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RESUMO

WISNIVESKY, M. Psicologia e Formagdo Docente: indicios de uma relagdo. 2003.
Dissertacéo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas.

A articulagao entre Psicologia e formagéo docente € o ponto de partida desta
pesquisa, que toma por base 0 proprio desenvolvimento da Psicologia
Educacional, marcado por um desiocamento gradativo em que a énfase no
processo de aprendizagem vai abrindo espaco para as questdes do ensino. A
Psicologia passa a ocupar um papel privilegiado no processo de formacao
docente. Sua fungdo passa a ser, enire outras, contribuir com os futuros
professores para o desenvolvimento de uma perspectiva psicolégica que auxilie
sua pratica. Diante disto, nosso objetivo é analisar como vem se delineands a
interface entre Psicologia e formag&o docente, tendo como pano de funde alguns
dos elementos que o Paradigma da Pés-Modernidade coloca em debate. Para
tanto, analisamos artigos brasileiros sobre Psicologia e Educacao, selecionados a
partir da BBE (Biblioteca Brasileira de Educagéo do INEP) e do Qualis (avaliacdo
de revistas cientificas realizada pela Anpepp e pela Anped), abrangendo o periodo
de 1997 a 2003. Com base neste material buscamos identificar: -A natureza das
contribuicbes da Psicologia para a formac&o de professores; -Os sistemas tedricos
subjacentes a estas contribuicdes; - A especificidade das relacées estabelecidas.
A andlise dos dados, a partir do Paradigma Indiciario, permitiu compreender estes
que se tornaram nossos eixos de andlise, fornecendo indicios a respeito do
estatuto epistemologico que a Psicologia assume diante das questdes educativas
e de formagao, das teorias que fundamentam esta relacdo, das possibilidades de
interlocug@o gque a partir dai surgem como proposta. Acreditamos, com este
estudo, oferecer uma efetiva contribuicdo no sentido de estreitar e enriquecer esta
que se apresenta como uma importante relacdo na formaci@o de professores
criticos e reflexives.



ABSTRACT

WISNIVESKY, M. Psychology and Teacher’s Education: Signs of a Relationship.
2003. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

The interrelationship between Psychology and Teachers Education is the starting
point of this research, based upon the very development of Educational
Psychology, marked by a gradual drift, where an emphasis in the learning process
opens room to the subject of teaching. Psychology steps forward towards 3
privilege position in the process of teachers education. It's function becomes,
among others, to contribute to the development of a psychological standpoint of
the future professor, which will assist in the professional practice. In view of this,
our purpose is to analyze how the interface between Psychology and Teacher's
Education is sketched, having as a background some of concepts that the Post-
Modern Paradigm brings in debate. With this aim, we analyze Brazilian papers on
Psychology and Education, selected from the BBE (Brazilian Library of Education
of the INEP) and Qualis ( evaluation of scientific magazines made by Anpepp and
Anped), comprising the period between 1997 to 2003. Based on these material we
tried to identify: -The nature of the contributions of Psychology and Teacher's
Education, -The underlying theoretical systems of this contributions, -The specific
characteristics of the established relationships. Data analysis based on the
Evidential Paradigm, let us understand the above items, which, thus become our
analytical frame, giving us hints regarding the epistemological status assumed by
Psychology with reference to educational topics, the theories that establish the
bases of this relationship, as well as the proposed possible dialogs that thereby
arises. We believe that this study offers a real contribution towards tightening and
enriching this, which shows itself as an important relationship in the education of

critical and reflective professors.
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PARTE I

1. ABUSCA POR UM PONTO DE PARTIDA.
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Camo se da, nos dias de hoje, a articulacdo entre Psicologia e formacéo

docente? A que contribuicdes nos referimos ao pensar nesta relacéo?

Este e 0 ponto de partida da jornada que aqui iniciamos, mas € também, de
alguma forma, ¢ ponto de chegada de um longo processo que nos instigou e
permitiu formular estas questdes. Além de longo, é também um processo coletivo,

construido a muitas méos, sob muitiplos olhares.

Inicia-se no préprio desenvolvimento da Psicologia Educacional, quando
comega a haver um deslocamento gradative em que a énfase no processo de
aprendizagem vai abrindo espaco para as questbes do ensino, marcandec uma
tentativa de aproximag&o entre estes dois pdlos que deixam de ser pensados
COMO processo de ensino versus aprendizagem e passam a ser entendidos como
uma relagaoc intrinseca em um processo de ensino e aprendizagem.

A Psicologia passa a ocupar, neste contexto, um papel privilegiado na
pesquisa educativa e no processo de formacao docente. Sua funcdo, no ambito da
Formagéo de professores, passa a ser contribuir com os futuros professores para

o desenvolvimento de uma perspectiva psicolégica que auxilie sua pratica.

