

A compreensdo do professor como o grande agente de enfrentamento ao fracasso &

justificada através de um episodio que relatou a pesquisadora sobre “Gongalina”, aluna que

teve na 1" séric e que lhe chegou com uma histdéria de multi-repeténeia conjugada a
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comportamentos de agressividade e tentativas de chamar a aten¢do. Ao mesmo tempo em que
descobria que a menina ja lia, escrevia, dividia, multiplicava, perguntava-se - “Como ¢ que
estava numa 1°. série para comegar tudo de nove?” Interessada pela garota, descobriu
também que a mesma sofria violéncia familiar constante. Passou entio a levar-the “exercicios
diferentes’”, “livros diferentes”, a solicitar sua ajuda nas pequenas tarefas de sala de aula - “ew
a frouxe para o meu lado e fui descobrindo que ela sabia tantas coisas! (...) Como é que
minhas colegas professoras ndo viram isto? {...) Entdo | ‘ela era agressiva’, ‘era ruim’, ¢
assim era deixada de lado. Com ela eu comecei a ver como ¢ que o gente pode resgatar o
Jracasso ... Era fracasse ‘entre aspas’, era falta de atendimento do professor.”

Mesmo admitindo que sua visdo sobre o enfrentamento ao fracasso escolar possa ser

.

considerada utopica, ao final reforgou - ** e ainda acho que é o professor... mesmo gue o

r

aluno tenha condigdes sociais adversas.’
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ANEXO 4 - MODELO DA MATRIZ DE VERBALIZACOES
SUJEITO VERBALlZAC()}ES PESQUISADOR: Priscila

PARTICIPANTE: REFERENTES AS Larocca
SESSOES:
faem_/ /
2aem /S [

CLASSE 1: CLASSE 2 CLASEE 3 SUSCITAM

ESCLARE-

CIMENTOS

conkecimentos” Justificativas conhecimentos justificativas conhecimentos justificativas

* Nas classes em que as verbalizagbes dos participanies ndo tratavam de conhecimentos, a
pesquisadora substituia a expressio na malriz para tormna-la adequada 4 natureza das verbalizages em pauta.

LIRS

Foi o caso, por exemplo, de substitui-la por “conducio metodoldgica”™, “organizagio programatica”, “condi¢es

para ¢ ¢asing”,




ANEXO 5. RECORTE ILUSTRATIVO DO PROCESSO DE CHECAGEM
PELO SUJEITO NA METODOLOGIA ADOTADA

A interfocucdo sujeito 3 - pesquisadora, ocorrida na sessdo de 18/10/95,
demonstra o processo de checagem feito pelo sujeito ao mesmo tempo em que ilustra a

importancia que o mesmo atribuiu a metodologia adotada.

[Sujeito e pesquisadora analisando a matriz de verbalizacées]

PQ - Bom, deixa ver o que nos temos mais. Agora, eu acho que da pra pegar la no 5 porgue
as outras fodas jd foram visias. A classe 5 eu abri a partirv da ltima (sessdo). Ficou
‘abordagens tedricas’ o nome dela. O primeiro item é a quesido da diversidade tedrica. Ai,
vocé me deu duas justificativas. Uma (lendo em voz alta) - ‘apesar da imporidncia de se
assumir um dado mirante epistemoldgico, a complexidade do real exige que sejam
sensibilizados os mais variados canais de emtendimento da vida. ' Enitéio, eu cologuei que isio
¢ uma visdo plural.”

[PAUSA - O sujeito busca a propria fala no caderno de transcrigdes e a 18 silenciosamente]
PQ- “Ta 7"
S.5. “Tal”

PQ - “E a segunda, {lendo em voz alta) - ‘os modismos acabam por negar o processo
histdrico constitutivo do conhecimento cientifico’. Entdo, seriam duas justificativas pra
considerar na questdo do posicionamento de diversidade tedrica. Dentro disto nds remos a
necessidade de posicionamento epistemologico das teorias psicologicas. Al vocé justifica
isso - ‘evitar o ecletismo e dar mais consisténcia & formagdo. ™"

[PAUSA - O sujeito busca a propria fala no caderno de transcrigbes e a 1€ silenciosamente]
PQ - "L até ai, se eu ndo me engano essa é a nltima. Fu néio sei se vocé guer comentar isto?”

8.5 - “Uma coisa que eu acho... e cada vez que eu vejo, ex entendo porque eu sou apaivonada
pelo que eu sou apaixonada. Eu sou apaixonada pelo processo do pensar. Eu acho que uma
das coisas mais bonitas que existe na natureza é o processo de pensar. FEntdo, as vezes,
quando eu vejo depois alguma coisa... ‘olhar o pensamento do dngulo pelo qual ele se
costuron’, é uma coisa tdo bonita, ndo é? Lu estava aqui, vendo agora o que eu pensei e é
bem o que eu penso!! (risos) Eu fico feliz comigo mesma. I, legal ver que tu és coerente
contigo mesmo. £ quando tu esids estudando alguma coisa com um autor que fe inferessa,
dai, no meio disso tu comegas a pensar e daqui a pouco ele diz aguilo que tu pensastes... esta
sintonia! Entdo, aqui esid esta sintonia!”
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ANEXO 6 - SINTESES DAS FALAS DOS SUJEITOS POR CONJUNTO
TEMATICO

1.CONTEUDOS -TEMAS DE PSICOLOGIA DA EDUCACAQO

1.1. Sobre o processo constitutive do conhecimento no ambito das relacdes
escolares e de ensino

1.1.1.Desenvolvimento cognitivo e Aprendizagem

50-
JEI- | SES- CONTEUDO -TEMA SES- JUSTIFICATIVA
TQ |SAQ SAD
1 1 jRelagdo entre desenvolvimento cognitivo € 1 | O trabalho pedagégico (planeiamento/
aprendizagem diferenciando enfoques metodologias) ¢ norieado por concepgles
acerca da relagiio desenvolvimenio cognitivo
¢ aprendizagem,

2 1 | A construgfio do pensamento infantil 1 | O trabatho da professora € mais produtivo
quando se volta para a construgio do
conhecimento.

2 |0 papel dos mediadores na construgio do 2 | O reconhecimento da importdncia das
conhecimento mediactes do professor permile ndangas

nas atitudes de ensing que passam 2 instigar a

consirugio do conhecimento j& iniciada pela

crianca, através de metodologias desafiadoras
e estimuladoras.

2 |Importincia do repertorio lingiiistico, 2 1O professor pode aproveitar o repertério
cultural e pessoal da crianca no processo de lingiistico, cultural ¢ pessoal da crianga para
construcio do conhecimento tornar a aprendizagem mais significatica.

3 | 1.2 |Concepcles tedricas de aprendizagem 1 | O professor é um profissional que tem por

¢ desenvolvimento cognitivo campo de acio o aorender e ¢ enginar,

2 |Estdgios do desenvolvimento cognitivo e 2 [Romper com a compreensio limitadora e
a influéncia dos fatores sécio-culturais nes- classificatdria dos estagios. Permitir 2
s¢ desenvohimento professora a compreensao do pensamento da

crianca num dado momento.de seu trabalho.

4 | Desenvolvimento Cognitivo ¢ 4 | Concepcdes de desenvolvimento e
Aprendizagem no contexto do ensino aprendizagem estdo presentes no

encaminhamento da pritica pedagbgica.

5 1 | A construcdo do conhecimento na Desenvolver no professor o senso de

perspectiva interacionista observagdo do desenvolvimento ¢
1 |aprendizagem da crianga permifindo-lhe
descentrar-se da 1ogica adulia,
Reconhecer o papel das mediaghes
no desenvolyimento cognitivo da crianga,
6 1 |Relacdo entre aprendizagem e 1 |Permite dirigir ¢ ensing para o alunc concreto
desenvolvimento através de atitudes de interferéneia ¢ parceria,
dado o compromisso social da sscola com a
aprendizagem do aluno.




