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RESUMO

No presente estudo, assumimos a pesquisa narrativa - de inspiragao
qualitativa - como bussola para as analises e interpretagdes por nos
conduzidas. Situamo-nos, neste estudo, na proje¢ao da importancia do formato
de pesquisa em termos ‘autobiograficos’ de professores de Ciéncias e
Matematicas, em cursos de educacao continuada ao nivel de pds-graduacao.
Investigamos junto aos sujeitos que aspectos da Psicologia da Educagéo, em
sua formagdo docente inicial, foram considerados importantes por tais
professores — pela atribui¢cdo efetiva de valor, sentido e significados docentes -
para pensarem a sua pratica docente atual. Destacamos das manifestacoes de
oito professores de curso Lato Sensu — Especializaggo em Educagéo
Matematica e oito professores de curso Stricto Sensu — Mestrado em Educagéo
de Ciéncias e Matematicas obtidas por meio de entrevista coletiva semi-
estruturada com o primeiro grupo e questionarios com o segundo grupo, certo
conteudo tedrico-metodoldgico, evidenciado em termos narrativos, como se
disse, com funcdo para a pratica docente pessoal, tendo como parametro a
idéia de formacao de professores reflexivos ao considerarem a Psicologia,
especialmente, como proposicdo de formacdo para a pratica reflexiva. As
analises por nés procedidas revelam termos auto-refletidos e reflexivos
sobremaneira de contetidos tedrico-metodologicos com fungdo para a pratica
docente sendo satisfatorios e conteudos tedrico-conceituais sem fungéo para a
pratica docente dito insuficientes por parte dos professores investigados,
justamente porque demandam questdes referentes a sua interacdo com
alunos-adolescentes e em razdo desse publico ser numeroso e emergente nas
turmas usuais de ensino fundamental e médio, bem como na educagao de
jovens e adultos. Um tipo de formagao pelo auto-conhecimento para o hetero-
conhecimento, teorizagdo de sua pratica docente e estudo de praticas docentes
reflexiva ou teorias psicologicas especificas que levem-nos a pensarem a sua
pratica e refletirem sobre pratica docente reflexiva sdo postos como
proposicées e principios de formacdo. Em termos investigativos, percorrer a
formacdo inicial pelas experiéncias de vida, é desejar encontrar como forma e
postura de formacao, reflexao e sensibilizagdo um vir-a-ser significativo quando
professores utilizam suas vivéncias e experiéncias como aprendizado reflexivo
para a pratica docente, ndo somente pela tentativa de reconstruir a auto-
imagem pessoal, mas de possibilitar percep¢cdo de si e do outro em
aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Psicologia da Educacdo - Formacao de Professores -
Professores Reflexivos - Pesquisa Narrativa — Aprendizado Reflexivo



ABSTRACT

In this research we apply a narrative approach — qualitatively inspired — as a
compass to analyses and interpretations conducted by us. We place ourselves
projecting the importance of research shape in ‘autobiographical terms’
concerning teachers of Science and Mathematics in a continued education
course at a post graduation level. We study along the subjects some aspects in
Psychology of Education, in the beginning of teachers’ training, considered
important for these teachers — by teachers’ emotional attribution of value, sense
and meaning — in order to care about their present teaching practice. We stress
the impressions of eight teachers in a Latu Sensu course — Specialization in
Mathematical Education, obtained through semi-structured collective interview
taken from the first group and questionnaires applied to the second group,
some theoretical-methodological content, focused on narrative terms, related to
personal teaching practice and based on the idea of preparing brainy teachers
that consider Psychology, especially, as a proposal for a development leading
to a brainy practice. The analyses produced by us reveal auto-reflected and
reflexive terms built on methodological-theoretical contents oriented to teaching
practice being satisfactory and conceptual-theoretical contents not oriented to
teaching practice labeled as insufficient by teachers interviewed, explained by
their questioning on their interaction to teenager students and related to this
group being numerous and emergent in medium and fundamental teaching
level in common classrooms, as well in young and adults education. A kind of
education by self-knowledge meant to heterodox knowledge, theorization of
their teaching practice and study of reflexive teaching practices or specific
psychological theories that make them care about their practice as propositions
and principles of schooling. In research terms, to follow initial educational
background by life experiences means to find the shape and attitude for
schooling, sensitivity and sharp thought, in a significant come-to-be when
teachers direct their life experiences in reflexive learning to teaching practice,
not only attempting to reshape an self-image, but looking for a perception of the
self and the other in schooling.

Key-words: Psychology of Education, Teachers’ Training, Reflexive Teachers,
Narrative Research, Reflexive Learning.
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I. Enunciando questoes da formacao de professores e implicando-me nesta

formacao

1. Lembrancas de aprendizagem

Recordo muita coisa de meu aprendizado escolar, mas minhas lembrancas
estdo marcadas, principalmente, pelas aulas de &lgebra, na 72 série, quando
consegui abstrair e admitir a possibilidade de operar simbolicamente com letras em
vez de numeros: o prazer experimentado foi incalculavel! Substituir nimeros por
letras e vice-versa parecia um jogo na matematica.

Nao me lembro do nome da professora, mas lembro-me da sua voz timida e
as vezes ausente. Falava pouco, mas nos olhava com ternura ou era eu que a
olhava com ternura?! Mondmios e polinbmios passaram a ser a minha “sensacao do
momento”. Nao podia ver um que resolvia de cabeca e me achava todo importante
por isto. Tinha a sensacao de ter aprendido “o todo da algebra”. Era uma aula
comum, repetitiva. Aprendi a resolver, mas ndo estava realmente interessado em
compreender ou em saber “para que serviam” os calculos ou as operagdes que
efetuava.

Por isso, as operacdes que haviam ficado sem compreensdao nas séries
anteriores passaram a ser compreendidas. Operacdes com fragdes, potenciacao,
radiciacdo, operacdes com numeros negativos, aparentemente, haviam sido
decifrados. A matematica passou, assim, a ser meu foco de interesse, mas foi
progressivamente sufocada “a conta gotas” pelos meus professores subsequentes
que se mostraram rigidos ou “exatos demais” e a Matematica passou a ser-me
apresentada como uma disciplina inalcangavel, que estava ali “para reprovar”.

Minha passagem para o ensino medio coincidiu com a institucionalizagdo das
escolas técnicas estaduais e a oferta de cursos técnicos para “qualificar mao de
obra”. Cursos Técnicos de Eletrotécnica, de Eletronica e de Construgdo Civil eram
0os “cursos novos” de nivel médio. A mudanga ocorrida apareceu-me como
oportunidade de habilitar-me para conseguir um emprego justamente por meio dessa
formacéo técnica de nivel médio.

Eu me lembro do laboratério de eletronica, das placas de circuitos, em que
ficavam expostos os transistores, os capacitores, os transformadores... Dos estudos

eletrotécnicos para mim, ficou somente a lembranga do nome do curso.



Gostava das aulas de quimica, ou melhor, de construir cadeias carbonicas.
Quando o professor me pedia para buscar determinada solucdo para fazer
combinacdes e observar a reacao eu me sentia como monitor da disciplina. Cheguei
varias vezes a ocupar esse lugar imaginariamente e achava isso magico. Ficava me
perguntando, quando iria explodir alguma coisa no laboratorio, quando haveria um
“acidente com alguma férmula”, pensando em fazer transformacdes ficticias como
nos filmes. Era essa a fantasia que sustentava a minha freqiéncia as aulas de
quimica.

Reprovado no 3% ano do ensino medio em literatura, por décimos, achava
injusto ter que freqUentar a mesma escola e repetir tudo de novo, inclusive fazer as
mesmas disciplinas com os mesmos professores. Ndo me lembro de ter estudado
literatura, mas lembro das caracteristicas das escolas literarias: Arcadismo, Barroco,
Parnasianismo, Modernismo. Estudei seus principais representantes e busquei
conhecer elementos para identificar o periodo e a “escola”, tudo isso completamente
desvinculado do contexto histérico correspondente, como era usual.

No inicio da década de 80, com 18 anos, conheci pessoas que estavam na
ressaca de uma certa contra cultura, de uma “revolucao sexual’, que me contaram
histérias sobre o movimento francés ‘maio de 68 e, nesse contexto, me
apresentaram as ‘obras primas’ de Chico Buarque e de alguns outros compositores
e autores. Sob essa influéncia, comecei a admirar e participar de movimentos
politicos e sociais de inspiragao socialista.

Respirava um ar de democracia no Brasil: liberdade politico-partidario,
liberdade de imprensa, movimentos estudantis. No norte do Pais, admirar essas
mudancgas era comprometedor e excludente, mas adorava me sentir diferente da
‘massa urbana”, me sentir imaginariamente “na clandestinidade” e chegava a
fantasiar com idéias de “exilio”, em fungdo de histérias ouvidas e referéncias
esporadicas de natureza politica, artistica, jornalistica, relativas a uma parte da
intelectualidade brasileira.

Na vida escolar, uma reprovacdo pairava no ar e me angustiava
principalmente dadas as exigéncias familiares. O peso mesmo de “ser repetente” em
uma escola estadual, marcava-me profundamente.

Procurei, entdo, estudar em uma outra escola que me facilitasse a concluséao

do ensino médio, antigo 2° grau. Por isso, migrei para uma escola particular em que,
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segundo diziam, ndo se faziam “muitas exigéncias”, sem que meus pais soubessem.
Matriculei-me no ano seguinte nesse ‘colégio’ que hoje ndo mais existe.

Frequentava as aulas, uma vez ou outra, mas aparecia quando havia ‘provas’.
Esse ‘colégio’ tinha uma imagem de caos: salas superlotadas, desconfortaveis,
professores extorquindo dinheiro dos alunos, vendendo provas e notas. Sentia
saudades dos meus professores anteriores daquela escola publica, que me havia
excluido. Minhas notas variavam entre 8 e 10, dependendo da minha possibilidade
financeira de “comprar as questdes” das disciplinas que devia cumprir. Nem é bom
lembrar, mas, em cada disciplina, cada questdo tinha um preco.

Contudo, a despeito das circunstancias, eu me recusava a compactuar com
isso. Queria me submeter a exames, de forma isenta, mas os professores diziam
que néo era justo, pois se “todos pagavam”, eu ndo podia ficar sem pagar. Eu
buscava usar como justificativa ndo ter dinheiro para pagar tantas provas, assim,
fazia algumas provas e, mesmo sem pagar, tirava sempre “notas altas”. Em fungéao
disso, os professores ndo entendiam o que eu estava fazendo ali, uma vez que
aquele ‘colégio’ era para quem ndo queria ou ndo conseguia aprender e este, para

eles, ndo parecia ser 0 meu caso.

2. Labirintos espelhados do desejo

Durante trés anos tentei vestibular para ‘ciéncias exatas’ — Engenharia Civil,
Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Quimica — por uma exigéncia de meu pai
que queria um doutor na familia (em referéncia aos estudos superiores) e por ele
pensar que essas profissdbes eram genuinamente masculinas. Nao era isso que eu
queria, mas, paradoxalmente, ndo queria legitimar a crenca de que as ciéncias
exatas eram para pessoas com capacidade intelectual hereditaria. Filho de pai que
apenas sabia ler, escrever e contar e de mae que havia cursado até a 52 série,
constituiamos uma familia de condigdo social econdémica baixa, sendo assim, por
vezes, ndao me achava digno de ‘freqlentar uma universidade’. Essa hipbtese
parecia se confirmar para mim mesmo a cada ano que eu era reprovado no
vestibular.

Um periodo de minha juventude foi marcante para minha mudanca de atitude
e elevacdo de minha auto-estima: comecei a freqlentar a Cruz Vermelha como

voluntario. Nessa instituicdo conheci varios jovens com um projeto em comum:
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como ser util a sociedade. Nesse trabalho alimentavamos o sonho da visibilidade
social e profissional.

Apds as trés reprovacoes referidas no vestibular, minha mae pediu ao meu
pai, que ele investisse “pela ultima vez” no sonho de eu prestar vestibular. Neste
ano, fiz o maior investimento da minha juventude. Era tudo, ou nada. Estudei com
afinco, durante o ano de 1985. Meu grupo de estudo era formado por alunos das
ciéncias humanas e eu havia resolvido prestar vestibular para Servico Social e
Psicologia, sem meu pai saber.

Fui aprovado e aceito nas duas faculdades, mas optei por Psicologia por este
curso ser realizado em uma universidade publica. Meu pai ficou feliz por eu ter sido
aprovado, mas, por muito tempo, ndo se conformou por eu té-lo frustrado na minha
escolha profissional. Pouco antes de eu me graduar como psicologo, as suas
queixas persistiam aliadas agora a “premonicées” de que eu ngo iria conseguir um
emprego. Ele assumia esta postura e a expressava, com frequéncia, ndo por
desinformacdo, mas pela grande frustracdo que cultivava por eu nao ter cursado
uma faculdade dentro de sua expectativa.

Meus familiares, parentes e amigos costumavam me provocar usando
substantivos, adjetivos e expressdes variadas que enunciavam qualificacdes
negativas e pejorativas a meu respeito e da profissao que eu escolhera. Eu era
‘psicélogo e desajustado”, “doido”, “louco”, “sé alguém perturbado como eu”
escolheria como profissdo ser psicélogo. Parecia me verem como uma ameaca a
“privacidade subjetiva” deles. Mas, tudo isso acabou ficando no passado!

No meu percurso de aluno da graduacao, minha atuacao foi caodtica, posto
que os discursos que se sucediam desconstruiam minhas “certezas”... Eu
considerava a tudo que escutava de forma absoluta e muito pouco relativizada. Foi
dificil e doloroso organizar meu pensamento, naquela nova maneira de olhar o
mundo, a partir das ciéncias ditas humanas.

Nos pequenos grupos de alunos do curso de psicologia, eu conseguia falar
muito das “minhas duvidas”, mas, na hora de exposi¢cdo em ‘grande grupo’, minha
ansiedade me paralisava de tal forma que eu ndo conseguia abrir a boca. Tinha
medo de expor duvidas e reflexdes para ‘platéias’.

As questdes sociais pareciam tao claras para as pessoas, mas para mim
eram como um abismo me dava vertigem quando eu olhava fixamente para essas

questdes. Muitas vezes pensei em “enlouquecer” para justificar minhas idéias ou
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fugir delas, ainda que ninguém possa enlouquecer de forma planejada ou de caso
pensado.

Lembro de um seminario da disciplina ‘Introducéo as Ciéncias Sociais’, para o
qual o professor nos dera a tarefa de discutir o livro de Fidel Castro “A Divida
Externa da América Latina”. Eu ndo conseguia dizer uma palavra, tanto que o
professor usou uma eloquente expressao regional numa pergunta para me provocar:
O que aconteceu, vocé comeu abiu'? Este foi 0 comego de uma série de fantasias
negativas a respeito de minha capacidade como aluno universitario. Esse professor,
com essa piada, em vez de me ajudar causou em mim grande angustia e varias
duvidas referentes a minha permanéncia no curso e na universidade. Abandonei
varias disciplinas, por acreditar que a universidade nao era lugar para pessoas da
minha origem.

Essa ‘certeza’ foi se modificando aos poucos. Meu professor de
psicopatologia®, que tinha noticias de minhas esquivas dos seminarios me “intimou”
ou me “seduziu” a realizar uma pequena discussao sobre ‘angustia’ com enfoque
existencialista. Estudei o tema, e tentei controlar minha ansiedade. Quando
cheguei na sala de aula, além da minha turma, havia outras pessoas que foram me
ouvir, pois ndo era comum eu me propdr a fazer “esse tipo de trabalho”, ja que
muitos me conheciam das rodas dos bares, onde o0 meu bom humor imperava e o
meu mau humor tinha caracteristicas cOmicas, irbnicas, sarcasticas... Era
novidade... A sala lotada, a platéia em siléncio, parecia um evento importante.
Respirei e iniciei a discussdo. Eu parecia mais uma metralhadora, atirava palavras
para todos os lados. Falei, dei exemplos, associei idéias, o tempo se esvaiu com a
platéia em absoluto siléncio, eu néo falava para eles, foi um dialogo com as minhas
questées. Quando conclui, o professor falou da importancia de se fazer seminarios
para a nossa formacao e a importancia de uma exposi¢cao daquele tipo.

Com relagédo a disciplina ‘Psicologia da Educacao’, matriculei-me nesta no
segundo semestre da graduag¢ao como disciplina optativa. A experiéncia me marcou
profundamente, pois foi a oportunidade de me aproximar de discussdes pertinentes

a educacdo. Todas as minhas intervencbes estavam condicionadas as vivéncias

' Fruto que contem em sua casca um leite viscoso que adere aos labios de quem o consome
Cavalcante, P.B. Frutas comestiveis da Amazdnia, Belém-Pa: CEJUP, 1991: CNPQ: Museu Paraense
Emilio Goeldi. Deixa a boca com a sensacédo de estar colada.

* O psiquiatra Joel Shir (in memoriam)
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experienciadas no ensino fundamental e médio. As questdes estavam muito
proximas de uma realidade por mim vivida, diferente das outras disciplinas que tinha
excesso de teorizacdo e que me deixavam com a sensagao que, dentro da
psicologia, havia certa hierarquia de disciplinas académicas sem muito sentido.
Disciplinas de *“alta cultura psicoldgica” como aquelas que eram referentes a
psicologia experimental, psicologias clinicas, psicopatologia, psicologia da
personalidade, psicologia do desenvolvimento - disciplinas “nobres e classicas” - que
se auto-evidenciavam como as “verdadeiras”. Além disso, havia as Psicologias
porque dialogavam “para dentro” de si proprias; e as da “baixa cultura psicoldgica”,
tais como, psicologia social e psicologia da educagédo, consideradas assim por nao
terem um objeto definido para se sustentarem, dialogando “para fora” com outros
campos de conhecimento.

Parecia haver certa divisdo entre as disciplinas complexas para os mais
dotados (enddgenas), aqueles que seriam psicologos clinicos e as outras
(exb6genas) para os talvez menos capacitados que poderiam ser psicologos da
educacao ou psicologos escolares.

Durante quatro anos, ouvi de alguns colegas e professores que a psicologia
nédo era para qualquer um. Apenas os iluminados iriam dar conta de compreender a
complexidade humana. Muitos alunos migraram para outros cursos, ou porque
estavam insatisfeitos pelo excessivo atravessamento de uma concepcao de objeto,
homem e mundo desenvolvido pelas psicologias de cunho mecanicista, ou porque
adoeceram mentalmente pela irresponsabilidade de professores onipotentes que
acreditavam que poderiam “ler o seu inconsciente”, ou “manipular seus afetos”, ou,
ainda, simplesmente “interpretar sua conduta” e “enquadra-los em alguma
psicopatologia”.

Tinhamos reservas em relacdo a presenga de disciplinas pedagdgicas na
licenciatura. Por nossa compreensao conteudista — iriamos ensinar conteudos
especificos - pensavamos que as disciplinas pedagdgicas contribuiriam “muito
pouco” na formacdo do professor. Faziamos objecdo a énfase tecnicista das
pedagogias que diziam como deviamos ensinar, apagar o quadro, fazer avaliacao
através de testes objetivos. Um discurso pautado no controle do comportamento que
por diversas vezes havia sido questionado, por nés, no bacharelado. Vivi minha
graduacdo sob a hegemonia da Psicolégica Comportamental, dividido entre o

bacharelado e a licenciatura.
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No ultimo ano, com o retorno de alguns professores que haviam concluido
mestrado na regido Sudeste, pudemos, nos Estagios Supervisionados, escutar
outros discursos sobre diversas maneiras de pensar e atuar como psicélogos.

Na tentativa de articular a psicologia com outros saberes disciplinares das
ciéncias humanas tomamos conhecimento da emergéncia de ‘objetos de
conhecimento multifacetados’, gestados em areas de estudo e disciplinas tais como
Psicologia Social Comunitaria, Psicologia do Trabalho, Psicologia Institucional,
Psicologia Organizacional dentre outras. Todas interessadas em delimitar o
sofrimento psiquico como tema central a ser investigado em contextos diferenciados.
Isto decorria, certamente, da necessidade de pensarmos espagos de sobrevivéncia
e reflexdo psicolégica como territério para a circulagdo da palavra sufocada
enquanto manifestacdo de desejo de mudanca. Escutar o outro passava a ser uma
ferramenta psicoldgica de reconhecimento da singularidade humana.

Durante o periodo de minha formac¢ao docente, na licenciatura, lembro que a
disciplina Didatica fez a diferenca. A professora desta disciplina nos deixou, a todos,
atordoados pelas discussées que fez sobre uma nova maneira de se posicionar
frente ao ensino e a aprendizagem escolar. Nos apresentou o que estava sendo
veiculando na educacao como ‘Método Paulo Freire’; ao tempo em que apresentava
muito mais o pensador Paulo Freire aliado a tedricos de outras areas do
conhecimento. Essas discussdes e esses diadlogos foram tdo produtivos, que me
fizeram, pela primeira vez, colocar em duvida, que caminho seguir, ser professor ou
psicologo, posto que, até entdo, achava que uma inter-relagao seria incompativel.

No momento presente de minha formagéo, acredito ndo ser mais admissivel a
prescricdo, por uma certa psicologia clinica, de que a observacao e a manifestagao
da singularidade humana se d4 somente no setting da clinica psicolégica. O efeito
terapéutico das aprendizagens, por exemplo, deve ser considerado quando
trabalhamos diretamente na docéncia propiciando ajuda pedagdgica ao outro. Essa
relacdo ndo se da exclusivamente nas psicoterapias, porque a clinica psicolégica®
ndo € somente um lugar geograficamente delimitado, mas, enquanto possibilidade

de escuta* e acolhimento pode alcancar uma formagdo docente que reconhega o

? A respeito de uma atitude clinica do professor ver Fernadez (1994, p.79-102; 2001: 49-50).

* Entendo como escuta a possibilidade de “receber, aceitar, abrir-se, permitir, incluir-se, permitir,
impregnar-se (...) interessar-se, acompanhar” a representacao visual do discurso do outro e a
construgdo de imagens em quem escuta (FERNANDEZ, 1990: 131).



15

prazer e o sofrimento psiquico experimentado pelos sujeitos nos processos de

aprendizagem.
3. Desenvolvimento de uma pratica docente

Quando comeco a rememorar, sinto que esse desejo de ser professor me
acompanha de uma forma ‘latente’ antes de eu entrar na faculdade de psicologia.
Desejava freqUentar esse lugar como compensacao dos percalcos de meu
aprendizado escolar, e dar uma resposta a mim mesmo por auséncias que alguns
outros fizeram.

Meu percurso na educacao tem inicio junto aos movimentos sociais, em
momentos de lutas pela implementagdo das agdes estabelecidas no Estatuto da
Crianca e do Adolescente na década de 90 em Belém.

Atuei como monitor no primeiro curso de Formagdo de Educadores de Rua
oferecido pelo Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua °, e logo em
seguida fui contratado como pesquisador do Centro de Defesa da Crianca e do
Adolescente do Movimento de Emaus ©, para realizar coleta de dados para uma
pesquisa sobre exploracao sexual de criangas e adolescentes em area de garimpo e
grandes projetos.

Em 1998, ja como Professor Efetivo da UFPA, fui designado para trabalhar
com a disciplina Psicologia da Educagdo em um campus do Oeste do Para. Cheguei
a cidade e ao campus cheio de ‘boas intengdes’ — tedricas — para compartilhar com
meus alunos. Avido para discursar sobre os conhecimentos por mim acumulados na

graduagdo e na pdés-graduacao (especializagdo), bem como sobre as minhas

® Movimento social de organizacéo de meninos e meninas de rua que lutavam pela implementac&o do
Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA Lei n® 8.069/90, Conselhos de Direitos da Crianca e do
Adolescente do Distrito Federal, Brasilia, 1995.

® O Movimento de Emats é uma Organizagéo nao Governamental, fundada na década de 70, com o
intuito de trabalhar com criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social. Tem como
frente de trabalho quatro expressdes (1)RPV - Republica do Pequeno Vendedor, espago educacional
e social onde ocorre projetos de atendimento e acolhimento de criangas e adolescentes; (2) CEDECA
— Centro de Defesa da Crianga e do Adolescente, expressao do movimento que atua e acompanha
s@cio-juridicamente casos de exploragao sexual e trabalho infanto juvenil etc. mantém um banco de
dados sobre os casos, e grupos de pesquisa, produgéao cientifica e intervengao; (3) Escola de Emaus,
localizada no bairro do Bengui atende a comunidade principalmente neste bairro, com educacao
formal e (4) Campanha de Emadus, no ultimo més de agosto recolhe donativos (moveis, roupas,
aparelhos eletronicos e outros) que sao recuperados e depois vendidos a comunidade, toda a renda e
revertida nos projetos sociais mantidos pelo movimento.
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experiéncias em espagos nao convencionais de educacdo; trazia em minha
bagagem a expectativa de ser um agente de mudanca.

Meus referenciais de ensino, decorrentes da formacéao superior, eram todos —
consciente e inconsciente — do Curso de Psicologia. Como a dinamica das aulas na
minha graduacdo estava amparada por leitura de textos e discussdes
eminentemente conceituais, esse modelo internalizado pareceu-me apropriado para
iniciar minha atuacao docente em termos proprios para transmitir conhecimento.

Ofereci esse meu modelo na minha primeira experiéncia institucional com
alunos que responderam com um siléncio mordaz, mas, com olhos vigilantes nos
meus movimentos, 0s seus movimentos faciais denunciavam suas insatisfagdes das
quais, naquele momento, eu ndo me dava conta.

Qualquer pergunta feita por mim obtinha como resposta o siléncio dos alunos.
Este era geralmente quebrado por mim mesmo, devido ao sentido retérico que eu
terminava por atribuir ao meu discurso tedrico ou a interpretagcdes precipitadas do
siléncio dos alunos que eu proprio fazia. Falava, falava, mas minhas palavras
soavam vazias ou esvaziadas de significado para aqueles que estavam sob a minha
responsabilidade de ‘formagéao psicolégica’.

Na segunda semana de aula, uma aluna me interrompeu e perguntou se eu
nao iria escrever a matéria no quadro, pois ela queria ter as discussées anotadas em
seu caderno. Senti-me afrontado na minha autoridade e respondi rispidamente — ou
eu escrevo ou eu falo. Os alunos responderam que queriam que eu escrevesse.
Escrevi durante duas horas conceitos expositivos na lousa, fazendo algumas
ponderacbées. Quando voltaram do intervalo, a crise se instalou neles e em mim.
Queixaram-se de eu ser um professor por vezes autoritario por vezes do tipo /aisse—
faire, pois nao fazia chamada, deixava as pessoas sairem antes de terminar a aula...

Os alunos nao entendiam porque eu delegava a eles préprios o tempo para
entrega dos trabalhos, fora dos prazos estabelecidos pela instituicdo. Queixavam-se
que eu nao tinha “postura de professor universitario”, e que as atividades que eu
propunha eram cansativas, inadequadas... Uma comissdo se formou para pedir
explicacbes a coordenacdo do campus da razao de se contratar professores que
nao tinham ‘contetdo’ para ministrar aquela disciplina e ainda ‘com tendéncias
homossexuais’.

Varias questdes estavam atravessadas nessa minha primeira relagao

pedagdgica em nivel universitario; as quais, ao meu ver, advinham de, por um lado,
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eu assumir uma postura defensiva, mas onipotente e autoritaria e, por outro lado, os
alunos apresentarem-se com seus referenciais cristalizados e estereotipias
docentes. Era preciso dialogar. Tentamos nos escutar, um e outros, contudo, o que
aconteceu foi um “didlogo de surdos”, posto que os alunos mantiveram-se
irredutiveis, apegados a seus referenciais de professor universitario, de aula, de
competéncia cognitiva. Pouca mudanca ocorreu, no decorrer da disciplina.

Eu vinha de uma cultura académica em que os alunos organizavam 0sS seus
blocos de disciplina obedecendo apenas aos critérios definidos por pré-requisitos; de
acordo com as nossas pontuagdes no coeficiente de rendimento, do semestre
anterior, escolhiamos as disciplinas e nos responsabilizavamos pelo fluxograma do
curriculo. Nao levei em conta o local que eu estava, nem considerei 0 momento
histérico dos alunos, queria equacionar uma cultura académica experenciada em
certo momento histérico, que apenas eu havia vivido.

Aos poucos, fui modificando minha postura e transformando minha pratica
pedagdgica, utilizando as experiéncias que tive nos movimentos sociais com a
metodologia de oficinas de trabalho e discussao tematica.

Flexibilizei o meu planejamento de aula considerando a realidade da regido,
pontuava meus limites sobre certos assuntos, e minhas experiéncias e competéncias
em outros e, convidava-os para fazerem os mesmo. Apesar das modificacdes que
ocorreram, ficaram alguns residuos desse primeiro contato, com alguns alunos.

Passei a eleger temas psicopedagodgicos que pudessem ser de seus
interesse. Os temas eram todos escolhidos a partir da discussao teérica sobre a
Psicologia da Educacdo — principalmente psicologia do desenvolvimento ou
psicologia da aprendizagem.

Discutia com o grupo a importancia do tema para a formagéo do professor, os
objetivos a serem alcancados, a dindmica da apresentagdo, a formatagdo do
relatério de atividades e outros critérios; as datas da apresentacdo e os prazos de
entrega do relatério final eram negociados, considerando a pesquisa bibliogréfica,
um possivel trabalho de campo e o tempo possivel de sistematizagdo, sempre
enfatizando que nao se tratava de uma pesquisa, mais de exercicios de analise e
reflexdo, para a formacéao do professor.
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Agora um mal estar’ se instalava na relagdo pedagdgica e os deixava
inquieto, inseguros, ansiosos, por conta de experimentarmos uma relacdo mais
horizontal no planejamento das atividades académicas e se perceberem co-autores
da sua formacdo. Os outros professores, geralmente, chegavam com um
planejamento rigido e ja estabelecido; essa acado pedagdgica lhes dava conforto,
segurancga e estabilidade, visto que, o processo de ensino, com estas referéncias,
tinham sido internalizado pelos alunos como modelos de formacao de professores.

Alguns alunos queixavam-se e comparavam a minha postura pedagdégica e a
dindmica da disciplina com outras, se diziam insatisfeitos, olhavam como
transferéncia de responsabilidade; para outros alunos, essa manifestacao estava por
conta dessa outra conduta pedagégica imprimida por mim, que nao permitia
culpabilizarem, o professor, 0 método de ensino mais que os encaminhavam para
avaliarem avancgos, fragilidades, potencialidades, perspectivas, projecoes,
idealizagc6es sobre a sua formacao profissional e sobre a dindmica operativa da
disciplina sugerindo e propondo modificagées no processo de ensino-aprendizagem.

Ao imprimir uma metodologia de ensino-aprendizagem baseada em Oficinas
de Trabalho de construgdo de conhecimento, com referéncia nos Grupos Operativos
de Aprendizagem de Enrique Pichon-Riviere® (1988, 1990), os deixava muito
ansiosos uma vez que haviam vivenciado, até entdo, uma espécie de tutela cabal,
por partes dos outros professores das outras disciplinas, agora tinhamos um
planejamento, mas ndo podiamos antecipar os resultados. Defini, assim, a

metodologia de trabalho:

” De acordo com Esteve (1998: 98) “A expressdo mal-estar docente (malaise enseignant, teacher
burnout) emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afectam a
personalidade do professor como resultado das condi¢des psicologicas e sociais em que se exerce a
docéncia, devido a mudanca social acelerada”.

8 Esta proposta de trabalho poderia satisfazer, em tese, um idéia de formagdo considerando a
articulagao teoria-pratica, contetdo-contexto, sentido-significado, urbano-rural considerando-se a
diversidade ambiental que esta localizada o campus, o fluxo organizacional das disciplinas nas
licenciaturas e a histéria so6cio-cultural dos alunos, estando inseridos ou ndao no ambito dos
movimentos sociais, atuando ou ndo como professores e oriundos de diversos locus vivendi dop
interior do Para e classes sociais, a aprendizagem operativa de Enrique Pichon-Riviere (op cit.)
pareceu-me oportuna como referencia para provocarmos um processo de ensino-aprendizagem
considerando a heterogeneidade grupal como principio norteador e caracteristica primordial para o
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo dos sujeitos. Naquele momento esse pressuposto tedrico-
pratico-reflexivo constituird-se mais do que uma teoria ou metodologia ou pratica teorico-
metodolégica, uma ferramenta (psico)pedagogica e socio- educativa, cultural e politica.



19

Nossas aulas serdo dialogadas e estimuladas pela leitura de textos, artigos,
filmes, documentarios, assim como, nossos encontros serdo operacionalizados por
vivéncias grupais em torno de temas previamente estabelecidos ou disparadores

tematicos.

O processo grupal sera legitimo para a reflexdo, reconhecendo-o enquanto
territorio expressivo de subjetividades, de convergéncias e divergéncias para a

construg&o da convivéncia com a diversidade e as diferengas.

Através de contratos que prime a ‘ética do respeito mutuo’ estabelecida como
norma de convivéncia, referendada a partir do reconhecimento da multiplicidade
social, cultural, geracional, sexual, religiosa, étnica, politica e de género, poderemos
compreender e articularmos o pensar, o sentir, o falar e o agir. Assim,
reconhecemos a pluralidade das idéias, através das quais 0s sujeitos podem
manifestar suas pulsacées e posicdes politicas e desejo a mudanca. Neste sentido,
referendamo-nos na técnica dos Grupos Operativos de Enrique Pichon-Riviére, o
qual reconhece a heterogeneidade dos grupos e a singularidade dos sujeitos que se
organizam em processos grupais historicos, aqui grupo operativo de ensino-
aprendizagem, para refletir-apreender-solucionar tarefas a curto, médio e ha longo
prazo. Pensar € em si possibilidade de intervirmos nos contextos que estamos
inseridos; acreditamos que todo conhecimento apreendido-elaborado-subjetivado
tem efeito terapéutico!

A programatica de trabalho sera orientada e planificada de forma flexivel e

reflexivel,, considerando-se que:

1. Todo processo grupal deve incluir a dimensa&o institucional do grupo, tanto a partir
do instituido, como a partir do instituinte;

2. Todo grupo deve ser abordado a partir da abertura para o novo e reconhecer a
heterogeneidade, e ndo como uma estrutura homogénea e totalizadora;

3. Nao nos importa o grupo como totalizagdo, interessa-nos como espago tatico
onde se vé a produgdo de efeitos singulares, insdlitos e criativos;

4. A alternativa no grupo ndo deve ser vista entre o todo e as partes, e sim entre a

produgéo por um lado, e o rompimento das estereotipias por outro;
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5. No grupo, a fungéo de coordenador consiste em buscar os pontos de encontro, as
encruzilhadas, as linhas de contradigdo entre o prazer e o trabalho, entre o desejo e
a produgio;

6. O trabalho grupal inclui sempre uma anadlise politica, uma analise de classe e uma
elucidagéo da fantasmatica inconsciente;

7. Nao ha prazer no grupo fora do processo de trabalho. Igualmente, ndo ha
produgcdo que néo inclua a pratica de uma analise da vida cotidiana, o chamado
ambito das relagbes afetivas e pessoais;

8. Toda crise grupal, toda comogdo organizacional, deve ser tomada como
analisador, como dado revelador de uma certa verdade do grupo. (Guirado,1990)

As discrepéancias entre o campus do interior a da cidade eram enormes, uma
biblioteca precaria e desatualizada, ndo tinhamos laboratério de informatica, a
cidade vivia num certo isolamento, principalmente nos periodos de chuva na regido,
tanto que as vezes ficAvamos dois ou trés dias sem comunicagcao com Belém - isso
quando nao chegava a uma semana. Além disso, ndo se tinha pesquisa nem
extensdo, muito menos acesso a resultados de pesquisas cientificas, a atividade
académica do campus se resumia ao ensino, os professores e alunos se queixavam
de um isolamento social e -cultural, os movimentos sociais eram fortes,
principalmente no que diz respeito a luta pela propriedade, qualidade de vida,
preservacao da natureza, agricultura familiar e outros.