Assim, nosso interesse em focalizar a Psicologia e seus olhares em relacdo
a formagao docente representa, sobretudo, um esforco no sentido de oferecer
nossa contribuicac ao conhecimento que vem sendo construido por outros
pesquisadores que se propdem a pensar estas questdes (Larocca, 1998, 1999,
2000, 2002, Bzuneck, 1999; Fontana, 1996, Sadalla, 1998, 2000, 2002). Mas &
também continuidade de um projeto pessoal, iniciado no curso de Graduacdo em

Psicologia, quando comecamos a descobrir e a nos preocupar com esta tematica.

Naquela ocasido tivemos a oportunidade de realizar um trabalho elaborado
e compartithado por um grupo de pesquisa, cujo foco de interesse era justamente
a formag&o docente e sua interface com a ciéncia psicoldgica.
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O projeto que desenvolvemos neste grupo resultou em uma ampia
pesquisa, intitulada “Partilhando Formagéo, Préatica e Dilemas: Uma Contribuicdo
ao Desenvolvimento Docente”’, onde buscamos identificar, compreender e
analisar as crengas de seis docentes da Rede Municipal de Ensino no que se

refere a sua formacao, sua pratica e seus dilemas profissionais.

O contato com estas professoras e o propric empreendimento na
elaboragdo da pesquisa nos permitiu repensar a questdo da formacgio, a
importancia de integrar teorias psicolégicas e a pratica cotidiana de professor e,
como consequéncia disso, sentimos a necessidade de langar um othar mais atento
para 0 campo do ensino superior, da Universidade, onde se concentram ao
mesme tempo, pensamento e acdo, pesquisa e pratica docente.

Novamente, instigadas por estas inquietacbes partimos em busca de
interlocutores, de uma possibilidade de construir no coletivo e de enriquecer-nos
na convivéncia. Esse encontro foi possivel junto aoc PES — Grupo de Pesquisa
Psicologia e Educagdo Superior — que desde sua criacdo, em 1996, vem
privitegiando o diglogo, a froca, a partilha, a negociacéo das diferencas.

Inicialmente, o PES debrugava-se apenas sobre a tematica da evaséo do
universitario na Unicamp, iniciando a constituicdo de um de seus objetos de
investigac&o — o aluno na e da universidade — a partir de trabalhos e producgbes de
alunos dos cursos de graduagdo e pos. A partir de 1997, houve um periodo de
expansao: a insergao de novos docentes, alunos de pos-graduacéo, bolsistas de
iniciacdo cientifica e pesqguisadores convidados, trazendo n&o somente novos
focos de estudo sobre o universitério, como também o interesse em estudar a
formacdo do professor que estd inserida na educacgao superior. Assim, a partir das
contribuigbes da Psicologia, o trabalho junto ao PES vem nos permitindo conhecer

o estudante e 0 docente gue interagem no ambiente da educagio superior.

1

Sadalla, Wisnivesky, Paulucci e Vieira. Partilhando Formacio, Pratica e Dilemas: Uma
contribuicdo ao desenvolvimento do professor pratico-reflexivo. in: Azzi, Batista ¢ Sadalla (orgs)
formacdo de professores: Discutindo o ensine de Psicologia. Campinas: Alinea Editora. 2000,
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Além disso, o encontro com o PES nos permitiu viver a diversidade:
professores e aiunos; atuais e futuros psicologos, pedagogos e cientistas sociais,
bolsistas de iniciagdo cientifica, mestrandos, mestres, doutorandos e doutores,
integrantes e simpatizantes do PES, alunos e professores da Unicamp e de outras
instituicées publicas e privadas.

Foi justamente a possibilidade de vivenciar esta diversidade gue nos levou
a formular as questdes que levantamos nesta pesquisa. Com isso concluimos
nossa busca por um comego. Pudemos, afinal, chegar a uma conclusdo:
experimentemos a pluralidade, a divida, a incerteza de nosso tempo! Partamos da
possibilidade de muitas respostas e da probabilidade de n&o chegar a uma

conclus&o definitiva. E com este desafio, entéo, gue iniciamos nossa jornada.
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2. INTRODUGAO
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Pensar a formagéo de professores, hoje, significar pensar esse professor em

um contexto mais amplo, de transformagdes, de mudangas pelas quais passa
O sistema de ensino, a ciéncia e a sociedade de um modo geral. No mundo
académico, uma das propostas que emerge com forca é a de um olhar que
considere os multiplos aspectos dos objetos estudados, gue admita a existéncia

de multiplas perspectivas de analise e interpretacdo da realidade.