{continuagdo

7 2 Relagfo entre aprendizagem e 1 {Permite dirigir o ensino para o aluno concreto
desenvolvimento através de atitudes de interferéncia ¢ parceria,
dado o compromisso social da escola com a
aprendizagem do aluno,
& 3 |Desenvolvimento ¢ aprendizagem da Desenvolvimento e aprendizagem sho os dois
crianca grandes temas necessanos a formacio
profissipnal para o magisténo.
2 | Conhecer o papel do professor como ativador.
oricntador da aprendizagem para facilitar
o desenvolvimento em curso tendo om visia a
funcio social da escola,
g 1 | Relagfo desenvolvimento e aprendizagem 3 1 Uma concepgao de desenvolvimento implica
uma de aprendizagem e vice-versa,
10 1 | O processo construtivo do sujeilo I 1O professor vai atuar na escola com o sujeito
-em desenvolvimento.
Teorias de Desenvolvimento 53 {Conhecer o aprendiz ao longo de seu processo
e Aprendizagem de desenvolvimento ¢ as sitnacdes que vEo
possibilitar o scu aprendizado.
1.1.2. Relacio Pensamento e Linguagem
SU-
JEI- | SES- CONTEUDOS - TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAD
3 I |Relagio Pensamento ¢ Linguagem 2 1O professor pode conhecer ¢ desenvolvimento
cognitivo da crianca através de sua linguagem.
8 3 | Relagdo Pensamenio ¢ Linguagem 3 | Questionar a relacdo déficit lingiistico ¢
déficii cognitivo que contribui para o fracasso
escolar. Atentar para o preparo dos confetdos
e para 0 “como” 2 relacdo ocorre na grianca,
1.1.3. Aquisicio e desenvolvimento de conhecimentos especificos
sSU-
JEI- | SES- CONTEUDOS - TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAOQ
3 1 | Teorias sobre aquisicio ¢ desenvolvimento I | Todo professor trabatha com linguagem.
da linguagem
2 | Todas as concepgbes t8m contribuicles a
oferecer a pratica pedagdgica.
2 | Construco do conhecimento matematico, 3 |E a Psicologia que sustenta as Metodologias
. fisico, biologico e social de Ensino,
4 1 | Aqusigio e desenvolvimento da linguagem 1 | A Psicologia subsidia o trabalho na drea.
oral ¢ escrita
2 | Aquisi¢lo e desenvolvimento dos conceitos | 2 | As contribuigBes da Psicologia na area de
cientificos aquisicio de conceitos sfo inspiradoras das
Metodologias de Ensino.
7 2 {Desenvelvimenio ¢ Aprendizagem da 2 13 | As criangas t€m formas especificas de

crianca em relagio 4 Matemadtica, Escrita,
Ciéncias Naturais, Geografia ¢ Histéria

elaboragio cognitiva para diferentes dreas do
conhecimento. A escola ¢ o professor ignoram
essas especificidades,
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(contindagdo
A pesquisa cientifica vem demonstrando a
existéncia de psicogéneses proprias de nocles
escolares especificas,

s

A psicogénese de nogles especificas aponta
para a necessidade de metodologias de ensino
especificas, As formas de ensinar decorrem
das formas de aprender.

A crianca: a aquisigio da linguagem
escrita e a construcio do nimero

Temas proprios das séries iniciais que tém um
potencial de fazer repensar a aprendizagem
de maneira geral.

O fracasso nestas agquisicles marca a crianga.
dada a grande expectativa com a gual ela
ingressa na escola (escrever & condar).
Reconduz a discussio sobre fins da educaciio.

A professora tem problemas em trabalhar com
3 aquisicio da escrita: falta de dominio da
lingua e/ou incompreensdo sobre atuacio
pedagdgica diante do erro.

1.1.4. O papel do jogo e do brinquedo no processo de desenvolvimento

sU-
JEI-
TOS

SES-
SAO

CONTE(UDOS - TEMAS

SES-
SAQ

JUSTIFICATIVAS

1

O jogo e o brinquedo no processo de
desenvolvimento

1

Compreender o papel do simbelismo no
pensamentc infantil Relacionar com o
processo de escrita,

O papel do jogo e do brinquedo

O bringuedo tem para a crianga o Mesmo
papel que o trabatho tem para ¢ adulto. Nas
escolas percebe-se a dissociacio entre
aprender e brincar,

Compreender esse papel contribui para
resgatar o Midico € o prazeroso na pratica

pedagogica,

1.1.5. A evolucio do desenho e da dimenséo estética na crianca

8YU-
JEI-
TGS

SES-
SA0

CONTEUDOS - TEMAS

SES-
SAC

JUSTIFICATIVAS

1

A evoluciio do desenho ¢ a dimensiio
estética na crianga

1

Discutir como a escola trabatha e como pode
explorar o desenho e a dimensao esiética.




I.1.6. O papel do erre na construgio/constituicdo da inteligéncia

SU-
JEI- | SES- CONTEUDOS - TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
i 3 {O papel do erro na construcio da 3 1O aluno internaliza a concepeo de erro do
inteligéneia professor {escola ndo ¢ lugar de erro). Certa
concepedo deflagra praticas (mecanizagiio do
ensino. avaliacdo autoritdria) que néio levam
em conia o processo construiive da
intelizéncia,
1.1.7. O fracasso escolar e a competéncia da escola: questdes sociais, pedagégico-
escolares ¢ dificuldades individuais de aprendizagem
syU-
JEI- : SES- CONTEUDOS - TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAQ
3 4 1O fracasso escolar ¢ a competéncia da 4 | Aescola tem um compromisso com a
escola: questdes sociais, pedagogico- aprendizagent. por isso deve tornar-se
escolares e dificuldades individnais de competenic para buscar a superacio do
aprendizagem fracasso do aluno,
Nas conversas com professores € fregiiente
ouvir referéncias a questfio da indeligéneia
associada a dificuldades de aprendizagem.
4 1 | Fracasso escolar ¢ as relagdes professor- b | Desmistificar discurso gue desloca problemas
aluno e escola-familia numa sociedade de pedagégicos para aluno/familia.
classes
b 1 | O fracasso escolar ¢ a compeiéncia da 1: 2 | (Re)situar a questio dos distarbios de
escola: questdes sociais, pedagogico- aprendizagem percebendo outros fatores que
escolares e dificuldades individuais de se envolvern muma aprendizagem bem ou mal
aprendizagem sucedida.
9 I | Fatores individuais e exteriores relacionados] 1 | Discernir dificuldades de aprendizagem que
s dificuldades/problemas de aprendizagem estio no sujgito das que estdo fora dele.
H4 dificuldades de aprendizagem ¢
comportamentos inadequados que refletem
problemas de ensine.
Culpa-se sempre a crianga pelo fracasso na
aprendizagem.
1.2. Sobre afetividade e conduta no Ambito das relacées escolares e de ensino
1.2.1. Desenvolvimento afetivo
SU-
JEI- | SES- CONTEUDOS-TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
1 2 [Fatores que influenciam o desenvolvimento 2 | Ha fatores (bioldgicos, sociais, culiurais e

afetivo

ceondmicos que influenciam o
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{continuagdo
desenvolvimenio aletivo € se expressam na
dindmica escolar,

Relages parentais e desenvolvimento da
personalidade

O processo de aprendizagem sofre influéneia
da historia relacional/parental do individuo
{valorizacio da crianga.
seguranca/insegaranca,
confianca/desconfianca, agressividade.
nadequacdo, estimulos a atividade,
participacio. criricidade).

3%

Aspectos relacionais de tolerdncia 4
frustragdo na estruturacio da personalidade

A crianca preparada para lidar com
frustracdes encara o erro como clemento
inerente ac processo de aprendizagem, Nio
apela para mecanismos defensivos,

Desenvolvimento emocional

Compreender situacOes afetivas dos alunos e
encaminhar 2 a¢do pedagbeica.

© adolescente nas séries iniciais

Em fungdo de atrasos na escolaridade ha
muitos adolescentes cursando séries iniciais.

Etapas do desenvolvimento afetivo

Compreender que o sujeito nfo nasce pronto e
que ¢ importante conhecer a histéria
relacionat do alunc concreto,

Caracteristicas do periodo de laténcia e
adolescéneia

Focalizar caracieristicas proprias do aluno
que o professor terd diante de si.

Prender-se aos contetdos de Psicologia da
Crianca ndo mostra o desenvolvimenio
enquanio desenvolvimento,

Os contendos de Psicologia da Adolescéncia
contribuem para o auto-conhecimsnto da
aluna de Magistério, via de regra. adolescente.

Ng ensino plblico temos adolescentes nas
séries iniciais, seja pela idade, seia pelo
amadurecimento forjado pelas condicdes de

 vida,

Desenvolvimento da personalidade

O sujeito ndo é s6 cognicio,

Adolescéncia: transformacdes biologicas,
caracteristicas da fase, enfoque cultural

Na escola publica hd adolescenies nas séries
iniciais com comportamenios diferenciados
do grupo infantil que o rodeia. Preparar a
professora,

1.2.2. Relagio professor-aluno-aprendizagem

50-
JEI-
TOS

SES-
SAQ

CONTEUDOS -TEMAS

SES-
SAO

JUSTEFICATIVAS

1:2

Relagdes afetivas professor-aluno

1

Compreender amagiio de mecanismos
transferenciais inconscientes na relaciio
professor-aluno.