Existia uma classe média rural, que imprimia uma dindmica social e cultural,
muito parecida com a cultura country americana ou uma cultura rural do sul do pais;
ouvia-se musicas desse estilo, por todos os lados, muitos chapéus de couro, e cintos
com grandes fivelas, esses eram os signos de reconhecimento e inclusdo social, os
que ndo participavam desse espetaculo eram vistos com estranhamento,
estrangeiros dentro da sua propria casa, ou considerados subversivos como 0s
professores e alunos do campus, diferentes nas suas idéias, posturas sociais,
sensibilidades, gostos musicais e eventos culturais.

Permaneci quatro anos nesse campus e, durante esse periodo, pude
introduzir pequenas mudangas, tanto na minha maneira de ensinar quanto na
participagdo politica dos estudantes em assembléias, lutas para modificar as
condicoes que eram oferecidas nesse campus do interior por conta de uma politica

restrita e escassa nos processos de interiorizacdo da universidade, visto que os
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parcos recursos que nos chegavam davam para manter o campus apenas com as
licenciaturas.

As licenciaturas a que me refiro eram, na época, Pedagogia, Letras e
Matematica e foram as primeiras a constituirem cursos superiores oferecidos nos
campi do interior. Por isso, pelo pioneirismo de levar a formagéo de professores até
o interior do Estado do Para, temos, a meu ver, grande responsabilidade como
formadores; responsabilidade de oferecermos uma formagdo que efetivamente
venha a primar pela reflexdo critica tendo em vista uma efetiva mudanga de
mentalidade, como principio norteador de transformacédo e desenvolvimento social
da regido que a universidade assumiu em seu projeto de interiorizagdo. Nesse
contexto transacional as palavras de Paim (1992:11) ganham sentido construtivo
quando diz que os processos de aprendizagens se inscrevem e se constroem na
dindmica da transmissdo e transformagcdo das culturas, que constitui a definicdo

mais ampla da palavra educagéo.

4. Em busca da confluéncia possivel, necessaria e realizavel entre

acoes pessoais e profissionais.

Buscar a confluéncia possivel entre saberes cientificos que se apresentam
nas licenciaturas, como propiciadoras da formacdo de professores, e construir
mapas para uma investigacdo em ambito escolar requer uma atividade reflexiva
permanente que pode percorrer caminhos, por vezes, sinuosos. Contudo, essa
reflexdo pode traduzir-se em pensamentos, palavras, desvelar desejos e fantasias
onipotentes.

Esse é um complexo exercicio de construgcdo de significados e
reconhecimento de significantes que podem ser socialmente compartilhados. Tal
partilha se da tanto por aqueles que participam direta ou indiretamente de um
contexto académico, como pelos que — mesmo ausentes desse contexto — dialogam
e se identificam com as idéias e inquietagdes deste memorial.

Olhando para o passado, poderei delinear a cartografia do meu desejo de
saber, por conta de um ndo-saber, e um desejo imaginario de vir-a-saber, de ‘um
saber que ndo se sabe’ (MANNONI, 1989). Isto porque minhas lembrancgas
elegeram, de minha experiéncia como aluno e professor, acontecimentos que, ao

serem evocados, expressam justificativas pessoais, cientificas e sécio-educativas.
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Sao estas que, certamente, me conduzem objetiva e subjetivamente ao objeto de
investigacao que busco introduzir, referente a tematica da presenca e do papel
atribuido a psicologia da educacao na formagéo inicial de professores de ciéncias e
matematicas.

Flagro-me, por vezes, praticando ‘avaliagdes conteudistas’ em sala de aula.
Tive deslizes crédulos de que apenas os conteudos, os fatos e os procedimentos da
Psicologia seriam suficientes para ensinar ‘Psicologia da Educagao’ a professores
em formacao inicial.

Ainda vivo, no presente, esse tipo de contradicdo em meio ao desejo de
mudancga de atitude em relacdo a minha pratica. Mas, por outro lado, observo
também que apenas a experiéncia dita pedagdgica ndo é suficiente para o
empreendimento de um ensino de qualidade; e, muito menos, ‘somente
sensibilidade’ de sujeitos ou 0 mero ‘apaixonamento’ pela profissdo é chao para
assumirmo-nos, efetivamente, como professores. E preciso mais, posto que é
preciso estarmos insatisfeitos com nossas acdes e realizagbes para que isto
implique na constituicao de uma inquietude em busca de aprimoramento.

Tais idéias, para mim, sdo pontos de partida para elaborar principios de
formagdo que venham a construir saberes, tendo em vista a investigacdo de uma
pratica pedagogica, que busca constantemente articulagdes dos discursos cientificos
com os discursos artisticos, estéticos, ecoldgicos, midiaticos, tecnoldgicos, dentre
outros.

A producéo tedrico-metodoldgica da Psicologia da Educagdo aponta para um
campo constituido de multiplos saberes. Isto porque, como ciéncia, esta vem se
constituindo historicamente como disciplina educacional e, assim, comparece no
cenario académico para fundar as acgdes e intervengdes docentes no ambito,
principalmente, da aprendizagem escolar. Esse eixo psicologico - transversalizado
por outros eixos disciplinares - possibilita inseri-la em certos contextos diferenciados
para participar de investigacdes e discussdes sobre educacdo. Assim, transita como
discurso e com discursos educacionais com 0s quais vem encetar dialogos,
ganhando importante status de ‘ciéncia interlocutora na educacao’.

Apontando para um “territério de multiplos saberes”, o conhecimento
psicolégico pode circular no curriculo de formagéao de professores de uma maneira
tal que se faca presente como um saber da formagdo docente. Que lugares e

saberes seriam esses?
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Ainda na atualidade, a Psicologia da Educacao respalda-se em disciplinas
académicas correlatas que, historica e efetivamente a constituem — Psicologia da
Aprendizagem e Psicologia do Desenvolvimento —, no entanto, continua requerendo,
para 0 ensino teorias e técnicas como primeiro conhecimento, a intervencdo de
aspectos e de processos de natureza especificamente psico-logica.

Pino (2001: 29) nos d& algumas pistas para interpretar esse viés tecnicista e
nos oferece uma explicacao epistemoldgica para assumirmos uma posicao cientifica,

assim:

E evidente que no debate filoséfico existe uma problematica psicoldgica, uma
vez que conhecer é uma atividade do homem concreto e que é essa
concretude fonte ao mesmo tempo da sensibilidade e da racionalidade, que
constituiu o problema do debate que a psicologia carrega consigo ao deixar o
campo da filosofia para integrar o das ciéncias naturais. A questao
epistemoldgica foi tratada pela psicologia muito mais de forma empirica do
que abstrata, em razéo das idéias dominantes a época, tornando-se, primeiro,
uma questdo de aprendizagem e, depois uma questdo psicogenética. Em
ambos o0s casos, o0 modelo biolégico, importado das ciéncias naturais,
marcam as opcoes tedricas € metodoldgicas na psicologia. Com a questao
epistemolégica, a psicologia carrega para dentro do seu campo a visdo
dualista que, sob as varias formas que ela toma, esconde uma dificuldade
fundamental: lidar com a realidade do ser humano, um ser, ao mesmo tempo,
bioldgico e cultural.

Acredito que ressalta-se na formacéo Inicial® uma certa tendéncia pseudo-
tecnicista da Psicologia, a partir de inb6cuas proposicdes conceituais
descontextualizadas por um lado, e, por outro lado, a eficacia dos testes
psicolégicas, pela divulgagdo da sua existéncia e eficiéncia para efeito de
diagnéstico e enquadramento dos sujeitos em estereotipias ou patologias.

Creio que a formacao inicial pode prescindir desse conteudo e oferecer uma
pratica de formacdo que venha discutir com o professor outros olhares sobre as
aprendizagens e suas fraturas, sem necessariamente enquadrar as condutas na
aprendizagem, considerando-as “normais”, “anormais”, desejaveis, indesejaveis ou

“aceitaveis”, se utilizando de uma posicao sobremaneira adaptacionista de que este

° A ementa a seguir é levada em conta nos planos de ensino das Licenciaturas da UFPa, de
disciplinas com carga horéaria de 75h ou 90h : A Psicologia como estudo cientifico. A Psicologia
da Educacao no Brasil. A Psicologia aplicada a Educacao e seu papel na formacao do
professor. A contribuicdao das teorias do desenvolvimento e aprendizagem ao processo de
ensino-aprendizagem. Em fungédo desta ementa, por vezes, o professor planeja seu curso numa
perspectiva histérico-metodologica, investigativo-prescritiva, direcionando o ensino para uma pratica
prescritiva ou adaptacionista.
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profissional se vem valendo, por (dés)orientagcdo ou perda de rumo do objeto da
educacao construido historicamente nos discursos psicolégicos mecanicistas. (Cf.
PEREZ GOMES e SACRISTAN, 1998).

Citando MacLaren (1997:33), Nunes (2004:13-14) ressalta o seguinte:

(...)Torna-se cada vez mais necessario o dominio de certas habilidades,
capacidades e competéncias desenvolvidas num processo em que 0 pensar,
o criar, o intuir, o conhecer, o transmitir e o interagir sejam bases do processo
ensino-aprendizagem que nem sempre esta ao alcance de todos eles [os
professores]. A informacéo e a habilidade em manipula-las sdo consideradas
mercadorias valiosas neste processo: a resposta € ensinar aos estudantes
nas escolas como se ‘metacomunicarem’ e como aprenderem ‘meta-
habilidades’ de forma que possam se adaptar ao mundo tecnolégico em
transformacé&o.

Considerar as histérias de vida académica dos sujeitos, aspectos do contexto
sOcio-historico e cultural nos quais estes vém se constituindo, propicia que as
praticas formativas de Psicologia da Educacdo no ambito da formacdo de
professores deixem de ignorar as modificacées substanciais, de concepcdes e de
pensamento.

Freitas (1994:36) ressalta que a prdpria delimitacdo do campo e definicdo da
drea da Psicologia da Educacdo é dificultada pela multiplicidade de enfoques
tedricos e sem um ‘corpo tedrico’, esta deixa de ser considerada disciplina cientifica.
Tal delimitacdo parece restringir a sua contribuicdo a educagéao, uma vez que passa
a se tratar dela apenas como um “campo tematico de estudo”. E esta concepgao que
limita a participacao da psicologia em campos de investigacdo, dando a esta apenas
uma participacao reprodutiva de ‘ciéncia psicolégica’.

Ampliarei um pouco mais minhas concepc¢des ancorado a tese de Martin e
Sole (1996), que pensam a formacao “psicolégica” do professor articulada a trés
eixos de conteudos disciplinares psicologicos.

Martin e Sole (p.419), apontam como objeto e objetivo da Psicologia da
Educacao um tripé que inter-atuam, na seguinte relagéo:

(a) explicativo na construcao de teorias;

(b) projetivo no planejamento e na intervencéo e,

(c) pratico, na utilizagao de técnicas e instrumentos para intervengao.
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Afirmam essas autoras que a Psicologia da Educacgao deve ser caracterizada
como disciplina psicoldgica e educativa, de carater aplicado, cujo objeto de estudo é
constituido pelas mudancas produzidas nas pessoas como conseqiiéncia de sua
participacdo em atividades educativas.

Mauri e Solé (p.408) sinalizam caminhos a serem pensados, sobre o0s
conhecimentos psicolégicos oferecidos na formagdo do professor, a partir do
pensamento do professor, suas crengas, suas idéias, seus desejos, bem como suas

perspectivas para a docéncia. Sao dessas autoras as indicacdes seguintes:

O pensamento do professor adquire um papel relevante, na medida em que
condiciona em multiplos sentidos sua atividade profissional. Esta ndo pode
ser entendida sem fazer referéncia aos marcos de interpretacdo da
realidade, a partir dos quais é configurada e que, por sua vez, sao
modificados como conseqiiéncia da prépria atuagédo e da leitura que dela faz
o docente. Ndo se trata tanto de aprender — e, portanto, de ensinar —
repertérios de condutas consideradas indispensaveis para enfrentar uma
situagcdo educativa e desenvolver-se nela adequadamente, quanto de
capacitar aqueles que ensinam para interpretar os parametros dessa
situacdo, diagnostica-la convenientemente e tomar as decisées oportunas
para assegurar o bom andamento dos processos de ensino aprendizagem.
Isso significa, ao menos em parte, que a formacao dos futuros professores
deve procurar dota-los de marcos de interpretacao e analise da situacao
na qual se desenvolvera sua atividade, marcos estes que serao
enriquecidos e ampliados na interacdo com a realidade quotidiana da
pratica profissional. (Grifos meus)

Para as autoras, a formacao dos professores - ao considerar o pensamento
destes em construgcdo permanente - vé através das experiéncias que ja possuem e
dos saberes empiricos de interagdes em sala de aula, a riqueza e a plasticidade da
atuacao docente.

As intervengbes na formagdo do professor ao elucidar ‘marcos de
interpretacdo’, pontos nodais a serem considerados, encaminham o professor a
pensar o ensino planejado para a intervengdo educativa, a planejar o
acompanhamento das atividades e a avaliacdo do processo. Suas habilidades
intuitivas e empiricas precisam ser suplementadas, mesmo sendo certo que o
pensamento do professor transcende em muito aquilo que caberia ser considerado
como ‘conhecimento psicopedagdgico’, como bem expressam as autoras citadas.

Vale ressaltar, como o fazem Martin e Solé (1996:411), que € nesta esfera de
intervencdo que o professor ao planejar sua atuagdo para um grupo especifico de

alunos, dado o nivel atual de elaboracdo dos conhecimentos especificamente
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psicoeducativos, ndo pode prescindir do conjunto de conhecimentos psicolégicos
proporcionados pelas teorias da aprendizagem, do desenvolvimento, da motivagéo,
das diferencas individuais, etc. Isto porque os problemas e demandas propostos na
pratica tornam necessarios recorrer aqueles conhecimentos, na feicdo de principios,
com freqiiéncia.

Todavia, vale ressaltar também, em algumas situacées de aprendizagem ha
limitacbes em selecionar conhecimentos, considerados empiricamente aplicaveis,
uma vez que as escolhas que se mostrem mais potentes para interpretar as praticas
educativas busca sinalizar e problematizar situagdes de aprendizagem, e se manter
certa afinidade e coeréncia com relacdo aos processos de aprendizagem,
desenvolvimento e educacao e suas relagbes mutuas.

O ndcleo de conhecimentos especificamente psicoeducativos que sao
geralmente postos na disciplina Psicologia da Educacéo, pelo fato de ter sido
elaborado observando-se as condicbes e caracteristicas do fato educativo, nas
explicacbes de Martin e Sole (1998), é o que proporciona os critérios para
selecionar, entre as possiveis contribuicbes de outras areas ou especialidades da
psicologia, as que podem ser mais adequadas para a andlise e ao planejamento da
pratica pedagégica.

Tem sido usual tanto o professor quanto organizagdes educativas se
defenderem dos fracassos escolares, cada um dizendo que “cumpriu com a sua
tarefa ao cumprir o programa” e se 0 aluno nao aprendeu é porque “ele sozinho (ou
por si) tem problemas”, uma vez que a matéria foi dada pelo professor. O discurso e
a posicao de cumprimento do programa curricular, que prevalece ao nivel escolar,
parece ser defensivo dessas questbes postas.

Com o proposito de “tapar todos os buracos”, evitando as falhas nos
processos pedagoégicos através de supostas metodologias de ensino, o discurso dos
professores manifesta certa onipoténcia, pretendida como cabal, como absoluta,
fechando possibilidades para que o sujeito ndo se desvie da tarefa intencionada: a
aprendizagem escolar dos conteudos disciplinares em tempos drasticamente
controlados pela boa intengdo e até passivel de justificacao tedrica.

Assim sendo, torna-se importante rever posigdes docentes sobre o necessario
e o possivel na formacao inicial do professor, pois, como eu ja disse, a educacao
como discurso e pratica social necessita de varios outros discursos e de varias

outras préticas para se expressar e se manter.
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Sendo assim, as indagacdes que faco para construir o objeto de estudo e de

investigacao por mim delineado podem ser postos nos seguintes termos:

e Quais principios de formagcdo docente os professores de Ciéncias e
Matematicas atribuem a contribuicdo da Psicologia da Educa¢do —
Situada na sua formagdo Inicial - para que possam efetivar

desenvolvimentos e aprendizados cognitivos, afetivos e sociais?

e Quais conteudos formativos da Psicologia o professor requer para sua
formacdo e acdo docente e como deseja que estes se construam e se

constituam nas licenciaturas?

Considerando essas questbes como disparadores tematicos de construcao
das minhas questdes como professor-formador e investigador da formacao de
professores reflexivos pergunto ainda:

e O que ¢ possivel, necessario e realizavel dentro da tarefa formativa e
educativa do professor para que ndo produza e reproduza praticas

educativas descontextualizadas?

Como é sabido, todo discurso enuncia faltas, falhas, pode ser omisso ou
mesmo etéreo, idealista. Contudo, se as praticas pedagodgicas se sustentam dos
discursos cientificos e os ostentam, essas praticas sao restritas, porque o discurso
da ciéncia ndo é, e nem pode ser absoluto. E neste ambito que costumo me

interrogar, assim:
e Que “lugar” a Psicologia da Educacao ocupa e ou pode vir a
ocupar na formacao inicial de professores de Ciéncias e
Matematicas?

5. Cena Pedagdgica de construcao do objeto de pesquisa

Atuando como docente nos campos do interior ministrando a disciplina

Psicologia da Educacao, para as Licenciaturas, deparei-me com a dificuldade e a
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necessidade de eleger conteudos além daqueles estabelecidos no plano curricular
formal da disciplina Psicologia da Educacdo, que viessem auxiliar os futuros
professores na proficiéncia e no processo de ensino aprendizagem de seus alunos
do ensino fundamental e médio.

Compartilhando esse desejo com os alunos de Matematica, pude escutar
particularmente, duas questdes que me parecem recorrentes:

19) Os alunos que ja eram professores e que possuiam experiéncia como
docente, a principio, falavam em ‘querer saber’ sobre a sua conduta no ensino como
promotora da aprendizagem; compreender e intervir em comportamentos sociais
descritos como anti-sociais, agressivos etc. Escuto aqui um pedido de formagao
voltada para diagnéstico e prognésticos, conhecimento de técnicas de intervengéao
psicoldgicas e pedagdgicas. Seus interesses estdo em querer saber qual a diferenca
e a fronteira entre 0 “normal” e o “patolégico”.

2% Os alunos que ndo possuiam nenhuma experiéncia docente e muitos
deles nem desejavam cursar Licenciatura, muito menos virem a ocupar o lugar
docente, a disciplina Ihes parecia a oportunidade para adquirirem ‘informacao’ sobre
o comportamento humano. Faziam pouquissima conexao entre a Psicologia e a sua
possivel atuacao docente e os contextos educacionais.

Tanto o primeiro quanto o segundo grupo manifestaram resisténcias em
estudar e articular questbes que exigiam reflexdes filoséficas, socioldgicas,
antropolégicas e outras, justificavam dificuldades no entendimento pela auséncia de
leituras prévias nessas areas do conhecimento, ao mesmo tempo em que
ensaiavam analises sustentadas por um senso-comum baseado nas ciéncias
humanas.

Outra justificativa se sustentava na posi¢do de um ensino da transmisséo do
conteudo especifico como legitimo e necessario para o estudo da Matematica. Essa
posicao revelava uma ilusdo pedagdgica, a de que o professor — ndo somente das
ciéncias exatas — precisava apenas saber o conteido para poder ensinar (ARAGAO
E SCHNETZLER, 1995).

Nesta linha de pensamento o aluno (professor em formacao) ndao reconhece
outros saberes disciplinares como essenciais para a docéncia, nem reconhece
saberes pedagdgicos e experiéncias que se articulam para que possa atuar e refletir
nesse espago de producdo de conhecimento que vai além dos conhecimentos
especificos (TARDIF, 2002).
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Estas posicoes tedricas e minhas inquietacbes pessoais encontram
ressonancia nas observacdes que realizei em sala de aula, ao lecionar a disciplina
Psicologia da Educacao e nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa, que aqui se

demonstra como fragmento para a construgdo desta dissertagao:

Enquanto graduando de biologia (licenciatura) achava totalmente
desnecessario o estudo da disciplina Pedagogia da Educacdo. Porque no
compreendia a finalidade e a sua aplicabilidade. Nao estudei psicologia com o
contexto de sala de aula. Para que estudar Freud ou as raizes
epistemoldgicas da psicologia se o que eu queria era ensinar biologia. Repito!
Era o que eu, sinceramente, pensava quando estava na graduacdo e até os
dois primeiros anos de exercicio do magistério. (S2 G2)

Segundo Shon (1995, 22 ed.) o imaginario discente permeado por uma pratica
docente inspirada na racionalidade técnica vai construindo uma postura profissional
para a reproducdo do conteudo nas escolas ou para um possivel fazer cientifico
hegemobnico que se polariza na producao cientifica especifica, unica promotora de
seu conhecimento para a docéncia.

Os alunos expressam posicdes antagbnicas, paradoxais e ambivalentes
caracterizando o estudo da matematica, na graduagéao das licenciaturas como uma
tarefa repetitiva, centrada no célculo, no qual ha pouco espago para a reflexdo
filosofica, sociologica, psicoldégica e outros, tendo como aprendizado apenas
conteudos especificos, ao tempo que consideram as aulas como um estudo
prazeroso, principalmente por conta do nivel de abstragdo experimentado, segundo
eles, nas tarefas de resolugdes de problemas e calculos.

Destacam que, caso venham a ser professores acabardo por repetir uma
relacdo de transmissao de conteudos.

Segundo os alunos das licenciaturas, que conversaram comigo, as atividades
académicas e a dinamica das aulas, ndo se diferencia muito das disciplinas
especificas no bacharelado, havendo diferenga apenas no conteudo.

Sobre esse aspecto Larocca (2000: 132) comenta:

Um olhar mais detido sobre grades de licenciatura é o bastante para constatar
que os cursos estao estruturados dentro de uma concepcao de bacharelado
que minimiza a contribuicao das disciplinas pedagdgicas entre as quais esta a
Psicologia da Educacdo. Tem-se a impressao inclusive, de que a Psicologia
da Educacéo s6 se sustenta porque constitui uma exigéncia legal.
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As disciplinas pedagogicas, em muitos casos, ministradas no final da
graduacao, aparecem como disciplinas enfadonhas, embotadas, inospitas e
oferecem uma resposta tedrica insuficiente e cansativa para os académicos
refletirem sobre educagdo, formagdo de professores, ensino-aprendizagem,
curriculo, planejamento educacional dentre outros temas pertinentes. Isoladas num
contexto apenas informativo, dificilmente poderdo dar conta da complexidade que é
0 processo de ensino-aprendizagem-reflexao.

Qualquer ciéncia que seja apresentada desarticulada dos contextos histérico,
cultural e existencial ndo fara sentido aos alunos, pois acredito que a constituicao
simbdlica dos discursos e das linguagens académicas somente se inscreve e é
subjetivado pelo sujeito quando este se reconhece no real e no ideal de suas agoes.

Os docentes se questionam sobre “o que fazer e como fazer” o ensino para
criangas, adolescentes e adultos, pois os conteudos que devem ser transmitidos aos
alunos das séries fundamentais e do ensino médio ndo condizem com a realidade
académica vivenciada, nem sao condizentes com a competéncia cognitiva que
esses alunos poderao vir a apresentar. Parece uma visdo maturacionista a respeito
das competéncias, e sugerem perguntas tais como: como acompanha-los na tarefa
de transmissao e avaliagdo de conhecimento?

Essa concepcdo de educacdo se restringe apenas a memorizacao de
conteudos especificos condizentes com a idade do aluno, e ndo ao aprendizado de
habilidades e competéncias cognitivas, em decorréncia dos conhecimentos que
devem ser apreendidos.

A memorizagdo de conteudos e conceitos isolados ainda é a perspectiva de
uma educacao presente nas praticas docentes e nas organizagdes escolares, por
conta dos professores, em sua formagéo inicial, terem pouco espaco para refletirem
sobre os principios da educagdo num contexto ético, estético, cultural diferenciado
da transmiss&o de conhecimento.

Isso implica uma dificuldade no gerenciamento do tempo e no planejamento
que envolve a distribuicdo, selecdo e tempo para a elaboragdo, ndo apenas de
conteudos, mas primordialmente de atividades que fagam os alunos (professores em
formacgao) refletirem e problematizarem suas realidades educacionais, presente e

futura.
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Se o processo de educacao se institui no que Pérez Gomez (2001) chamou
de cruzamento de culturas’®, a relagdo ensino-aprendizagem extrapola a
assimilagcdo pura e simples de conteudos, entdo precisamos abrir espacos para
outros saberes, nao sé cientificos na formagcéao do professor, e encontrar possiveis
articulagdes, pontos de confluéncia com outras praticas, outras posturas, outros
discursos, outros olhares, outras perspectivas de formacao docente.

Tendo por referencia principios de formacdo centrado na agao-reflexdo-agéao
minha orientagdo tedrica acerca da formagédo docente se balizara nas idéias de
Schén (1992) e fardo ancoragem as idéias de Zeichner (1992, 1993, 1998) e autores
como Novoa (1992, 1998) e outros que nos inspiram e se posicionam criticamente
sobre a formacao de professores.

Pensar na possibilidade da disciplina Psicologia da Educagéo tornar-se um
espaco de formacao reflexiva na acepgcao de que essa disciplina é um vir-a-ser de
trocas de experiéncia, de producdo de saberes sobre a atuagdo docente, me
aproxima das discussGes empreendidas por Sadalla (2000, 2002), Larocca,(2000,
2002) Azzi (2000, 2002) e outros pesquisadores integrantes do grupo de pesquisa
“Psicologia e Ensino Superior’.

Esta pesquisa pretende refletir sobre as contribui¢cdes e aspiracdes suscitadas
por professores de Ciéncias e Mateméticas a disciplina Psicologia da Educagéo na
Formacao Inicial Docente a partir das suas narrativas. Reitera-la enquanto pratica
(psico)pedagdgica para se articular um pensar, um sentir, um falar e um agir
transversalizado e orientado pela pluralidade dos conceitos e experiéncias da agao
educativa.

10 (-..) conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por determinado

grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercAmbios sociais, as produgdes
simbdlicas e materiais e as realizagdes individuais e coletivas dentro de um marco espacial e
temporal determinado. A cultura, portanto, é o resultado da construgdo social, contingente as
condi¢cdes materiais, sociais e espirituais que dominam um espago e um tempo. Expressa-se em
significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicbes e objetos, sentimentos (materiais e
simbdlicos) que circundam a vida individual e coletiva da comunidade. Como conseqiiéncia de seu
carater contingente, parcial e provisério, ela ndo € um algoritmo matematico que se cumpre
indefectivelmente. Deve ser considerada sempre como um texto ambiguo, que é necessario
interpretar indefinidamente. Por isso viver uma cultura e dela participar supde reinterpreta-la,
reproduzi-la, assim como transforma-la. A cultura potencia tanto quanto limita, abre ao mesmo tempo
que restringe o horizonte de imaginacao e pratica dos que a vivem. Por outro lado, a natureza de
cada cultura determina as possibilidades de criagdo e desenvolvimento interno, de evolugdo ou
estancamento, de autonomia ou dependéncia individual (Pérez Gomez, 2001: 17).
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Assumo a Psicologia da Educacdao como espago de convivéncia com a
diversidade de saberes (Tardif, op.cit) que devem ser articulados para se pensar a

Formagéao de Professores.

Construir no cenario académico espacgos de encontro e produgao coletiva de
conhecimento revela-se fecundo: ndo se trata meramente de se realizar
pesquisas em grupo, mas sim da tarefa cotidiana de estruturar parcerias,
estabelecer perspectivas de trabalho, sintonizar interesses e referenciais.
Assim ha também um traco de complexidade na medida em que a cultura na
universidade costuma apontar para o isolamento e reprodugcdo de um modelo
centrado em competéncias individuais. (AZZl 2000: 14)

A pluralidade dos contextos educacionais somado a singularidade dos
sujeitos em formagdo docente podem construir praticas e os processos de
aprendizagem e formagdo singulares e heterogéneas. Acredito que todo

conhecimento produzido, apreendido, elaborado, subjetivado pode ter efeito

constituinte de praticas pedagdgicas reflexivas''.

Ao investigarmos como objeto e questdo O que dizem os professores de
Ciéncias e Matematicas sobre o “lugar” que a Psicologia da Educac¢ao ocupa e pode
vir a ocupar na Formacgéao Inicial, pretendo vislumbrar, a partir das falas dos
professores, maneiras de a Psicologia da Educacéao se fazer presente na formagao
inicial.

As perspectivas académicas, sociais, educacionais e pessoais, nesta
pesquisa, vislumbram uma Formagado Académica Inicial articulados aos contextos
educacionais. Prima pela contribuicdo histérica-social, reflexiva e critica da ciéncia
psicologica, da construcdo de espacos de aprendizagem cientifica, educacional,
sOcio-cultural e politico nos niveis individual e coletivo, para a emergéncia de
processos de subjetivacdo e racionalizagbes cientifico-cultural, sensibilidades
estéticas e posturas éticas nas agdes docentes.

' Matos (1998: 301) observa que na verdade, a preocupacéo de Donald Shén ndo é com a formagéo
de professor, mas com a de todo e qualquer profissional que, segundo ele, deveria ter uma formagao
reflexiva com forma de superar uma formacdo meramente tecnicista, que ndo da conta de atender
aos multiplos e diversos desafios do cotidiano. Por isso, com Shén, passamos a falar em “ensino
reflexivo” e nao em professor reflexivo.

Pérez Gémez (1998: 369) considera que a reflexdo implica a imersao consciente do homem
no mundo de suas experiéncias, um mundo carregado de conotagdes, valores intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.

Zaichner (apud Sadala, 2000: 29) defende a idéia de que o professor, apesar de guiar-se por
seu proprio sistema de crengas e principios, terd muito para aprender ao partilhar seu ponto de vista
com seus pares. Desta forma o autor sugere que para ser pratico-reflexivo faz-se necessaria a
discussao no grupo, a interacdo ao passo que Shén considera que esta reflexdo pode ser feita
individualmente.
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Il. Apontamentos e cenarios de formacao de professores

A educagdo como discurso e pratica cultural'?

de socializagao, transformacgao,
constituicdo e construcdo de conhecimentos tém se mostrado como um dos
instrumentos mais promissores que viabiliza ao homem civilizar-se, estruturar e dar
sentido e significado a realidade objetivo/subjetivo, inserido-se enquanto sujeito
socialmente construido e constituido.

Ao se constituir enquanto sujeito social, interfere na cultura, modifica ou
manem 0s e nos seus discursos, nos equipamentos, nas novas sensibilidades
estéticas, praticas progressivas, criticas ou tradicionais de educacdo e formacéo.
Alguns professores buscam nas novas postura, muito mais éticas que estéticas na
educacédo, praticas pedagogicas inovadoras que acompanhe as transformacdes
sociais. Lopes (2001: 55) observa que o sintoma histérico da educacdo, nesse
sentido, muitas vezes é visto como compensagdo e reparagdo de uma iluséo
pedagdgica; a incessante busca da superacado das falhas histéricas possivelmente
imprimidas pelo excesso de um discurso racional técnico na formagéo do professor.

A educacdo, como agao escolar, até se estabelecer na modernidade como
discurso e instituicado de formacao social, como signo da modernidade, como pilar
histérico que se caracteriza principalmente por uma nova concepg¢ao de homem,
mundo e sociedade, e como organizacdo — a escola - aparece como propiciadora e
responsavel pelo desenvolvimento do status quo dos cidaddos das classes sociais
em ascensao.

Esta instituicdo junto com outras organizagdes educativas, os Liceus e as
Universidades, passam a ser os locais responsaveis pela transmissao da cultura
social burguesa, a transmissdo e a formalizagdo dos habitos morais, dos tratos
sociais, das informacdes necessarias a formacado, desenvolvimento e

aperfeicoamento do homem moderno.

12 Para Guareschi (2003: 34) os Estudos Culturais sdo importantes para entendermos o conceito de
cultura e a nova formulagao de sentido de cultura. O primeiro € um movimento em direcdo a uma
definicdo antropolégica de cultura, como pratica cultural. O segundo vai em diregdo a uma definigao
mais histérica de prética cultural, questionando o significado antropolégico e sua universalidade por
meio dos conceitos de formagado social, poder cultural, dominagdo e regulagao, resisténcia e luta.
(...) uma forma de vida — idéias, linguagens, praticas, instituigdes, e estruturas de poder — uma gama
de préticas sociais — formas, textos canones, arquitetura, mercadorias produzidas em massa. A
cultura significa o terreno real, solido, das praticas representagées, linguas e costumes de qualquer
sociedade historica especifica, mas também as formas contraditérias de senso comum que se
enraizaram na vida popular e ajudaram a molda-la.
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Segundo Pérez Gomez (1998: 13):

A espécie humana, constituida biologicamente como tal, elabora
instrumentos, artefatos, costumes, normas, cdédigos de comunicagdo e
convivéncia como mecanismos imprescindiveis para a sobrevivéncia dos
grupos e da espécie. Paralelamente, é posto que as aquisicoes adaptativas
da espécie as peculiaridades do meio ndo se fixam biologicamente nem se
transmitem através da heranca genética, os grupos pdéem em andamento
mecanismos e sistemas externos de transmissdo para garantir a
sobrevivéncia das novas geracdoes de suas conquistas histéricas. Este
processo de aquisi¢cdo por parte das novas geracoes das conquistas sociais —
processo de socializacdo — costuma denominar-se genericamente como
processo de educagao.

Nesse contexto, a figura do professor comeaga a ser reconhecida como o
profissional qualificado e responsavel pela transmissdo da cultura erudita, formal e
intelectual da aristocracia; assim passara a proporcionar formagéo e qualificagdo da
mao de obra dos operarios, habitantes da cidade e do campo para trabalharem nas
fabricas.