Relacbes afetivas favoraveis entre professor e
aluno promovem identificagio com os
contendos de ensino e busca pelo
conhecimento,




L2

1:4

Aspectos emocionais dos sujeitos e interago
afetiva professor-aluno

{continuagdo
Na sala de sula existe uma dinamica de
relacdes afetivas que influenciam o processo
ensino-aprendizagem.

Importincia das relacOes afetivas na
conquisia da autonomia do sujeito

A conquista da autonomia infelectual
pressupde a construgio de sentimentos de
seguranca, limites, auto-imagem, anlo-estima.

Hi uma responsabilidade do professor. Sua
atuagdo pode prejudicar on facilitar a
caminhada do aluno,

Toda relacio de ensino-aprendizagem
pressupde uma relacio humana,

Um professor continente ajuda a construir a
condicio de continéncia nos alunos. Tal
condigdo ¢ essencial ao exercicio da cidadania,

Mecanismos inconscientes na relagio
professor-aluno-aprendizagem

O espago da ¢scola € também um espago
profildtico.

Importincia da relagdo afetiva professor-
aluno

A humanizagio do professor promove uma
“relacdo de vida” com o aluno no interior da
qual esid o conhecimento.

A critica a dimensdo afetiva do ato
pedagdgics tem felto com gue esta dimenséio,
gue existe em toda relagfio humana, acabe
preierida pelo professor,

As concepeiics tecnicista ¢ histérico-critica de
educaciio minimizaram o papel da dimensfo
afetiva no aio pedagogico, a qual é preciso
resgatar para a compreensdo do homerm
CONCIELo,

A critica ao psicologismo na educacho
promoven a negagio da imporidncia das
relacdes afetivas e do prazer na escola.

Mecanismos inconscientes na relagio
professor-aluno

A aruagio do professor pode favorecer a
resolucido de conflitos, manté-los
ou amplia-los.

Relagio professor-aluno-aprendizagem

Romper com a visdo idealizada gue coloca o
professor como dono de um saber acabado.
Posicionar-se como parceiro de aprendizagem.

1.2.3. Linguagem e afetividade na relacio professor-aluno

5U-
JEI-
TOS

SES-
SAO

CONTEUDOS -TEMAS

SES-
SAQ

JUSTIFICATIVAS

1

O papel da lingnagem ¢ afetividade na
constituicio do sujeito

1

Urgente trabathar afetividade na escola:
como se desenvolve a relacio professor-aluno.

Entender que o trabalho com a linguagem
pode ajudar criangas com histéria de
sofrimento pessoal uma vez gue a linguagem
¢ constituiiva do smjeito.
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1.2.4, A crianga, seu mundo cultural e suas relactes afetivas na familia e na

escoia

SU-

JEI- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS

TOS | SAQ SAQ

7 2 | A crianca, sen mundo cultural ¢ suas 2 1A crianga ndo ¢ apenas um ser intelectual.
relagBes afetivas na familia e na escola Afetividade e cultura fazem parte de sen
processo educativo deferminando atitudes no
interior da escola.
1.2.5. Caracteristicas individuais de personalidade e interacio escolar

Sy~

JEL- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS

108 | SAQ SAQ

1 1 |Diferencas de personatidade no 1 | As caracteristicas individuais de
relacionamento do grupo personalidade (introversdo, submissio,
lideranga, agressividade, antoritarismo),
expressam-se na dindmica do grupo em sala
de aula exigindo atuagio pedagdgica do
professor.
1 i Preparar a professora para atuar na

canalizaco positiva das liderancas que
EHIETgem nos grupos.

2 2 | Caracteristicas individuais de personalidade] 2 | As caracteristicas individuais de
personalidade {(introversiio, perfeccionismo,
agressividade), expressam-se na dinfimica da
sala de aula ¢ da escola exigindo atvagio
pedagdgica.

1.2.6. Agressividade e Sexualidade na escola
SE-
JEI- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAO

i I |Agressividade 1 {E preciso conhecer caminhos para trabathar
coim criangas agressivas, Atuar
pedagogicamente na canalizacfio positiva da
agressividade.

3 4 | Agressividade ¢ violéncia na escola 4 ; 5 | Perceber a influéncia dos modelos no coniexio
concreto de desenvolvimento social do sujeito.

Sexualidade na escola 4 | A escola ndo pode desconhecer que a crianca
de hoje estd mergulhada num mundo de
estimulos 4 sexualidade.

8 3 | Ainfincia de hoje: sexo, agressividade 3 | As professoras trazem queixas

¢ inflnéncia dos meios de comunicagio de comportarnentais em que aparece o
nassa associacfo sexo g agressividade.
3 | A Psicologia da Educacdo deve voltar-se para
a prevencio de problemas soctals {com-
portamento sexual/Aids/drogas/violéncia).
3 A crianca de hoje j4 ndo ¢ mais “tdo crianga™.

E preciso revisar concepedes de infincis,




(continuagdoh

3 | Contribuir para o auto-conhecimento do

rofessor

9 2 | Sexualidade 2 10 comporiamento sexual se expressa na
escola, a qual precisa romper tabus,
compreendé-lo e educa-lo.

2 {Preparar a professora para lidar com criangas
vitimas de sevicias sexuais,

1.2.7. A construcio de regras de conduta na escola

Sy-

JEI- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS

TOS [ SAQ SAD

1 2 | A copstrugdo de regras de conduta na 2 1 Orientar a agio pedagdgica para a andlise
ineragdio social coletiva da necessidade de regras de convivio

social ¢ nfc para a imposigio de regras pelos
adultos,
0 posicionamenio do professor ante a

2 | necessidade de regras precisa passar de uma
perspectiva individualista para uma
perspectiva coletiva.

2 |Compreender que as regras devem ser
vivenciadas no cotidiano escolar ¢ nfio
simplesmente expostas.

3 5 | A construgiio de regras de conduta pelo 5 | Perceber a relacio entre disciplina e

sujeito e a disciplina escolar organizacio do trabalho pedagdgico.

5 | A gquestfio de regras de conduta na escola tem
se reduzido a dimensfo de “ativismo”, O
professor desconhece o processo psicologico
subjacenie,

5 1 1A construgio da autonomia moral b | O professor tem um papel imporiante no
desenvolvimento da autonomia moral e os
cursos de formacdo ndo 1ém abordado este
faspecto.

} 1 3 | Relaghes escolares favorecedoras do
desenvolvimenio da avtonomia so relaches
politizadoras.

1.2.8. Afetividade na condiciio de ser professor
5U- _
JEI- | SES- CONTEUDOS-TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS [SAQ SAQ
8 | 1:2 | Aspectos motivacionais da escolha 1 | O professor deve ter consciéneia de suas

profissional pelo Magistério - representagdes
de professor, aluno e contexto de atuacio/
auto-conhecimento

molivagdes.

E preciso resgatar o papel do professor deniro
de uma postura €tico-profissional
comprometida com a sua responsabilidade de

mﬂ_delo,
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{continuagdo
Clarificar o universo de representacées e
expectativas gque o filuro professor tem a
respeilo de “ser professor”, do contexto em
gue deve atuar e do aluno que encontrard,

E indispensavel em toda profissfio que o
swieito conheca e seja preparado para a
reatidade gue deverd encontrar.

O professor e as refacdes que estabelece
COMn 0§ SEus pares na escola

1:2

Favorecer a atacido multi-profissional.

1.3. Sobre fundamentos de Psicologia Geral

1.3.1. Historia, objeto, métodos e divisio da Psicologia

sSU-
JEI- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS [ SAQ SAQ
1 i 1:3 {Relato histdrico, objeto, métodos e divisdo 3 ilntroduzir a aluna de Magistério ao campo de
da Psicologia estudo da Psicelogia. diferenciando-a dos
interesses das demais ciéncias da Educacio.
4 I |Evolugio do concetio de Psicologia, 1 | Situar a Psicologia antes de gbordar a
metodos e divisdo Psicologia da Educacio.

3 {NWecessidade de situar/desdobrar as teorias
psicoldgicas gue contribuem para a Educacio
no quadro geral da Psicologia enquanto
ciéncia. :

1.3.2. Conceituacio de fend6menos e processos psicolégicos
SU-
JEI- | SES- CONTEUDOS-TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
10 1 i Defini¢les de fendmenos ¢ processos 1 A auséneia de conteddos de Psicologia Geral,
psicoldgicos: reflexo, instinto, habito, face a redocdo da carga hordria de Psicologia
sensagdo, percepedo, atengio. memdria nos cursos de Magistério, tem dificultado o
(tipos), imaginacdo, intuigio, pensamento, catendimento das teorias de desenvolvimento
operagdes de raciocinio (analise, sintese, e aprendizagem. A Psicologia da Educacio
inducfio, dedugio, julgamento, critica). nfo nasce solta.
1:2 10 curso de 2% Grau é o primeiro contato do

aluno com a Psicologia, drea que term
caracteristicas de abstragdo proprias, )
diferentes de outras dreas do conhecimento. B
o inicio da construcio de um conhecimento
psicoldgico sistematizado,




1.3.3. O inato e o adquirido

SU-
JEI- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAQ
6 2 {0 inato ¢ 0 adquirido 2 | Tema que serve como introdugio as
abordagens tednicas em Psicologia da
Educacfio ¢ permite enfatizar a postura de
professor-pesguisador,
1.4. Sobre aspectos biolégicos do sujeito na relacfio com o psicologico
1.4.1. Sadde versus patologia psicologica
SU-
JEI- { SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
2 I }Bases bio-neuroldgicas do desenvolvimento | 1 [ O professor medicaliza as dificuldades de
¢ aprendizagem aprendizagem, inclusive por falia de
conhecimentos bio-neuroldgicos.

2 iManifestacBes psicossomaticas na escola 2 | Na escola h criangas que apresentam
alteragbes orginicas derivadas de razfes
psicoldgicas,

3 4 iDiscussdes sobre salide e doenga 4 | Hi casos de criancas esquizofrénicas nas
escolas.
1.4.2. O desenvolvimento psicomotor na escola
SU- )
JEL- | SES- CONTEUDOS -TEMAS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAD
2 1 |Fases do desenvolvimenio psicomotor 1 |Subsidiar a agdo pedagdgica, inclusive perante
criangas com dificuldades psicomotoras,
O individuo motor e o contexto Ultrapassar a visio mecinica de

4 4 desenvolvimento psicomotor mostrando o
individuo como totalidade,

3 4 | Desenvoivimento psicomotor 3 | Compreender que o aspecto psicomotor.

enguantd parte da totalidade humana, precisa
ser trabathado na escola através de atividades
significativas para a crianca.
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2. CONJUNTO TEMATICO - FORMACAQ TEORICA EM PSICOLOGIA DA

EDUCACAO

2.1, Contextualizacio das teorias psicologicas e suas implicaces na Educacho

Sy-

JEL- | SES- CONHECIMENTOS SES- JUSTIFICATIVAS

TOS [ SAC SAQD

1 1 | Contexto historico das abordagens 2 | Situar historicamente os paradigmas que

oricnigram ¢ surgimento de uma abordagem
tedrica permite contextualiza-los em relacho
s necessidades atuais e compreender melhor
a esséncia das teorias,

1: 2 :3{ Semelhangas e diferencas quanto ao 1:2 | Sinlonizar-se 3 uma abordagem sem descartar
posicionamento epistemoldgico e ao objeto outros elememos de refiexdo sobre a prética
de estudo das teorias educacional.

3 {Conhecer o objeto de estudo das teorias ajuda
o professor z interpretar/interferir sobre
necessidades do trabalho pedagdgico.

2 4 | Principios basicos, pressupostos filosdficos, 4 | Contatar com as diversas motivaches de um
contexto socio-politico, cultural e histérico autor permite compreender methor sua
das elaboragdes tedricas posicao tedrica,

4 [ Perceber gue 2 Psicologia nfo € um
conhecimento pronto nem dissociado de
ouiras areas.

4 1 | Principios centrais, representantes, contexto] 1 | Propiciar embasamento geral; mostrar
histdrico-social |, implicacdes educacionais diferentes visdes de mundo ¢ diferentes
¢ critica das abordagens em Psicologia da contribuiges para o trabalho pedagdgico nas
Educacio séries iniciais.

5 2 iPosicionamento epistemologico das teorias 2 (Evitar o ecletismo e dar mais consisténcia 2
psicolégicas formacio.

6 1 |Concepclio filosofica e epistemoldgica, con-| 1 | As teorias so Jimitadas ao sen objeto de
textualizacdo histérica, objeto de esindo, estudo ¢ a historia de sua elaboragio ¢ esse &
contribuigdes ¢ limites das teorias um dos fatores para a compreensio de goe
psicologicas para a Educacio wma {eoria sozinha nfo consegue dar conia

da complexidade humana.

2 | Mostrar formas diferentes da relaciio homern-
realidade.

8 2 | Contextuatizagiio histdrica ¢ concepgdes de 2 | Evitar o ecletismo e clanficar concepgbes para
mundo. sociedade e escola. presenies nas uma possivel opgdo tedrica, sem fechar-se as
teorias psicologicas demais comtribuicoes,

10 3 | Principios basicos, contexto histérico, 3 | Mostiar porque aquele {edrico pensou “daguele
pressupostos filosoficos e epistemologicos jetto”.
dos enfogues tedricos
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2.2. Conhecimentos tedricos em Psicologia da Educacio

2.2.1. Conhecimentos de uma diversidade de contribuicfes tedricas da

Psicologia para a Educacio

SU-
JEI-
TOS

SES-
SAQ

CONHECIMENTOS

JUSTIFICATIVAS

3.4

Enfoques: Comportamental; Psicanalitico
{Freud): Humanista (Rogers), Cognitivista
{Ausubel. Bruner ¢ Piaget): Dialético.

Propiciar elemenios de reflexdio sobre a pritica)
pedagbgica.

Contribuigdes tedricas ; Behaviorismo:
Cognitivismo {Ausubel. Bruner, Piaget);
Humanismo (Rogers); Psicanalise (Frend e
Jungy, Socio-Interacionismo

Cada teoria traz contribuighes validas para a
compreensio da aprendizagem.

Permitir uma visfo mais totalizanie do ser
humano,

Ampliar a consciéncia de mundo e a
consciéncia de si em varias dreas da atividade
humana.

Propiciar wna visdo critica das teorias,

12

Diferentes concepeles tedricas: a) sobre

aprendizagem e desenvolvimento cognitivo:

Behavioristas, Ausubel, Bruner, Piaget e
Vygotsky: b) sobre afetividade: Frend,
Wallon e Rogers. :

O professor encaminha o trabalho pedagégico
dentro de wina concepgdo mas utiliza-se de
canais tedricos auxiliares para atender
necessidades particulares que se impdem no
processt ensino-aprendizagem.

A complexidade, multiplicidade e
diferenciacio das relagBes em classe exige
diversidade de recursos tedricos.

Uma teoria psicolégica nfo consegue
responder a todos os objetos de interesse da
pratica pedapdgica.

Wem a Psicologia sozinha, nem uma anica
teoria sdo capazes de sustentar a pratica

pedagbgics,

1:2

Diversidade Teérica: Behaviorismo:
Psicanalise: Cognitivismo ; Humanismo;
Abordagem Historico-Cultural

Apesar de o professor assumir uma concepeio
tedrica norteadora de sua agho pedagdgica, ele
pode encontrar recursos auxiliares em ouiros
referenciais.

 acesso 4 diversidade permite maior
conscientizacio do professor sobre o que estd
orieniando sua pratica pedagdgica.

Evita dogmatismos e modismos.

580 teorias que "inspiram” o trabalho

pedagdgico.

Toda especializagio € importante pelo
aprofundamento que permite, porém, na
prética, corre o risco de esfacelar o sujeito/
estreitar horizonies.

1:2

Contribuigdes tedricas de: Piaget (e
piagetianos), Bruner, Rogers. Vygotsky,
behavioristas ¢ psicanalistas.

Apesar da importincia de assumir um dado
“mirante” epistemoldgico, a complexidade do
real exige que sejam sensibilizados variados
canais de estendimento da vida - visio plaral.
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{continuacdo
(s modismos acabam por negar o processo his
torico constitutivo do conhecimento cientifico.

[ae]

Contribuigdes : Epistemologia Genética,
Socio-Interacionisio; Psicandlise: Gestalt:
Behaviorismo e Humanismo

Privilegiar um enfoque tedrico restringe a
formacio de professores.