Que habilidades, competéncias os professores devem imprimir nos alunos
para proporcionar tal educacdao e ou instrucao? Novoa (1995: 16), faz referéncia

sobre como devia ser o professor no século XIX:

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devida aos funcionarios publicos, tudo isso envolto
numa auréola algo mistica de valorizacdo das qualidades de relacdo e de
compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissao docente
impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a histéria
contemporanea dos professores: ndo devem saber demais, nem de menos;
ndo se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo devem ser
pobres, nem ricos, ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais
liberais, etc.

Observemos a seguir a “Oracdo do Mestre de Gabriela Mistral”, publicada em
1933: proferida durante a colagdo de grau de professoras em Minas Gerais na
década de 30, século XX catalogada por Lopes (2001).

“Senhor! Tu que ensinaste, perdoa que eu ensine e que tenha o nome de
Mestra que tiveste na terra. Da-se o amor exclusivo de minha escola: que
mesmo a ansia de beleza ndo seja capaz de roubar-me a minha ternura de
todos os instantes.[...] Da-me que eu seja mais mae do que as maes, pra

poder amar e defender, como as maes, o que ndo é carne da minha carne.
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Da que eu alcance fazer de uma das minhas discipulas o meu verso perfeito e
deixar gravada na sua alma a minha mais penetrante melodia, que ainda
assim ha de cantar quando meus labios nao cantarem mais.

...Pée na minha escola democratica o resplendor que aureolava o teu bando
de meninos descalgos. Faze-me forte no desvalimento de mulher e de mulher
pobre; fazes que eu despreze todo poder, que ndo seja puro, toda pressao

que n&o seja tua vontade ardente sobre a minha alma.

Esse lugar institucionalizado que o professor deve freqlentar, ndo é nada
confortavel; ndo sendo vocacional, muito menos intuitivo; saber ocupa-lo e recusa-lo
€ uma posicao ética que precisamos exercitar cotidianamente para ndo sermos
sufocados pela institucionalizagao histérica onipotente da profissédo docente descrita
na oragao acima citada.

Nessa secgado, construiremos um ensaio reflexivo a partir de uma concepgao
de educacao como arte que inicia na civilizacao helénica e atinge a civilizacdo
romano, em seguida €& assimilada pelo cristianismo que a transmitiu a idade
moderna, substituida nos séculos XIX e XX por uma concepcao de educacao
baseada em leis cientificas fundamentada nas ciéncias naturais, para somente nas
ultimas décadas do século XX ser considerado enquanto fenémeno ético, estético,
cultural, histérico e politico. Iniciemos essa pretensa reflexao...

Na Grécia Classica a producao dos artefatos estava intimamente relacionada
a utilidade do objeto produzido. A idéia de Educacao estava relacionada com a idéia
do belo. Associava-se a idéia de educar a arte, a téchne, expressao que 0s gregos

traduziam indiscriminadamente por “técnica” ou “arte”.

Os gregos nao opunham, como fazemos hoje, as belas-artes a técnica, os
produtos do belo aos produtos do Util. Todas essas atividades estavam
incluidas ao mesmo tipo de acdo, que comportava, no entanto, diferentes
espécies. Na cultura grega antiga, e mais particularmente na cultura filoséfica
(...) a arte (téchne) se distinguia, por um lado da ciéncia (epistéme), como o
contingente se distingue do necessario e o particular do universal, e, por outro
lado, da pratica (préaxis), isto é, das atividades imanentes ao agente, ao passo
que a arte visava sempre a um resultado exterior ao agente (TARDIF, 2002:
154-156).

Da Idade Média ao século XVII comega-se a produzir objetos e saberes que

sao utilitarios para contemplacao ou admiracao que é o caso da arte como forma de
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produgdo da criatividade humana. O conhecimento humano comega nesse periodo a
ser visto como uma producao que apenas alguns homens podem por inspiracao
produzir.

O conhecimento técnico, como dos artesdos podem ser ensinados, mas o
conhecimento sobre a natureza (fisica, quimica, bioldégica e social) devem ser
transmitidos, transferidos enquanto “verdades cientificas absolutas”.

Nesse cenario binario entre técnica e conhecimento, a educacgao se edificara
e se estabelecera enquanto um saber que elevara o homem até as maximas

elaboragdes, abstragdes que equacionarao a racionalidade humana.

A elaboracao de um corpo de saberes e de técnicas é a conseqiiéncia l6gica
do interesse renovado que a Era Moderna consagra ao porvir da infancia e a
intencionalidade educativa. Trata-se mais de um saber técnico do que de um
conhecimento fundamental, na medida em que se organiza preferencialmente
em torno dos principios e das estratégias de ensino. A pedagogias introduz
uma relagdo ambigua entre os professores e o0 saber, 0 qual atravessa toda a
sua historia profissional: assinale-se, a titulo de exemplo, que a hierarquia
interna a profissdo docente tem como critério um saber geral, € ndo um saber
especifico, isto é, um saber pedagoégico. Por outro lado; é importante
sublinhar que este corpo de saberes e de técnicas foi sempre produzido no
exterior do “mundo dos professores”, por tedricos e especialistas varios. A
natureza do saber pedagdgico e a relacdo dos professores ao saber
constituem um capitulo central da histéria da profissdo docente (NOVOA,
1998: 16)

Histériadores notificam que a formacgao do professor do século XVIII ao inicio
do século XIX estava intimamente ligada a concepcgdes ideoldgicas de um novo
estado, de uma nova sociedade, do novo homem “iluminado”, tendo como objetivo

instruir o bom cidadao.

Neste novo clima cultural — de laicizagao dos intelectuais e de seus modelos
culturais, de potencializagdo dos processos e das finalidades educativas; de
reformismo politico e intelectual etc. — a educagdo também se foi
transformando no sentido laico. Emancipa-se dos modelos religioso-
autoritarios do passado, visa a formagcdo de um homem como cidadao e
capaz de ser faber fortunae suae, que nao atribui a outros (a castas
sacerdotais, a ordens sociais) o papel de guia de sua formacdo, mas a
reivindica para si préprio, sublinhando a liberdade desse processo e pondo
nela o seu valor final e supremo. Nem livros (a Biblia), nem figuras (o Pai, o
Padre, o Rei), nem saberes (a teologia, a metafisica) sdo mais os diretores
dogmaticos dos processos de formacao: estes pertencem ao individuo, a um
individuo ativo na sociedade, mas dinamicamente ativo e tendente a alcancgar
para si proprio sempre maior autonomia (...) (CAMBI, 1999: 326 e 327).

De um lado as ciéncias fisico-matematicas precursoras da concepgao

cientificas respaldaram as idéias positivistas, tecnicista, cientificista — empirica,
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mecanicista, indutiva etc. — de ciéncia e educagdo assim como a concepg¢ao de
homem e mundo, por outro lado, resistindo a esse enfoque, as idéias alicercadas na
subjetividade, no relativismo cultural, na vivéncia pessoal e existencial referendadas
na filosofia, na hermenéutica, na dialética etc.

Frente a expectativa de desenvolvimento, ordem e progresso das cidades
Cambi (op cit). observa que o profissional da educacéao teve que se adaptar a uma
nova ordem social e cultural emergente assim como as politicas educacionais que
pensavam sua formacao. O sabio ocupa esse “lugar” de mestre, sua competéncia
sera pelo dominio teorico das ciéncias fisica, quimica, biologia e matematica, esses

os conhecimentos cientificos necessarios para formar o cidadao.

(...) a formagao inicial de professores é uma fungéo que, progressivamente ao
longo da histéria, vem sendo realizada por instituicdes especificas, por um
pessoal especializado e mediante um curriculo que estabelece a sequéncia e
conteddo institucional do programa de formagdo. A formacgdo inicial do
professores como instituicdo cumpre basicamente trés funcdes: em primeiro
lugar, a de formacgao e treino de futuros professores, de modo a assegurar
uma preparagdo consoante com as fungdes profissionais que o professor
devera desempenhar. Em segundo lugar, a instituicao formativa tem a funcao
de controle da certificacdo ou permissdo para poder exercer a profissédo
docente. Em terceiro lugar, a instituicdo de formacao de professores tem a
dupla fung¢éo de ser, por um lado, agente de mudanca do sistema educativo,
mas por outro, contribuir para a socializagdo e reproducdo da cultura
dominante (GARCIA, 1999: 77).

O professor tera que ter conteldo especifico para transmitir aos alunos
elementos importantes para olharem e compreenderem a natureza — funcéo
intelectual da educacao — ao mesmo tempo inicia-los na vida politica burguesa como

bom cidadao.

O projeto pedagogico do positivismo estava voltado, em particular, para uma
elaboracdo da pedagogia como ciéncia (ou “ciéncia da educagao”), por um
lado, e, por outro, para uma redefinicao dos curriculos formativos, colocando
em seu centro a ciéncia, vista como o conhecimento tipico e central do mundo
moderno baseado na industria e como um feixe de disciplinas altamente
formativas, tanto no plano intelectual como no do carater. Ao lado destes
aspectos dominantes deve, porém, ser destacada também a presenca de
outras caracteristicas tipicas da posicao “positiva”: a valorizagdo da educacao
como “dever” essencial das sociedades modernas e como “direito” de cada
cidadao e, portanto, como meio primario para operar uma evolugdo no sentido
laico e racional da vida coletiva; a atencao aos problemas da escola, sentida
como o instrumento essencial desse crescimento educativo das sociedades
industriais (CAMBI, 1999: 467).
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Com advento da ciéncia moderna e a investigacao da natureza — fisica, social
e humana — a educacao enquanto conhecimento técnico passa a ser investigada a
partir dos séculos XIX e XX sobre a égide das ciéncias ou disciplinas em ascensao.

A educacao moderna por ter construido seu fazer pedagdgico na transmissao
de conteudos especificos apresenta a reprodugcdo de conhecimento, como
propiciadora da apropriagdo dos conhecimentos cientifico-sociais. Os sujeitos da
aprendizagem escolar ao reproduzirem esses conhecimentos tornam-se sujeitos
competentes, eximios nas habilidades do pensamento e da racionalidade técnica, no
trato da cultura das relagbes sociais estereotipadas, garantindo a estes a
participagdo na manutencdo da realidade, o sujeito moderno - pensado como
reprodutor da cultura - sé teria espago garantido no contexto social e profissional, se,
submisso as regras sociais, educacionais e morais. Essas caracteristicas, a
principio, seriam os fins dedicados a educagdo moderna, veiculados nos discursos,
nos habitos, nas praticas educacionais, desde as primeiras séries até a formacao
universitaria e que viria dar visibilidade ao homem como sujeito produtivo.

A psicologia, a histéria e a sociologia como meta-discursos das condutas
humanas e da sociedade irdo contribuir para uma nova concepc¢ao de ensino onde 0
elemento importante se transfere do conteludos especifico para a pratica educativa e
sobre a técnica do ensino, o aluno passa a ser o centro das atencdes; inicia-se
assim o periodo experimental da pedagogia, através das metodologias de ensino
que tem como foco as pesquisas modernas sobre aprendizagem e investigacdes
sobre o desenvolvimento da personalidade, objetos que irdo respaldar a pedagogia
enquanto Ciéncia da Educagéo.

A primeira metade do século XX, o mundo contemporaneo experimenta duas
grandes guerras mundiais, internacionalizagdo do capitalismo, ditaduras politicas —
na América do Sul e Africa — a guerra fria, divisdo do mundo em dois grandes blocos
econdémicos — socialismo e capitalismo.

A grande depressdo e angustia humana ocasionada por esse contexto
instavel e nitidamente em conflito acaba gerindo movimentos humanistas-
existencialistas, contextos de producao filoséficas encharcados de analises politicas,
tendo a alteridade, a liberdade, os direitos humanos, as diferengas culturais como
‘bandeira’ desses movimentos.

A producdo de subjetividades, a essa época, se revela e se inscreve nos

sujeitos num tornar-se, vir-a-ser. Se constituir como sujeito nesse contexto, se
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projetar nesse novo modelo de homem, sera participar ou simpatizar com os
movimentos sociais, trabalhar em organizacbes nao governamentais, lutar com e
pelas minorias excluidas de direitos civis, sociais, politicos — mulheres, negros,
homossexuais, deficientes e outros.

Podemos sinalizar nesse contexto historico-contingéncial os indicios para que
a escola como uma das instituicdes responsavel pela educacao e ‘transmissao’ da
cultura comega olhar para os seus sujeitos, principalmente alunos e professores, e
parece se perguntar: que dinamica educacional e organizacional devemos imprimir
na escola para que a educacgao leve em conta o contexto da autonomia, a liberdade,
a alteridade dos sujeitos num mundo marcado e ferido por conflitos mundiais e de
intolerancias étnicas, sexuais, politicas, geracionais e outros, que passaram a ser
investigados  posteriormente  como condutas politicas-educacionais dessa
organizacao.

A Escola Ativa'®, encontra um continente fértil para se expressar como uma
ideologia pedagdgica que vird a contribuir para a formacao desses novos sujeitos.
Essa perspectiva desse novo fazer educativo pode ser historicamente delineada a
partir das concepcodes da Filosofia Existencialista.

A elaboragcao de teorias sobre aprendizagem e desenvolvimento humano —
ativo, interativo, re-ativo — irdo impulsionar pesquisas sobre o fenébmeno da
inteligéncia e da afetividade. Diante deste fato Peréz Gémez (1998: 29) enfatiza
Teorias Cognitivas, a qual ele classifica de: Psicologias genético-cognitivas de
Piaget, Bruner, Ausubel, Inhelder; Psicologias genético-dialético de Vigostsky, Luria,
Leontiev, Rubinstein, Wallon, que contribuem e influenciam a educacao através de
parametro de aprendizagem e desenvolvimento interativo, articulado a dinamica bio-
psico-social da crianga e do adolescente.

Ao professor exige-se que desenvolva empatia, congruéncia, primar pela
liberdade de expressao do aluno, n&o reprimi-lo nos seus anseios de conhecer. A

'3 Minha consideragdo de ‘escola ativa’ advém de um movimento de renovagdo do ensino que foi
especialmente forte na Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do século XX. Lourenco
Filho nos fala sobre a escola que Dewey dirigia no final do século passado, na Universidade de
Chicago: "As classes deixavam de ser locais onde os alunos estivessem sempre em siléncio, ou sem
qualquer comunicagdo entre si, para se tornarem pequenas sociedades, que imprimissem nos alunos
atitudes favoraveis ao trabalho em comunidade." (Lourengo Filho. Introducdo ao estudo da Escola
Nova. Sao Paulo: Melhoramentos, 1950, p.133). Fragmento de texto retirado do site
http//www.educacional.com.br/ em 26.03.2006, autor, RICHBIETER, Luca. Escola Nova: idéias
antigas e criticadas, mas que até hoje nao tiveram seu grande potencial transformador explorado.
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formacao do professor deve ser compativel com a idéia de uma educacado que
considere o sujeito ativo; 0 ensino e a aprendizagem passam a ser 0os condutores do
desenvolvimento da expressividade e da criatividade humana, mas as praticas
escolares ficam alheias a ambivaléncia humana e as contradicbes da cultura que
atravessam a organizagao escolar. A “faléncia” desse discurso fica por conta da
banalizacdo dos conceitos de espontaneidade, liberdade, congruéncia, criatividade,
vir-a-ser etc., no qual a autoridade do professor se esvazia de sentido e ele passa a
atuar equivocadamente como um profissional laissez-faire.

Com o desenvolvimento das Ciéncias Cognitivas, da Didéatica, das Teorias do
Curriculo a pedagogia se fortalece e busca pensar e construir praticas que condigam
com uma organizagdo politica e econémica mundial, com a enunciagdo de novos
conhecimentos sobre o homem, sobre o universo macro e microscopico, novos
paradigmas cientificos emergentes, sinalizam o estreitamento entre as fronteiras do
desejo, da necessidade e da vontade na constituicdo histérica da subjetividade
humana. Esses campos fundidos - antes simbolicamente bem definidos - parecem
incorrer no sentido de denunciar um desgaste na departamentalizacdo do
conhecimento, e no excesso de especializacdo e fragmentacdo do homem, da
sociedade, da cultura e outros.

Na sociedade contemporanea a educacao parece nao se efetivar sem uma
reflexdo de como os professores se colocam éticas, estética, politica, ecologica e
cientificamente frente ao trabalho docente e a aprendizagem. O fazer pedagdgico
deve considerar o estabelecimento de vinculos civis, sociais, politicos, afetivos e ter
como parametros as diferengas étnicas, geracionais, género, sexuais, religiosas etc.
Ressalta Pérez Gémez (2001: 132), o porqué, de precisarmos provocar mudangas,

rupturas nos fins dedicados a educacao moderna.

Um dos aspectos fundamentais das sociedades democraticas, por ter se
transformado em fator de legitimacao social, é a extensao da escolarizacao
publica, obrigatéria e gratuita para todos os membros da comunidade, sem
ser considerados sua condicao social, raca, religido ou género. Admitindo, ao
menos retoricamente, os pressupostos da filosofia do iluminismo, as
formacoes social-democraticas e, com maior énfase, aquelas governadas por
idéias social-democratas, consideraram a escola obrigatéria e gratuita como
um servigo publico fundamental, posto que a formagao de todos os cidadaos
numa mesma instituicdo e com curriculo inclusivo era o requisito
imprescindivel para garantir uma minima igualdade de oportunidades que
legitime a “inevitavel”, embora freqliente escandalosa, desigual distribui¢cao
dos recursos econdmicos e culturais (PEREZ GOMEZ, 2001:132).
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Esses cenarios, contextualizados historicamente acima, comegcam a entrar em
crise, quando se questionam quais 0s objetivos da educagcdao numa sociedade em
constante transformacgao técnico-cientifico, de crise e conflito politico, econémico,
cultural, religioso permanente. '

O discurso educativo comega a se (re)significar, ocasionando uma certa
desterritorializagdo dos sujeitos envolvidos — principalmente professores e técnicos
ocasionando o que Esteve (1998:98) chamou de mal-estar docente. Esteve
esclarece que:

O avanco continuo das ciéncias e a necessidade de integrar novos contetdos
impdem uma dindmica de renovagao permanente, em que os professores tém
de aceitar mudangas profundas na concepgao e no desempenho da sua
profissdo. E preciso evitar o desajustamento e a desmoralizagdo do
professorado, bem como o crescente mal-estar, pois um ensino de qualidade
torna-se cada vez mais imprescindivel

ya

E preciso perceber que nos espacos escolares existe uma cultura
organizacional na qual ocorrem sociabilidades diversas, estrutura-se e se dinamiza
através de regras e normas especificas, instituindo-se, assim, praticas sociais
diferenciadas das outras formas de organizagao.

Por conta da diversidade de interesses, opinides, crengas sobre a educagao,
a trajetéria dos sujeitos nessa organizacdo deve ser singularizada através do
reconhecimento da heterogeneidade, que se revela como contingéncia desse
contexto histérico para a formacado e desenvolvimento profissional. Observar os
avangos, retrocessos, possibilidades, dificuldades, competéncias, incompeténcias,
onipoténcias, aprovacoes, reprovagdes, militAncia, alienacao etc., pode passar a ser
principios a considerar.

A escola, a partir de seus agentes, tendo uma cultura organizacional particular
deve investigar e intervir em seus conflitos e administrar suas contradi¢des,

orientada por uma “préxis”, e o conhecimento cientifico-cultural, servir de referéncia

'Y Gostaria de desdobrar essa questdo, ainda que nao seja nosso objetivo desenvolvé-las neste
trabalho de pesquisa, podem servir de balizadoras de futuras investigagoes, visto que elas pulsam no
campo da formagao de professores, se ndo, vejamos: (1) Que responsabilidades as organizagbes
educativas e formativas devem proferir a fim de intuirem os professores em sujeitos de sua pratica
profissional? (2) Que condi¢cbes reais as organizagbes formativas oferecem para os profissionais
tornarem-se praticos reflexivos; (3) Quanto tempo e quais espacos sao instituidos nas organizagdes e
disponibilizados aos profissionais para que possam se reconhecer como profissionais reflexivos, e (4)
Quais deveres, responsabilidades e competéncias os profissionais da educagdo devem assumir a
curto, médio e a longo prazo para se efetivar mudangas nas organizagdes educacionais?



42

na construcdo de um pensar pedagdgico propicio para as novas exigéncias na
contemporaneidade.

A escola, como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e reproduz sua
propria cultura especifica. Entendo por isso o conjunto de significagdes, os
costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola estimula e se
esforga em conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que
nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de
crengas ligadas a vida social dos grupos que constituem a instituigao escolar
(PEREZ GOMEZ, 2001:131).

Como podem professores, na Formacao inicial, em tao curto espago de tempo
de aprendizagem, pensar esse espaco cultural e redefinir referéncias teodricas,
idealizag6es de aluno, professor, ensino, aprendizagem, escola e outros, modelos
subjetivados durante toda a sua histéria de vida escolar como aluno, professor ou
futuro docente?

A situacdo dos professores perante a mudanca social € comparavel a de um
grupo de actores, vestidos com traje de determinada época, a quem sem
prévio aviso se muda o cendrio, em metade do palco, desenrolando um novo
pano de fundo, no cendrio anterior. Uma nova encenagado pds-moderna,
colorida e fluorescente, oculta a anterior, classica e severa. A primeira
reacg¢ao dos actores seria a surpresa. Depois, tensdo e desconcerto, com um
forte sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar
0s responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicagdo. Que fazer?
Continuar a recitar versos, arrastando largas roupagens em metade de um
cenario pés-moderno, cheio de luzes intermitentes? Parar o espetéculo e
abandonar o trabalho? Pedir ao publico que deixe de rir para que se oicam 0s
versos? O problema reside em que independentemente de quem provocou a
mudanca, sao os actores que dao a cara. Sao eles, portanto, quem tera de
encontrar uma saida airosa, ainda que nao sejam o0s responsaveis. As
reacgdes perante esta situagcdo seriam muito variadas; mas, em qualquer
caso, a palavra mal-estar poderia resumir os sentimentos deste grupo de
actores perante uma série de circunstancias imprevistas que os obrigam fazer
um papel ridiculo (ESTEVE, 1998: 97).

A sugestdo posta por Esteves (op cit) se encaminha para um
empreendimento transformador da realidade educacional, em que a formacédo do
professor pode ser posta sobre reflexdes permanentes e continuas no ambito
disciplinar, curricular, organizacional, geridas por pesquisas que tentem elaborar
teorias particulares e gerais para referendar e inspirar os profissionais da educagao
a compreenderem e escolherem quais posturas assumir frente ao cenario

educacional.

Neste sentido, Donald Schén, apresenta-nos principios de Formacdo de

Professores baseados no processo da reflexao-na-agao, reflexdo-sobre-a-acao e
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sobre-a-reflexdo-na-acao docente, ampliadas por Kenneth Zeichner. Os resultados
das investigacoes feitas pelos autores tém como ponto comum a construgdo de um
saber e de um saber fazer, a partir da propria pratica docente individual e ou
coletiva; a dialética da pratica reflexiva reconhece que a indissociabilidade entre

teoria e pratica sdo imprescindiveis a formagéo de professores.

Outros pesquisadores como Antonio Névoa, Carlos Marcelo Garcia, Maurice
Tardiff investigando campos de estudo sobre formacdo de professores,
desenvolvimento profissional e saberes docentes circunscrevem em outras
circunstancias 0 nosso problema, a investigacéo sobre o objeto de nossa pesquisa a

Formagéao de Professores.

Pesquisas sobre formacdo, desenvolvimento pessoal e profissional de
professores, cultura organizacional na escola, a partir da década de 80, tém
oferecido uma multiplicidade de analises e interpretacbes sobre praticas
pedagdgicas contextualizadas, entretanto, as alteragdes no cotidiano escolar tém
sido pouco afetado, ainda que os contextos historico, social e politico exijam do
sujeito a emergéncia da operacionalizacao de competéncias semiédticas, midiaticas,
interativas e dialdgicas, considerando-se o0 avanco tecnologico, vertiginoso, por qual

passa a realidade social.

A vida hoje na escola, na sala de aula, tem de ser muito mais do que o
contetido sistematizado do saber. Implica o tratamento do conhecimento
presente no mundo em incessante movimento, a obtencdo e desenvolvimento
de habitos, e habilidades e a formacdo de atitudes frente ao proprio
conhecimento, que o aluno devera saber aplicar em diferentes circunstancias
do seu contexto de vida (...) urge que o professor acolha o desafio de
compreender os novos tempos, a fim de abarcar os anseios das novas
geracdes e perscrutar os rumos do futuro (CARVALHO e RIBAS 1999: 38).

A maneira tradicional de apresentar a psicologia da educacao na formacao de
professores descontextualizada do campo de atuacao profissional, de modo geral,
suscita duvidas e até mesmo é considerada pelos professores como inécua em
termos dos ganhos de formacao que sao obtidos. Questionando perdas e ganhos
poderemos vivenciar uma nova maneira de ser do professor, caracterizada por
pesquisas e discussdes sobre o seu papel na contemporaneidade.

Essa maneira de veicular os conhecimentos psicoldgicos parece estar
provocando certo mal-estar nas salas de aula. Nessa busca de uma posicéao

educativa e formativa contextualizada desejamos percorrer caminhos tedrico-
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metodolégicos que possibilitem dialogos, intersecdes, interlocucdes para essa
disciplina e com ela, em seu préprio ambito, que nao seja apenas a exposicao
passiva de idéias com o propdésito de oferecer conteldos tedricos e técnicos sobre
um suposto pensar pedagdgico ou sobre técnicas de ensino, aprendizagem e
avaliacao das aprendizagens.

Emergem desses questionamentos que, de outra forma, as relacbes de
pensamento na formagdo docente estejam imbricadas a uma formacao historica,
social e politica do papel do professor assim como a constituicio de outras
concepgdes de educagédo, de ensino e de aprendizagem, 0 que comecga a se revelar
nos discursos de formacdo de professores. Quero dizer que precisamos pensar
quais outras contribuicdes sdo possiveis a Psicologia da Educagdo oferecer a
formacéo dos professores.

Penso também que com o desenvolvimento da Psicologia em termos sociais,
nas Organizagdes, na Clinica Psicoldgica etc, certamente poderemos a partir de
seus achados, exercer uma nova praxis no ambito da disciplina Psicologia da

Educagéao, como afirma Guerra (2000: 75):

As implicagdes do conhecimento psicolégico na educacdo passaram a ser
criticadas, surgindo novas reflexdes e busca de alternativa sobre os
fundamentos da Psicologia na Educacdo, geralmente provenientes da
Psicologia Social. Delineou-se, entdo, a necessidade de propostas
interdisciplinares para a compreensao dos sujeitos psicolégicos e a analise
dos fenbmenos educativos no cotidiano escolar, com predominancia do
enfoque sociolégico. Esta nova proposicao consolida-se sob o enfoque das
abordagens sociocognitivista,  historico-cultural, socioantropologica e
psicossocial, nas ultimas décadas.

A Psicologia da Educacédo e a Formacao de Professores, compondo campos
tedricos e saberes distintos, encontra na educagdo pontos de confluéncia que se
efetivam enquanto um territério de saber instituinte para uma pratica docente
reflexiva.

O ensino de Psicologia ao considerar a Histéria da Ciéncia e seu
desenvolvimento epistemologico sem dissociar a sua producado cientifica, dos
paradigmas estabelecidos e emergentes, pode provoca uma discussado critica
minima sobre o seu desenvolvimento cientifico e seus atravessamentos ideolégicos,
podendo assim contribuir para que os sujeitos olhem essa ciéncia como um
conhecimento ndo absoluto e estruturado em si mesmo, auto-suficiente, contribuindo

para o “espirito cientifico da época”.
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Figueiredo (1996) faz referéncia a multiplicidade de objetos da psicologia, e
pontua que essa ciéncia nasce na diversidade ndo porque 0s sujeitos ndo sejam
complexos, mas porque as relagdes sociais entre sujeitos tornam-se complexa.
Entdo, se ela nasceu na diversidade e na complexidade das relacdes, comporta em
si a prépria ruptura cientifica e semantica, que as outras ciéncias vem fazendo; seu
projeto cientifico nasceu e se desenvolveu na contradicdo e na crise de crescimento
e desenvolvimento cientifico-cultural, deste modo ndo podemos ter medo de uma
postura profissional pluralista ja que sua constituicdo compde seu préprio paradoxo
e paradigma da diversidade teorica.

As praticas formativas e os discursos veiculados nas licenciaturas se
manifestam como se as contribuicdes das outras areas apenas complementassem
0s seus sistemas tedricos, mas sua concepgdo de sujeito cognoscente vem se
mantendo quase inalterada, poucos sdo os que se dispbem em fazer ‘rupturas
semanticas’ radicais.

Para uma ciéncia da educacdo, essa premissa parece nao condizer com 0s
objetivos propostos contemporaneamente nos discursos sobre Formacao de
Professores. Os discursos e as exigéncias do tipo ‘os professores tem de mudar’
colocam-se de forma imperativa para as ciéncias — e seus formadores — entre elas a
psicologia. Mas, sabemos que, qualquer mudangca requer oferecer tempo e

condicdes de significagao e subjetivacao.

Desde Sussurre admite-se que toda significacdo retne dois elementos de
ordem psicologica: uma imagem (sonora, grafica) e um objeto ou conceito
que funciona como significado. Na otica piagetiana um objeto, conceito ou
atividade tem significacdo, quando pode ser assimilado a um esquema
conhecido, ou quando provoca seu desdobramento, reunido a outros ou
coordenagdo ou mesmo, promove a modificacdo de esquemas ja existentes.
O objeto tem, para alguém, uma significagcdo, quando pode ser usado fisica
ou mentalmente, quando se pode fazer com ele alguma coisa, ou seja, utiliza-
lo como elemento do pensamento e da agdo. Se um esquema € o que ha de
generalizavel e repetivel numa acgao, a pedra de toque da significacdo sera a
interpretacdo que o sujeito atribui ao objeto e as atividades que o utilizam
(CASTRO, 1996:26).

Para que se processe tal mudanca a articulacdo de saberes é por certo
necessaria a fim de construirmos significados individuais e coletivos. Essa ruptura
traz questdes e intersticios culturais, politicos, econémicas.

A Psicologia da Educagdo na formacado inicial como disciplina e como
componente do curriculo de Fundamentos da Educagéo, para muitos professores
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em formacao, vem oferecendo subsidios teéricos que sinalizam um conhecimento
existente sobre a compreensao das aprendizagens e do desenvolvimento humano,
mas que de maneira mais ambiciosa vem auxiliar os professores na tarefa de
promoverem de forma significativa aprendizados cognitivos, afetivos, sociais e
outros, ndo apenas disciplinarizacao pelos conteudos, a¢coes deveras controladoras
das atitudes socialmente reconhecidas como inteligentes.

Donald Schon ao inserir a discussao sobre a reflexdo na agao, na formagao
de professores visualiza uma nova epistemologia da pratica que se diferencia da
racionalidade técnica imprimida nas pedagogias de heranc¢a iluminista.

Referendado no principio da Teoria da Indagacdo de Dewey, que segundo
Campos e Pessoa (1998), esse principio expressa-se preponderantemente nas
obras: O profissional reflexivo de 1983 e Formagdo de profissionais reflexivos de
1987.

O primeiro segue uma linha de argumentacdo a favor de uma nova
epistemologia da pratica, centrada no saber profissional, tomando como ponto
de partida a reflexdo na acdo, que é produzida pelo profissional ao se
defrontar com situagdes de incerteza, singularidade e conflito. No segundo
estudo, Schon argumenta que os Centros Superiores de Formagao de
Profissionais deveriam tomar como referencial de preparacgdo para a pratica o
que acontece no ensino de arte, desenho, musica danca e educacao fisica,
que tem em comum a formacao tutorada e onde a aprendizagem se processa
a partir da reflexdao na acao (CAMPOS E PESSOA, 1998:186 e 187).

Ainda que as criticas feitas a Dewey digam respeito a uma visao enddégena da
educacgéo, e de se considerar que ele foi um critico das tendéncias educativas de
cunho instrumental desenvolvidas pelas filosofias mecanicistas e iluministas; Schon
amparado pelas idéias de Dewey consegue resgatar seu pensamento no que tem de
progressistas e critico na formagéo dos professores.

A formacgao para esse autor, segundo Campos e Pessoa (1998), tenderia ao
processo de desenvolvimento e ndo mais ao produto desse desenvolvimento, tendo
como objetivo o proprio processo de reconstrucao e reconstituicdo da experiéncia,
caminhando sempre na diregdo da melhoria do processo permanente da eficiéncia

individual.

O processo de reflexdao de professoras e professores se inicia no
enfrentamento de dificuldades que, normalmente, o comportamento rotineiro
da aula ndo da conta de superar. A instabilidade gerada perante essas
situagdes leva-os a analisar as experiéncias anteriores. Sendo uma analise
reflexiva, envolvera a ponderagdo cuidadosa, persistente e ativa das suas
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crencas e praticas a luz da logica da razdo que a apoia. Nessa reflexao
estardo envolvidas, com a mesma intensidade, a intuicdo, a emogédo e a
paixdao (CAMPOS E PESSOA, 1998: 190).

Alarcao (1986: 13), observa que o desenvolvimento profissional de Schon
como professor orienta-o no sentido a construgcdo de seu pensamento sobre a
compreensao da acao profissional. Esta requer pensarmos a acao docente como
atuacao “inteligente e flexivel, situada e reativa, produto de uma mistura integrada
de ciéncia, técnica e arte, caracterizada por uma sensibilidade de artista aos indices
manifestos ou implicitos, uma criatividade a que da o nome de artistry’.

Alarcdo (op cit.) enfatiza os principios de Schon sobre uma acdo situada
inteligente, criativa e dialogada com o0s contextos instaveis da educagédo. Os
professores formados a partir desse principio e competéncia poderdo partilhar
ensinamentos posicionando-se enquanto iniciador, companheiro e conselheiro de
uma realidade que pelo seu carater de novidade, se lhe apresenta de inicio sob a
forma de caos (p.13).

Continua Alacéo (op cit.) enfatizando que a formagéao profissional pratica deve
ir se manifestando em situagdes reais, oficiais ou simuladas oferecendo ao Praticum
uma visdo caleidoscopica do mundo do trabalho e dos seus problemas e, permitindo
uma reflexao dialogante sobre o observado e o vivido, conduz a construgdo ativa do
conhecimento na acdo segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo
(p-13)

Em artigo, Geraldi et all (1998: 250) em referéncia a Zeichner (1993) observa
a importancia de Schon para a Formagao de Professores a partir do paradigma da
reflexdo na acado, enfatiza a banalizacdo da expressao ‘reflexdo’ nos cursos de
formacdo de professores, nos da pistas sobre falsas concepgdes que podem nos
orientar a permanecer numa pratica racional técnica.

1. A pratica reflexiva ou professor reflexivo nao significa o professor

universitario ajudar o professor e a professora que estdo na escola, basica ou

secundaria, a refletir sobre o seu trabalho.