E direito do aluno, num curse de formaciio, ter
acesso 4 producdo tedrica,

Dada a complexidade do ser humano, uma
leoria sozinha nunca abarcara sua totabidade,

By

O privilegiamento (edrice induz a negagio do
caradier inacabado da ciéncia,

Trabathar com diferentes teorias, mostrando
objetos de estudo. processos de construgio,
kmites ¢ possibilidades, ndo significa
ecletismo,

Diversidade tedrica: Contribuigbes de
Piaget, Frend/ Erikson, Skinner e Vygotsky

O dogmatismo politico-ideologico transforma
referenciais tedricos em modismos ¢ nio leva
em comta que o critério principal sum curso
de formacic deve ser 0 acesso aos
conhecimentos produzidos.

A ciéncia ndo acaba numa posigdo ideotdgica,

Ha tcorias abrangentes que integram
fendmenos gue oulras leorias explicam (ram).

A adoclo de uma concepciio 1edrica ndo deve
implicar & negacio de outras.

A posicio do pesquisador ao adotar uma
concepgio tedrica ¢ peculiar, Estd ligada a
testagem do referencial adotado.

[ 2

Diversidade tedrica: contribuicdes de Piaget,
Vygotsky, Behavioristas, Freud, Rogers

E dever ético de qualquer professor propiciar
acesso ao conhecimento produzido na drea.

O confronio com a diferenca tende a desfazer
# tendénciz em absolutizar verdades; mosira o
carater inacabado de todo conhecimento,

Nio existe uma teoria nica que dé conta da
realidade educacional,

A diversidade Inspira multiplas possibilidades
no trabalho pedagdgico.

Cada teoria ¢ um instrumento a mais de
compreensio da realidade,

Evitar modismos,

Diversidade tedrica: Piaget. Vvgotsky,
Behavioristas, Freud/Erikson, Maslow

A complexidade da pritica pedagdgica exige a
coptribuigio de referenciais tedricos diversos.

H4 diferenga entre 3 opglc por um referencial
tedrico para trabathar numa linha de pesguisa
€ as exigéncias da pratica pedagogica,

As miltilas facetas do ser humano tornam
complexa a pratica pedagogica.

Contrapor-se as tendéncias modistas
determinadas no dmbito politico.

10

1

03

Diferentes linhas tedricas: Piaget, Vvgotsky,
Gestaltistas, Behavioristas, Freud/Erikson,
Rogers ¢ Gesell

Ampliar a visdo sobre o sujeito ¢ suas relacles
no mundo para subsidiar o professor na tarefa
pedagdgica,




(continuagdo)
Mostrar diferenies dngulos € congeitos do pro-
cesso ensino-gprendizagem

A diversidade tedrica difere de ecletismo na
medida em gue possibilitar reorganizagles/
teorizagBes proprias; diversidade nio implica.
necessariamenie, a aplicagio de “receitas
coladas™ de cada teoria.

Existem pontos semelhantes entre enfoques
tedricos diferenciados,

2.2.2. Enfoques tedricos propriamente ditos

2.2.2.1. Conhecimentos teéricos com énfase no comportamente condicionads

5U-
JEI- | SES- CONHECIMENTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS |SA SAQ

I 4 | Comportamentalismo 4 [Compreender a aprendizagem por
condicionamento.

4 {Conhecer o comportamentalismo € condicio
para diferenciar o condicionamento da
abordagem cognitivista de aprendizager.

2 1 | Behaviorismo 3 {0 controle estd em toda parte ¢ a educagio
pode capacitar os individuos a discriminar
estimulos que os condicionam.

3 {H4 “certas” sifuagdes que demandam a
mecanizacio de respostas.

3 2 | Behaviorismo 2 Compreender sua concepsdo de aprendizagem.

4 2 | Behaviorismo 2 | Saber gue existe wna concepeio behaviorisia,

5 3 |Behaviorismo 3 iContibui para trabalhar limites na conduta
da crianga.

3 1A aproximagio sucessiva é uma igcnica il
para promaover uma adaptacio
emocionakmente satisfatéria da crianga ao
ambiente escolar,

3 O reforco {clogio/prémio) pode ser um recurso
importante para a promogio do
desenvolvimenio do sujeito, especiaimente
para criangas com dificuldades de
aprendizagem cuja anlo-estima, via de regra,
estad prejudicada,

6 | 1:2 |Behaviorismo I 1 2 | O condicionamento esta presente no dia-a-dia
das pessoas por isso o Behaviorismo €
importante para a compreensio da realidade,

2 | Atentar para as implicaches ideologicas ¢ poli-
ticas presentes no Behavioirsmo.

7 2 {Andlise experimental do comportamento 2 O condicionamento é uma verdade cientifica.

8 3 i ContribuigBes do Behaviorismo 3 O condicionamento é uma realidade:

condicionamos ¢ somos condicionados.
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lod

(conlinuagdos
Condribui para uma observacdc mais
sisterndtica ¢ meticulosa do comportamento
do aluno e para a disciplina discursiva do
professor,

Hé uma mistificacio em tormo do
Behaviorismo que nega o papel do
treinamento na aprendizagem. embora a
aprendizagem nio seja reduzivel

a essa dimensdo.

tad

O reforco sobre os acertos incide sobre a auto-
valorizacio da crianca.

tad

O professor fem o papet de sinalizar para o
aluno o8 seus erros ¢ acertos.

Behaviorismo e Neo-behaviorismo

(Paviov, Thorndike, Skinner, Bandura ¢
Sears)

O condicionamento estd na realidade
cotidiana.

Ajuda a professora compreender que o seu
proprio comporiamento pode funcionar como
manmtencdor de comportamentos inadequados
dos alunos e que o Comportamentalismo
pode favorecer o ensino-aprendizagem.

Compreender manipulacdes sobre scu préprio
comportamnento ¢ que o exercicio do contra-
controle £ reguisito na ndo-passividade.

ol

Compreender 2 importincia do reforgo como
um instrumento de modificagio/manuiengio
do comportamento que conduzira a ajustes
sociais ¢ de personalidade.

As criticas do Behaviorismo associam-se 30
tipo de producho cientifica desenvolvida, a
uma postura anti-americanista e a ditadura.

10

Teoricos Comportamentais - Paviov,
Thorndike, Skinner e Bandura

Hi muito do Comportamentalismo no
cotidiang humano ¢ na escola.

Importincia da lei do exercicio e da iei do
efeito para ¢ trabalho pedagégico,

Lk

Aproveitar contribuigbes como a instrugiio
programada ¢ as magquinas de ensinar,

Ll

H4 alunocs que para aprender necessitam de si-
fuaches de ensino idividualizado

2.2.2.2. Conhecimentos tedricos com énfase nos aspectos relacionais e afetividade

SU-

JEE-
TOS

SES-

SAC

CONHECIMENTOS

JUSTIFICATIVAS

124

Psicandlise - Freud, Jung

Inferpretar a conduta da crianga ao nivel do
relacionamento afetivo.

Compreender situagdes que envolvem
manifestaces da sexualidade na escola,
especialmenie considerando 2 convivéncia
entre alunos de diferentes idades,

Humanismo de Rogers

O respeito a individualidade do aluno ¢ uma
das condigfes necessarias a aprendizagem.

Psicandlise: Freud

Compreensio da atuagio do inconscienie na
relacio professor-aluno.




i
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L

{continuwagdo
O professor que se auto-conhece {orna-se
capaz de melhor compreender a crianga,

O professor precisa encontrar um meio 1ermo
entre a punigiio excessiva e a auséneia de
limites,

Criar formas de safisfazer a curiosidade
infantil contribui para a construgio do
conhechmnento,

A escola/ o professor podem atoar canalizando
/sublimando a agressividade

RelacBes afetivas favoraveis enire professor ¢
aluno promovem identificagio com os
conterxlos de ensino ¢ busca do conhecimento,

O professor deve ajudar o aluno a tornar-se
auténomo dos modelos gue internalizou,

Teoria Humanista (Rogers)

Importdncia da valorizaco do outro,

Importincia das condigbes facilitadoras da
aprendizagem significativa.

Rompimenio com o auloritarismo pela
produciio de um clitng que auxilia o processo
de construcio do conhecimento.

Compreensio da importincia da auto-
avaliacio,

Minimizar 3 preocupacio com notas,
competicio ¢ futuro profissional favorecendo
uma preocupacio com o desenvolvimento e
auto-realizaciio.

Freud

Contribui para ¢ entendimento do
desenvolvimento afetivo.

Rogers

Importincia de sua visdo humanista,

ot

Rogers

Propiciar um enfoque humanista.