2. E achar que a reflexdo se da sobre a questdo técnica do ensino, a partir do

que se desenvolve uma analise das destrezas e estratégias docentes,

excluindo da competéncia dos professores e das professoras o processo de
definicdo dos fins da educacao, significando, portanto, a exclusdao do ambito

ético e moral do ensino.
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3. A reflexao ocorre individualmente. O professor e a professora ficam

investigando sua pratica como uma atividade individual e ndo determinada, ou

seja: “(...) ha um evidente interesse em centralizar as reflexbes dos
professores sobre seu exercicio docente, sobre seus alunos, ou ambos
deixando de lado todas as consideragdes a respeito das condi¢cbes sociais da

escolarizagdo que influem no seu trabalho nas aulas” (Zeichner, 1995c, p.

390).

4. E considerar que os defeitos e 0os ganhos, 0s sUCessos e 0s iNsucessos

advindos do trabalho pedagdgico na escola pertencem apenas ao professor e

a professora (...) assumir uma pratica n&o significa individualizar

responsabilidades (...) uma vez que nao cabe a escola (e muito menos a um

professor ou professora) a capacidade de reverter questdes sociais,
econdmicas e politicas profundas, como ingenuamente tais questdes tém
retornado ao discurso pedagdgico.

Ainda que as criticas de Zeichner (1993) incidam sobre a perspectivada da
formacao individualizada em Schon, e na aprendizagem desconsiderando os fatores
politicos e sociais da educacéao, Zeichner (op cit.) corrobora a insercao do professor
na escola e ndo a sala de aula, e reconhece como legitimo refletirmos as
possibilidades da formacao de professores na pratica reflexiva a partir da abordagem
reconstrucionista social da pratica reflexiva.

Segundo Geraldi et all (1998: 249) “assumir uma proposta reflexiva na
formagcdo de professores significa orquestrar o dialogo pedagdgico da formagéo
postos nos seguintes eixos”:

12 A constituicdo de uma nova pratica vai sempre exigir uma reflexao sobre a

experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas crengas, posigoes,

valores, imagens e juizos pessoais.

2° A formacgado docente € um processo que se da durante toda a carreira

docente e se inicia muito antes da chamada formagéo inicial, através da

experiéncia de vida.

3¢ Cada professor é responsavel pelo seu proprio desenvolvimento.

4° E importante que o processo de reflexdo ocorra em grupo, para que se

estabeleca a relacao dialdgica.

5°¢ A reflexdo parte da experiéncia formativa e € alimentada pela

contextualizagédo sociopolitica e cultural.
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Antonio No6voa (1999), nos suscita a refletir sobre os velhos e novos
discursos da educacao enquanto projetos de uma pratica educativa e nos alerta para
atentarmos sobre as novas exigéncias de um discurso ascendente, apenas como

mais um discurso que pode vir a se esvaziar e se tornar estéril.

E verdade que existe, no espaco universitario uma retérica de ‘inovacéo’, de
‘mudanca’, de ‘professor reflexivo’, de ‘investigacdo-acdo’ etc. mas a
Universidade é uma instituicdo conservadora, e acaba sempre por reproduzir
dicotomias como Teoria/Pratica, conhecimento/acdo etc... A ligacdao da
Universidade ao terreno (curiosa metafora), leva a que os investigadores
figuem, a saber, o que os professores sabem, e ndo conduz a que 0s
professores fiquem a saber melhor aquilo que ja sabem (NOVOA, 1999:15)

Considerar os contextos de vida dos sujeitos em aprendizagem é poder
pensar a formacdo do professor nas licenciaturas, constituinte das inter-relagdes
entre ensino-aprendizagem articulando o social, o cultural, o ambiental, o afetivo, o
cognitivo; referendando-me em Zeichner (1995) afirmo que, precisamos aprender e
nos reconciliar com nossas historias, de aprendizagem, de relagcéo afetivas e outras

para tornarmo-nos praticos reflexivo.
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lll. Que lugar a Psicologia da Educacao tem historicamente ocupado
na Formacao de Professores?

A natureza sempre assombrou o homem e, na tentativa de explicar e se
“proteger” dos fendbmenos naturais, esse elaborou explicagdes, primeiramente,
sobrenaturais e miticas para explicar o mundo externo. Os fendmenos naturais
concebidos como seres sobrenaturais passaram a habitar a subjetividade humana e
se representar na natureza, no cosmo, nas agoes e reacées humanas inominaveis
etc. Assim, o pensamento animico e antropomorfico sera a primeira tentativa de
explicagdo e historizacdo dos fenémenos naturais que vai protegé-lo,
imaginariamente, contra qualquer situacdo que o ameace e assuste. Andery et all.

(1988: 22) explicita assim essas explicacdes e reagdes humanas.

O mito é uma narrativa que pretende explicar, através de forcas ou seres
considerados superiores aos humanos, a origem, seja de uma realidade
completa como o cosmos, seja de partes desta realidade; pretende também
explicar efeitos provocados pela interferéncia desses seres ou forgas. Tal
narrativa ndo é questionada, ela é objeto de crenga... 0 mito apresenta uma
espécie de comunicagdo, de sentimento coletivo; é transmitido através de
geracdo como forma de explicar o mundo, explicacdo que nao é objeto de
critica ou discusséo, ela une e canaliza as emogbes coletivas, tranquilizando
0 homem num mundo que o ameaca. E indispensavel na vida social, na
medida em que fixa modelos da realidade e das atividades humanas.

Com a racionalizagao dos fenémenos naturais, com as explicagdes filoséficas
e metafisicas sobre a conduta humana, a compreensao humana vai ficando mais
complexa e refinada, ainda que em alguns casos exemplares — amor, virtude,
desmesura, beleza e outros - as explicagcbes metafisicas interpretem esses
fendbmenos como destino de alguns homens no mundo, ou designios dos Deuses ou
do Cosmos.

Quando o homem constréi discursos analdgicos entre o mito, a razao e a
sensibilidade aparecem os primeiros indicios de categorias de analise; as
explicagbes sobre o cosmo, a natureza, e sobre si mesmo ultrapassam o
pensamento animico e as explicacbes supersticiosas; essa habilidade sera o
caminho e a ferramenta racional para o desenvolvimento de uma epistéme.

As explicagbes sobre a natureza fisica, metafisica, e social - vai ficando cada
vez mais especializada, assim, o homem se sente menos ameacgado, fragil,

abandonado, a mercé dos fendmenos naturais e das forgas sociais.
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O conhecimento racional se opde ao mitico, pois € um conhecimento sobre o
qual se problematiza e ndao simplesmente se cré; um conhecimento no qual a
explicagdo é demonstrada através da discussdo, da exposicdo clara de
argumentos e ndo apenas relatada, revelada oralmente; um conhecimento
que busca uma intersubjetividade e ndo é mero fruto de um sentimento
coletivo; um conhecimento em que se busca explicar e ndo encontrar modelos
exemplares da realidade; um conhecimento que possibilita um movimento
critico, que possibilita sua superacao e a dos mitos, e nao se propde como
acabado, fechado, capaz apenas de ser sucedido por um conhecimento igual
(como o mito que é sucedido por outros mitos); um conhecimento onde as
explicagbes deixam de ser frutos da acao de seres sobrenaturais e divinos,
que agem a despeito do préprio homem, para em sua agao sobre a natureza,
ou seja, explicagbes que sdo frutos da sociedade e possibilitam ao homem
participar ativamente no governo de seu destino (ANDERY, 1988: 23).

E dentro desse cenario que as explicagdes dos fendmenos humanos, fisicos e
sociais, sera o investimento racional que se constituiu desde o sonho da Filosofia da
Racionalidade do Conhecimento iniciada na Grécia e o sonho cientifico da Filosofia
Mecanicista do século XVI ao XIX na Europa; sera essa a projecao de ciéncia, de
explicagbes cientificas como satisfatérias as necessidades humanas, como
parametro de desenvolvimento, aperfeicoamento, refinamento cientifico-cultural para
o futuro da humanidade.

A ciéncia psicolégica participando desse empreendimento fascina-se em ser
reconhecida como a ciéncia da compreensdo do pensamento, da subjetividade, do
desejo, da conduta humana, da aprendizagem, do futuro... e tentara responder a um
projeto antigo da humanidade: compreender as dimensdes da interioridade humana.

Ao ingressar no século XIX, uma parte da ciéncia psicolégica transfere as
explicacbes da representacdo psiquica elaboradas pela especulacéo filosofica e
passa a explicar os fendmenos da mente a partir da racionalidade técnica’®. Neste
modelo de inteligibilidade das Ciéncias Naturais, 0 homem passa a ser objeto e 0s
fatos sociais coisas.

'S Pérez Gomez (1998, 356) em referéncia a Shdn (1983) denomina a racionalidade técnica como
epistemologia da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de nosso século e na qual
fomos educados e socializados (...) a atividade do profissional € instrumental, dirigida a solugdo de
problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. (...) os profissionais de
ciéncias sociais como de outros ambitos da realidade, devem enfrentar os problemas concretos que
encontram em sua prética, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da
investigagdo. Das leis ou principios gerais podem se tirar normas ou receitas de intervencado, que
aplicados rigorosa e matematicamente produzem os resultados requeridos.(...) do mesmo modo, no
modelo de racionalidade técnica, produz-se inevitavelmente a separagédo pessoal e institucional entre
a investigagao e a pratica.
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Freitas (1994: 45) aponta o século XIX como a era da positividade em
substituicdo a representacdo. Os fendmenos humanos e sociais foram naturalizados
a fim de serem explicados a partir dos modelos cientificos das ciéncias naturais. As
ciéncias humanas ao se pretenderem cientificas, tomaram das ciéncias naturais os
seus meétodos (...), 0 homem passou a ser objeto cientifico positivado e os fatos
sociais coisas em si. Ao se tratarem os fatos sociais como coisas, eles perdem a sua
interioridade propria, passando a ser descobertos por um ato unilateral do sujeito
cognoscente, constituindo, portanto, objeto de um interesse meramente pratico

(p.46).

O sujeito do conhecimento tornou-se nao s6 objeto de estudo, mas também
de intervengcdo. O homem passou a ser, nas maos do cientista, objeto de
poder, de controle e dominagdo. Dessa forma, a Psicologia tornou-se uma
ciéncia do empreendimento, transformando o ser humano e suas condutas
em dados  positivos, susceptiveis de  serem objetivamente
manipulados.(FREITAS, 1994: 46).

Assim, a Psicologia procurando ser reconhecida como ciéncia ira desenvolver
instrumentos para avaliar, adaptar, enquadrar, selecionar, prescrever a melhor
conduta aos sujeitos. Essa heranca historico-epistemoldgica parece ainda estar
presente na pratica educativa e internalizada nas queixas e na postura dos
professores, na dindmica da organizagao escolar, visto que foi a Psicometria uma
das areas da psicologia que veio dar cientificidade para o ensino de Psicologia para
a Educacéo.

A Psicologia trilhando caminhos teéricos que oscilam entre os campos da
objetividade e da subjetividade, enquanto campos de investigacado se transformou
em meta discurso que orientou sensivelmente a elaboragéo dos sistemas tedrico-
metodoldgicos que deram a ciéncia psicolégica, multiplos objetos e concepgdes
variadas de sujeito, e fez com que a percebéssemos na diversidade, na
heterogeneidade do conhecimento, ocasionando n&o a constituigdo de uma
psicologia, mas “psicologias” Japiassu (1983), Goulart (1989), Freitas (1994), Coll
(1999), Patto (1984, 2000) e outros.

Na trajetéria de sua projecdo como ciéncia - final do século XVIII - a
psicologia afasta-se das explicagcbes metafisicas que tentavam esclarecer a
essencialidade humana, em que a esséncia humana estaria na razdo. Este
posicionamento marca o discurso psicologico e estabelece a diferenciacao entre a
razao e a sensibilidade.
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Ao deixar o campo da Filosofia, para constituir-se num campo proéprio de
conhecimento cientifico, a Psicologia se distanciou tanto da Epistemologia
quanto da Logica, aproximando-se das chamadas ciéncias naturais, em
particular as biolégicas... E sabido que o n6 de discérdia nesse debate,
desde os filésofos gregos até os contemporaneos, estd na aparente
impossibilidade de conciliar dois aspectos do ser humano essenciais para as
suas relagbes com o mundo fisico e social: a razdo e a sensibilidade... a
histéria da filosofia nos mostra que, na realidade, mais do que polarizacao
propriamente dita, o que houve foi um deslocamento maior ou menor para um
dos polos, pois nem o empirismo ignora totalmente o papel da razdo nem o
racionalismo, da experiéncia (PINO, 2001:21).

Essa visdao dualista vai se fortalecendo junto aos discursos biolégicos e
sociais para explicar a conduta humana a partir de uma concepgao inatista ou
empirista. Essas posicoes revelam-nos a influéncia que até hoje pode ser percebida
em praticas profissionais, quando psicélogos s&o requisitados em organizacoes
escolares, médicas, trabalhistas para fazerem diagnéstico em situacbes que se
deseja delimitar a fronteira entre a conduta normal e patolégica. Patto (2000)
esclarece que qualquer conduta inominavel, que foge a compreensdo ou aos
padrbes estabelecidos tem como resposta cientifica explicagées patologicas ou
adaptacionistas.

Ao debrucgar-se em pesquisas sobre a fisiologia dos sentidos e a investigacao
da percepgdao humana, o “espirito cientifico” do século XVIIl, eleva a natureza da
observacdo ao status de objeto e método, e o observador sujeito é objeto da
investigacao.

Tais concepgdes fizeram com que os cientistas investigassem os fen6menos
psicolégicos da sensacdo e da percepcdo; os estudos estavam baseados nos
6rgaos dos sentidos e os mecanismos fisiolégicos através dos quais recebemos
informacdes do mundo externo; esses estudos posicionaram a Psicologia a porta de
seu reconhecimento como ciéncia natural.

Podemos observar através de sua efetivagao cientifica, um primeiro momento
de uma proto-ciéncia experimental, com o objetivo de investigar, compreender e
controlar a interioridade humana, buscando um objeto que a identifique enquanto
ciéncia e nao como “especulacao” da alma ou do espirito.

Em Leipzing - Alemanha, Wilhelm Wundt (1832-1920) elabora um sistema de
investigacdo e método batizado de Introspecgdo. Através da descricdo da

experiéncia consciente o investigador buscava compreender a estrutura fenoménica
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da consciéncia humana. Inspirado pelos resultados das investigacdes que a Fisica
realizava com a luz e som e da Fisiologia com a anatomia dos 6rgaos dos sentidos
preparou experimentos sobre a percepc¢ao.

Os sujeitos da pesquisa eram preparados para descreverem as percepcoes, e
sensagdes que tinham e as imagens que se formavam a partir da experiéncia
consciente, por exemplo: comparavam objetos e relatavam quais deles é mais
pesado, mais leve ou igual ao outro. As sensac¢oes sendo formas elementares da
consciéncia, e sendo estimuladas por experiéncias fisicas criariam ou revelariam
“‘imagens sensoriais”.

Titchener (1867-1927), alterando o sistema de Wundt propde uma abordagem
propria a qual deu o nome de estruturalismo. O legado psicologico estruturalista
interessado em construir uma ciéncia psicoldgica pura a partir dos estados de
consciéncia, acreditava que a investigacao psicologica deveria ir além do método
introspectivo, e somente associando-o ao método experimental poderia explicar a
consciéncia como estrutura eminentemente psicolégica a partir de seus elementos

constitutivos: atengdo, memaria, abstracao, generalizacao, classificacao etc.

A psicologia estrutural de Titchener € uma ciéncia pura. Ele alegava que a
psicologia tem de estudar, e chegar a compreender, a mente humana
generalizada, ndo as mentes individuais e, portanto, ndo tem preocupacotes
pragmaticas ou utilitarias. A psicologia, segundo ele, ndo se ocupa da
questao da cura de ‘mentes enfermas’, nem da reforma do individuo ou da
sociedade. Seu propésito legitimo é descobrir os fatos ou a estrutura da
mente. Ele acreditava que os cientistas tém de manter-se livres de
preocupagdes com o valor pratico de sua obra, e declarava sem subterflgios
sua oposicao a psicologia infantil, a psicologia animal e a outras areas nao
compativeis com sua psicologia experimental introspectiva do conteldo da
consciéncia (SCHULTZ & SCHULTZ, 1981:108).

Contrapondo-se a psicologia introspeccionista de Wundt e as idéias
estruturalistas desenvolvidas e divulgadas por Titchener, na virada do século XIX
para o século XX organiza-se uma tendéncia de investigacao a qual foi chamada de
Escola Funcionalista de Pensamento. As concepgoes psicolégicas amparadas pelo
discurso funcionalista irdo fazer eco principalmente nos Estados Unidos, um
contexto geografico, histérico, politico, econdmico e social fértil para viabilizar seu
projeto cientifico a de se tornar ciéncia, e a herdeira legitima na compreensao e na
institucionalizacao cientifico-pragmatico do homem psicolégico.

O funcionalismo interessando-se pela mente em relagdo a sua adaptagéo ao

ambiente, tenta responder uma questdo basica: o que 0s processos mentais
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realizam e porque que eles realizam? Suas investigagbes e criticas estavam
voltadas para como o estruturalismo desprezava as investigacées funcionais,
utilitarias e praticas da mente em seus estudos experimentais introspectivos.

E um periodo de transicdo econémica nos meios de produgéo; a escola como
instituicdo formadora da mao de obra, possibilitara a psicologia sair dos discursos
tedricos e construir um modelo de ciéncia experimental compativel com as
exigéncias de uma nova época; construindo instrumentos para avaliar as
capacidades e competéncias humanas para o trabalho fabril, e o recrutamento para
os homens serem soldados na primeira guerra mundial desenvolve através da
pragmatica cientifica testes de selecdo para formacado de pessoal habilitado as
atividades exigidas em cada contexto.

William James (1842-1910), interessando-se pelos fendbmenos conscientes
enquanto atividade biolégica que produzem mudancas no organismo considera as
acoes mentais atividades funcionais para a adaptacdo ao ambiente, a inteligéncia
operaria sob as influéncias fisiolégicas do corpo e a formacdo dos conceitos seriam
afetados pelas necessidades fisiolégicas humanas.

Em seus estudos as palavras-chave serdo fendémenos e condigées.
‘Fenémeno’ é o termo usado para indicar que o objeto de estudo esta presente na
experiéncia imediata; ‘condicées’ refere-se a importancia do corpo, do cérebro em
particular, na vida mental. James acreditava que a consciéncia tinha por base
formativa subestruturas fisicas de origem organica, sendo essa a caracteristica
particular da acdo do cérebro sobre a consciéncia (SCHULTZ & SCHULTZ,
1981:153).

Ja os trabalhos de Stanley Hall (1844-1924) sobre processos de
desenvolvimento humano baseados no evolucionismo darwiniano contribuiram para
as investigacbes de uma psicologia infantil. Hall considerava que as criangas
repetiam em suas brincadeiras infantis estagios primitivos do desenvolvimento
filogenético; sua convicgdo era que a ontogénese da mente envolve uma série de
estagios evolutivos.

Suas contribuicdes sao efetivamente oportunas para a Psicologia ocupar um
lugar de destaque cientifico na Ameérica. Hall acreditava que a maior contribui¢cdo
que a Psicologia poderia oferecer, partindo da psicologia infantil, era de aplica-la a
educacao “(...) a crianca se tornou, por assim dizer, seu laboratdrio...educacional”
(SCHULTZ & SCHULTZ, 1981:183).
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James MacKeen Catell (1860-1944) interessando-se em investigar as
diferencas individuais a partir do tempo de reacdao dos sujeitos inicia as pesquisas
sobre as diferencas a partir de testes mentais. Seus testes mentais estavam
voltados para medidas sensério-motoras elementares.

Nesse contexto cientifico, a psicologia comecara a operacionalizar suas
praticas investigativas e intervencionistas a partir de paradigmas funcional-
pragmaticos tendo em John Dewey (1859-1952) seu maior representante, este
acreditava que o objeto da psicologia deveria ser o organismo na sua totalidade,
mas funcionando em seu ambiente. Sua principal contribuicdo para a escolarizagao
diz respeito ao ensino orientado para o aluno e ndo para o assunto. Todas as suas

reflexdes situavam-se na interacao entre a filosofia, a educagéo e a psicologia.

A filosofia de Dewey, uma variante do pragmatismo, origina, no campo
psicologico, uma concepgao funcional de comportamento... o valor de uma
teoria psicolédgica sé pode ser julgada mediante as suas aplicagoes praticas; a
adocao do pragmatismo conduz inevitavelmente a postulagdo da primazia do
método experimental na pesquisa psicolégica (COLL, 1999: 26).

A psicologia comecara assim a desenvolver técnicas de observagcédo e
avaliacdo que permitira explicar o desempenho de sujeitos quando submetidos a
determinada tarefa e assim poderem controlar a agdo humana. O Pragmatismo e a
Psicologia serdo os “protagonistas” no projeto de uma “nova” sociedade e de um
‘novo” sujeito adaptado a essa realidade. Assim, a Psicologia passa a ser
reconhecida como uma ciéncia da técnica, do controle e da adaptacdo do homem a
esse novo modelo de sociedade emergente. A psicologia passa a ter um papel
técnico social-adaptativo de colocar o “homem certo no lugar certo”.

Essa heranca atravessou décadas influenciando de forma determinista o
desenvolvimento de disciplinas psicolégicas que irdo colaborar no desenvolvimento
de uma compreensao adaptacionista. Os fenbmenos da aprendizagem e do
desenvolvimento ficaram marcados por essas concepgbes passando a areas de
investigacdo e posteriormente disciplinas psicoldégicas que irdo contribuir
significativamente para a construgdo da Psicologia Educacional como ciéncia que
dara inicio a cientificidade da Pedagogia.

Coll (1990) aponta o periodo historico, visto por ele como marco para a
psicologia cientifica e consequentemente contribuindo para a psicologia da

educacao que vai de 1890 a 1920, quando a psicologia comeca a se distanciar das
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explicacbes metafisicas, se interessando pelo campo das ciéncias obijetivas,
reconhece as investigacdes de J.M.Catell, Wiliam James e G.Stanley Hall como
estudos que viabilizardo areas de interesse para fomentar o projeto de uma
pedagogia cientifica:

1. Estudo e a medida das diferencgas individuais e a elaboracéo de testes;

2. A andlise dos processos de aprendizagem e€;

3. A psicologia infantil.

As investigagbes sobre medidas intelectuais tém primeiramente em Alfred
Binet (1857-1911) seu reconhecimento cientifico. Binet elabora um estudo
pormenorizado a partir das diferengas individuais, evidenciando ser possivel
mensurar tracos psicologicos sem passar pelos enfadonhos interrogatorios da
introspeccdo. Nas duas primeiras décadas do século XX, os trabalhos em psicologia
da educacéo voltavam-se a confeccao e aprimoramento de instrumentos de medidas
objetivas das capacidades individuais, dos tracos de personalidade e do rendimento
escolar (Coll, 1999:24).

Goulard (1989) esclarece em seu trabalho que enquanto a psicologia
experimental estava interessada em encontrar principios universais da conduta
humana, a psicometria iria buscar as diferencas entre os sujeitos, ou as diferentes
reacdes em situacoes especificas.

Os avancos nos testes mentais, testes de inteligéncia e de personalidade
contribuirdo para a selecdo desses sujeitos que irdo tornar-se principalmente
estudantes, operarios, soldados e outros. Podemos localizar esse desenvolvimento
mais acelerado a partir da segunda guerra mundial quando o capitalismo se assenta
como forga econGmica, e a industria ganha sua forca como espago de producao de

bens e de consumo.

Os testes constituem os principais instrumentos da Psicometria e seu amplo
desenvolvimento esta associado, em todo o mundo, a algumas necessidades:
a primeira é a caracterizagao da normalidade e a consequente identificagao
da excepcionalidade no caso da inteligéncia, ou da identificagdo de algumas
variaveis, no caso da psicopatologia. A segunda necessidade & o melhor
aproveitamento dos recrutas durante a guerra, tendo em vista suas aptidées
ou seu equilibrio psicolégico. Finalmente, o dltimo impulso ao
desenvolvimento dos testes foi a divisdo do trabalho na industria e a
consequente necessidade de se adequar o homem ao trabalho (GOULARD,
1989:15).
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No campo da aprendizagem, os trabalhos de Edward L. Thorndike (1874-
1949) e Charles H. Judd (1873-1946), sao referéncias importantes nessa area. A lei
do efeito de Thorndike considerava que os comportamentos emitidos apds 0s
estimulos satisfazem determinado instinto; comportamentos que impedem a
satisfacdo do instinto ndo sdo apreendidas, Coll (1999:25). Esse principio de
aprendizagem elaborado a partir de experimentos de laboratério, comparando
humanos e animais, recebeu vérias criticas e também adeptos que elaboram a
partir dessas contribuicdes a Psicologia Experimental Comparada.

Segundo Coll (op cit.), Judd acreditava em uma psicologia que nao se
desgastasse em investigagcbes e experimentagbes com animais, mas em
desenvolver um conhecimento utilitdrio a educag&o escolar. Pontuava que as
investigacoes deveriam se situar em dois grandes temas: o curriculo e a organizacao

escolar.

(...) os conteudos escolares compdem-se de uma série de conhecimentos
acumulados pela sociedade no transcurso da histéria...o curriculo inclui tudo
aquilo que a sociedade exige que a crianga conheca... a verdadeira finalidade
da psicologia da educagao seria analisar os processos mentais por meio dos
quais a crianga assimila esse sistema de experiéncia social acumulada,
constituido pelas disciplinas que o curriculo inclui...esses processos nao
podem ser entendidos somente sob a forma de uma seqUéncia de
associacoes de estimulos e de respostas, mas sim que intervém na
capacidade de organizar, sintetizar e transformar a experiéncia (COLL,
1999:25).

O campo da psicologia da crianga estava voltado para a investigagédo do
desenvolvimento infantil para aprendizagem que tinha como postulado maximo
conhecer melhor o aluno para poder educa-lo melhor (Coll, 1999: 25). Nesse campo
de investigacao aparece a figura de Edouard Claparede (1873 -1940) que sustenta
uma posicao funcional para a psicologia e junto a psicologia da crianca dara
sustentacdo para a emergéncia de uma nova pedagogia na Europa, chamada de

Escola Ativa ou Escola Nova.

(...) a base do processo educativo ndo deve ser o castigo nem a recompensa,
mas o interesse profundo pela matéria ou pelo contetido de aprendizagem; a
crianga deve sentir que o trabalho escolar é algo desejavel em si mesmo; a
educacdo tera o propoésito fundamental de desenvolver as funcbes
intelectuais e morais e abandonara os objetivos puramente memoristicos sem
relacdo com a vida da crianga; a escola sera ativa, isto €, assumira a
obrigagédo de mobilizar a atividade do aluno; a tarefa principal do mestre sera
a de estimular os interesses da crianca e desvendar as suas inquietagbes
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intelectuais, afetivas e morais; a educacao sera personalizada e levara em
conta as dificuldades e os interesses de cada aluno; etc (COLL, 1999: 26)

Esse percurso da psicologia nos revela a educagao como campo de aplicagao
da psicologia cientifica moderna que se desenvolvendo no continente europeu e
chega aos Estados Unidos através das concepgdes da escola funcionalista onde
tem como representantes William James e G. Stanley Hall. Segundo Coll (1999: 26)
tera em John Dewey sua maxima expressdo. As obras de Dewey (1859 -1952)
serdo os alicerces nos Estados Unidos da nova pedagogia ativa que teria uma

finalidade genética, funcional e social.

Genético, porque a finalidade da educacado é assegurar o desenvolvimento
humano e favorecer a realizacdo plena das pessoas com a ajuda da sua
reserva inesgotavel de atividade; funcional, porque as suas propostas
pedagdgicas tomam como ponto de partida as necessidades e os interesses
dos alunos; e social, porque concebe a escola como um meio social com a
missdo de preparar os alunos para que possam cumprir uma fungao Util a
sociedade (COLL, 1999: 26).

Nesse breve panorama de constituicdo das Ciéncias Psicolégicas para a
construgdo da Psicologia da Educagdo observamos a importancia histérica dos
fenbmenos da mente, a percepgdo, a subjetividade, a afetividade que ao serem
investigados geriram o reconhecimento cientifico da Psicologia e suas
especializagdes, como a Psicologia da Educagédo que participara na tarefa de reunir
conteudos teoricos psicoldgicos para as pedagogias planejarem o ensino, a
aprendizagem, as intervengdes (psico)pedagogicas e outros. Nesses termos, Guerra
(2000) aponta o século XX, como o periodo histérico de constituicdo de teorias

psicolégicas que orientaram a educagao e intervengdes nas praticas escolares.

Apesar de, freqlientemente, relagdes controvertidas estabelecerem-se entre a
Psicologia e a Educacdo, os conhecimentos produzidos pela ciéncia
psicolégica mostravam-se cada vez mais direcionados ao conhecimento dos
processos do desenvolvimento e da aprendizagem, visando subsidiar a
intervencao na realidade educacional. Por outro lado, a educagdo mostrava-
se cada vez mais interessada em dispor dos conhecimentos psicolégicos para
emprega-los na pratica educativa. Geralmente, a utilizacdo dos
conhecimentos psicoldgicos foi feita de maneira aleatéria e unidirecional, sem
considerar a diversidade teérica (GUERRA, 2000: 76).

Guerra (op cit.) observa trés grandes teorias que se fazem presentes, ainda
hoje, nos curriculos de Formacao de professores — o behaviorismo, a teoria de
Piaget e a abordagem histérico-cultural de Vygotsky. Vejo nessas trés teorias



60

psicologicas, portais tedrico-metodolégicos que inspiraram os pedagogos a
construirem praticas pedagogicas baseados na ciéncia psicologica.

A partir de 1920 até aproximadamente 1960, a Psicologia da Educacao
sofrera influéncia das Teorias Comportamentais desenvolvidas nos Estados Unidos
e a Andlise Experimental do Comportamento sera a referéncia para o tecnicismo
principalmente no ensino. Este sistema psicolégico tem sido, sobretudo, reconhecido
como a Ciéncia do Comportamento.

A escola como campo privilegiado de acdo e efetivacdo dos resultados
obtidos em experimentos de laboratério a partir da teoria do Condicionamento
Operante de Skinner passara a ser pensada enquanto um espaco de aplicagao de
tecnologias e metodologias de ensino-aprendizagem. A formagédo do professor
devera ser técnico-cientifica para melhor obter os resultados esperados na
aprendizagem; a aprendizagem escolar deve estar intimamente relacionada a esse
novo modelo educacional.

Ao simplificar e reduz os fenbmenos subjetivos as condicdes reativas entre o
estimulo e a resposta, 0os pesquisadores do comportamento passam a empreender
suas investigacoes no controle do comportamento observavel, controlavel e
mensuravel, nas contingéncias do ambiente e nas consequiéncias do reforgo. Ivan
Petrovitch Pavlov e Edward Lee Thorndike serdao pesquisadores influentes a
desencadear essa perspectiva psicoldgica.

Pavlov com seus estudos sobre o comportamento animal a partir da Teoria
dos Reflexos Condicionados abre as ‘frestas’ para uma ciéncia comportamental
comparada. Thorndike elabora um sistema chamado por ele de Conexionismo, que
se diferenciava do Associacionismo: enquanto o Conexionismo evidenciava a
conexao entre situagoes e respostas, o Associacionismo baseava-se em associagao

de idéias, essas diferencas estdo pontuadas na sua Lei do Efeito:

(...) as condutas posteriores sdo as que satisfazem um determinado impulso,
positivo ou negativo (ou seja, satisfazem uma necessidade ou evitam um
perigo); ao contrario, as condutas que impedem a satisfacdo de uma
necessidade do organismo ou que o intimidam n&o s&o apreendidas (COLL,
1999:25).

A despeito da nuanga mentalista do trabalho de Thorndike, ndo devemos
perder de vista a natureza mecanicista de sua abordagem. Ele afirmava que,
para estudar o comportamento, dever-se-ia decompd-lo ou reduzi-lo aos seus
elementos mais simples: as unidades estimulo-resposta. Desse modo, ele
partihava com os estruturalistas um ponto de vista analitico e atomista.
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Essas unidades sao os elementos do comportamento (e ndo da consciéncia),
os blocos de construgdo a partir dos quais se compdem comportamentos
mais complexos. (SCHULTZ & SCHULTZ , 1981: 220).

A partir dai, comeca a se sedimentar o terreno académico no qual dar-se-a
inicio ao movimento cientifico comportamentalista na Psicologia da Educacao, sendo
essa abordagem a mais divulgada nos cursos de licenciatura pela proposta de
investigacao baseada no controle de variaveis e no principio do reforco. Os
principais representantes dessa escola de pensamento sao John B. Watson e Burrus
Frederick Skinner.

Watson, fez varias criticas as escolas de pensamento europeu, pelas
excessivas discussdes mentalistas, afere que a psicologia tenderia historicamente a
ser uma ciéncia natural por ndo fazer distincao entre os comportamentos — animal e
humano — e usando de métodos das ciéncias exatas teria como finalidade prever e
controlar o comportamento a partir do paradigma estimulo-resposta (E-R).

Sua premissa afirma que a psicologia tem como ponto de partida, o fato
observavel “os organismos humanos e animais, se ajustam aos seus ambientes por

meio de equipamentos hereditarios e de habitos”

Embora uma resposta possa ter a simplicidade de um reflexo patelar ou outro
reflexo, ela também pode ser mais complexa; nesse caso, aplica-se o termo
‘ato’(...) As respostas sdo classificadas (...): (1) aprendidas ou nao-
aprendidas, e (2) explicitas ou implicitas. Respostas explicitas sao manifestas
e, portanto, diretamente observaveis; respostas implicitas, como movimentos
viscerais, secregdes glandulares e impulsos nervosos, ocorrem no interior do
organismo (...) era importante que o comportamentalismo distinguisse entre
as respostas inatas ou ndo-aprendidas e as aprendidas, e descobrisse para
estas Ultimas as leis da aprendizagem (SCHULTZ & SCHULTZ, 1981:248-
249).

B.F. Skinner, um dos grandes nomes dentre os psicélogos dessa geracao,
passa a ser adjetivado e identificado a psicologia comportamental. Referendado nos
principios do comportamento reflexo de Pavlov e nos pressupostos do esquema S-R
(estimulo-resposta), elabora a Teoria do Comportamento Operante que — em linhas
gerais — oferece explicagbes sobre a aprendizagem baseada no controle de
variaveis dependentes e independentes, em fungdo de suas conseqiéncias na
aquisicao de novos padrdes de conduta. Skinner incluiu a no¢ao de ‘contingéncias
do refor¢o’ entendida como a relagéo funcional entre um evento antecedente, a

resposta e as suas consequéncias.
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A idéia de que os comportamentos sao aprendidos em funcdo de
contingéncias ambientais levou os professores a assumirem a funcdo de
modeladores do comportamento. Nesta perspectiva, ensinar passou a
representar a organizagao de contingéncias, para que a aprendizagem de
contetdos e habilidades se tornasse mais efetiva. As teorizagbes dessa
abordagem contribuiram para a compreensao dos fendbmenos da aquisicao,
retencdo e transferéncia da aprendizagem. Esta concepgdo trouxe
implicacdes contundentes na pratica educativa, sobretudo no que diz respeito
a organizacao do ensino, envolvendo o planejamento educacional, as
decisdes sobre as atividades e procedimentos adotados, bem como o modelo
de avaliagdo da aprendizagem. A eficiéncia e a finalidade do ensino passam a
ser avaliadas de acordo com os objetivos propostos (GUERRA, 2000: 78).