Psicanalise

[ R

Permite entender mecanismos inconscientes
que permeiam a refagio professor-alune e as
relacOes do professor com a instituigio escolar
¢ dentro dela,

Psicanalise

Desenvolver uma forma/postura/habilidade
de andlise ¢ condugfio do trabaiho pedagdgico
que favorece a relagiio teoria e pratica.

Favorecer o desenvolvimento de uma postura
investigativa (sobre sl mesmo e sobre
situacdes). postura essa, vital, para quaisguer
transtormacGes que se desejem (no professor.
na escola, no social).

Lad

Rogers

Importéncia da postura/atitude do professor
na facililacio da aprendizagem.

Psicandlise: Freud ¢ Jung

1:

Apesar de ser uma concepgdo idealisia,
contribui para compreender motivacies
inconscicnies, mecanismos de defesa ¢ tipos
psicolégicos presentes na relacio professor-
aluno e na realidade cotidiana.

Humanismo de Rogers

Importdncia da preocupagio com a pessoa do
aluno e sua aprendizagem significativa,

Freud ¢ Erikson

A natureza humana tem movimenios
construtives ¢ destrutivos que podem ser
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{continuacdo)
madulados nas relacdes,

Erikson ¢ imponanie por sua perspectiva
interacionista/culturalista de Psicandlise.

Freud

Compreender sua concepglio de
desepvolvimenio afetivo.

Rogers

Impostincia das condicdes facilitadoras da
aprendizagem.

Freud e Erikson

Freud ¢ necessario para entender Erikson,
Erikson mostra a relacdo personalidade €
social numa visdo ampla e clara dos conflitos
presentes ao longo do desenvolimento. A
intervencio do professor deve contribuir para
uma estrituracio equilibrada da
personalidade.

Maslow

A compreensdo das necessidades humanas
favorece a relagio professor-aluno no
Processo ensing-aprendizagem.

Ly

No contexto atual da escola piiblica temos
sujeitos cujas necessidades basicas nfio sio
atendidas,

10

Psicanalise e Neo-Psicanalise: Freud ¢
Erikson

Contribui para a compreensdo do
desenvolvimento afetivo e implicagdes da
afetividade no processo de aprendizagen.

Erikson amplia as contribui¢fes de Freud pela
insercio do social no desenvolvimento afetive,

Rogers

Contribui para a valorizacdo do humano, res-
peite 4 individualidade e liberdade.

O professor precisa respeitar as
individualidades e acreditar no potencial dos
alunos sem que isto signifique abrir méo de
seu papel direcionador no processo ensina-
aprendizagem.

2.2.2.3. Conhecimentos teéricos com énfase na cogniciio

St-
JEI-
105

SES-
SA0

CONHECIMENTOS

SES-
SAQ

JUSTIFICATIVAS

1

Teorias Cognitivisias; Piaget, Ausubel,
Bruner e Vygotsky

1

580 teorias que subsidiam as questdes de
desenvolvimento ¢ aprendizagem, portanto,
indispensaveis a0 planejamento, organizacio
¢ trabatho pedagdgico.

Piaget

Ateoria de Plaget mostra o valor da
descoberta, do trabatho cooperativo, do
desafio intelectual e permite compreender o
erro como elemento da  (re)construciio
cognitiva,

Vyvgotsky

Permite compreender o valor pedagdgico das
trocas entre sujeifos de niveis diferenciados de
desenvolvimento e de meios lingiiisticos ¢
culturais diferentes.

Valoriza o ambiente historico-social na

construclo do pensamento
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lad

Ansubel

Tad

(Conlinuaedos
Importincia do ensino voltar-se para a
aprendizagem significativa; correlagio entre
os contendos ¢ organizadores prévios,

Bruner

Compreensdo de que qualguer contetdo pode
ser acessivel & crianga e de que a tarefa do
professor consiste em traduzi-lo 4s suas
condices ¢ inleresses.

Lad

Ausubel, Bruner, Vygotsky e Piaget

530 teorias que subsidiam reflexes sobre o
€nsino.

Teoria Psicogenética de Jean Piaget

Apesar de suas Jacunas, € uma teoria de
grande expressdo no meio educacional.

Teoria Historico-Cultural de Vygotsky

o]

Inspira um modo de ensino que valoriza as
interacfes como constitutivas de novas
formas de pensamento.

Inspira a ndo subestimar a capacidade do
aluno na selecio e forma dos contefidos a
sercrn ensinados. Contetdos complexos
podem ser aprendidos através da mediagio
do outro pela linguagem.

Inspira a organizacio ¢ plangjamenio de situa-
¢Bes de ensino que priorizem a acho participa-
tiva.

Inspira um modo de pensar a constitutividade
da propria vida,

Aunsubel

Inspira um modelo de ensino que organiza
hierarguicamente os conbecimenios.

Bruner

Bruner inspira a organizaco curricular,

Perspectiva interacionista de Piaget e
Vygotsky

E preciso desenvolver no professor o senso de
observacico do desenvolvimento e
aprendiragem descentrando-se da togics
adulta,

Necessdrio reconhecer o papel das mediagties
no desenvolvimento cognitivo da crianca.

Valoriza as interagdes sociais para o
desenvolvimento da auionomia
intelectual/moral.

Bruner

Contribui para a compreensio da
aprendizagen.

b

Psicogenética de Jean Piaget

Pela grande expressdo no meio educacional.

E uma teoria coerente, bem estruturada ¢
significativa para a compreensio do
desenvolvimento ¢ aprendizagem, apesar das
facunas gue deixa quanto a0 papel do meio
sdcio-cultural,

Socio-Interacionismo de Vygotsky

‘desenvolvimento noma perspectiva dialética e

Permite compreender a relagio aprendizagem-

materialista.

Valorizacio do meio sodcio-cultural-histérico.

Gestalt

Apesar de ser uma concepcdo idealista
contribul para o eniendimento da percepgiio
humana.

Piaget e Vygotsky

Trazem contribuic8es importantes sobre
desenvolvimento, aprendizagem e papel dos
$ignos.
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Interacionistas: Piaget ¢ Vvgotsky

s

{continvagio
Pela perspectiva construtivista de Piaget ¢ pelo
papel das mediagles sociais nessa construcio
em Vvgotsky,

Piaget

Piaget € quem melhor explica v
desenvolvimenio cogritivo - ¢ processo ge
constriucio do conhecimento. Sua teoria temh
sido comprovada em diversos paises.

]
a3

Vyvgotsky

d

Atraveés da teoria da Zona de Desenvolviment
Proximal mosira possibilidades de investir no
syjeito através do ensino. Valoriza o papel do
professor & da escola.

10

Piaget

Pela perspectiva construtivista de
conhecimento,

Pela valorizacio do jogo enguanto atividade
que explora a {re)construcio cognitiva, a
criatividade e a descoberta.

Por mostrar o papel do professor no conflito
cognitivo,

Para compreender o papel do erro na
(rejconstrucio cognitiva,

Vyvgotsky

Mostra a importincia da linguagem no
desenvolvimento; valoriza o didlogo, a
discussfio e o debate,

Pelo papel do professor na Zona de
Desenvolvimento Proximal.

Gestalt

O ensino deve levar a crianga a percepodes

corretas.

A professora pode conhecer a compreensio da
crianca através de seu processo de andlise e
sintese.

Nas salas de sula esifio presentes
aprendizagens por ‘insight’ e por “ensaio-e-
erTo’.

Teoria de Campo - Lewin

Mosira a impoertincia de atividades/coniendos
significativos/motivadores {valéncia positiva)
no processo ensinc-aprendizagen, Permite
considerar 0 aluno corm as valoraghes proprias
de seu cspaco vital,

2.2.2.4. Conhecimentos tedricos com énfase no desenvolvimento total

5U-
JEi-
TOS

SES-
SA0

CONHECIMENTOS

SES-
SAO

JUSTIFICATIVAS

3

2

Wallon

2

Contribui para 4 compreensfo de questles
sobre afetividade.

Wallon

Compreender a importincia da linguagem
afetiva na relagio professor-aluno

10

Gesell

Em Gesell tem-se nma visio ampla ¢
detalbada dos varios aspectos do
desenvolvimento,
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3. CONJUNTO TEMATICO - ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

3.1. Pressupostos

3.1.1. Interdisciplinaridade

Su- 1
JEE- | SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAC SAQ

1 2 {Interdisciplinaridade 3 {Dado que para a compreensio do
homem/alunc interagem fatores biologicos,
psicologicos, sociolégicos, ccondmicos,
histdricos, contextuais, a Psicologia nio deve
isolar-se das demais dreas do conhecimento,

4 2 | Artculacdo Psicologia-Metodologia- 2 1A Psicologia contribui muito para a

Didatica Metodologia e Didatica.