Por conta do seu rigor cientifico, as idéias e tecnologias desenvolvidas por
essa abordagem tedrica, influencia a pedagogia e outras areas sociais; estas
passardao a utilizar seus principios cientificos e justificando as aprendizagens
baseadas no controle dos conteudos e dos comportamentos necessarios ao
exercicio da racionalidade técnica. Essa proposta ajusta-se perfeitamente ao campo
educacional emergente como objetivo educacional no inicio do século XX.

Com vista a uma postura cientificista, o comportamentalismo servird de base
a uma visao pedagdgica que lidard com a educacdo a partir de pressupostos
“cientificos” — de fundamentacao experimental. A relacdo entre a psicologia e a
educacao se torna fecunda na qual o Behaviorismo vem subsidiar a educagao com
0s pressupostos da ciéncia do comportamento, esta passa a se sustentar nas
técnicas de modificacdo de comportamentos, na transmissdo e no treinamento da

aprendizagem escolar, dentre outras tecnologias educacionais.

A explicitagdo de objetivos de ensino em termos comportamentais possibilita
ao professor identificar, de maneira mais precisa, as mudangas ocorridas em
seus alunos, avaliar o quanto eles aprenderam e o que falta para ser
aprendido. Permite, ainda, esclarecer ao proprio professor a sua tarefa,
dando-lhe melhores oportunidades de reconhecer e responsabilizar-se por
acertos e erros de sua atuacao como professor (ZANOTTO, 2000: 123).

A pesquisa de Zanotto (2000) sobre a contribuicdo da analise experimental do
comportamento para a formacado do professor identifica nas obras de Skinner
principalmente o planejamento do ensino como caracteristica imprescindivel para o
professor realizar uma aprendizagem efetiva.

Segundo Zanotto (op cit), somente o conteudo especifico e especializado do
professor ndo sao suficientes para que ele seja um bom professor, ressalta ela que
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em muitos casos, os professores sdao obrigados a ensinar conteldos que nao
dominam suficientemente e precisam da ajuda de outros especialistas. A
pesquisadora observa a importancia dos pedagogos ou dos especialistas do
comportamento para auxiliar o professor na tarefa educativa. As tecnologias
educacionais ou metodologias de ensino devem se preocupar em oferecer aos
professores métodos de planejamento de ensino dos conteudos, observacao e
avaliacado da aprendizagem. A avaliagdo dos comportamentos dos aprendizes deve
ser controlada pelas conseqliéncias das respostas dadas e esperadas e pelos

objetivos a serem alcancados.

O conhecimento, pelo professor, dos assuntos e materiais a serem ensinados
tem, para Skinner, a funcdo de possibilitar a explicitacdo de objetivos de
ensino atuais e relevantes, em consonancia com o desenvolvimento da area
de conhecimento a que estdo afetos. No entanto (...) a dificuldade de
definicdo dos objetivos de ensino em termos comportamentais pode colocar
ao professor a necessidade de recorrer a ajuda de especialistas das diversas
areas de conhecimento, inclusive aos analistas do comportamento, para a
realizagdo desse trabalho, cabendo a ele, professor, as decisdes relativas ao
como ensinar tais conteudos (ZANOTTO, 2000:128).

Ter a analise experimental do comportamento como referéncia teérico-
metodolégica para planejar o ensino-aprendizagem baseado nas contribuicbes da
contingéncia do reforco e utilizando as tecnologias comportamentais, segundo
Zanotto (2000), é capacitar o professor a pensar um ensino que cumpra a tarefa de
aquisicdo do conhecimento pelo aluno; ao professor compete o dominio do
conhecimento cientifico, das diferentes disciplinas que constituem o curriculo escolar
e o0 desenvolvimento de competéncias para planejar, ensinar e avaliar as
aprendizagens propostas nos seus objetivos de ensino.

Os estudos de Piaget e Vygotsky ao abordarem do desenvolvimento
intelectual e socio cultural colocam-se como teorias psicolégicas que as ciéncias da
educacao reconhecerdao como fundamentais as discussdes teoricas educativas
sobre aprendizagem, articulam-nas com praticas pedagodgicas constituindo-se nas
abordagens interacionistas da aprendizagem. A aprendizagem passa a ser vista
como acao efetiva do sujeito sobre o objeto, e 0 conhecimento decorrente da
interacdo com os objetos.

Para o Construtivismo, compreender a conduta mental humana, e a génese
das estruturas mentais sdo objetos de pesquisas que levam a compreensdo da

construcao da inteligéncia humana, os procedimentos de pesquisa devem ser
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construidos para investigar e analisar o processo mental. Jean Piaget aparece nesse
contexto histérico como principal pesquisador da construcdo e constituicdo da
inteligéncia humana e sua conduta mental ativa. Suas pesquisas o levaram a
investigar como os seres humanos constroem conhecimentos.

Suas investigagbes inclinam-se para uma Psicologia cujo objeto de
investigacdo serd a inteligéncia humana. Vai buscar a génese da inteligéncia, a
partir da observacdo de criancas em experimentos logico-matematicos. A
ontogénese da inteligéncia humana o levara a constituir o que hoje é conhecido

como Psicologia Genética.

[...] para definir a génese, gostaria de evitar que me acusassem de cair num
circulo vicioso. Portanto, ndo direi, simplesmente, que ela é a passagem de
uma estrutura para outra, mas antes que a génese é certa forma de
transformacao partindo de um estado A e alcangando um estado B, sendo
este mais estavel que o primeiro. Quando se fala de génese no campo
psicolégico — e, sem duvida nos outros campos também — é preciso em
primeiro lugar afastar toda definicao a partir de comecgos absolutos. Nao
conhecemos em psicologia comego absoluto e a génese se processa a partir
de um estado inicial que comporta, ele préprio, eventualmente, uma estrutura.
Ela é, em consequéncia, um simples desenvolvimento; ndo se trata, no
entanto, de um desenvolvimento qualquer, de uma simples transformagéo.
Diremos, assim, que a génese é um sistema relativamente determinado de
transformacdes, comportando uma histéria € se conduzindo, de maneira
continua, de um estado A a um estado B, sendo este mais estavel que o
estado inicial e constituindo seu prolongamento. Exemplos: a ontogénese, na
biologia, que vai atingir este estado, relativamente estavel, que é o estado
adulto (PIAGET, 1998: 122).

Nos resultados dos testes de inteligéncia de Alfred Binet, Piaget observou
que as respostas das criangas eram consideradas erradas porque eram vistas a
partir do ponto de vista do mundo adulto; se considerassemos do ponto de vista
infantil, a Iégica seria outra, existe uma qualidade na resposta por conta do estagio
de desenvolvimento que a crianga apresenta. Podemos afirmar, em linhas gerais,
que a hipdtese construtivista da inteligéncia é de que a inteligéncia de uma crianga
de mais idade ndo é maior, em termos quantitativos, do que de uma crianga menor,
havendo apenas diferenca do ponto de vista da qualidade da resposta.

Piaget (1998) estava interessado em estudar a capacidade do sujeito se
adaptar ao ambiente a partir de seu desenvolvimento intelectual, as criancas nao
herdariam capacidades intelectuais acabadas, apenas uma maneira de reagir ao

ambiente; as potencialidades intelectuais infantis ajudam a adaptacdo ao seu
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ambiente, portanto, reside nesse fenémeno cognitivo 0 processo majoritario
chamado por ele de invariantes funcionais da cognicdo que sdo a adaptacao, a
assimilacdo e a acomodagao.

O desenvolvimento psiquico, que comeca quando nascemos € termina na
idade adulta, é comparavel ao crescimento organico: como este, orienta-se,
essencialmente, para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em
evolugdo até atingir um nivel relativamente estavel — caracterizado pela
conclusdo do crescimento e pela maturidade dos érgdos — também a vida
mental pode ser concebida como evoluindo na direcdo de uma forma de
equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento,
portanto, € uma equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. Assim, do
ponto de vista da inteligéncia, é facil se opor a instabilidade e incoeréncia
relativas das idéias infantis a sistematizacdo de raciocinio do adulto. No
campo da vida afetiva, notou-se, muitas vezes, quanto o equilibrio dos
sentimentos aumenta com a idade. E, finalmente, também as relagdes sociais
obedecem a mesma lei de estabilizagdo gradual (PIAGET, 1998: 13).

Ao abandonar o método psicométrico — medidas quantitativas da inteligéncia
— constréi um método baseando-se nas entrevistas clinicas semi-estruturadas e na
observacao empirica.

Moreira(1992)'® resume o método clinico a partir dos pontos de vista
experimental e interpretativo, tem como caracteristicas fundamentais a observacao

sistematica em situagdes adaptadas as expressoes infantis.

Do ponto de vista experimental

- Utilizacdo de material adaptavel que € colocado a disposi¢céo da crianga. Ela
é solicitada a observa-lo, manipula-lo, e muitas vezes emitir julgamentos em
relacdo as transformacdes realizadas. Em outras ocasides, ela deve organizar
esse material, tendo em vista a resolucdo de problemas propostos pelo
examinador.

- Interrogatério flexivel adaptado a cada sujeito. A partir de algumas perguntas
basicas, procura-se desenvolver um didlogo dirigido por hip6teses formuladas
pelo examinador no decorrer da entrevista. Cada resposta dada pela crianca

leva a formulacdo de uma hipoétese que ira compor uma nova questdao do

'® XXI PREPES — Programa de Pés-Graduagdo Lato Sensu da Pontifice Universidade Catélica de
Minas Gerais, resumo as adaptagoes feitas por LEITE, Luci Bank. Piaget e a Escola de Genebra. Sao
Paulo, Cortez, 1987, p. 111 -123.
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examinador. E este encadeamento e sucessdo de perguntas, respostas, nova
hipotese, nova pergunta que da coeréncia e unidade ao interrogatorio.

Anadlise qualitativa das condutas do sujeito na tentativa de aprender e
compreender 0s processos psicolégicos em jogo em diferentes situacdes, ao
invés de se contentar apenas com o resultado final, o rendimento, as

performances fornecidas.

Do ponto de vista interpretativo

Em todos os niveis acima mencionados, do interrogatério propriamente dito a
andlise qualitativa, a referéncia a um modelo interpretativo € constante. Esse
€ um dos fatores que distingue nitidamente o método clinico de outros, pois
permite ir mais além da observagédo sem cair nos inconvenientes dos testes e
alcancar as principais vantagens da experimentacao.

A observagéo pura procura recolher apenas uma grande quantidade de dados
através de técnicas que assegurem as respostas esperadas e ndo as
respostas infantis formuladas por elas. Nos testes de inteligéncia as situagdes
padronizadas nao se preocupam em adaptar o interrogatério aos casos
individuais.

No entanto o método clinico ndo se justifica pala Unica razdo de que sendo
clinico, impede os erros sistematicos das situacdes padronizadas. Justifica-se
principalmente pela referéncia a um modelo que permite gerar hipéteses que
o experimentador formula de acordo com o desenrolar da entrevista.

Mas €& esse mesmo modelo tedrico que permite relacionar diferentes
respostas que representam indicios da presenca de um sistema de operagdes
na mente infantil, isso torna possivel ndo apenas uma avaliagdo do estagio do
desenvolvimento em que se encontra a crianga, mas também uma analise
das diferentes fases de transigcdo de um nivel a outro.

Cada uma das respostas isoladas fornecidas pela crianga ndo tém significado
em si, mas somente em relagdo as outras respostas, seja no interior da
mesma prova, seja em outra prova do mesmo dominio de conhecimento ou
em provas de dominios diferentes.

Os resultados de uma andlise que procura estabelecer relacbes entre

diferentes respostas poderdo explicar o caminho percorrido pelo pensamento
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da crianca, indicando a compreensdo das estratégias na resolucao dos
problemas.

- E a partir do conhecimento desses dois aspectos — estrutura e funcionamento
— que se pode determinar com mais exatidao as competéncias cognitivas de

uma crianga.

Assim, a Psicologia Genética de Piaget é compreendida segundo Ernesto
Lopez (1982: 25) como “um sistema genético, dindmico e empirico, com interesse
especial pela investigacdo tedrica e experimental do desenvolvimento qualitativo das

estruturas intelectuais.”

Castro (1996), observa que a transposicdo de teorias psicogenéticas para
praticas educativas pode levar a simplificagdo dos dois campos de conhecimento.
No caso da teoria Psicogenética, o volume da obra de Piaget pode provocar uma
reducéo e esconder a sua complexidade ou atenuar o que ela tem de especifico na
sua originalidade. E a educacao pode fugir de sua fungdo social, dos eventos da
realidade educacional, generalizar os problemas, imprimindo limites para a

investigacao do sujeito e sua relagdo com o conhecimento.

Macedo'” (2005), concebe a filosofia construtivista na educacdo,
fundamentado na teoria de Piaget , nos seguintes termos:

Pensar o conhecimento ou a vida sob uma perspectiva construtivista significa
pensa-los como algo que se torne melhor e mais significativo. Isto € muito
dificil, pois pensamos as coisas de forma separada dicotomizada, dissociadas
uma das outras (MACEDO, 2005)

Para Macedo (op cit.), precisamos pensar a educacao construtivista a partir
de dois eixos indissociaveis e complementares: na perspectiva do Ser e do Tornar-
se. Pensar construtivamente, e pensar nas coisas a partir do que elas se tornam,
tendo compromisso com o futuro. Nas palavras de Macedo é como “pensar num

texto que ainda n&o foi escrito, no que ele pode tornar-se.”

Pontua ainda, que a educacao construtivista precisa considerar os pontos de
vista de quem aprende a partir do Espago, do Tempo e da Significacdo. O espago

" Documentario “Construtivismo e Praticas Pedagdgicas” por Lino de Macedo, Prof. Titular de
Psicologia do Desenvolvimento do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo.



68

como coordenacdo de pontos de vistas, de perspectivas com o tema da
aprendizagem, com as pessoas envolvidas na aprendizagem, com os estilos que
cada um apresenta em aprendizagem. Gerenciar o tempo da explicacao e perceber
o tempo da compreensao, os tempos de aprendizagem. Assim o sujeito ao significar
a aprendizagem pode perquiri sentidos que respondam perguntas tais como: por que
aprender? De modo atualizado.

Em termos construtivistas 0 conhecimento deve “costurar” redes de relagdes e
significados, observar transformacdes, antes e depois, coordenar referéncias. O
professor quando organiza a tarefa deve levar em consideragdao, aproximar o
conhecimento do aluno e este do conhecimento, para que este possa compreender,

na mente com imagens € no papel como estratégias.

O conhecimento que o professor constroi na sala de aula, tem o valor
educativo de inscricao de sinais culturais, com a possibilidade do conhecimento ser
(re)construido pelos sujeitos e nao reproduzido. Ao construir procedimentos,
recursos de construcdo de conhecimento, a construgcdo se transforma em

descoberta.

A aprendizagem construtivista pensa o como fazer? Junto ao por que fazer?
Macedo (op cit.) observa que o por que? Esta em relagdo ao passado, ao motivo, na
perspectiva do “por causa de...? E o como, fica na perspectiva da melhor escolha.
Reconstruir o passado nos antecipa ao futuro, por aquilo que a gente escolhe como
0 mais interessante a ser feito”.

A propagacdo da Psicologia Sécio-Histérica como teoria e abordagem
cientifica para compreendermos fendémenos como consciéncia, subjetividade,
memoria, percep¢do, desenvolvimento, ensino, aprendizagem, dentre outros,
contribui para que a educagdo, viabilize praticas educativas que valoriza a
escolarizacao dos sujeitos como experiéncia intelectual e culturalmente significativa.
A escola é o espaco legitimo onde os sujeitos desenvolvem habilidades cognitivas,
se apropriam das ferramentas intelectuais produzidas pela cultura, pecas
importantes para compartilharem e aturem como atores no contexto social. Tais
“ferramentas”, Vygotsky referiu-se como relativas as fungbes psicolégicas
superiores. Nesse sentido, a abordagem Sdcio-Histérica, compreende o sujeito
constituido nas inter-relagdes que se estabelecem nos planos histéricos, sociais,
culturais e politicos.
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Nesse cenario tedrico se destaca a figura de Vygotsky e de seus discipulos
colaboradores - Luria e Leontiev - 0s quais pensaram uma Psicologia marcadamente
influenciada pelo materialismo histérico e tendo como método de andlise do sujeito
histérico e sua constituicdo como sujeito sécio-cultural a dialética.

Vygotsky, principal representante dessa posi¢ao tida como “psicopedagdgica”,
vé na escolarizacdo dos sujeitos a possibilidade dessa aprendizagem ocorrer de
forma sistematizada, ja que o conhecimento na organizacdo escolar é apreciado e
apresentado para os sujeitos de forma objetiva, auxiliando-o a organizar seu “mundo
interno” de forma mais objetiva, construindo assim ‘consciéncia’ da realidade na qual
esta inserido.

Vale dizer que a obra de Vygotsty — ndo sendo uma teoria, mas uma
abordagem consistente do sujeito cognoscente — nos inspira pensarmos o fendmeno
da aprendizagem e do desenvolvimento, nos encaminha a compreender a
consciéncia como fendbmeno articulador entre 0 mundo objetivo e a constituicdo da
subjetividade humana.

Ainda que as discussdes de Vygotsky sobre desenvolvimento e aprendizagem
estejam relacionadas com a génese das funcdes condicionadas a filogénese, a
ontogénese e a socio-génese para as explicacbes dos fendbmenos cognitivos,
gostariamos de lancar um olhar sobre como esses conceitos poderiam ser
articulados com a formacao de professores que estdo em continuo processo de
aprendizagem e formacao de conceitos sobre a sua pratica.

Vygotsky usa a mediacdo simbolica para compreender a constituicdo do
sujeito cultural e, assim, desenvolver habilidades e caracteristicas da espécie como
pensamento, linguagem e formacdo de conceitos, esse tripé enlaga possiveis
articulagdes com os processos de formagéo de professores.

Para Vygotsky, o homem ao construir e utilizar instrumentos e criar simbolos
passou a modificar o0 ambiente em que vivia, de forma a alterar sua inteligéncia
pratica e fazer emergir uma inteligéncia instrumental simbdlica. E na filogénese que
podemos encontrar esses indicios que deram ao homem caracteristicas de ‘sujeito
cultural’. A capacidade de criar simbolos fez com que surgisse a consciéncia da
realidade, uma vez que — mesmo na auséncia dos contextos objetivos — 0 homem
desenvolveu a capacidade de criar simbolos para refletir e se orientar sobre a

realidade objetiva, constituindo sua subjetividade.
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A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da divergéncia
real entre as duas linhas consiste nas diferentes maneiras com que eles
orientam o comportamento humano. A fungdo do instrumento é servir como
um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve necessariamente levar a mudanca nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para
controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada o objeto da operacéo psicologica. Constitui um meio da atividade interna
dirigida para o controle do proprio individuo; o signo é orientado internamente
( VYGOTSKY, 1998: 72 e 73).

O desenvolvimento da linguagem codificada faz com que o homem se

desprenda da vivéncia sensitiva e adquira habilidades de utilizar a palavra

desatrelada da experiéncia imediata. Segundo Luria (1986:28):

Pode-se supor que a palavra, nascida do trabalho e da comunicaco por este
gerada, nas primeiras etapas da histéria encontrava-se estreitamente
enlacada com a pratica; isolada desta ndo teria ainda uma verdadeira
existéncia independente (...) nas primeiras etapas do desenvolvimento da
linguagem a palavra possuia um carater simpraxico.

Enfatiza ainda Luria (1986, p.29):

(...) [Configura-se] toda a histéria posterior da linguagem (e é necessario
considerar isto como uma das suposicdes fundamentais), a histéria da
emancipagao da palavra da terrena da prética, da separacdo da fala como
atividade autbnoma e seus elementos — as palavras — como um sistema
auténomo de cédigos. Ou seja, € a histéria da formagao da linguagem quando
nela foram incluidos todos os meios indispensaveis para a designacao do
objeto e a expressao da idéia. Este caminho de emancipagao da palavra do
contexto simpraxico é a passagem a linguagem como sistema sinsemantico,
quer dizer, como sistema de signos que estao enlagados uns aos outros por
seus significados e que formam um sistema de cédigos que podem ser
compreendidos, inclusive, quando ndo se conhece a situagao.

Vygotsky (1998) e Luria (1986) enfatizam a palavra como um microcosmo do
pensamento e da consciéncia e atribui dois componentes minimos e fundamentais a
palavra. O primeiro, denominado referéncia objetal da palavra, € compreendido
como a fungéo da palavra, que consiste em designar o objeto, o traco, a agéo ou a
relacdo. O segundo componente fundamental da palavra € o seu significado,
compreendido como a separagdo de determinados tracos no objeto, sua
generalizagdo, e a inclusdo do objeto em um determinado sistema de categorias.
Assim, a palavra realiza o trabalho de inserir os sujeitos na historia social do
desenvolvimento da civilizacédo, apropriando-se e inserindo-se nesse contexto como

sujeito social.
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Assim, no decorrer da histéria da humanidade, o sujeito desenvolve a
linguagem codificada para poder transmitir as outras geragdes sua experiéncia
acumulada. A linguagem simbolica passa a ser caracteristica primordial que fara a
espécie humana construir sua historia-social. Nascem assim as fungbes psicoldogicas
superiores nas quais uma de suas mais fortes caracteristicas € sua dindmica que
possibilita ao homem refletir sobre a sua realidade.

O processo de internalizacdo das fun¢des psicologicas superiores precisa ser
pensado com o desenvolvimento da linguagem e do pensamento, posto que,
segundo Vygotsky (1998:74), isto implica a internalizacdo e a reconstrugdo interna
de uma operacgao externa primeiramente social e depois individual.

Nesse sentido, Vygotsky (1998:74-75), estabelece trés séries de

transformacéo:

1. Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é

reconstruida e comeca a ocorrer internamente;

2. Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal;

3. A transformacgao de um processo interpessoal num processo intrapessoal €
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP, aparece nas obras
de Vygotsky relacionada segundo Valsiner e Veer (apud MOYSES,1987:32) em pelo
menos trés contextos diferentes. O primeiro ligado ao diagnéstico do
desenvolvimento infantil baseado no uso de testes. O segundo surge em
decorréncia das suas preocupages com a questdo do ensino/aprendizagem. O
terceiro contexto esta ligado ao jogo.

Considerando o segundo contexto, a relagdo inter-subjetiva que ocorre na
relacdo ensino-aprendizagem, leva-me a pensar e refletir sobre como a ‘formacéo
de professores’ se encaminha na construgcdo do sentido e do significado da
formacdo e produgdo de conceitos construidos historicamente pelos professores
sobre a sua pratica e sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Para Vygotsky, a Zona de Desenvolvimento Proximal & constituida de dois
niveis. O primeiro nivel, chamado de nivel de desenvolvimento real, € relativo ao
nivel de desenvolvimento das fungbes mentais das criangas que se estabelecem
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados (1998:111). O
segundo nivel, chamado de “nivel de desenvolvimento potencial, observa acées que

mesmo ainda ndo estejam internalizadas plenamente pelo sujeito, quando
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submetidos a um acompanhamento ou monitoramento, se manifestam como
potencialidades a serem adquiridas’.

Sendo assim, a Zona de Desenvolvimento Proximal é “a distdncia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob orientagdo(...)” (1998:112).

A formagé&o de conceitos, nessa relagéo, é uma extensdo da discussao sobre
o fendbmeno da internalizacdo que esta intimamente articulado com a capacidade do
sujeito utilizar no seu cotidiano, conceitos espontaneos de forma nao reflexiva sobre
os objetos, fatos, fenbmenos etc., aprendidos nas interagdes sociais informais, bem
como de operar com 0s conceitos cientificos de modo consciente e reflexivo, uma
vez que tenham sido esses aprendidos nas situagcbes formais e transmitidos

intencionalmente através de metodologias especificas.

Por trds de qualquer conceito cientifico existe sempre um sistema
hierarquizado do qual ele faz parte. A principal tarefa do professor ao
transmitir ou ajudar o aluno a construir esse tipo de conceito é a de leva-lo a
estabelecer um enlace indireto com o objeto por meio das abstracdes em
torno das suas propriedades e da compreensao das relagées que ele mantém
com um conhecimento mais amplo. Ao contrario do espontaneo, o conceito
cientifico s6 se elabora intencionalmente, isto é, pressupbe uma relacdo
consciente e consentida entre o sujeito e o objeto do conhecimento. Dirigida
pelo uso da palavra, a formagao de conceito cientifico € uma operacao mental
que exige que se centre ativamente a atencdo sobre o assunto, dele
abstraindo os aspectos que sdo fundamentais e inibindo os secundarios, e
que se chegue a generalizagbes mais amplas mediante uma sintese
(VYGOTSKY 1987 apud MOYSES, 1997:36).

A formacao de conceitos estando diretamente ligada ao desenvolvimento do
pensamento e da linguagem articula e desenvolve fungdes mentais subjetivas que
vao se constituindo como fala interiorizada (discurso, opinido, conhecimento,
informagdo etc.), com uma expressao particular a fala externalizada, comunica a
acao do pensamento, da sentido e significados as experiéncias de vida, formacao e
interagdes sociais.

A utilizacao de conceitos cotidianos e cientificos da ao professor a capacidade
de intervir nos contextos sécio-educacionais, culturais, politicos etc., com uma
postura reflexiva, enquanto agente de mudanga ou reprodutiva como agente da
manutencao do status quo, de estereotipias. Esses vieses podem ser, aspectos que
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precisam se explorados e aprofundados na discussédo da formacédo de professores
pela perspectiva sécio-historica.

Embora as criticas feitas a Psicologia da Educacdo sejam de que ela nao
pode se isolar em um Uunico referencial tedrico-metodologico, mas discutir os
diversos sistemas teoricos, como fazer isso em tdo curto tempo?; essa parece ser
uma tarefa que requer um investimento além da disciplina, tanto do professor quanto
do aluno. Qualquer aprofundamento de sistema teorico, na formacao inicial, aparece
como um esforco sobre humano na tentativa de dar conta de um estudo que se
efetive somente neste momento (Pérez Gomez e Sacristdan, 1998). Por ter se
estruturado como ciéncia na diversidade de conhecimentos, a de constituir multiplos
objetos para explicar a complexidade humana, se movimentando nessa diregao,
concebe o homem multifacetado em sua constituicdo psiquica.

Gabby (apud Larocca,1999:23) aponta para o equivoco de pretender definir a
Psicologia a partir de um Unico objeto considerado como algo fixo e estavel supde

que:

...Haveria uma anterioridade da observagdo em relagéo a teoria (...) 0 que
instaura um objeto é uma determinada consciéncia teérica (...) todos erram ao
supor que a unidade conceitual da psicologia possa ser buscada fora dos
diversos projetos tedricos que a constituem.

Larocca (1999:23) ressalta que ao constituirem elaboracdes diferentes sobre
a psicologia, as teorias psicolégicas construiram discursos e caminhos investigativos
diferenciados sobre o0 mesmo fenémeno e assim constituindo objetos distintos
elaboram compreensdes diferentes sobre a interioridade humana mostrando um
sujeito fragmentado.

A psicologia da educagao ao buscar seu objeto de estudo, ndo precisa negar
as contribuicées dos sistemas tedricos psicoldgicos, legitima uma ciéncia que se
desenvolve na pluralidade dos objetos, e observa as contribuicbes e os limites de
determinadas abordagens para pensarmos, por exemplo, 0 ensino e a
aprendizagem.

A interagéo entre objetividade e subjetividade como constituinte do sujeito, as
investigacoes sobre a cognicdo, as questdes historico-culturais e outros, como
propiciadoras dos modus vivende da aprendizagem colocam a ciéncia psicolégica
como sistema tedrico que percebe a psique humana como construcdo histérica

cultural, questionando o objetivismo cientifico como Unico caminho cientifico que
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marca, entre outros campos, a educacdo como campo de aplicacdao de seus
resultados cientificos pragmaticos.

Japiassu (1983: 30) reconhece outras possibilidades para a ciéncia
psicologia, e podemos ver em suas palavras, referéncias, para pensarmos outros

lugares a Psicologia da Educacéo, quando afirma que a psicologia poderia ser:

(...) a ciéncia do subjetivo e ndo do homem em geral, ciéncia da libertagao, e
nao da integragdo social, ciéncia da palavra reencontrada, e nao adaptada e
modelada pelas estruturas, ciéncia do inconsciente — e da consciéncia — e
nao da racionalidade técnica e tecnocratica, ciéncia da criatividade, e ndo das
mentalidades etiquetadas, planificadas e estereotipadas, a psicologia ndo tem
o direito de reduzir-se a um conjunto de receitas e de praticas técnicas que a
alienam e a impedem de possibilitar o homem falar nas estruturas. Donde a
necessidade, para ela, de uma abertura, se é que nao pretende ser
condenada a ver-se reduzida a uma mera técnica humana de adaptacdo ou
convertida num instrumento — exclusivamente - de pericia.

Identificado esse contexto e reconhecendo a rede de complexidade do
fendbmeno educativo requeremos participar da Formagcao do Professor ‘Reflexivo’;
dialogando com outras ciéncias que constituem a rede de ciéncias que pensam a

educacao.
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IV. Tessituras da pesquisa

A presente secao € relativa a investigacao que foi por mim delineada para
buscar compreender o “lugar’” que a Psicologia da Educacdo ocupa — e pode vir a
ocupar — na formagao de professores de Ciéncias e Matematicas.

Nesta perspectiva, configurei o objeto de investigacdo deste estudo

elaborando a questao seguinte:

» Em que termos os professores de Ciéncias e Matematica se referem ao
aprendizado na/da disciplina Psicologia da Educacao integrante de sua

formacao docente?

Objetivamos e desdobramos buscando olhar a nossa questdo em duas

outras, de forma prospectiva, nos seguintes termos:

12 Que conhecimentos psicologicos sao postos pelos professores de Ciéncias
e Matematicas como necessarios e imprescindiveis a execuc¢ao da sua acao
docente?

22 Quais proposicoes de formacao sao vislumbradas pelos professores de
Ciéncias e Matematicas como principios para a acao docente reflexiva?

Os termos de referéncia a serem por mim obtidos dos professores — em
relacdo ao aprendizado que tiveram na disciplina Psicologia da Educag¢do — séo
projetados para serem narrados, contados, relatados, citados, trazidos a baila ou
aludidos por eles, ao se reportarem a sua vida académica e ao que viveram como
alunos no curso de formacao docente, isto é, 0 que vivenciaram e o que gostariam
de terem vivenciado durante sua formacdo psicolégica, nestes parametros
analisaremos o0s seus relatos sobre o que dizem sobre o lugar que a psicologia da
educacao ocupa e que poderia vir a ocupar na formagao de professores de Ciéncias
e Matematicas.
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Nessa perspectiva, tenho por objetivos investigar:

(a) o que dizem os professores de Ciéncias e Matematica sobre o seu
aprendizado na disciplina Psicologia da Educacao, ofertada nas
licenciaturas, para sua formacao docente, bem como;

(o) o que gostariam de ter vivenciado ou aprendido na disciplina
Psicologia da Educacao para diferenciarem-se como professores

competentes? E conseqlientemente;

(c) o que os professores de Ciéncias e Matematicas vislumbram
enquanto principios de formacao docente?

Ao delinear uma investigagcao nesses termos, centrando a coleta de dados em
relatos de professores, busquei assumir metodologias alternativas de pesquisa,
especialmente considerando algumas modalidades de énfases qualitativas. Assim,
detive-me na consideracdo da modalidade investigativo-narrativa que se centra na
narrativa metodologicamente construida. Isto porque, nas ultimas décadas do Século
XX, os métodos empirico-analiticos tém se mostrado insuficientes, se forem
considerados como esquemas paradigmaticos Unicos de pesquisa tendo em vista a
investigacao de temas referentes a educacéo.

Tanto Fazenda e Soares (1991) quanto Santos Filho (in LIMA, 2003)
destacam a década de 70, como comeco timido de pesquisas em educacéo, e que
passariam a configurar paradigmas ‘ndo-convencionais’ de pesquisa que iriam

formar uma nova geracao de pesquisadores.

Esse aparecimento relaciona-se, obviamente, com os movimentos politicos e
o0 movimento das idéias ao longo do tempo, nas ciéncias, de maneira geral, e,
mais particularmente, nas ciéncias sociais e na educagdo. Nesta ultima, os
caminhos da pesquisa no Brasil foram muito influenciados pelo processo de
democratizacdo da escola, e consequiientes mudangas na concepg¢ao de seu
papel e de suas fungdes; ha na verdade, relacoes estreitas entre o0 movimento
das idéias no campo da educacdo e o movimento da pesquisa em direcdo a
metodologias menos convencionais de investigacdo (FAZENDA, 1991: 124).
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Entre as abordagens metodolégicas ‘ndo-convencionais’, no presente,
encontramos a Pesquisa Narrativa, tal como referida por Cunha'® (1997) nos

seguintes termos:

(...) as inUmeras pesquisas qualitativas que se desenvolvem no Brasil, em
especial na area de educacao de professores, mostram que a teorizagao
sobre essa metodologia vem crescendo, acompanhada de uma significativa
pratica investigatoria.

A tendéncia paradigmatica qualitativa da Pesquisa Narrativa percebe o campo
de investigacao das ciéncias que pensam o homem como multifacetado e, por isso,
reconhecem a limitagdo que se estabelece ao “encarcerar” o olhar do pesquisador
em referenciais metodolégicos ndo dialdgicos. Isto quer dizer que essa modalidade
investigativa qualitativa desconsidera a negacao da implicacdo entre pesquisador e
objeto. Pelo contrario, assinala haver uma relagdo de imbricacdo ou de mutua
inclusividade entre pesquisador e objeto pesquisado.

Ao recontar um episédio, um fato, o sujeito o reconstréi, o elabora, elege
determinados aspectos que o expressam ou caracterizam, da novos significados as
suas peculiaridades, bem como percebe nuancas do problema evidenciado que,
anterior e aparentemente, nao pareciam significativas. Assim, o que é dito ndo diz
sobre a verdade, mas se constitui como uma representacdo que o sujeito faz da
realidade vivida, idealizada ou perquirida, passando a ser ‘a verdade do sujeito’.
Cunha (1997:2) expressa eloglientemente tal idéia, assim:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
ela reconstroi a trajetéria percorrida, dando-lhes novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representacdo que
deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da prépria
realidade. Esta compreensao é fundamental para aqueles que se dedicam a
analise de depoimentos, relatos e recuperacdes histéricas, especialmente
porque a estes se agregam as interpretacbes do proprio pesquisador, numa
montagem que precisa ser dialdgica para poder efetivamente acontecer.

A pesquisa narrativa tem influéncias histéricas em cujo ambito consideramos
as experiéncias pessoais, as histérias de vida que, segundo Aragao (2003: 3),
embora seja a matriz original, parece ser responsavel pela derivacdo de uma das

criticas mais frequentes a investigagdo narrativa, qual seja, a de que esta

'8 Texto digital acessado via internet. http//www.scielo.br/. Acesso em 27/11/2005. CUNHA, M. I.
Conta-me Agora: as narrativas como alternativas pedagégicas na pesquisa e no ensino. Rev. Fac.
Educ. v 23n 1-2 Sao Paulo Dez/Jan. 1997.
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modalidade de investigacdo tende a privilegiar indevidamente o individuo em
detrimento do contexto social.

Do meu ponto de vista, a pesquisa narrativa encontra-se, de certa forma, na
fronteira do que Gamboa (1986) considerou como esquema paradigmatico
metodolégico fenomenologico-interpretativo e criitico-dialético.

Posso considerar que o sujeito da enunciacdo, ao se pronunciar, procura
evidenciar uma experiéncia singular vivida, ao tempo em que tenta contextualiza-la,
descrevendo o0s contornos da aprendizagem, situando e contextualizando
criticamente os elementos e aspectos varios de eventos e processos, bem como de
suas inter-relagodes.

Nesta pesquisa, o questionamento da dissociagdo ou dicotomia pesquisador-
objeto reflete-se na relagao professor-aprendiz e esclarece os atravessamentos e a
transversalizacdo das subjetividades dos sujeitos envolvidos na pesquisa, reveladas
tanto nos relatos das experiéncias de formagao inicial dos professores de Ciéncias e
Matematicas quanto no encaminhamento das analises pelo proprio pesquisador-
narrador.

Assim, assumi a pesquisa narrativa de inspiracdo qualitativa, como “bussola”
para as analises e interpretacdes por mim conduzidas. Nessa perspectiva, situo-me
na projecdao de importancia do formato deste estudo, tal como posto por Aragao
(19983:5):

A narrativa ocupa um lugar importante nas mais variadas disciplinas ou
campos de saber, talvez porque ‘narrar’ seja inerente ao ser humano, isto é,
seja uma estrutura fundamental da experiéncia humana vivida e de sua
comunicagao aos outros. Talvez, por isso, apresente uma qualidade holistica,
uma vez que possibilita a todos nds a expressao da ‘histéria’ do nosso ponto
de vista, do lugar de onde podemos olhar e ver (...) ndo s6 com os olhos mas
principalmente com a mente.

Defini intencionalmente, como sujeitos desta pesquisa, professores que
estivessem vinculados a cursos de pés-graduacdo, lato e stricto sensu, em
Educacao em Ciéncias e Matematica. Constitui, assim, dois grupos de sujeitos para
a coleta de dados.

Pareceu-me importante estabelecer como critério de selecao e tomar como
sujeitos de pesquisa dois grupos de professores que se dedicam ao seu
aperfeicoamento profissional efetivo em momentos distintos de formacgéao e que ja

haviam passado por uma formagéo inicial em Psicologia da Educagéo.
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Por estarem em formacado continuada especifica, os dois grupos poderiam
oferecer momentos distintos de reflexdo sobre a sua formacao inicial em Psicologia
da Educacao..

O grupo Lato Sensu, em sua formagao continuada, por ter um tempo restrito
de aprofundamento teorico sobre formacdo de professores, neste curso, suas
compreensdes pedagdgicas poderiam ficar restritas e fixadas ao passado, na queixa
da agéo pedagdgica e nas atitudes do formador e tenderiam a nao re-significar suas
experiéncias nos seus relatos. Porisso a utilizagcao deles como pesquisa piloto, num
primeiro momento. A riqueza de suas respostas na entrevista coletiva nos levou a
inclui-los como sujeitos da pesquisa.

Outra justificativa de nao inclusdo do grupo Lato Sensu poderia ser a
homogeneidade do grupo, ja que se tratava exclusivamente de um grupo constituido
de professores de uma determinada area do conhecimento. Por isso a escolha, a
principio, do grupo Sticto Sensu como unicos sujeitos da pesquisa.

A escolha do grupo Stricto Sensu, a principio, como grupo de pesquisa, se
deu por estarem estudando em espacos plurais de discusséao, reflexdo, construcao
de conhecimento, de relatos de experiéncia, sistematizacdo de conhecimento etc.,
funciona como uma sala de espelhos, nos moldes propostos por Schén, assim
haveria uma incursao pedagogica e epistemolégica da formacao docente quando o
sujeito freqlenta grupos plurais e teoricamente amplia 0s seus horizontes
académicos.

Os dados e informagdes necessarias a presente investigacdo foram por mim
coletados em funcéao de,

(1) entrevista coletiva semi-estruturada e,

(2) questionario especifico.

Constitui como sujeitos desta pesquisa, pois, por atenderem aos critérios
colocados e a minha solicitagdo, 09 professores de um Curso de Po6s-Graduagao
Lato Sensu — Especializacdo — em Educacdo Matematica. Todos os sujeitos tém
experiéncia docente e sao profissionais jovens com idade variavel entre 25 e 45
anos.

Subseqglentemente, defini um segundo grupo de 08 professores de Ciéncias
Bioldgicas, Fisica e Matematica -, agora vinculados a um curso de pds-graduacao
stricto sensu, desta vez no Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematicas. Em

termos correlatos, os sujeitos deste grupo tém experiéncia docente e se dedicam a
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docéncia no Ensino Fundamental e Médio. O grupo, de 08 professores de Ciéncias e
Matematica, situa-se numa amplitude de faixa etaria entre 20 e 30 anos. Cada um
dos sujeitos deste grupo pbs-se a disposicdo para responder ao questionario por
mim proposto assim que lhe fosse solicitado.

Para obter dados e informagdes do primeiro grupo de sujeitos da pesquisa,
utilizei um tipo de ‘entrevista coletiva’, abordando-os em grupo. Utilizei um tipo semi-
estruturado de entrevista para, subsequentemente, poder observar e analisar
depoimentos e manifestacbes dos sujeitos que também viessem a servir de
referéncia para a elaboracdo das perguntas do questiondrio a ser utilizado na
obtencado de dados do segundo grupo de sujeitos.

No primeiro procedimento de coleta de dados — entrevista coletiva semi-
estruturada — reuni os nove professores do Curso de Especializagdo que se
dispuseram a participar daquele momento de interagdo. Fizemos a entrevista em
uma unica sessdo, uma vez que as aulas, nesse curso, ocorriam somente nos finais
de semana e alguns dos pés-graduandos participantes moravam em outras cidades,
que nado a sede do curso. Durante aproximadamente duas horas, os professores
puderam manifestar suas impressées e narrar suas lembrancas sobre as suas
experiéncias de Formacao Inicial docente, especialmente se referindo a disciplina
‘Psicologia da Educagao’.

Muito embora uma primeira pergunta tenha sido colocada em foco para que
eles pudessem manifestar suas vivéncias académicas, as perguntas na entrevista
coletiva focalizaram, de modo geral, a contribui¢do da psicologia da educagédo para a
formacéao inicial docente no curso de graduacdo. As perguntas por mim elaboradas
foram apresentadas em termos variantes da forma de abordagem, mas néo de
conteudo nem de foco do objetivo da pesquisa, postas assim:

12 Pergunta: Quando vocés cursaram a disciplina Psicologia da Educacgéo, que faz
parte da formagédo pedagogica, o que vocés consideraram ter sido importante para
pensarem a pratica docente?

Apbs desenvolverem e percorrerem em suas respostas campos diversos — a
serem sintetizados nos nucleos de conteudo para andlise de suas narrativas —
fizemos uma ultima pergunta nos termos seguintes:

22 Pergunta: De que vocés sentem ou sentiram falta no conteddo de Psicologia da

Educacao para ajuda-los a pensar sua pratica pedagogica?
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A partir das manifestacdes dos professores na entrevista coletiva, elaborei o
questionario para a coleta de dados do segundo grupo de sujeitos, transformando as
respostas elaboradas que eu considerei recorrentes no depoimento dos professores
do primeiro grupo, em perguntas a serem incluidas no questionario. Sete questoes
foram, assim, construidas:

1. Vocé acha que um professor — como vocé — precisa de ‘psicologia’ para
ensinar?
Por que SIM? Por que NAO? Explique o que vocé pensa.
e Esta primeira pergunta tem o propésito de buscar saber o que pensa o
professor sobre a importancia de se ter ‘subsidios psicologicos’ para
fundar e desenvolver sua pratica docente.

2. Da disciplina pedagogica ‘Psicologia da Educacao’ — cursada por vocé
na Licenciatura — que aspectos vocé considera que foram importantes
para vocé pensar a sua pratica como professor?

e A segunda pergunta busca fazer o professor pdér em evidéncia, por
evocacao, a sua experiéncia académica como aluno licenciando da
disciplina ‘Psicologia da Educacao’ integrante de sua formagao inicial,
atribuindo valor, sentido e significado a ela, em fungdo da sua pratica
docente atual.

3. Em que situacoes de sala de aula vocé recorda ter utilizado
conhecimentos da Psicologia da Educacao?
e A terceira pergunta foi elaborada com a exigéncia de evocacao
exemplar por parte do professor, na consideragdo da sua pratica
docente.

4. De quais conhecimentos da Psicologia vocé tem lancado mao ou ja
lancou?

e A quarta pergunta amplia a anterior admitindo que em outras situagoes,

além da sala de aula, o professor possa ter se utilizado dos

“conhecimentos psicoldgicos” adquiridos na sua formagao inicial.
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5. Do que vocé sente falta em termos de “conteudo de psicologia” para
esclarecer a sua pratica pedagdgica escolar?

e A quinta pergunta abre espago para que o professor possa manifestar

suas lacunas e dificuldades advindas de sua ‘formagédo’ em Psicologia

da Educacao, bem como seus anseios e expectativas em relagdo a um

outro tipo de formagéao psicoldgica para a docéncia.

6. Que aspectos do tratamento da disciplina ‘Psicologia da Educacao’ vocé
considera que dificulta ou facilita o aprendizado desta disciplina?

e A sexta pergunta indaga dos tratamentos dados aos conteudos da

psicologia na formacéo inicial de professores, tendo em vista conhecer

‘facilidades’ ou ‘dificuldades’ de tais tratamentos ao nivel do ensino da

disciplina.

7. Que sugestoes vocé oferece para que possa haver uma contribuicao
“mais efetiva” da Psicologia da Educacao na formacao de professores?

e A sétima pergunta abre espaco para a livre manifestacao dos sujeitos,
solicitando que estes venham a oferecer qualquer tipo de sugestao

para o aprimoramento da formacdo de professores em termos

projetivos.

Os professores deste grupo receberam o questionario e tiveram um tempo de
uma semana para responderem as perguntas. Todos os professores solicitados —
quatro de Biologia, dois de Matematica e dois de Fisica — responderam e

devolveram os questionarios no tempo previsto.
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V. Falas que vém das salas e falas que véem as salas

Antes de procedermos a andlise dos dados obtidos, é preciso analisar
preliminarmente e explicitar as condicdes de obtencdo dos dados e informacgdes da
pesquisa, especialmente relativos ao tempo destinado a coleta, bem como ao
contexto de inserg¢éo dos dois grupos de professores no momento de manifestagéo e
construcao dos relatos.

No Grupo 1, foi feita uma Unica sessdo de coleta de dados, em virtude do
espaco e do tempo que os sujeitos tinham para participar da pesquisa; o Grupo 2
recebeu um questionario e teve o prazo de uma semana para responder.

O tempo e as condicbes da coleta de dados possibilitaram diferenciacao
significativas nos termos da obtencao dos depoimentos dos professores do Grupo 2,
o que faz com que em alguns campos da secdo de andlise, tais narrativas se
objetivem nas suas respostas em relacdo a este grupo. Contudo, o mesmo teor da
abordagem das respostas e questdes elaboradas no Grupo 1, aparecem nas secoes
de analise e as manifestagdes obtidas desses sujeitos e apresenta-se de forma
sucinta, quando feita o recorte necessario pelo pesquisador ou em termos multi-
inclusivos.

A partir da coleta de dados, procurei observar as respostas que recorriam a
assuntos mais gerais sobre a formacao do professor. Observei que os professores
manifestavam satisfacdo ou insatisfacdo quando do estudo da disciplina de
Psicologia especialmente quanto ao conteudo tedrico-metodoldgico.

Assim, constitui dois grandes eixos relativos a:

(1) Conteudos tedrico-metodolégicos com funcdo para a formagao

(2) Conteudos tedrico-conceituais sem fungdo para a formagao.

Como em ambos os procedimentos de coleta de dados pedi sugestdes para
novas formas e formatos da disciplina de Psicologia para formagédo docente,
considerei esse aspecto como importante indicador de analise. As proposicdes, de
modo geral, sugerem uma dindmica de formacdo planejada a partir de trés

principios:

(a) Teorias para pensar a pratica,
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(b) Teorizacao da pratica,

(c) Auto-conhecimento para pensar a pratica.

Assim, os indicadores de analise sao postos a partir das manifestacbes dos
sujeitos, suscitadas pelas perguntas a eles apresentadas, quer na entrevista coletiva
quer no questionario especifico. O agrupamento de manifestacées indicadas
constituiu categorias de analise definidas, também, na relagcdo com proposigcboes de
analise e de critica advindas da literatura especifica da area de formacao de
professores.

As categorias de anadlise das manifestacdes dos meus sujeitos de pesquisa
nos dois grupos se apresentam em funcéo dos relatos dos sujeitos — e nas proprias
andlises por mim procedidas — em termos ndo dissociados, mas mutuamente
inclusivos. Os termos organizacionais, no entanto, sdo por mim postos na forma

CcOmo se segue:

1. Conteudos tedrico-conceituais e metodolégicos com
funcao para a pratica pedagoégica e a formacao docente

e Relacionados ao auto e hetero conhecimento
e Relacionados a conhecimentos teéricos e técnicos para o ensino
e Relacionados a pensar e analisar as interagoes socio-afetivas

2. Conteudos tedrico-conceituais e metodolégicos sem
funcao para a pratica pedagoégica e a formacao docente

e Relacionados a falta de compreensao e de interesse
e Relacionados a falta de articulacao com a pratica
e Relacionado ao tipo de aula monotona, monoldgica e sem dialogo

O terceiro nucleo, e analisado no final da se¢cdo como proposta de
dindmica formativa do professor na disciplina Psicologia da Educacéo.

3. Proposicoes para abordagem e tratamento da disciplina

e Teorias para pensar a pratica
e Teorizacao da pratica
e Auto-conhecimento para pensar a pratica
De inicio observamos que, tanto no primeiro como no segundo grupo
aparecem, em termos gerais, manifestacdes relativas as duas primeiras categorias
de analise elaboradas. Essas implicam duas propostas de disciplina, que direcionam

a dois tipos de aprendizado na formacao inicial, quais sejam:
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Uma sem articulagdo com a pratica pedagdgica resumindo o
aprendizado da disciplina a conceitos psicologicos, cujo carater
€ tedrico-conceitual. Segundo os professores, estes pouco se
articulam com o contexto educacional e a pratica docente a nao
ser pelas tentativas intuitivas dos professores em fazer a
“transposicao didatica”, e;

Outra decorrente de vivéncias relatadas que se aproxima de
uma formacao de carater tedrico-metodolégico, tentando uma
articulagdo com o contexto educacional e a pratica docente.
Nesse ambito, se incluem simulagbes que sugerem uma
aproximacao dos conteudos em relagdo ou ndo ao contexto de
sala de aula, pontuadas como situagdes cotidianas, informagdes

e conhecimentos que poderiam ser utilizados como referéncias.

A minha experiéncia com a disciplina psicologia da educacéao foi desastrosa.
A professora era recém formada. A turma inteira ndo conseguia ver uma
associacdo de um texto ou de qualquer coisa que ela falava com ensino ou
aprendizagem. (S7 G1) °

Na licenciatura, ndo tenho boas lembrangas desta disciplina. A professora
tinha um interesse maior pela teoria de Freud, entdo ela trabalhou as outras
teorias de forma objetiva, e bastante rapida, sem interagcdo nenhuma com 0s
responsaveis pela educacdo, alunos-professores, entre outros, o que me
prejudicou na minha pratica pedagdgica. Mesmo a teoria de Freud foi
distorcida do ambito educacional, parecia que o contetudo estava sendo
apresentado de forma como tradicionalmente é apresentado também na
disciplina matematica: definicdo, caracteristicas e exemplos faltando apenas o
exercicio de fixagdo. Uma aula mondtona, sem dialogo, sem trabalho coletivo,
sem exposicoes, assim, ficou dificil de relacionar com as minhas aulas
administradas... Parecia a matematica onde o aluno ndo consegue perceber
0s assuntos matematicos em seu cotidiano, mesmo sabendo que a

matematica faz parte da sua vida desde o nascimento até sua morte. Para

' As falas dos professores sujeitos da pesquisa sdo identificadas pelos codigos de referéncia
S=Sujeito e G=Grupo. O numero aposto a essas letras indica tratar-se, neste caso, do Sujeito 7 (S7),
dentre os 9 definidos do Grupo 1 (G1), em referéncia ao primeiro grupo de sujeitos da P6s-Graduagao
Lato Sensu.
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mim, naquele momento nao teve nenhuma importancia, apenas um contetido
a ser estudado. (S2 G2)*

A psicologia foi muito jogada, passada rapida a matéria. Os textos orientavam
de alguma forma, mas nao tinha discussdo, debate. Nao tinha pratica nem
relatos ou experiéncias para que nds pudéssemos aprender... Para vocé dar
aula tem que ter psicologia para dar diagndstico. Na disciplina era passado
apenas o “contetido”. (S2 G1)

Foi uma das melhores disciplinas, pela propria dindmica do professor, de
fazer esse tipo de estrutura interativa, porque assim muda a forma tradicional
de ensino. O professor que deu a disciplina colocou varias formas de articular
uma aula, de apresentagdo, dindmicas de debate de situacdes de escola, de
comportamento, de exposi¢cao de trabalho.(S6 G1)

O professor colocou duas cdmeras na sala. Uma era rotativa, porque filmava
o rosto [faz referéncia as expressoes do professor dando aula), a outra
filmava a platéia com alunos e alunos-professores para ver se nos
conseguiamos nos desinibir, tirar o medo. Depois, nés viamos as nossas
expressbes de rosto e as expressées dos alunos... se a gente estava
metendo medo nos alunos... se tinha alguma barreira entre professor e aluno.
As andlises eram feitas pelo professor (da disciplina) e pelos alunos-
professores. Uma outra turma falou que néo queria esse tipo de coisa porque
estava tirando a privacidade deles. Eu concordo que deveria ter sempre isso.
A gente consegue ver para onde a gente esta olhando e porque a gente esta
olhando.(S9 G1)

O conteudo teorico-metodolégico com fungdo para a pratica docente, nos
termos da primeira categoria de andlise, tem como parametro a idéia de formacéo e
considera a Psicologia tanto como uma disciplina instrumental quanto em termos de
uma proposicao de formagao pelo auto-conhecimento. Tais tratamentos se revelam
como sobremaneira positivos para os professores. Isto porque demandam

principalmente questdes referentes a interacdo entre professor e aluno-adolescente,

*» O namero aposto as letras, como j& mencionei anteriormente, indica tratar-se, do Sujeito 2 (S2),
dentre os 8 definidos do Grupo 2 (G2), desta vez em referéncia ao segundo grupo de sujeitos da
Pés-Graduacao Lato Sensu.
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em razao desse publico ser numeroso e emergente nas turmas usuais de ensino

fundamental e médio, e na Educacao de Jovens e Adultos.

Ja ouvi em muitas conversas de professores a seguinte frase: ‘SO usando de
muita ‘psicologia’pra aglientar esses adolescentes’, em outras palavras, a
psicologia seria uma dose maior de tolerdncia que nos daria condicbes de
sobreviver ao insuportavel mau habito ‘daquele pessoal’ — em referéncia aos
estudantes —, de insistir em agir/pensar por outra dindmica que ndo se
mostra mais passivel de ser ‘disciplinada’. Sempre considerei que essa idéia
corresponde a uma visdo muito estreita que impossibilita a percepgdo do
leque de possibilidades que a psicologia pode oferecer a todos os envolvidos
com a pratica de ensinar. A acdo de ensinar implica o orquestramento de uma
multiplicidade de fatores submetidos a um tratamento pedagdgico. Elementos
como afetividade, didlogo, interagdo, entre outros, quando articulados sdo
imprescindiveis ao favorecimento de uma aprendizagem significativa.
Freqiientemente evidenciamos uma visdo bastante limitada do seu papel em
nossa acdo docente ao afirmarmos que precisamos de psicologia
principalmente em situagbes que nos exigem tolerar a “indisciplina” dos
nossos alunos, ou mesmo suportar sua “falta de interesse” ou ainda aceitar
tacitamente que n&o consigam aprender nada do que ensinamos. (S6 G2)

A utilizacdo de técnicas de dinamica de grupo, de sensibilizagdo para
refletirem sobre ensino, aprendizagem ou desenvolvimento, sdo postas por mim
como atributos da primeira categoria de anadlise, justamente porque sao apontadas
pelos professores como positiva. Muito provavelmente isto acontece porque o0s
professores de psicologia acabam por desenvolver experiéncias no aqui-agora,
fazendo com que os futuros professores reflitam sobre contextos restritos de sala de
aula ou apenas falem, descomprometidamente, de suas experiéncias de sala de
aula como professores ou mesmo como alunos. A Psicologia da Educacgao pode ser
o catalisador entre a realidade cotidiana da escola e a formagédo socio-cultural e
existencial do professor.

Contudo, algum cuidado é preciso ter com 0s exercicios que ficam por conta

dos professores, porque muitos deles podem resistir ou preferir deixar de fazer
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articulacdes necessarias, ou mesmo podem nao se sentir a vontade para se expor e

falar, desde que considerem ndo poder confiar no grupo. E o que parece estar

expresso no seguinte depoimento:

A professora tentou fazer uma dindmica de grupo mais ndo deu certo, todo
mundo ficou olhando um para cara do outro, e ndo chegamos a nenhuma

conclusdo, nem o que ela queria com aquilo. (S7 G1)

De modo geral, observa-se certa tendéncia de professores e alunos
considerarem a psicologia como “ciéncia dos padrdes de comportamento”, dos
“estados patoldgicos” e, por isso, dos “diagnésticos”. Em fungdo disso, outros
cuidados referentes a possiveis exercicios desenvolvidos em aula precisam ser
tomados justamente para esses ndo serem vistos ou percebidos, e recebidos pelos
professores, como meras técnicas para diagnosticos do comportamento, para
normatizagcdo e para enquadramento de alunos e de situagdes em padroes de
condutas estereotipadas ou de respostas esperadas. Tais tendéncias geralmente se
apresentam em termos compativeis e adaptaveis a modelos idealizados de
professor, de aluno, de relacdo, entre outros. Alguns professores se manifestaram

nesse sentido, assim:

Lembro de um trabalho sobre como os alunos se localizavam na sala: os
primeiros se achavam melhores, tinha os intermedidrios e os do fundo eram
pessoas desatentas, que brincavam. As pessoas que ficam atrds sao
pessoas mais introvertidas, que ndo gostam de se expor. O professor fazia
tudo de uma forma lidica. Fazia algumas dindmicas de grupo para que nos
pudéssemos aplicar em sala de aula. (S6 G1)

A forma que eu aprendi na psicologia da educacdo eu aplico diretamente na
minha sala de aula. Porque foge da forma tradicional, da organizagdo. Todos
se olham quando estdo debatendo. Isso foi um recurso que eu aprendi. (S6
G1)

Um tipo de formacéao pela sensibilizacdo dos sujeitos tendo em vista o auto-
conhecimento que conduz ao hetero-conhecimento desejavel, pode ser significativo

quando professores utilizam vivéncias e experiéncias como aprendizado reflexivo
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para a pratica docente, ndo somente pela tentativa de reconstruir a auto-imagem
pessoal, mas de possibilitar percepcéo de si e do outro em aprendizagem. Vejamos

0 que dizem 0s meus sujeitos:

O professor buscou trabalhar o nosso desenvolvimento desde a formacao do
utero até a adolescéncia, ndo so a formac4o para a sala de aula. Voltamos a

ser crianga... as atividades eram bastante ludicas, diferentes. (S3 e S4 G1)

No primeiro dia de aula ele [o professor] anotou o nome de todos, no segundo
dia ele sabia o nome de todo mundo. Ele falava que é muito importante a
gente se dirigir ao aluno pelo nome. (S6 G1)

Estudamos desde o Uutero, estudamos toda a carga que nds podemos
passar... o curso culminou no adolescente. Participamos de debates,
simulacdo de situacées de sala de aula. (S1 G1)

Os relatos expressam a importancia da Psicologia para valorizar o auto-
conhecimento, para refletir sobre o processo de aprendizagem e suas fraturas, me
leva a refletir, por sua vez, sobre a idéia de uma “disciplina auto-biografica” que
venha a ser construida a partir da investigacao das histérias de vida dos sujeitos no
curso da aprendizagem. Quero dizer que sugere também uma investigacdo e
construcao da pratica pedagdgica a partir das experiéncias dos formandos como
aluno e professor, principalmente expressando ou ndo o desejo de ser professor.
Invoco Josso (2004:38) quando ressalta o seguinte:

Como objeto de observacdo e objeto pensado, a formacdo, encarada do
ponto de vista do aprendente, torna-se um conceito gerador em torno do qual
vém agrupar-se, progressivamente, conceitos descritivos: processos,
temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer,
tematica, tensdo dialética, consciéncia, subjetividade, identidade. Pensar a
formacado do ponto de vista do aprendente é, evidentemente, ndo ignorar o
que dizem as disciplinas das ciéncias do humano. Contudo, &, também, virar
do avesso a sua perspectiva ao interrogarmo-nos sobre 0s processos de
formacdo psicolégica, psicossociolégica, sociolégica, econdmica, politica e
cultural, que tais histérias de vida, tado singulares, nos contam. Em outras
palavras, procurar ouvir o lugar desses processos e sua articulagcdo na
dindmica dessas vidas.

Os professores consideram que, com a ajuda da Psicologia, podem entender
as dificuldades de aprendizagem das Ciéncias e Matematicas, ressaltam ser preciso
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compreender o que leva os alunos a terem dificuldades nestas disciplinas (S2 G2).
Nesse sentido, buscam destacar os seguintes aspectos:

e Entender o ‘trauma’ que levou alunos a terem medo, por exemplo, da

Matematica;

e Pensar alternativas de interacdo para quebrar o mito de inacessibilidade e

de ininteligibilidade da matematica;

¢ Definir maneiras de tratar de fatos como os anteriores, ignorando-os ou

tentando alternativas para mudar esse quadro;

¢ Reconhecer ou identificar dentre alguns fatores externos - familia, trabalho

infanto-juvenil, doencas e outros — aqueles que influenciam ou dificultam o

desenvolvimento e o aprendizado do aluno em matematica.

Os professores investigados, ainda compreendem os contextos sociais e
afetivos desarticulados quando pensam a aprendizagem, pensam que as
dificuldades sao operadas por questbes afetivas, outras vezes por questdes
cognitivas que desencadeiam a aversdao ao estudo da matematica, por exemplo,
desejam estudar e investigar caminhos teorico-metodolégicos para desenvolver
competéncias para o aprendizado desta disciplina na escola.

Para esses professores, a elaboracéo ou re-elaboracao pedagogica dos mitos
construidos sobre algumas disciplinas curriculares sao primordiais para que se
estabelecam diferengcas na aprendizagem. Assim, podem investigar e tentar
responder a perguntas, por eles proprios colocadas, e que dizem respeito a praticas
pedagdgicas diferenciadas, a saber:

e Como podemos trabalhar “o cognitivo” do aluno?

¢ Qual a “melhor maneira” de trabalhar essa cognigao?

Os “objetivos ultimos” da escolarizacao continuam sendo ou implicando o
desenvolvimento cognitivo. Os aspectos afetivos e sociais sdo postos, pelos
professores, como fatores que interferem na aprendizagem dos alunos.

As teorias que se debrugam sobre esses aspectos sao propiciadoras do
entendimento e da construcdo de possiveis ferramentas para auxiliarem no
desenvolvimento cognitivo.

As questdes sécio-afetivas aparecem nos relatos obtidos, ora como “aspectos

incidentes auxiliares”, ora como “acessérios académicos” que participam do
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processo ensino-aprendizagem, ora, ainda, como disciplinas que principiam o

processo. Vejamos o que diz um dos professores a esse respeito:

A psicologia tem muito a contribuir usando suas teorias que analisam o
desenvolvimento humano, como: a Teoria Psicanalitica de S. Freud — o
inconsciente, desenvolvimento da personalidade, fases do desenvolvimento
psicossexual, mecanismo de defesa; a Teoria Psicossocial de E. Erickson —
desenvolvimento afetivo e afastamento social, estagios evolutivos do
desenvolvimento psicossocial; a Teoria Psicogenética de J. Piaget —
desenvolvimento cognitivo, estagios cognitivos e suas contribuicbes para a
educacdo; Teoria Sdcio-Histérica de L. S. Vygotsky — aprendizagem e
desenvolvimento, desenvolvimento potencial, zona de desenvolvimento
proximal, entre outros. Mas o que tem de importante em todas essas teorias é
verificarmos a contribuicdo que cada uma pode oferecer para a
educacao. Sem essas contribuicbes ndo adianta nada ter essa disciplina nas

licenciaturas. (82 G2) [Os grifos sdo meus]

Evidenciando aspectos semelhantes ao que foi demonstrado acima, uma
professora de Fisica ressalta que gostaria de saber qual o motivo da falta de
interesse nos conteudos da Fisica demonstrada por grande parte dos alunos do
turno da noite — jovens e adultos. A professora parece valorizar demasiadamente 0s
conteudos teédricos, mas observa que durante a disciplina Psicologia da Educagéo
ter descoberto a vontade de ser professora, e que poderia praticar o ensino de
Fisica se respaldando em técnicas de sensibilizagdo, jogos psicopedagogicos,
gincanas educativas e outros. Comecou a perceber que a disciplina que denominava
sua licenciatura — Fisica — ndo se resumia a técnicas e conceitos exclusivos para um
publico seleto do ensino superior. Comenta, assim, a professora: Achava que so se
estudava Fisica na faculdade ‘poucos iluminados’ como eu. A Psicologia da
Educacdo ajudou a me humanizar, ‘cair na real’, refletir sobre os meus erros e
principalmente a ndo subestimar os alunos do ensino fundamental. Intensifica suas

reflexdes, assim:

Nos meus estudos, destaco exclusivamente, as teorias de Vygotsky, Piaget e
Skinner - que muito me atormentou -, pois eu era assim: estimulo-resposta.

A professora insistia que eu poderia ensinar conceitos fisicos para as series
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iniciais do ensino fundamental utilizando jogos educativos, competigcbes,
gincanas e outros. Nas avaliagcbes considero as relacbes afetivas, a realidade
escolar e, principalmente, procuro ndo pontuar os alunos silenciosos e
quietinhos, me conter para ndo parecer autoritaria, pois existem momentos

em que tenho que dizer “vale ponto”, se ndo a coisa ndo anda. (S4 G2).

O estudo tedrico deve levar os professores a questionarem suas praticas, e a
pensarem em construir praticas psico-pedagdgicas que valorizem aspectos psico-
sociolégicos na aprendizagem. Antes eu me sentia auto-suficiente. Hoje, tenho
consciéncia do aluno, e temo pelo estrago psicologico que eu possa estar causando
nele... (54 G2).

A Psicologia da Educagao aparece como mais uma ferramenta de analise e
interpretacao, para provocar mudangas de atitudes no cotidiano escolar, nas formas
de perceber os alunos e suas condutas, sejam por professores, técnicos,
supervisores e outros que fazem parte dessa organizacdo que direta ou

indiretamente participam desse processo.

Gostaria de poder saber sensibilizar os meus colegas professores. Este tipo
de conversa é motivo de riso na minha sala de professores. Na escola eu s6
escuto que o aluno € “burro”, “preguicoso”, “inescrupuloso” “malandro”, “so
quer se dar bem sem se esforcar”, o aluno é um vildo. Muitas vezes me calo
por ndo me sentir embasada teoricamente, para rebater e mudar essa
ideologia, para questionar a nossa pratica, o sistema de ensino, a secretaria
de educacdo. Oucgo, constantemente, que daqui a alguns anos vou

compartilhar essas idéias. (S4 G2)

Alguns formadores parecem estar se diferenciando e ja provocam o
desenvolvimento de estudos “menos tedrico-propedéuticos”, fazendo com que os
professores experimentem praticas pedagogicas diversificadas nas salas de aula.
Faco reflexdo com meus alunos pra desconstruir e reconstruir o conhecimento. (S7
G2)

As teorias psicoldgicas podem auxiliar o professor na tarefa de Investigar os
conhecimentos prévios dos alunos e, através dos seus relatos, identificar

dificuldades e entendimentos sobre questdes enfocadas.
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Acredito ter sido importantissimo ter cursado esta disciplina com uma
professora muito responsavel, que procurava trabalhar aspectos do cotidiano
para que nés conseguissemos entender o por qué de alguns comportamentos
de nossos alunos; como agir diante de tais comportamentos (...) Posso dizer
que uma espécie de seguranca se fez para os futuros professores, sei que é
ainda um ponto inicial e que é preciso aprofundamento (...) Mas, a decisdo de
ser professora, fez com que eu refletisse sobre o que eu buscava alcangar e
que objetivos eu tinha. (87 G2).

A compreensao de alguns comportamentos, o saber agir no exercicio da a¢ao
refletida da profissédo, na leitura constante de autores que auxiliem a interpretacao
do comportamento do professor e dos alunos, fazem parte de um trabalho
diferenciado e, principalmente, pode mostrar pontos de acertos no caminho, para a
profisséo e para a vida (S7 G2). Sao manifestagdes importantes as seguintes:

Tenho certeza que esta disciplina auxilia muito o professor a se compreender,
a compreender seus alunos e os objetivos do seu trabalho. Eu tentei buscar
na disciplina me auto-conhecer, me trabalhar melhor (...) Acredito que dentre
as reflexées tedricas que fiz faltou aprofundar reflexées sobre o desejo de ser
professor. (S7 G2)

Consegui aprofundamento maior das bases tedricas em outros momentos.
Ao fazer isso, percebi que o0s conhecimentos da Psicologia poderiam
contribuir para minha melhoria profissional. Por exemplo, as teorias
cognitivas, me ensinaram a pensar nos possiveis aspectos da mente do aluno
que podem modificar-se pelas instrugdes. Assim, entendi os porqués dos
significados que eles estabelecem ao manipularem objetos e quais conceitos
e objetivos utilizam ao resolver seus problemas (S8 G2).

Nos relatos desses professores revela-se a preocupacao de se atualizarem
em relacdo aos sujeitos que vao assumir, principalmente, o0 ensino com ou para 0s
adolescentes. Assim, pontuam a Psicologia da Educacdo como fundamental para
compreender e trabalhar com esse publico e requerem formacado especifica e

aprofundamento tedrico-metodolégico, discussoes e reflexdes contemporaneas, de
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ordem histérica e sécio-afetiva, para auxiliarem na compreensdo das condutas de

alunos adolescentes dentro e fora da sala de aula.