6 4 |Interdisciplinaridade 4 10 conhecimento ¢ uma totalidade
imerdisciplinar. A fragmentacio associa-se a
dificuldades institucionais como carga
horaria, professores que nfdo se encorram
para discutir programas, burocracia.

7 3 | Interdisciplinaridade 3 1A auséneia de articulagio interdisciplinar
provoca desacertos que podem comprometer
o aprendizado dos alunos.

3 | Articulagdo Psicologia-Metodologia- 3 Existe forte interdependéncia e
Didatica imerpenetracio entre essas disciplinas,

8 2 | Articulacfio com outras disciplinas 2 | A Psicologia sozinha nfo da conta de tudo.

9 2 |Interdisciplinaridade 2 | A desarticulaco vigente entre disciplinas
impede uma visio {otalizante do homem em
seu contexto.

10 | 3 :4 | Articulacfio interdiscilinar através de 4 [ Necessidade de superar a parcelizacio do

projetos conjunios, grupos de estudo, conhecimento gue ocorre em funcio da
Eneontras organizacio escolar que temos.
3.1.2. Favorecimento de uma visio concreta do aluno e da realidade escolar,
social e cultural
sy-
JEI- i SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAD
1 3 | Vinculagdo dos contetdos aos problemas ¢ 3 | H3 um contexto de transformacfes culturais
necessidades emergentes da sociedade atual que a Psicologia da Educagio nio pode
desconsiderar.
3 [Ensingo de Psicologia da Educagio voltado 3 | Permiie conceber outros fatores, além dos
para o aluno concreto psicolédgicos, que podem interferir na
aprendizagem.
3 | Promove uma atitude de investigacio sobre

variadas causas do insucesso escolar.
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(continuacdo
2 4 | Vinculagio dos conteudos aos problemas ¢ 4 | A Psicologia esia distanie da realidade.
necessidades emergentes da sociedade atual Fornece uma visio limitada e pobre que
incapacita ao entendimento dos
acontecimentos atuais,
+ 1 Vinculagdo dos conieados tedricos a pratica | 4 | Permite ponderar sobre os diversos fatores
pedagbgica e realidade educacional que pesam sobre 0 fracasso escolar, evita o
psicologismo ¢ mostra que a Psicologia ndo
dé conia de tudo.
3 4 Vinculacdo Psicologia da Educacio e 4 {Pensar a Psicologia em funcio da escola,
cotidiano escolar
3 | jRelacfo teoria e pratica no irato dos Y | Proporcionar proximidade com a realidade
contetidos psicoldgicos concreta/ cotidiana.
6 1 Vinculagdo do referencial tebrico a analise I 1O contendo tedrico, por si 50, nfio garame am
de situagdies concretas do cotidiano escolar trabalho pedagdgico qualitativamente
¢ de vida dos alunos satisfatdrio.
7 2 | Conhecimento da crianca em situagbes 2 | Compreender/ perceber o processo de
reais elaboraciio do conhecimento pela crianca,
8 | 1:2|Vinculagdo dos conteidos ao aluno 1 | Favorecer o trabatho do professor com a
concreto e realidade educacional crianca que ¢le iem diante de si.

2 | Capacitar o fturo professor ao
entendimento e ao didlogo “com” o coniextn
cultural de seus alunos.

3.1.3. Fins da Educacfio ¢ trabalho pedagégico como objeto de reflexiio
SU-
JEI- | SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
i 4 | Eixo central da Psicologia Educacional: 4 | A compeléncia profissional do professor estd
pratica pedagdgica na pratica pedagdgica.

' 4 | A preocupacio pedagogica ¢ diferente da
preocupacio clinica. Confundir seus
interesses pode levar a inferpretagies
precipitadas, perigosas ou rotuladoras,

2 4 Compreensio da Educaghio ¢ da realidade 4 | Conhecer o real gue € efetivado nas escolas
pedagogica prepara a futura professora para uma atuagio
mais conscienie e critica,
3 4 [Psicologia e pratica pedagodgica 4 A pratica pedagdgica deve permear 1odos o8
iemas da Psicologia.
4 | 2:3 O trabalho pedagogico como objeto de 3 | Considerar gue se trata de wm curso de
reflexdo ¢ andlise da Psicologia formagio de professores.
Educacional

3 | A Educaciio, enquanio pratica social, é o
objeto das ciéncias pedagdgicas (inclusive,
Psicologia).

3 3 | Vinculagfo dos contetidos psicologicos as 3 i Como a Psicologia volta-se mais para o indivi-

discussdes sobre Educacio na sociedade
atual

duo ¢ preciso contextoalizar-sc na realidade
que circunda o sujeito e nos fins da educacio
para que possa contribuir para o exercicio da
cidadania.
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{conlinuagdo

8 1 : 2 | Vinculagdo dos contetidos psicoldgicos as i : 2 | Favorecer posicionamentos do professor em

discussdes sobre fins da Educagio. fungio relacdio a grandes ¢ pequencs problemas da
da escola. limites e possibilidades da escola educacio.
na sociedade atual
I Vinculacio teoria psicotdgica - contexto 1: 2 | Fornecer clementos de reflexiio, redimensio-
¢ pratica pedagogica namenio tedrico, questionamento ¢ posiciona-
mento.

9 2 | Psicologia e relaglo professor-aluno 2 | ldentificar o papel do professor diante dos
conteidos trabathados em Psicologia,

10 1 | Psicologia articulada a pratica pedagdgica 2 | A Psicologia contribui teoricamente para ¢
saber fazer. A articulagio propicia
concretde.

3.1.4. Favorecimento de reflexdes filosoficas (sobre as teorias psicologicas e sobre
as proprias representacoes)
5uU-
JEI- | SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ

5 3 |Reflexdes sobre o proprio modo de pensare| 3 | Oportunizar wm espago de reflexfo dialética.

sentir

6 2 |Interlocucdo das teorias psicolégicas com as| 2 | Mostrar que por tras de cada teorizagio ha

trés grandes linhas de pensamento: uma forma de compreender a relagio
empirismo, idealismo e interacionismo homem-realidade.
3.1.5. Interlocuciio das teorias com o pressuposto de homem concrete
-
JEI- | SES- PRESSUP(QSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
6 |3 :4 |Orientar a conducdo de temas/conteidos a | 3 : 4 | E uma condugfio gue ndo descarta referenciais

partir do pressuposto de homem concreto,
totalidade, ser de interagdes, colocando as
teorias psicoldgicas em interlocugdo com
essa visio

tedricos ¢ permite MOSLFar seus meriios e
lacunas na compreensio da realidade.

Evita o pragmatismo eclético de mera
aplicabiiidade das teorias a pratica,

[
B

Mostra ¢ cardter inacabado do conhecimento €
favorece a postura de professor-pesquisador
{alguém que pode teorizar ¢ niio simplesmente
aplicar teorias a pratica).

Favorece a visio de que as teorias ajudam
a pensar 0 homem ¢ a sua realidade.

Evita a visdo de “56 mais um autoer”,
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3.1.6. Articulacées entre as abordagens tedricas

St
JEI- | SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
4 3 | Estabelecer articulactes entre as 1 | Propiciar, stravéds da mediagio, wma andlise
abordagens tedricas critica dos cnfoques 1edricos
3.1.7, Nio-compartimentalizacio de dimensées ¢ processos humanos
SuU-
JEI- | SES- PRESSUPOSTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAD
7 2 | A crianca/aluno como ser total de miltiplas | 2 | A necessidade de sistematizar 0§
dimensdes conhecimentos pode levar a
comparfimentalizacfo do ser humano em
dimensfes desarticaladas.
8 2 |Integracio de aspectos ¢ teorias 1 | Para nfio repartir o ser humano.
10 | §:2 | RelagHo entre os processos de 112 | No ser humano o5 dois processos
desenvolvimento e aprendizagem interpenetram- se.
3.2. Formas de conducio programaitica
3.2.1. Partir de temas/problematizacies para reflexdes tedricas em diferentes
perspectivas
SuU-
JEI- | BES- FORMAS DE CONDUCAO SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAQ
1 4 | Condugéo através de temas 4 | A conducdo através de teorias, dado o seu
cardter seqiiecial, dificulta a articulagfio com
a pratica pedagégica por ndo propiciar
elementos referenciais para a interlocugdo
entre elas.
4 | A conducio por temas favorece a visdo de
pluraglidade mostrando possibilidades ¢
Hmites dos referenciais tedricos em relacgio
as contribuicdes para a pratica pedagdgica.
3 | 3:4 {Eixos tematicos 4 | A organizagio temdtica favorece a articnlacio
da Psicologia com a pratica
congreta/cotidiana,
4 1O professor indica as dificuldades de seu
cotidiano de maneira tematica.
4 {Concepedes tedricas tratadas dentro de 4 1A conduco por temas ndo se sustenta sem
temas aporte e diversidade tedrica,
4 | A conduclo através de teorias ¢ wma

condugio estrturalista,




(continuagdo)

6 3 jConducdio dos contendos tedricos através de | 3 |Permile dinamizar um {rabalho reflexivo sobre
temas vinculados a situaghes reais as varias elaboragles tedricas que exisiem

sobre o sujeiio ¢ a realidade,

7 I 10 encaminhamento do ensino de Psicologia | 1 | Por sua idade média, a aluna de Magistério
nao deve ser feilo através de contetidos ndo tem estruturacio mendal para aprender
tedricos formalizados contetdos eoricos formalizados.

1 | A conducio através de conlendos tedricos
formalizados distancia-se da pratica porque
a aluna {nova e despreparada) ndo consegue
fazer a articalacdo lendendo a reproduziz o
¢stilo tradicional de ensino.

8 2 1 Condugio dos conteidos programaticos 2 10 tema nasce de um problema.
através de temas

3.2.2. Partir dos enfoque tedricos para reflexdes posteriores
SU-
JEI- | SES- FORMAS DE CONDUCACQ SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAO

2 4 |Conducdo através de teorias fazendo a 4 |Evitar a teoria pela teoria possibilitando o
articulacdo com o real confronio com a realidade,

10 I |Conduzir pela seqiidncia: a) Aspectos 5 | Levar em conta contendos pré-requisitos,
fundamentais de Psicologia Geral; b)

Teorias de Desenvolvimento ¢
Aprendizagem,
3.2.3. Partir de uma confextualizacio da Psicologia para as principais teorias
da Psicologia da Educaciio e entdo conduzir por temdaticas
§U-
JEI- | SES- FORMAS DE CONDUCAO SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAO

4 1 1:3}Seqiiéncia : Contextualizacdio da Psicologia,| 3 |Necessidade de situar e desdobrar as teorias
Abordagens tedricas da Psicologia da psicoldgicas que contribuem para a Bducacio
Educacio ¢ Abordagens Tematicas. no quadro geral da Psicologia enguanto

ciéncia,

3 | A organizacho programatica se conduzida
somente atraves de temas pode levar a
indistingio tedrica - o professor nio
identificar referenciais que orientam o
trabalho pedagdgico.

3 | A formagio psicoldgica proporcionada aos

professores carcce de embasamento tedrico/
cientifico porque ainda se mostra atrelada ao
senso comunmn. B preciso dar solidez tebrica
aos cursos de professores.
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3.2.4. Flexibilidade na conduciio programatica

Sy-
JEI- | SES- FORMAS DE CONDUCAQ SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAO SAQ
9 2 {Flexibilidade da condugio programatica 2 {Para adequar o programa as condigdes ¢
caracieristicas da turma.
3.3. Procedimentos e recursos metodologicos
3.3.1. Espaco para descoberta e teorizagdes préprias
5U-
JEI- | SES- PROCEDIMENTOS SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAO
7 2 |Oportunizar a descoberta ¢ elaboragbes 2 | E preciso descondicionar a formagio do
préprias ao aluno da formagfo situando “a modelo tradicional de ensino que emite
posteriori” as formulagdes tedricas ja respostas prontas e formais para permitir ao
sistematizadas aluno a descoberta de fatos, relagdes e
elaboracio de suas proprias teorizacles.
3.3.2. Recursos metodologicos
50-
JEI- | SES- RECURSOS | SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
7 2 ['Vivéncias, observagdes da crianga através 2 {0 desenvolvimenio de uma postura
de projetos de trabatho por dreas de investigativa ¢ condigfio para mudangas na
atividade pratica pedagdgica e formacio do senso
critico.

3 2 [Vivéncias, dramatizages 2 Colocar os formandos em situagio de
“encarar a pratica.

2 1 Trabathos em grupo, semindrios 2 | Os formandos no sabem trabalhar em grupo.
Fixam-se numa relagio de dependéneia de
aulas expositivas.

9 2 | Leituras de pesquisas e artigos cientificos 2 | Criar o hébito de ler trabalhos cientificos
como fator de preparacdo e valorizagio
profissional.

10 3 | Leituras nos proprios teoricos 3+ 4 | Evitar vieses de interpretagio contribuindo
para que o futuro professor realize sua
propria andlise critica.

4 | Projetos conjuntos, grupos de estudo, 4 | Buscar a articulagio interdisciplinar.

enconiros entre professores e entre
professores e alunos da formacao.




4. CONJUNTO TEMATICO - CONDICOES PARA UM ENSINO DE
QUALIDADE EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

4.1. Condicdes que se referem ao dominioc de conhecimentos e capacidade de
articulaciio do professor de Psicologia da Educaciio

sy-
JEI- | SES- CONDICOES SES- JUSTIFICATIVAS
TOS|SAO | SAQ
1 4+ [Dominio de contendos 1edricos € 41380 condigdes para leRtar SUperar a
conhecimentos da pritica pedagdgica desarticulacio teoria psicolégica ¢ pratica
pedagogica.
3 4 {Dominio de conhecimentos ¢ concepgio do 4 | Este professor vai formar os professores das
papel da Psicologia na Educacdo séries fniciais.
4 {Necessidade de rever a formacdo dos
professores de Psicologia da Educaciio nos
CUTSOs universitirios,
4 3 jDominio de conhecimentos dos referenciais | 3 | A articulagfio teoria e pritica acaba ficando
tedricos ¢ da pratica pedagdgica na dependéncia dos referenciais que o
professor domina mais.
7 3 | Dominio de implica¢hes educacionais dos 3 |Esta relagdo deve ser contemplada na
conteddos psicoldgicos formagdo, face a interligacio que existe entre
€S58 ASPECtos.
8 2 | Preparo e abertura do professor de 2 |Para ser plural sem cair no ecletismo,
Psicologia da Educagio
10 1 |Bagagem tedrica, capacidade de articulagdo | 1 | Necessidade de superar a superficialidads na
com a Pedagogia e conhecimentos da formacio do professor de Psicologia da
pratica pedagogica real Educagio nas Licenciaturas em Pedagogia e
Psicologia,
4.2. Condicbes que se referem ao dominio de conteddos bdsicos de 17, 4 4°, série
pelo aluno de formacio
SU-
JEI- | SES- CONDICOES SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
7 {1: 2 3] (Re)construgdo dos conteddos basicos de 1°. | 1 | Ag deficiéncias no ensine de primeiro grau,
4 4" série (matematica, portugués, aliadas & pouca idade da futura professora,
ciéncias, hisiona, geografia) na formacio exigem a (re)construcdo dos contetdos
de professores para as séries iniciais bésicos especificos das séries iniciais.

213 | Ninguém pode ensinar “construindo”
conieidos que ndo construin, Pode apenas
treinar respostas reproduzindo o estilo
tradicional de escola.

213 1O processo reconstrutivo pode ser mais intensg

¢ veloz na aluna da formacio em funcio de
estroturas 34 conquistadas, desde que niio haja
comprometimentos funcionais derivados da
interferéncia ensijecedora do ensino
tradicional.




4.3. Condicdes institucionais

236

SU-
JEI- | SES- CONDICOES SES- JUSTIFICATIVAS
TOS | SAQ SAQ
5 3 |Formacdo permanente do professor de 3 | Buscar maior compreensio da realidade.
Psicologia da Educagio
6 4 {Espagos institucionais para promover a 1 | A fragmentacio do conhecimento assacia-se a
interdisciplinaridade dificuldades institucionais como carga hordria,
professores que nfo se encontram para discutin
programas. burocracia,
7 3 | Espacos institucionais para promover a 3 | A interdisciplinaridade acontece
interdiciplinaridade esporadicamente ¢ na dependéncia de acerios
pessoais entre professores. Nio tem sido
postura institucional.
10 I | Amalizacdo e aperfeicoamento constante do| 1 |Em fungio das precariedades que o professor
professor de Psicologia da Educaciio enfrenta; saldnio, recursos, etc.
1 |Evitar a dispersfo da carga horaria do 2 [Para permitir o aprofundamento do professor

professor em diferentes disciplinas

na disciplina contribuindo para a melhoria da
qualidade de seu ensino.
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