O professor tem sempre que estar atualizando a psicologia. Os adolescentes
de hoje em dia ndo sdo os mesmos de alguns anos atrds. Eu sempre
comparo... A minha geracdo ndo é a mesma que eu estou pegando em sala
de aula. O professor tem sempre que estar atualizado, porque se o
adolescente muda, a psicologia sempre sofre processos. (S3 G1)

Sempre trabalhei com o fundamental, um pouco no médio e na EJA também.
O fundamental sempre foi a minha identificagdo. Eu gosto de trabalhar com
eles... Agora essa geracdo “é quente”. S4o questionadores, é uma geracao
que funciona assim: “tu quebraste isso aqui, vou quebrar o teu também”. A
minha geracdo ndo sabia o que queria. Os adolescentes estdo formando
carater.(S8 G1)

Por nédo terem embasamento tedrico, os professores dizem assumir
estratégias ‘intuitivas’ para trabalhar com alunos adolescentes, elaboram causas de
seu comportamento, colocam-se como amigos, pais, parentes, ao mesmo tempo em
que criticam a auséncia de responsabilidade que a familia deveria assumir na
formacéo socio-afetiva dos mesmos.

O caminho de andlises dos professores denuncia um sentimento de
abandono que os adolescentes experimentam e que se reflete nas condutas em sala
de aula e no embotamento da aprendizagem.

A auséncia de participacdo e responsabilidade dos pais frente a
aprendizagem de seus filhos parece provocar condutas anti-sociais e acentua “uma

responsabilidade a mais” que os professores sentem que devem assumir.

Eu ja tentei ser amiga de aluno, ndo deu certo. Eles confundem amizade com
outra coisa. (83 G1).

No ano passado, eu cativei muito os meus alunos, inclusive eu tinha uns
hiperativos (...) até demais! Tinha um que ndo sossegava na sala de aula. Ele
saia pro video game, ele ndo queria estar na sala de jeito nenhum. Através da

minha amizade de mae, vi que eles so carentes. (S2 G1)
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Quando comecaram as aulas, ele [0 aluno] ndo sossegava, ele era
impossivell Depois eu comecei a pensar. Gritando ndo dava certo, chamar a
atencdo ndo dava certo. Chamei o aluno e perguntei: "Jodo o que esta
acontecendo? Eu quero ser tua amiga, eu quero compartilhar da tua
educacdo, eu gostaria de saber muito porque voce se comporta desse
jeito!?!? Eu vou chamar a sua mae e seu pai que é pra gente conversar, todo
mundo junto”. Era caréncia dele pra chamar atencdo! A partir desse momento
comecei a chamar a atengdo dele de outra forma, como méae. Foi como eu

consegui chegar nele. (S2 G1)

O que eles ndo tem em casa eles vem buscar na escola. A questdo da
amizade, de vocé ser parceiro, conversar com eles, perguntar o nome. Se
colocar com a postura que é vocé que esta coordenando eles dentro da sala.
Aqui neste espaco eu sou a comandante e vocés sdo os comandados. Vocé

tem que se impor. (S8 G1)

Oportunamente, revela-se nos depoimentos dos professores a denuncia de
‘abandono familiar’ e de ‘transferéncia de responsabilidade’ quando da entrada da
crianga ou do adolescente na escola.

Observo que a caréncia social ndo mais se resume a termos materiais como
causa dos comportamentos agressivos, fraturas na aprendizagem, inibicado cognitiva
e outros.

E claro que a postura familiar sentida pelos professores como abandono dos
sujeitos nas instituicées, nao isenta a responsabilidade da escola, mas as condutas
tidas como desviantes na aprendizagem que esse sujeito vier a apresentar, ndo sao
inerentes exclusivamente a esta instituicao.

Algumas argumentagdes vao a diregao de que, se a escola ndo deu conta da
aprendizagem, da socializacao e por que o seu método é ineficaz, por outro lado a
escola confortavelmente lanca seu diagnéstico social sobre o caos das condutas
infanto-juvenil e das fraturas na aprendizagem como sendo de responsabilidade
exclusiva da familia e que esse movimento evidencia um sintoma, uma dinamica

familiar descompensada?’.

2! Sobre essa discussdo e minhas conjecturas verificar em FERNANDEZ, A. (1990, 1994, 2001a,
2001b).
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Como a escola constituiu-se como instituicao social para escolarizar/socializar
e oferecer aos alunos a possibilidade de submergirem na cultura letrada, precisamos
retomar essa discussao constantemente e ver qual a responsabilidade de cada
instituicao, como estd a parceria com a instituicdo familia que é responsavel pela

socializagao primaria e a escola pela socializagao secundaria.

A escola parece ter hoje um papel duplo, o de educar o aluno e a familia do
aluno para participar do seu desenvolvimento. A continuacdo da educagcéo
familiar seria a escola, mas, as familias estao esperando que a escola supra o
que eles ndo déo pros alunos, inclusive a alunos carentes de atengdo familiar.
(S7 G1)

O aluno de escola do governo vem de uma familia desgastada,
problematica... Ndo s6é do governo, acho que é geral - pais separados. O
psicélogo deve fazer um trabalho com a familia. Hoje em dia a origem de tudo
é a familia. Eu trabalho com projetos na escola eu chamo para as reuniées
aparecem de 5 a 10 pais de 40 alunos. (S2 G1)

A Psicologia da Educacao, nessa dindmica social, revela-se aos professores
como condicdo sine qua non de compartilhar as explicacdes e interpretacoes das
dindmicas inter-institucionais, para que se possa compreender o “nao dito”, o
“encoberto”, 0 “obscuro” das relacdes sécio afetivas.

Precisamos tomar cuidados com préaticas educativas tradicionais, reveladoras
de crendices e de distor¢cdes, que incutem no imaginario docente a idéia de que a
Psicologia pode revelar causas da interioridade, da subjetividade, da conduta, do
comportamento humano. Certamente, a busca de sentidos e de significados das
condutas precisam ser interpretadas e analisadas nas relagdes que o sujeito
constituiu historicamente para que a visdo monolitica ndo se perpetue como
explicacdo univoca. Torna-se, pois, necessario considerar pesquisas de outras
ciéncias que se debrugam em interpretar e analisar o homem nas suas relagées.

Na mesma perspectiva de cuidados necessarios, alguns professores
assinalam que a Psicologia pode ajudar a trabalhar a interagdo professor-aluno
dentro do ambiente escolar. Ao meu ver, essa interacdo ajuda na construcédo de

conhecimento do aluno, muito embora seja preciso descobrir como o professor pode

trabalhar essa interagao.
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Consideram a Psicologia como uma disciplina especifica que aborda, dentre
outras coisas, as relacoes entre as pessoas. Quando a pratica docente fundamenta-
se em interatividade, qualquer contribuicdo para a compreensdo das relagdes é
pertinente para nossa causa. (S1 G2)

A tolerancia e o respeito entre sujeitos — professor-aluno, aluno-aluno e outros
— que se encontram em processos de aprendizagem sao lembrados como situagdes
que devem ser enfatizadas na formacdo do professor. A auséncia de certa
compreensao da importancia da comunicacdo e da linguagem limita e distorce o
olhar do professor, sobre as manifestagdes, elaboragdes, significacbes que ocorrem
nesses encontros. O desconhecimento e a incompreensao de fatores psicolégicos
que auxiliam nos processos de interacao social e afetiva, nas condutas produtivas
fazem com que os professores reprimam ou liberem em excesso os alunos, por
exemplo, quando estes conversam durante as atividades propostas. Apds cursar a
disciplina comecei a entender que as conversas faziam parte do desenvolvimento
social daqueles alunos e era possivel, a partir daqueles momentos, ter uma pratica
pedagdgica mais dialégica e proveitosa (S1 G2).

A presenca de discussao e reflexdo sobre aspectos psicolégicos — como 0s
apresentados — na formacdo do professor inscreve em seu pensamento
consideragbes sobre essa dimensdao humana, constituida e constituinte dos
aspectos cognitivos, afetivos e sociais, bem como exerce um papel importante na
formacao inicial e continuada do(a) professor(a). Sem duvida, ajuda a compreender,
a considerar as necessidades de atencao, as relagdes estabelecidas entre sujeito-
objeto, sujeito-sujeito, sujeito-objeto-sujeito, isto &, entre professor e aluno, aluno-
aluno e mesmo entre o professor e 0 servigo técnico. Se os outros profissionais do
servigo técnico considerassem a formagdo psicologica nos nossos relacionamentos
— falando como professora da rede publica — seria melhor, menos angustiante o
nosso trabalho e as nossas reuniées (S4 G2).

Os professores confirmam o que a literatura especializada vem discutindo
sobre a importancia de se fazer uma formacao técnico-reflexiva transversalizada
pelo contexto educacional ‘real’ no qual o professor esta inserido ou podera vir a se
inserir. (...) Se as aulas forem ministradas somente através de termos técnicos, sem
o enfoque contextual, ndo da certo a forma em que vivemos a disciplina (...) Se for

toda voltada para o ensino, desconsiderando aluno e professor e, principalmente, as
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relagcées afetivas (...) Se for descartado da minha pratica o meio onde estamos
inseridos, enfim (...), essa forma de ensino néo sera proveitosa” (S4 G2).

Nesse sentido, o professor pondera da necessidade de vir a ter um melhor
aproveitamento das discussodes tedricas. Assim, 0s conceitos e categorias cientificas
nao estardo dissociados da realidade, mas constituirdo instrumentos teoricos para
olhar, analisar, interpretar, refletir, intervir e propor percursos educativos condizentes
com a realidade na qual se insere.

Os efeitos de uma formacao nesse nivel parecem vir com os investimentos
pessoais e institucionais continuos, que se revelam muitas vezes ap0os a experiéncia
de formacdo com essa configuracdo. Quem ja exerce o magistério parece se
identificar nos discursos e praticas no exercicio da docéncia, posto que alguns
professores comegam a pensar em cursos de Lato ou de Stricto Sensu, elaboram
pré-projetos e comecam a fazer leituras significativas e transformadoras, passam a
planejar suas atividades considerando teorias ou abordagens que levem aos
aprendizados interativos, a utilizacdo e valorizacdo dos conceitos espontdneos ou
cotidianos dos alunos para ensinar os conceitos cientificos por meio da interagdo e
da dialogia. (S3 G2)

A seguir, um dos sujeitos (S6 G2) analisa 0 panorama da sua formagéo e as
mudangas empreendidas por ele em sua pratica. As consequéncias no pensar e
sentir, as contribuicbes ocorridas durante e apés a sua formacao, revela-me
resumidamente uma formagdo inicial articulada, imbricada, condicionada entre
discussbes especializadas e contextos vivenciados, observados, escutados ou
mesmo simulados pelos professores.

Na minha trajetéria formativa fui buscando, em processo de auto-
aprendizagem permanente, consolidar os conhecimentos desencadeados
pela disciplina ‘Psicologia da Educag¢do’, por considera-los muito relevantes
para minha pratica docente. Nessa perspectiva, consoante ao meu
envolvimento em programas de formacdo continuada percebia que, com o
auxilio de “Oculos” tedricos, ja me sentia em condicbes de identificar tragos
das questbes levantadas no curso daquela disciplina em minha pratica
pedagdgica.
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Construindo conhecimentos sobre a minha pratica, e tendo a Psicologia da
Educagdo como uma das minhas referencias, considero meus alunos como
sujeitos histdricos que trazem consigo a influéncia das interacdes sociais

presentes em seu contexto de vida, relagbes e aprendizagem.

Assumindo esse pressuposto como orientacdo para minhas acées, estou
sempre me desafiando a criar condigbes de dialogo entre mim e meus alunos
que me permitam intervir pedagogicamente durante nossas interacbes em
sala de aula, de modo a favorecer sua aprendizagem cognitiva, afetiva e
social.

Quando utilizamos conhecimentos que consideram o0s sujeitos em sua
singularidade, e que passam de modo peculiar por diversas fases do
processo de construcdo de conhecimentos, passamos a constituir praticas
que possam propiciar aprendizagens, de modo no linear, em fungcdo das
diferentes subjetividades e contextos histdrico-culturais, em vista disso,
alguns elementos freqlientes devem ser considerados nos momentos em que
nos relacionamos e convivo com nossos alunos, o que ndo se resume as
aulas, por exemplo: como didlogo em grupo, motivar para o trabalho coletivo e
individual, discusséo e pesquisa de temas sociais, entre outros.

Existe uma demanda dos professores em considerar os possiveis contextos
educacionais no qual irdo atuar e os possiveis sujeitos com os quais irdo trabalhar.
Fatos e noticias sobre espacos educativos apaticos, atipicos, violentos, insalubres,
desestimulantes sdo veiculados pelos mais diversos tipos de canais de
comunicacao.

O professor em formacao, quando se antecipa a essa possivel possibilidade
contextual quer ter o minimo de estratégias de atuacao profissional e possibilidade
de estabelecimento de vinculos e redes de protegdo que garantam sua permanéncia
nesta funcdo e neste contexto; a psicologia da educacgao, longe de tomar para si a
responsabilidade de responder onipotentemente essa questdo, pode oferecer ao
professor caminhos a percorrer. Nos depoimentos dos professores, 0s mesmos

sinalizam trilhas dessa atuacao. Se nao vejamos:

Considerando a ‘psicologia’ como uma disciplina especifica que aborda,
dentre outras coisas, as relacdes entre as pessoas; SIM. A pratica docente
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fundamenta-se em interatividade, quaisquer contribuicbes para a

compreensdo das relagées € pertinente para nossa causa. (S1 G2)

Especificamente a tolerdncia e o respeito em relacdo aos alunos. Lembro que
quando cursei a disciplina eu ja lecionava e reprimia muitos os alunos quando
estes conversavam entre si; apos cursar a disciplina comecei a entender que
as conversas faziam parte do desenvolvimento social daqueles alunos e era
possivel, a partir daqueles momentos ter uma pratica pedagdgica mais
dialégica e proveitosa. (S1 G2).

A psicologia exerce um papel muito importante na formagdo académica e
continuada do(a) professor(a), pois ajuda a compreender as necessidades de
atencdo dos alunos, as relacbes afetivas entre os alunos, entre professor e
aluno e mesmo entre o professor e o servigo técnico. Acredito que se os
outros profissionais (servigo técnico) tivessem uma formagdo em psicologia o
nosso relacionamento — falando como professora da rede publica — seria

melhor, menos angustiante. (S4 G2)

Apds dois anos de exercicio do magistério, comecei a preparar-me para o
mestrado e na elaboracdo do pré-projeto comecei a fazer leituras
significativas e transformadoras. A psicologia é hoje para mim importantissima
e tenho utilizado em minhas aulas constantemente a Teoria Sdcio-Histérica e
o Construtivismo e dessas principalmente a interacdo, a utilizacdo/valorizacdo
dos conceitos espontdneos para ensinar os conceitos Cientificos por meio da

interagc&o e da dialdgica. (S3 G2)

Acredito que se for ministrada através de termos técnicos e sem o enfoque
contextual ndo da certo. Acho que da forma que vivi a disciplina, era toda
voltada para o ensino, considerando aluno e professor e principalmente as
relagbes afetivas, que era algo que eu descartava da minha pratica, o meio
onde estamos inseridos, enfim, dessa forma foi proveitoso. (S4 G2)

E evidente que o professor de psicologia possa aliviar a angUstia de um ‘ndo
saber’, construindo hipdteses menos fatalisticas sobre o assunto em questdo, sem

precisar sinalizar a demanda e acumulo de tempo e funcbes para poder dar conta
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das ‘situacbes problemas’ originarias, manifestadas que emergem na pratica
docente.

Levar o professor a sair da queixa sobre a conduta dos alunos, seja social,
afetiva ou na aprendizagem, possibilita objetivar planos de acao que os professores
poderdo vir a efetivar enquanto agcao psicopedagdgica. Como escreve Fernandez
(1994), os professores devem desativar a queixa e o aborrecimento para ativar
capacidade de perguntar.

Uma disciplina que auxilie o professor a refletir sobre as interagdes socio-
afetivas, sua constituicéo, transformagdes e atravessamentos histéricos, politicos,
ambientais, estéticos, precisa ser pensada como possiveis temas transversais que
podem ser debatidos e refletidos a partir da observagao in loco, estudo de casos
exemplares, historias de vida e outros, buscando dar aos professores ‘ferramentas

perceptivas’ para compreender e intervir a partir dessas circunstancias.

Existe, na minha sala, duas estagiarias que anotam o comportamento de
todos os alunos, o que se passa na sala de aula, porque nem sempre vocé
consegue atingir todos os alunos. Cada um tem um comportamento diferente,
uma realidade diferente. Cada um passa por um problema social diferente
dentro de casa, que ele trds pra dentro da escola. As vezes vocé tem que ser
um pouco incisivo, ser um pouco ‘chegado”. Eu consegui conversar com
muitos alunos, eu sabia que uns jogava futebol, outros jogavam boliche (...)
(S6 G1).

Fazer dindmica em sala de aula aproximada dessa nova realidade, desse
novo aluno que surge, pegar todos os textos e direcionar a essa nova
geracao indagadora, cheia de informagées (...) é uma grande contribuicdo que
a psicologia daria pra gente, era uma resposta. O professor entra numa
graduacido e ndo sabe o que ele vai pegar dentro de uma sala de aula, sabe
que é uma geracdo que esta cheia de informagbes, mas ndo sabe o
comportamento dela, como esta, como trabalhar isso em sala de aula,
fazendo a ponte entre os textos lidos em sala de aula com as dindmicas
preparadas, com essa nova realidade, com esse novo aluno (S7 G1).

O investimento permanente do professor em produzir sentidos nas vias de

sua formacgdo, na aprendizagem dos alunos parece requer instrumentos que vao
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além dos conteudos curriculares especificos que se mostram na formacado como
condutores de andlise da realidade escolar e psicossocial.

E preciso encontrar pontos de confluéncia entre os conhecimentos cientificos,
filosoficos, artisticos e mesmo transcendentes que pensam o homem em relacao ao
mundo. Precisamos buscar possiveis respostas e constituir campos de saberes

interdisciplinares para que as ‘matizes da transformacao’ sejam realgadas.

Eu tenho a minha forma de trabalhar com o meu aluno, eu fui buscar através
de leituras me analisar: "eu to certa, eu to errada, “por que eu to fazendo
isso?”, “porque os meus alunos tiraram nota baixa?”, o que ta acontecendo é
comigo ou com eles? A gente conversa na sala, sobre o nivel das notas. Tem
que ter reciclagem ou melhoramento dos professores, dos psicélogos. Tem
uns que se analisam, mas tém outros que ndo estdo nem ai. Ja vi varios
casos de chamarem de burro pro aluno, de doido, de formas tao agressivas
que podem fazer um bloqueio e ate odiar a matéria por causa do professor”
(S2 G1).

A minha geracdo foi educada com valores diferentes: respeito ao préximo,
respeito ao mais velho, falar na hora certa, ndo atropelar as pessoas mostro
essa diferenca para os alunos através dos textos, eles ndo estdo habituado a
isso; respeitar as diferencas, os velhos, o0s jovens de outras classes e
condigbes sociais, respeito com ao patriménio da escola, respeito consigo. O
SOE- Servico de Orientacdo Educacional - nio devia se preocupar em dar
aula e simplesmente dizer aos alunos a ndo sujar a sala, ndo ficar mascando
chiclete, ficar atento as aulas. Quem devia fazer isso sdo os pais, mas, na
auséncia a responsabilidade recai pra escola. Por isso é importante para os
professores terem uma relagdo adequada com os alunos, tentar conscientiza-
los porque além de mediadores, nos somos formadores de opinido, se nds
ndo estamos atualizados a esse sistema cultural, as transformacées, vamos
ficar meio perdidos, tanto com o jovem pré-adolescente quanto o adulto, essa
preocupagdo independente da classe econémica, das condigbes sociais, do
lugar de origem do aluno (S6 G1).

Ao apontarem as “reciclagens” e “capacitagdes” como espagos de discussao,
propostas de intervencao e re-significagdo das relagbes sociais e pedagdgicas, os

professores vislumbram nesse espaco de (in)formagdo uma alternativa de ir
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qualificando as relagdes entre ensino e aprendizagem. Ainda que possamos dirigir
criticas contundentes para os cursos de curta duracdo que sao oferecidos pelas
Secretarias de Educacéo, os professores véem nesse espag¢o uma oportunidade de
problematizarem o cotidiano escolar, ja que estes espacos constituem, teoricamente,

espacos de encontro e troca de experiéncias.

Os cursos de reciclagem e capacitacdo levam os profissionais a comecgar a
compreenderem o comportamento humano, as inter-relacdo entre professor-
professor, professor-aluno, aluno-aluno. Ter um conhecimento ainda que
reduzido, melhora as relagbes na escola, vocé vai chegar a esse aluno de
forma mais acessivel, tendo uma determinada postura. Eu tive uma conversa
com a minha diretora, ela disse: ‘professor desca do pedestal, chegue ao
aluno de forma nivelada, é claro que com a tua postura de profissional, fale
das coisas de uma forma simples (...)(S6 G1).

De maneira geral os professores colocam-se e requerem conteudos que sao
postos como necessarios para formacéao psicolégica do professor evidenciando uma
formacdo pautada em estudos teoricos, procedimentos técnicos que lhes ofereca
subsidios para o ensino e a aprendizagem e compreensdo do desenvolvimento
humano, e condi¢des de intervir no cotidiano inter-educacional, por que no inicio de
sua atuacgdo profissional querem mesmo € sobreviver aos problemas emergentes no
ambiente to conflituoso das escolas onde trabalham, e sdo muitas, cada uma com
problemas particulares e ao mesmo tempo, coletivos, visto que é um espago novo de
atuacéo e aprendizagem social.(S6 G2)

Os debates fomentados na disciplina ‘Psicologia da Educacdo’ me
despertaram para o fato de que o modo como ensinamos esta vinculado,
mesmo que inconscientemente, ao modo como entendemos a aprendizagem
dos alunos, nesse sentido, em nossa pratica docente estiao presentes
concepcgdes de aprendizagem que foram sistematizadas em teorias, cabendo-
nos situar e reconstruir permanentemente nossa acdo pedagdgica, dai porque
estou constantemente buscando constituir novas possibilidades de ser e fazer
educagédo. Acredito que essa foi uma das maiores contribuicbes que aquela
disciplina trouxe, para meu processo formativo (S6 G2).
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Acredito que a Psicologia contribui bastante para as atividades desenvolvidas
pelo professor em sala de aula, pois da ao professor preparo tedrico para lidar
com seus alunos. Através da Psicologia o professor conhece como seus
alunos aprendem, em que estagio cognitivo se encontram e a partir dai,
podem usar metodologias que atendam, da melhor forma possivel, as
necessidades dos seus alunos (S5 G2).

Penso que a Psicologia, em sentido amplo, traz muitos elementos tecricos
que podem auxiliar a pratica em sala de aula, bem como fazer-me pensar de
forma diferenciada em relagdo aos alunos. A Psicologia da Educagéo
também contribui substancialmente para isso (S8 G2).

Ainda que a teoria seja importante para pensarem uma pratica educativa
diferenciada de uma pratica intuitiva baseada no senso comum, os professores se
sentem inseguros, e desejosos que a articulagdo entre teoria e pratica se faca
presente nas aulas, ainda que de forma simulada, para poderem refletir sobre um

saber-fazer docente contextualizado.

Quando eu estava mais envolvido com a dindmica de cursos pré-vestibular,
utilizava muitos simbolos e “macetes” para que os alunos lembrassem
determinados conceitos; quando minha professora de psicologia da educacéo
nos falou de algumas idéias de Lev Vygotsky a respeito das estruturas de
operacbes com signos; pude identificar relacées com a pratica que eu exercia.
Além disso, verifiquei que muitos trabalhos por mim desenvolvidos com
alunos de 5°e 6 °séries eram consideradas construtivistas, o que me remetia
as premissas de Jean Piaget (...)Em outros momentos, devo ter concebido os
alunos como tabula rasa; achava que criando condigbes ideais eles
aprenderiam o que eu ensinava; precisava condiciona-los a receber de forma
ideal as minhas “transmissbes”, sera que isto ndo é ser behaviorista! Skinner
foi um “sujeito” muito estudado por nés (...) Provavelmente algumas de suas
idéias influenciaram minha pratica. Contudo, admito que atualmente, tenho
trabalhado com muitas influéncias dos conteudos desenvolvidos no curso de
pds-graduagcdo em educagao do qual sou aluno (S1 G2).

A centralizacdo em uma Unica referéncia tedrica acaba por encapsular a

percepcdo do professor em aspectos que sao privilegiados por determinada
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tendéncia tedrica. Poderiamos enfatizar que algumas teorias privilegiaram objetos de
investigacdo e ao pesquisarem-no nos dao respostas mais plausiveis para

pensarmos, sem desconsiderar outros vieses analiticos.

A professora ndo nos “doutrinava’, ela simplesmente procurava expor de
forma clara, todas as teorias relacionadas a psicologia e a educagdo; minha
turma de Licenciatura em Biologia se interessava em potencialidades
genéticas, para nos, irrefutaveis quando observavamos alunos muito bons em
calculos e outros em redacdo (...) A disciplina ajudou a quebrar um pouco isto,
trazendo fatores ambientais determinantes para o desenvolvimento. No final
do curso ficamos com a “moral” de que os modelos interacionistas (biolégico
+ SOcio-histérico) eram os que responderiam melhor as nossas perguntas.
Acho que meu curso de psicologia da educacéo foi tdo bom, que anos depois,
pude articular muitos conceitos, ja em disciplinas do mestrado. Sinceramente,
eu apenas acrescentaria uma abordagem mais voltada aos adolescentes;
julgo que o curso trabalhou, quase que exclusivamente as relagbes entre
criangcas (S1 G2).

O encaminhamento que é dado na disciplina pode levar o sujeito a vé-la como
um receituario, uma prescricao exata para a agao docente. Qualquer conteudo deve
inspirar o professor a se perceber como sujeito da, e na relagdo pedagodgica. Uma
professora revela-nos sua vivéncia na disciplina e nos da pistas sobre os efeitos de
praticas reflexivas e praticas reprodutivistas.

O que dificulta é a falta de vinculagdo com problemas de ordem pratica do
contexto profissional docente. Acredito que durante a licenciatura me senti
atraida pelas discussbes fomentadas na disciplina porque ja tinha vivéncia de
grupos de reflexdo no partido politico, e considerei extremamente inovador
aquela pratica no contexto de um curso, mesmo que na etapa final, que era
predominantemente especifico da drea de bioldgicas. Acredito que 0s
professores de disciplinas especificas nao acreditavam que poderiamos, ou
mesmo n4o consideravam necessario, ir além do conhecimento de processos,
fenémenos, termos, limitados ao dmbito da biologia. Penso que nos viam e
tratavam como tabulas-rasas. E muitos dos académicos de licenciatura se
enquadraram nessa condig¢do, de tal modo, que ndo viam nenhum sentido

nas discussbes presentes nas disciplinas pedagdgicas. Confesso que
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algumas vezes isso também acontecia comigo, mas por razées diferentes. O
excesso de discussdo puramente tedrica, sem nenhuma articulacdo com a
pratica, por vezes me cansava, e mais tarde, ja como professora em sala de
aula, tantas vezes me decepcionara. Hoje considero que a formadora ndo
levava em consideracdo que, em inicio de carreira docente, estamos
preocupados apenas em nos preparar para enfrentar os desafios emergentes
na pratica. Porque era profissionalmente imatura, tinha a preocupagcao de me
sentir pronta para ser uma professora de biologia capaz de responder aos
principais problemas surgidos no contexto de minha pratica. Ninguém havia
sequer nos despertado para o fato de que nunca isso iria acontecer, que
sempre estaremos em construgdo, em processo de formagdo permanente, e
essa auséncia gerou, talvez até hoje ainda gera, muitos conflitos nos
professores recém formados, e eu passei por isso. Quando cheguei nas
escolas e me deparei com a realidade da educacio publica, tive a impressao
de que nada do que discuti e aprendi na universidade, em termos de
questbes pedagdgicas, me serviria na pratica, ndo suportava a idéia de,
talvez, constatar que meus colegas tinham razdo quando diziam que ‘essas
disciplinas pedagogicas sdo so6 teorias, ndo vao servir de nada em nossas
aulas’. Atualmente vejo tudo de outro modo, ainda hoje estou aprendendo as
questbes cuja discusséo iniciei na disciplina ‘Psicologia da Educagdo’, mas
acredito que o processo poderia ter sido menos sofrido se na formacao inicial
existissem espacos de reflexdo acerca de questbes da pratica iluminando sua
compreensdo com as teorias pedagdgicas. Considero que o aprendizado
daquela disciplina foi favorecido pelas discussées coletivas mediante leitura
prévia textos. Mas acredito que essa dindmica inibe a exposi¢do de alguns
colegas mais timidos, dai porque penso que seria positivo a adogdo de
técnicas e dindmicas diferenciadas que pudessem motivar a participacdo de
todos (S6 G2).

Essa posicao de ensino requer certo investimento dos professores a partir de
uma representacdo de ciéncia psicoldgica transdisciplinar que articule saberes,
pesquisas, metodologias e se apresente na pluralidade de praticas pedagdgicas que
pense a aprendizagem além dos conteudos escolares. Se continuarmos com
praticas e posturas pedagoégicas construidas a partir do pensamento mecanicista
psico-légico, a conduta na aprendizagem e 0s comportamentos considerados
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inadequados serdo uma ameaca a ordem e ao controle que o professor imagina ter.

Observemos a continuagao do relato do sujeito em questao;

Acredito que a psicologia no ensino vai além da simples tolerdncia
convenientemente desmedida, como muito se defende entre a maioria dos
pedagogos nas escolas, com relagdo ao comportamento dos alunos.
Atualmente as exigéncias crescentes no contexto escolar, como a inter-
transdisciplinaridade, a contextualizacdo, a construgdo socio-histérica do
conhecimento, implicam desenvolvermos saberes pertinentes a psicologia pra
alcangar o entendimento sobre 0s mecanismos de aprendizagem e como
estes interagem para possibilitar aos alunos construir saberes, e mais além,
compreender em que medida oS aspectos sociais, culturais, cognitivos,
afetivos, dialégicos, e outros, se inter-relacionam para constituir as diferentes
subjetividades dos alunos que precisam ser respeitadas e consideradas em
nossas intervencées pedagdgicas com vistas a um processo de ensino-
aprendizagem mais significativo para o conjunto de sujeitos envolvidos. Dai
porque, acredito que a psicologia nos auxilia a acdo de conhecer para
compreender e intervir para o melhor contribuir com a aprendizagem de

nossos alunos (S6 G2).

Se considerarmos praticas pedagdgicos que se orientam e desejam sustentar
um ensino reflexivo na formagao inicial, nés, professores temos que aprender a
suportar sermos sujeitos ambivalentes de projecdo de afetos, sermos arguidos,
questionados em nossos saberes, nas nossas interpretacées nas nossas posicdes
politicas.

Pelos nossos discursos, revelarem-se por vezes, preconceitos, escolhas,
analises duvidosas, observacoes distorcidas etc. Ao revelar-se em sua
incompletude, o professor pode sinalizar ao aluno que o conhecimento é um eterno
vir-a-ser construido e constituindo-se. Outras impressdes podem se manifestar e
sermos questionados nas nossas competéncias e provocar certo mal-estar docente,
indisponibilidade, ficarmos confusos, descompensados nos nossos pensamentos,
mas parece ser imprescindivel para a reflexdo dos professores em formacgao; €
preciso ‘matar’ — simbolicamente — 0 mestre para sermos, nés mesmos mestres,

quebrar as imagens idealizadas.
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Abordagens de formacao psicolégicas baseada apenas em conteudos
especificos acabam por encerrar em si uma visdo monista e limitada, traduzindo
uma pratica e aplicabilidade ‘disciplinar da ciéncia, constituindo saberes

comportamentalizados e nao interatuantes.

Os conhecimentos académicos propiciados pela psicologia, para cumprirem
sua parte na Educacéao, terdo que ser re-configurados como saber docente
integrado a realidade, numa ‘“perspectiva psicolégica Uutil” que sirva
simultaneamente as necessidades de uma pratica educativa emancipadora
do homem e critica da realidade. (LAROCCA, 2002: 06).

Precisamos observar nossas falsas praticas interacionistas, que nao
fomentam o dialogo e tacitamente tem como principio o controle da pluralidade das
idéias em detrimento da homogeneidade humana, essa posi¢do silenciosa parece
querer sufocar o ‘desejo de saber’ como emergente na cultura contemporanea,
ameaca a suposicao de saber do professor, estremece modelos, valores, regras,
normas, visdo de mundo, de homem, de conhecimento, aprendizagem e ensino,
revelando uma “resisténcia” e protelamento dos novos paradigmas que
fundamentam a proposta da formacao do professor-pesquisador.

O conteudo tedrico-conceitual sem fungao para a préatica docente, nos termos
da segunda categoria de andlise, tem como parametro a idéia de formagéo
conceitual em psicologia desarticulada da pratica educacional — ainda que os
professores considerem a Psicologia tanto como uma disciplina instrumental quanto
em termos de uma proposicao de formacao pedagégica. As aulas pontuadas como
monotonas, monoldgicas, sem dialogos construtivos e interacionistas, desarticulada
com a pratica, acaba por levar os professores a incompreensao e ao desinteresse da
disciplina.

O controle no ensino de psicologia, a como pensar, como controlar as
manifestacées que podem atrapalhar a aprendizagem planejada, estandardizada
sdo antigos e presentes sonhos das ciéncias, como por exemplo, dominar a
subjetividade humana e suas formas de subjetivacdo. Um discurso que oscila entre o
controle do biologico e do ambiental, ambos herdeiros do mecanicismo determinista
do comportamento, do dualismo ou do paralelismo mente-corpo. Vejamos como se
manifesta a professora (S2 G1):
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Quando eu lembro as minhas aulas de psicologia, vejo que a disciplina foi
‘muito jogada’, passada rapida a matéria. Os textos até orientaram de alguma
forma, mas n&o tinha discusséo, debate no tinha articulacdo com as nossas
praticas, nunca houve relatos de experiéncias para que nos pudéssemos
aprender. Se a psicologia esta em todos os meios quando trata-se com
relacionamento humano: numa amizade tem psicologia, para vocé dar aula
tem que ter psicologia. Nés lidamos com pessoas — adultos e adolescentes -,
somos complexos, nunca se sabe o que o outro esta articulando. Assim
como ele é teu amigo ele é teu inimigo. Querendo o bem dele ou ndo. A
psicologia mexe muito com essa questao.

As mudancas individuais e coletivas, nas escolas, mostram-se muito lentas,
em relacao ao acelerado movimento do cotidiano, da tecnologia, da industria cultural
de massa. Os professores continuam tendo aulas conceituais descontextualizadas
sobre teorias, bem como continuam fazendo estudos descontextualizados e néo
reflexivos sobre as abordagens tedricas.

O professor deseja disciplinas mais dindmicas, reflexivas para a sua formagéo
ao mesmo tempo que ainda se apresenta nas licenciaturas uma disciplina dita
instrumental, superficialmente exposta de conceitos desconectados com a realidade
educacional, que nédo lhes oferece subsidios para um ensino nem baseado na
aplicacao de controle de acbes aceitaveis na aprendizagem, na afetividade, nas
relacdes social.

Os professores supdem que o “que pode facilitar e muito é levar em conta que
o aluno - futuro professor — em alguns casos ndo entende nada de como se observa
ou interpretam questées pedagogicas, portanto, para um trabalho mais reflexivo e
pratico sobre as atitudes a serem tomadas” (S7 G2).

Durante a graduagdo da licenciatura em biologia achava totalmente
desnecessario o estudo das disciplina pedagdgicas e sobretudo da Psicologia
da Educacao. Nao compreendia a finalidade e a aplicabilidade do que estudei
na disciplina com o contexto de sala de aula — para que estudar Freud, a
histéria da psicologia e suas raizes epistemoldgicas se o que eu queria era
ensinar biologia — Repito! Era o que eu, sinceramente, pensava quando
estava na graduacdo e até os dois primeiros anos de exercicio do magistério
(S3 G2).
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A falta de articulacdo com a pratica traz dificuldades em relacionar os
conhecimentos que os professores adquirem (se adquirem) na disciplina Psicologia
da Educagdo com sua pratica de sala de aula. Quando os professores foram
arglidos se utilizavam recursos, procedimentos, referendados as discussdes da
Psicologia da Educacao, um professor, entre outros, se manifesta assim: No sei se
utilizo, ndo posso afirmar que uso. Durante minhas aulas tento fazer com que meus
alunos compreendam o0s conteudos que ensino, procuro ser claro em minhas
explicagbes e ajudo meus alunos tirando suas duvidas, isso é usar de psicologia?
Acabam olhando para a Psicologia da Educacdo, em muitos situagées, como
apenas um conteudo a mais ser estudado naquele momento, nao tendo nenhuma
importancia, somente lembrangas cansativas e repetitivas. (S5 G2)

Queixas freqlientes sdo postas sobre as escolhas tedricas dos formadores,
que elegem abordagens e teorias ao seu bel prazer académico. Se os professores
formadores ao elegerem uma referéncia tedrica de seu interesse, articulassem suas
aulas com os contextos educativos, explicassem e interpretassem aspectos do
ensino e da aprendizagem por esse viés tedrico, e ao enfatizar suas preferéncias
tedricas, esclarecesse 0s objetivos de tais escolhas, e assim fazer aprofundamentos
sem esquecer de sinalizar para os alunos o porqué de tais escolhas e pelo menos
remeter os alunos a outras teorias e abordagens, essa sensacdo de um tempo
perdido, de preenchimento de carga horaria, disciplina vencida na graduacao nao se
instalaria como desnecessaria a formacéo. E que cada aluno escolha a maneira de
agir em sala de aula, e para isso, precisamos conhecer uma por uma das teorias e
depois escolhermos a que achamos necessario para a nossa pratica docente (S2
G2).

A minha professora tinha maior interesse pela teoria de Freud, entdo ela
trabalhou as outras teorias de forma objetiva, e bastante rapida, sem
interacdo nenhuma com os responsaveis pela educacéo, alunos, professores
entre outros, 0 que me prejudicou na minha pratica pedagdgica. Mesmo a
teoria de Freud foi distorcida do ambito educacional, parecia que o conteudo
estava sendo apresentado de forma como tradicionalmente é apresentado
também na disciplina matematica, definicbes, caracteristicas e exemplos -

faltando apenas os exercicios de fixacdo - uma aula mondtona, sem dialogo,
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sem trabalho coletivo, as exposicbes do conteudo sem dialogo dificultou
relacionar com as minhas aulas; parecia as aulas de matematica onde o aluno
ndo consegue perceber os assuntos em seu cotidiano, mesmo sabendo que a
matematica assim como as discussées sobre o comportamento humano faz

parte da vida do nascimento até a morte (S2 G2).

Precisamos saber e esclarecer a importancia dessa disciplina para a
formacdo do professor e acreditar no que ela pode contribuir ao ensino e a
aprendizagem; a falta de compromisso dos proprios professores com a disciplina,
por exemplo, pode embotar as aprendizagem e transformar o estudo e o

conhecimento psicolégico em algo enfadonho, incobmodo.

Quando estava cursando esta disciplina ainda na licenciatura, a professora
parecia ndo saber a importancia dessa disciplina na formacao de professores,
falo isso por que seu conteudo era desconectado da educagcdo, como isso
pode acontecer? Apesar de nds alunos de matematica, ndo estarmos
acostumados e aparentemente ndo gostarmos dessas disciplinas pedagdgica
devido talvez a nossa formagéo ser puramente abstrata havia realmente um
receio com essas disciplinas, e ai eu considero que a professora deveria
saber lidar com isso, e explorasse a sua disciplina, pois, naquele momento
apenas ela sabia da importancia de sua disciplina na formagao de professores
para o processo de ensino e aprendizagem, o0 que pareceu que a professora
resolveu dancar conforme a musica, se eles ndo se interessam, entdo no
vou aprofundar tanto, e acabou dando sua disciplina como mas uma somente
(S2 G2).

O planejamento das atividades contextualizadas aos interesses dos
professores, ao publico que atende, as demandas solicitadas pela organizagéao
escolar, orientadas por marcos tedricos psicoldgicos que possibilitem interpretacéo e
explicagcdo dos fendmenos soOcio-educacionais, sugerem uma formacgao inicial
preocupada ao preparo oportuno para o desenvolvimento das atividades escolares e
as possiveis intervengdes ou encaminhamentos que o professor pode efetivar.

Todos os professores entrevistados concordam com a importancia das
disciplinas pedagégica na formagéao inicial do professor, mas comentam que “esse
momento foi desprezado por muito deles durante a formacgéo inicial, s percebendo
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sua importancia quando estdo em contato com a sala de aula”. Justificam suas
atitudes criticando os professores das disciplinas pedagdgicas, pois, estes
“preocupam-se muito com as teorias educacionais e esquecem - como 0S das
teorias especificas — de relacionar com a pratica” (S5 G2).

O professor conclui mostrando a servigo de quem deve estar as investidas da
formacéao do professor: “As discussbées sobre os autores devem ser apresentado no
contexto da sala de aula, e a disciplina tem o compromisso de nos encaminhar a
como proceder diante dessa realidade, como identificar situagbes que podem ser
sinais de conflitos na familia, na escola, na sala de aula, com os professores, na
comunidade, com 0s amigos, consigo, e como podermos ajuda-los”.

Nesses termos podemos concluir que as fraturas na aprendizagem e na
pratica docente sdo sintomas reativos a uma formacdo descontextualizada,
denunciem um cenario opaco da educacado que se fossiliza, dia apos dia, numa
postura racional técnica reprodutivista.

De uma forma resumida, os professores pontuam caracteristicas nos seus
estudos de psicoldgica da educagao na formacao inicial dos professores assim:

e Em alguns campos psicolégicos a Psicologia da Educacao foi ensinada,
sem didlogo com outras areas do conhecimento que pensam a formacao do
professor;
e Os formadores apresentaram-na “fechada” em conteudos especificos
conceituais, desarticulados dos contextos no qual o professor ira trabalhar;
e Apresentou-se como um saber historicamente erudito, e de dificil acesso;
acessivel somente aos psicologos;
¢ Os contratos pedagdgicos suporiam oferecer, aos professores, instrumentos
padronizados de avaliagdao e controle das acdes dos alunos, quando deveria
oferecer ferramentas tedrico-metodoloégico que levassem-nos a pensar suas
acoes e atuagdes educativas. Como afirma Martin e Sole (op cit.) € preciso
sinalizar movimentos e dinamicas no ensino e na aprendizagem para
possiveis interpretacoes psicoldgicas.

Segundo os professores, a falta de interesse e compreensdao dos alunos
muitas vezes estdo relacionadas ao ndao cumprimento dos compromissos teérico-

metodolégico assumidos na disciplina, seja no que ela se comprometeu através do
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contrato pedagdgico ou prometeu pelo discurso docente, seja no que ela evidencia
oferecer.

Nessas circunstancias os professores ficam frustrados, apaticos, relegam a
importancia e o significado da disciplina para a sua formagao, como diz um professor
‘passa batido”, e se perde a oportunidade de se fazer um trabalho nas licenciaturas
que cumpra de modo satisfatério a formagéao docente.

Observo agora, nos dois grupos, Strito e Lato Senso, proposi¢cées que se
dirigem para um ensino de Psicologia da Educacdo que viabilize uma formacéao
tedrica-metodolégica articulada aos aspectos cognitivos, afetivos e sociais,
encharcados de temas contemporaneos.

De uma maneira geral os professores em formacao consideram a Psicologia
da Educacdo fundamental para a agdo educativa, enfatizam trés principios de
formacdo que podem auxilia-los no planejamento, no acompanhamento mediado e
na avaliacdo processual da construgdo de conhecimentos para pensarem as
atividades escolares:

(1) Tedrico para pensar a pratica,

(2) Teorizagao da prética e,

(3) Auto-conhecimento para pensarem a pratica docente.

Acompanhei nos seus depoimentos um pedido recorrente de uma disciplina
que se desenvolva considerando o conhecimento ja acumulado por essa disciplina
junto a pesquisas, ensaios e discussdes conceituais pode oferecer marcos de
interpretacdo e explicagdo imbricados por discussdes tedricas e construcdo de
procedimentos que virdo servir de instrumento de acdo e intervencdo psico-
pedagdgica.

O estudo que o aluno-professor requer, e que chamei de Tedrico para
pensar a pratica, inspira os professores a planejarem a disciplina psicologia da
educagcdo e desenvolver seu trabalho, considerando a licenciatura na qual ira
trabalhar naquele momento.

A disciplina é de responsabilidade do professor, mas, os alunos sendo co-
autores estao ali para discutir, refletir, questionar, propor, coordenar pontos de
vistas, sistematizar seus pensamentos e idéias, enfim, apreender conhecimentos e
ndo para passar um tempo. Como por exemplo: estudar as teorias sociais, afetivas
e cognitivas, o desenvolvimento do pensamento e construcdo de conceitos

matematicos, as relagcbes entre a matematica e as demais disciplina inclusive a
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Psicologia, aspectos relacionados ao ensino dessa disciplina, em particular com as

interagées sociais e afetividade dentro e fora da escola entre outros (S2 G2).

Creio que se eu vou desenvolver um trabalho numa turma de licenciatura em
matematica, devo desenvolver um trabalho com base nos interesses daquela
turma, vocé ndo acha? Se nio ira ficar que nem a matematica nos dias de
hoje, sem significado algum para quem estar aprendendo (82 G2) -
Teorizagao para a pratica.

Um aspecto que deve ser considerado e que esta disciplina deva ser ofertada
nos primeiros semestres do curso, com enfoque para o curso e para a sala de
aula. (84 G2). — Teorizacao para a pratica

Acho que deve haver um comprometimento maior dos professores que
lecionam essa disciplina nos cursos de formacdo. Elas devem mostrar para
os futuros professores o quanto o conhecimento que eles tem é util em nossa
profissdo. Como ele pode nos ajudar em nosso trabalho nas escolas. Fazer
com que o professor possa ver em sua pratica conhecimentos aprendidos na
disciplina (S5 G2). — Teorizacao para a pratica

Nos pedidos dos professores evidenciam-se uma outra proposta
metodoldgica no planejamento da disciplina, no acompanhamento mediado e
avaliacao processual da construcdo de conhecimentos, agora partindo ou junto as
atividades escolares que aqui vou chamar de Teorizacao da Pratica.

Num caminho inverso, o planejamento da disciplina estara sujeito as
experiéncias, observacoes in loco, estudos de casos registrados por professores,
casos exemplares onde o conhecimento da psicologia se fez valer pelo professor.
“Assim a disciplina passa a ter um tratamento menos propedéutico, prescritivo ou
metodoldgico e passaria a incluir nas discussées um campo de conhecimento, mais

explicito, daquilo que chamam ‘nova epistemologia da pratica’” (S8 G2).

Comecar estagios com professores, no inicio da licenciatura e que fazem uso
dos conteudos da psicologia em suas aulas e utilizar o depoimento de
acontecimentos cotidianos que foram solucionados, amenizados, contornados

pela aplicacdo dos conhecimentos da psicologia. Ou do contrario, estudo-
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acompanhamento de situagbes concretas — do cotidiano da sala de aula -
para que o professor faca interpretacbes a partir dos conhecimentos da
psicologia e assim analise a sua pratica docente (S3 G2). — Teorizacao da
pratica

A reflexao de situagdes-problema da pratica, iluminada pelas principais idéias
e teorias de aprendizagem e pertinentes ao contexto da disciplina especifica —
Biologia, Fisica, Matematica e outras. Essas problematicas poderiam emergir
da percep¢ado dos préprios académicos ao observarem o cotidiano da sala de
aula, da escola, do recreio, de espacos escolares ndo convencionais na
condicdo de alunos e/ou professores-estagiarios (S6 G2). — Teorizacao da
pratica.

Outra proposta considerada como imprescindivel a formacgao inicial dos
professores diz respeito a processos que, chamam de auto-conhecimento para
pensarem a pratica docente. Esta demanda de formacéo parece se aproximar do
que na literatura especializada vem se chamar de estudos autobiogréficos®® em
NOVOA (1988, 1992), BUENO (2002), JOSSO (2004) e outros.

Assim sugerem na formacao inicial que os professores ao se investigarem,
construiriam percepcao ao outro, antes de qualquer coisa, para em seguida trabalhar
com textos, artigos e obras classicas, sempre discutindo, debatendo e remetendo ao
contexto inter-escolar através de dindmicas de grupo para que as teorias, 0s
contextos, as situagdes fiquem demonstradas e compreensiveis.

As avaliagbes devem articular o quantitativo e o qualitativo: freqiéncia com
participacdo e producao, elaboracdo e apresentacdo de relatérios cooperados,
respeito ao movimento de aprendizagem dos colegas de classe, registro de

impressdées objetivas e subjetivas sobre os temas propostos, leituras

22 As abordagens auto-biograficas na area da educagdo tem sido notadamente utilizadas na
formagao continua de professores, figurando em numero menor os estudos que exploram aspectos
da vida de ex-professores. Mas escassos, porém, sdo os trabalhos que empregam o método com
grupos de individuos que ainda nao ingressaram na vida profissional, como no caso dos alunos de
magistério. A diferenga de perspectiva profissional que ha entre um grupo e outro estabelece as
diferengas quanto a forma de se por o0 método em pratica, fazendo que dai também decorram as
vantagens e os limites de cada abordagem. Tratando-se de um campo relativamente novo, um
exame de conjunto quanto ao que se tem produzido mostra-se importante, uma vez que é mediante a
explicitacdo das potencialidades das abordagens auto-biogréaficas e do exame de seus limites que se
pode discutir e ponderar sobre a relevancia de seu emprego com os diferentes grupos focalizados.
Bueno (2002: 21)
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complementares em outras areas — romances, filmes, documentarios, visitas a
instituicoes — discussoes sobre as elaboragdes tedrico-metodoldgicos, e analise de
situacdes reais ou simuladas.

O sujeito (S1 G2) condiciona o sucesso e a operatividade positiva da sua
experiéncia na disciplina Psicologia da Educacéo nesses parametros: “(...) uma das
razées para o ‘sucesso da disciplina, tenha sido o seu numero de alunos (...) éramos
uns 15, ndo imagino que a disciplina nesses parametros funcione bem, por exemplo,
em turmas com mais de 30 alunos; alias; aprendi na disciplina que aulas com
numero muito grande de alunos sdo em geral ineficazes (...) pelo menos quando o
objetivo, € que se aprenda realmente atraves de interatividade!”

Um numero reduzido de alunos nao é critério de sucesso, pode ser uma
variavel a considerar quando trabalhamos com grupos, mas outras caracteristicas
devem ser consideras como, por exemplo, a disponibilidade para o aprendizado
nesse perfil, dificuldade de exposicdo e manifestacao de satisfacao ou insatisfacéo a
novidade, a construcao permanente da proposta, os alunos como co-autores da
operatividade do grupo, a ansiedade por resultados quantitativos, processo de auto
e hetero avaliagdo permanente — como eu me sinto produzindo? Como eu desejo
me ver produzir? O que eu desejo produzir? Como eu sinto que 0s outros me véem

produzindo? Como eu sinto e vejo o grupo produzindo?

Acredito ser importante que os futuros professores sejam trabalhados em
primeiro, fagam reflexdo de seus comportamentos, se conhecam mais, para
posteriormente trabalharem suas turmas, observarem e entenderem porque
alguns alunos tomam um determinado comportamento como chave para sua
vida; para que consigamos ter atitudes reflexivas e respeitadas por nossas
turmas (S7 G2). — Auto-conhecimento para a pratica

Os professores, nesta pesquisa, acreditam ser importante que os futuros
professores sejam trabalhados em primeiro, fagam reflexdo de seus
comportamentos, se conhecam mais, para posteriormente trabalharem suas turmas.

Pineu (1988) inicia o artigo “A auto-formagdo no decurso da vida: entre a
hetero e a eco-formacdo”, mencionando que entre a hetero-formacédo e a eco-
formacéao existiria a formagao do Eu, a qual ele denomina de auto-formacdo. Esta

terceira forca que esta no entorno das historias de vida constituiria um campo
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dialético de tensées e que se rebelaria a toda simplificagdo unidimensional. Avanga
em sua analise comentando que as limitagcbes da reflexdo educativa a acado das
geracbes adultas sobre as geracbes jovens, por vezes constroem concepgdes
fixistas em seus valores, um saudosismo que os tornam “analfabetos” em relacao as
novas geracoes seus anseios de vida e acabam sendo incapazes de compreender e
de dominar o decurso dessa geracao cheia de contradicdes.

Ainda que Pineu (op cit.) esteja analisando a auto-formacao como fenémeno
de investigacao para uma Teoria de Formacao a partir da investigacao do Ciclo Vital,
consideramos que a formacao do professor ou como sugere Josso (1988: 39) em
artigo com o titulo sugestivo de “Da formacg&o do sujeito...ao sujeito da formagdo™

E porque n&o temos ilusdo quanto & autonomia espontanea dos adultos, que
procuramos os meios de favorecer um processo de autonomizacao através do
acompanhamento dos adultos-alunos, na sua aprendizagem da
reflexibilidade.  Assim, utilizando a reflexdo sobre o seu processo de
formacao, pretendemos pér em evidéncia o que eles fizeram do que os outros
quiseram que eles fossem — para retomar o discurso de Sartre... eles sao os
sujeitos mais ou menos activos ou passivos da sua formacao e de que podem
dar-se a si proprios 0s meios de serem cada vez mais conscientes.

Retornar a olhar para o passado e observar nas suas experiéncias de vida e
formacdo contextos que facilitaram ou fraturaram seus aprendizados, faz do
professor um investigador da invencdo de si e, percorrendo suas lembrancas
possam se sensibilizar e entenderem porque alguns alunos tomam um determinado
comportamento como chave para sua vida. Essa postura investigativa pode guia-los
por caminhos formativos para que percorram atitudes reflexivas, respaldando suas

incursdes auto, hetero e eco formativo.
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Consideracoes finais: espaco de reflexao e proposicao

As observagdes nessa secao serao reflexivas as consideragdes finais da
pesquisa e servem como disparadores tematicos para pensarmos a formagao inicial
e a formagado continuada de professores e, em linhas gerais, construir dialogos e
pontos de confluéncia entre a Psicologia da Educacdo e a Formagdo de
Professores.

Ao escutarmos os grupo Lato e Stricto Senso, suas narrativas nos envolvem
num olhar sobre a experiéncia de formagéao inicial por vezes vivida como fragil,
outras vezes ausentes ao contexto educacional, teoricamente desarticulada com a
formacéao docente.

Observamos, em seus discursos e pedidos de formacao, espacos e territérios
instituintes de reflexdo permanente e especifico para discutirem praticas
teoricamente orientadas sobre resultados de pesquisa acerca da Formacédo de
Professores.

Suas Narrativas observam contribui¢cdes significativas por vezes explicitas,
outras suscitadas tacitamente sobre a disciplina Psicologia da Educacao; pois ao
vivenciarem técnicas de ensino, procedimentos metodolégicos e estudarem e
discutirem contetudos reconhecem a existéncia e o0s atravessamentos das
subjetividades no processo ensino aprendizagem, re-elaboram um mal-estar frente a
exigéncias sociais da formacao técnica, de suas histérias de vida singular e social - e
de seus alunos -, compreendem como o sujeito aprendente subjetiva a realidade,
lida com o tempo de elaboracdo, sem transformar o aprendizado numa agao
exaurivel.

De modos diferentes os dois grupos - Lato e Sticto Senso - por terem
experenciado em sua formacao continuada uma dinamica curricular que tramitava
sobre Formacado de Professores e sobre o ensino-aprendizagem, suas linhas de
pesquisa especificas, contribuiram para (re)elaborarem a partir de suas lembrancas,
e sinalizarem indicios sobre as faltas em sua formacao inicial, construiram assim,
sugestbes para a formagao inicial constituida e constituinte de a¢des pedagdgicas e
reflexdes coletivas que extrapolam a aprendizagem de conteudos especificos.

As discussées, andlises, reflexdes e producgdes feitas pelos professores sobre
formacdo de professores reflexivos, praticas reflexivas, professor-pesquisador
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ofereceu a estes grupos um parametro critico de como a Psicologia da Educacéao
pode ter uma conduta teérico-reflexiva, em outras palavras, como articular o
pensamento, a linguagem, os afetos e a agao que requerem a participacao de outras
areas do conhecimento nao sé da Psicologia, para entender o fenémeno educacao.

Nas discusséo e andlise, os sujeitos do grupo Stricto Senso se fazem mais
presentes, primeiro pelo fato deles terem sido submetidos a um instrumento de
coleta de dados e o tempo para construirem suas narrativas que lhes deu
oportunidade para elaborarem suas respostas, isso pode ser uma variavel a
considerar, em relagdo ao tempo que foi dispensado a entrevista coletiva no grupo
Lato Senso, cuja coleta de dados deu-se em entrevista coletiva.

O grupo Lato Senso ao se constituir como grupo homogéneo — Professores
de Matemética — focalizou suas intengbes de aprendizagem para o conteudo
especifico da Matematica, sem no entanto ter deixado para segundo plano
discussdes e situagbes que emergem em sala de aula, como a relagdo professor-
aluno adolescente, relacdo ensino-aprendizagem, relacdes afetivas e outros. Devo
considerar ainda que este grupo tinha aula uma vez na semana, enquanto o grupo
Stricto Senso, tinha aulas todos os dias, além de seminarios sobre as suas intencbes
de pesquisa, grupo de estudos sobre Formacdo de Professores e Ensino-
Aprendizagem.

O grupo Stricto Senso ao se constituir de professores de varias areas do
conhecimento das ciéncias exatas e naturais, ciéncias humanas e ciéncias da
educacéo tem como efeito nessa topografia grupal uma dindmica nas discussdes
tedricas construindo redes de dialogo entes-conceituais e entre os saberes ao qual
Tardif (op cit.) cita em suas discussdes como saberes docentes.

Concluo assim, parafraseando Chassot (2003) que, a Psicologia da Educacao
na acao docente, sem a discussdo da Formagédo de Professores mostra-se escura,
sem prumo, e a Formacao de Professores sem as disciplinas que fundamentam a
educacédo — Filosofia, Psicologia, Histéria, Sociologia, Antropologia, Didéatica, Teoria
do Curriculo, Pratica de Ensino e outras — torna-se inaudivel, um campo inseguro
aos professores em formacao.

A Psicologia da Educacao, nesse contexto, poderia enfim elaborar sinteses,
buscar e oferecer novos olhares nas suas discussées que possam por sua vez, levar

os professores em formacao inicial e continuada a refletirem sobre sua pratica;
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assim, poderiam ter melhor proveito dos conhecimentos sistematizados por essas
ciéncias.

N&o podemos esquecer, no entanto, que elas ndo poderdo dar conta da
complexidade que é o processo educativo, mas, se historicamente, a pedagogia
utilizou as explicagdes psicoldgicas para explicar os fendmenos educativos, torna-se
imprescindivel pensar e refletir sobre a importancia que as ciéncias psicoldgicas,
configurada em termos de ‘disciplina’ ocupa nas matrizes curriculares, e vem
ocupando nas discussdes educacionais.

Pretendemos situa-la como uma ciéncia psicossocial que esta subjacente as
acoes docentes, de forma n&o so disciplinar, mas interdisciplinarmente, dialogando
constantemente com outras areas do conhecimento, em favor da compreensao do
sujeito e na tarefa de compreender os fenbmenos educativos que extrapolam a sala
de aula.

Essa rede de didlogos que esta sendo tecida pretende formar idealmente um
discurso holistico, mas plural que, por sua vez, tem a intencdo de dar conta e
explicar os rumos e processos de educacgao para o século XXI em diante.

A Psicologia ndo pode mais pensar num sujeito abstrato, sem considerar que
esse sujeito que esta em formacéao — tanto o professor como aluno — € atravessado,
principalmente, por aspectos cognitivos, afetivos, sociais, politicos, morais, éticos,
estéticos, ecoldgicos.

E nessa complexidade que a Psicologia da Educacdo pode embasar sua
praxis a fim de uma efetiva participagdo na Formacao do Professor; dialogar por
dentro da ciéncia psicolégica e com outras ciéncias que constituem a rede de
ciéncias que pensam a educacdo. Essa complexidade precisa ser, pois, colocada
em discussdo com outras areas do conhecimento.

A prépria formagdo do psicélogo da educagdo deve estar em discusséo,
assim como sua formagédo de ‘professor de Psicologia da Educagédo’. Parece
impossivel fazer uma educagdo tao abrangente, visto que a dimensdo de
conhecimento produzido tanto pelas ciéncias psicolégicas quanto pelas outras
ciéncias afins, contudo o professor de psicologia tem a possibilidade de se conceber
enquanto um professor pesquisador j4 que a cada dia ele se defronta com a
responsabilidade de pensar a sua pratica e refletir sobre ela.

O professor de Psicologia da Educacdo ndao pode mais ficar aferroado em

suas escolas de pensamento, em seus sistemas teoricos gerais, em suas técnicas,
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uma vez que ele pode e deve participar das discussdes que levem seus pares a
refletir sobre a sua pratica sécio-educativa, se nao ficara repetindo, em soliléquios,
uma trama de conceitos esvaziada, cada dia mais, de significados
descontextualizados.

Essa perspectiva de contato com a realidade educacional podera provocar
uma nova maneira de se falar e tratar de psicologia nas licenciaturas, de forma tal
que extrapole a “majestade intelectual” do psicélogo como aquele, e somente ele
tem alguma coisa a dizer sobre a conduta humana — ‘sobre a alma’.

O diagnéstico e o aconselhamento fazem parte das nossas agdes
profissionais. Nao sabemos tudo sobre a interioridade humana, mas a estudamos na
perspectiva de torna-la cada vez mais compreensivel.

A Psicologia da Educacéo poderia, enfim, exercitar a postura ética da escuta
sensivel da educagéo — individual ou coletiva —, do reconhecimento da palavra, dos
desejos, dos receios... do outro. E preciso que a Psicologia da Educacéo, sem fazer
enquadres clinicos ou ‘deitar as pessoas num diva’, possa exercitar essa pratica,
reconhecer e legitimar a palavra, dos sujeitos em formacado, para o exercicio da
reflexdo-acao.

Assim, o conhecimento apreendido pode reverberar, ecoar na vida daqueles
que falam de si, para si, e para o0 outro como um conhecimento possivel que venha
nomear as dificuldades, os acertos, os projetos, as propostas e tentem compreender
qual o seu papel social nessa nova rede de relages.

Essa maneira de apresentar a psicologia da educagdo na formacao de
professores felizmente pode ser pensada. Atualmente vivenciamos maneiras de ser
do professor, caracterizadas por pesquisas e discussées sobre o seu papel na
contemporaneidade.

Somente o0s conhecimentos psico-légicos, ha muito tempo, nédo sao
suficientes nas licenciaturas para compreender e intervir nas aprendizagens; mister
se faz, buscar e encontrar outros caminhos que possibilitem dialogos, cotejos,
encontros sistémicos a fim de que os objetivos dessa disciplina ndo sejam apenas
oferecer conceitos tedricos e técnicos sobre a educacao, sobre técnicas de ensino,
aprendizagem e avaliagdo das aprendizagens, precisam estar imbricados a uma
formacao histérica, social e politica, que tragam o professor e sua praxis para o
cataclisma das discussdes sobre concepg¢des de educacao, ensino e aprendizagem

que se revelam nas pesquisas de Formacao de Professores Reflexivos.
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Concluo essa reflexao remetendo-me a Paim (1992) que mesmo ndo sendo

referéncia basica nesta pesquisa, observa que ndao podemos considerar somente a

propedéutica na escolarizagdo e na formacado inicial de professores, mas,

principalmente a ambivaléncia na educacdo; que para se efetivar nesse contexto

ético-estético, necessita que formadores e professores reconhegam que se faca

interlocucéo entre quatro fungdes interdependentes:

1.

Funcao Mantedora da Educacao: reproduzir em cada individuo o conjunto
de normas que regem a agao possivel; a educagao garante a continuidade da
espécie humana. No mundo animal a aprendizagem esta inscrita em sua
maior parte na disposicao genética, enquanto no homem, a sua conduta, se
realiza através da aprendizagem de tal maneira que a instdncia ensino-
aprendizagem permite a cada individuo, pela “transmissdo” das aquisicoes

culturais de uma civilizagéo, a vigéncia histérica da mesma.

Funcao Socializadora da Educacao: a utilizagdo dos utensilios, da
linguagem, do habitat transformaram o animal humano em sujeito historico. A
educacao ndo ensina a comer, mas 0 que comer e como comer pelas normas
do manejo dos talheres. A educagédo n&o ensina a falar, mas sim a sintaxe e a
semantica, assim como os codigos gestuais de comunicacao. “O individuo, na
medida em que se sujeita a tal legalidade, se transforma num sujeito social, e
se identifica com o grupo, que com ele se submete ao mesmo conjunto de
normas”.(op. cit.) Podemos distinguir dois tipos de socializagdo: (1) uma que
provém da internalizagdo pura e simples do conjunto de regras e normas do
superego (cultura) que ¢é (2) possibilitada pela compreensdo ou
conscientizacdo da origem, articulagdes, limitagdes e fungcdo de cada
modalidade de agao.

Funcao Repressora da Educacao: permite a continuidade funcional do
homem histoérico. Garante também a sobrevivéncia especifica do sistema que
rege uma sociedade constituindo-se, como aparelho educativo, em
instrumento de controle e reserva do cognoscivel com o objetivo de conservar
e reproduzir as que o poder destina a cada classe e grupo social, segundo o

papel que lhe atribui na realizacao de seu projeto sécio-econdmico.
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“Entretanto, a educacado, pelo fato de cumprir simultaneamente funcgdes
conservadoras e socializadoras, nao reprime no mesmo nivel que outros
aparelhos ou instituigdes, como por exemplo, o juridico-policial, na medida em
que produz uma auto-censura, através do qual o sujeito torna-se depositario
de um conjunto de normas, que passa a assumir como sendo sua propria
ideologia”(op. cit.).

4. Funcao Transformadora da Educacao: as contradicbes do sistema
produzem mobilizagbes permanentes e primariamente emotivas, que aqueles
procuram canalizar mediante compensag¢des reguladoras que o mantém
estavel; mas quando essas contradigdes sdo assumidas por grupos situados
no lugar da ruptura, elas se impdem as consciéncias de maneira crescente.
Dai surgem modalidades de militancia que se transmitem através de um
processo educativo que consiste ndao apenas em doutrinacdo e propaganda
politica, mas que também revela formas peculiares de expressao

revolucionaria.

Os ganhos que, ao meu ver, podem advir desta pesquisa para mim como

formador sdo os seguintes®:

e Construir na sala de aula um lugar de troca de experiéncia, sentimentos,
dificuldades e alegrias relacionadas a formacao psicolégica e pratica
profissional do professor;

e Refletir sobre as a¢des pedagdgicas e as competéncias profissionais a partir
dos aspectos psicologicos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem;

e Possibilitar, através da troca de experiéncias docentes, a compreensao de
situacdes em sala de aula e a autonomia para tomar decisoes;

e Propiciar espagos de discussédo sobre formagdo e competéncia profissional
que va além do cotidiano da sala de aula, considerando os aspectos politicos
e ideolégicos da educacdo e, conseqientemente, da pratica docente;

2 Referendados em Sadalla & Carvalho: “Psicologia e formagao docente no espago cotidiano do

educador: relato de uma experiéncia” (2002: 297).



124

discutindo a responsabilidade do professor na manutengcdo e/ou

transformacao das praticas educativas.

Para finalizar deixo algumas questbes que a principio serviram-me de
‘bussola’ para pensar o lugar da Psicologia da Educagcdo na Formagado de
Professores; essas questdes ndo puderam ser respondidas nesta pesquisa, por
ocasidao do tema que precisava ser objetivado e o tempo dispensado para a pés-
graduacao em nivel de mestrado, mas me mobilizaram questées e me remeteram a
campos de investigagdo para continuar a investigar a confluéncia possivel,
necessaria e emergente entre Psicologia da Educagdo e a Formacdo de
Professores.

Com as exigéncias de se estabelecer uma nova maneira de operacionalizar o
ensino-aprendizagem, o professor passa a ser um pesquisador da sua
aprendizagem, da cultura organizacional da escola, dos atravessamentos politicos
sociais e etc. Esse olhar para si, intrinseco e para o outro, extrinseco parecem
manifestar oscilacées entre os lugares de ensinante e o de aprendente. Essa
vivencia desenvolveria um repensar sobre sua pratica ocasionando condutas
reflexivas observadas, descritas e interpretadas como principios de mudancas em
exigéncia ao nivel de complexidade que o professor vira assumir.

Se por um lado essa nova praxis exige novas posturas ético-estético dos
professores, e este continuar identificado como aluno e professor de um antigo
regime pedagdgico e como resposta manifestar resisténcias a mudanca, esse nao-
dito precisa ser escutado para viabilizar o projeto educativo em ascensdo e nao
permitir a fossilizagdo de uma postura pedagdgica reprodutivista.

Por conta do questionamento desse paradigma reprodutivista, a educagao a
partir dos seus instrumentos e equipamentos governamentais tenta acelerar o
processo através de cursos de capacitacdo e reciclagem, dizendo oferecer e
compensar anos de isolamento; nesse interim, os professores sdo “bombardeados”
com informagbes das mais diversas areas do conhecimento cientifico. Como os
professores significam tais conhecimentos em periodos tao curtos de tempo? Que
uso o professor faz dele? Que espagos essa organizagao oferece para que estes
professores possam elaborar e avaliar esse conteludo e sua aplicabilidade? Que
espacos as organizacdes tem e pode potencializar para os professores significarem

essa epistemologia da praxis?
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