A partir do paradigma da chamada Pos-Modemidade, propde-se,
atualmente, transformar o ensino alterando sua légica, colocar a pratica docente
como ponto de pariida para questionamentos, rompendo com uma antiga postura
de conformacao com respostas prontas, com saberes impostos.

De um modc geral, propde-se uma formacéo capaz de associar os saberes
tecnicos do profissional & possibilidade de problematizacdo do mundo, do
conhecimento, do contexto em que o professor estd inserido e, assim, contribuir
para uma formagao menos técnica e mais humana. Sair da sabedoria do resuitado

para a estimulacac epistemolodgica, no dizer de Freire (1995).

No entanto, a prépria ciéncia e os pesquisadores véem-se, diante das
propostas da Pds-Modernidade, na condigédo de terem que romper com uma longa
tradicdo de se fazer ciéncia em que as respostas eram ditadas por metanarrativas,
ou seja, grandes explicagdes que teriam como Unico fim desvelar o mundo e suas
verdades. Essa € a marca que, por muito tempo, caracterizou a producio
cientifica e o modo de produzir conhecimentos, uma marca que possibilita uma
unica forma de conhecimento verdadeiro (Santos, 1995).

Trata-se de um momento de transigdo que atinge as ciéncias em geral,
porém, interessa-nos, aqui, discutir especificamente como estas questdes vém se
dando no ambito da formag&o docente e, em particular, como as contribuicdes que

a Psicologia tem a oferecer neste contexto vém sendo pensadas.
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Apesar de um esforgo intelectual no sentido de abrir novos horizontes, de
produzir conhecimentos variados para se pensar a contribuicdo da Psicologia na
formag&o docente, aigumas questdes tornam-se relevantes: de que forma a
Psicologia contribui para pensar e analisar a formagdo docente? Essas
contribuicbes se apresentam sob oOficas variadas, considerande os mdultiplos
aspeclos de uma realidade complexa, ou aparecem sob um mesmo olhar,
caracterizando o0 que muitas vezes se apresenta na ciéncia como modismos
explicativos de uma realidade parcial? Quais sdo 0s caminhos que 0s estudiosos,
em tempos de Pos-Modernidade, vém tracando para pensar a Psicologia na
formacao docente?

No intuito de encontrar respostas a estas indagacges, o caminho escolhido
é o de analisar a Psicologia que vem sendo construida ao fongo dos ditimos anos
por meic da producdo cientifica e como esta Psicologia se relaciona com as

questdes da formacéao de professores.

Optamos pelo caminho da ciéncia e de sua producdo por levar em conta o
fato de que a ciéncia, de grande empreendimento intelectual da Modemnidade,
tornou-se a linguagem da Pds-Modernidade, o reflexo do que a constitui: seu
discurso nos fala de progresso, de conquistas e perdas, de compassos cientificos
e descompassos sociais, de trocas afelivas e racionais, do corpo e da alma, de
matéria e energia. Nossa ciéncia transformou o mundo com seu trabalho, e é
causa e efeitoc de nosso pensamento, © que nos permite inferir que conhecer e
analisar a Psicologia que hasce e se desenvolve por meio da produgéo cientifica,
€ um modo legitimo de buscar algumas das respostas para as questdes que nos
inquietam e gue originam este estudo.

Assim, a idéia € compreender a interface entre Psicologia e formacéo
docente, tomando por base alguns dos elementos que a Pds-Modernidade coloca
em debate. Para tanto, recorreremos & produ¢ao cientifica que t80 bem retrata a

complexidade, a paradoxalidade que caracteriza nosso momento histérico. Muito
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tem se produzido a esse respeito e nossa intengdo & compreender o que, a partir

dai, surge como proposta.

Levando isso em conta, analisaremos a produgéo cientifica em Psicologia e
Educacac, enfocando publicagdes brasileiras — em artigos — sobre o tema em

guestdo. A partir dessas publicacdes, buscamos identificar:

- A natureza das contribuicbes da Psicologia para a Formacdo de
professores;

. Os sistemas tedricos (ou epistemolégicos) subjacentes a estas

contribuicdes;
- A especificidade das relacbes estabelecidas.

Para tanto, percorreremos os caminhos tedricos que nos permitiram chegar
a algumas destas respostas, de modo a fundamentar nossa andlise.
Sobrevoaremos as questdes da Modernidade e a transigdo para o novo paradigma
da Pos-Modernidade, caracterizando estes dois momentos e expondo suas
particularidades, como uma maneira de contextualizar o paradigma de ciéncia que
fundamenta nossa analise. Mais adiante, resgataremos questdes pertinentes
acerca da Psicologia Educacional, j& que nosso objetivo & buscar suas
contribuigbes. Neste sentido, abordaremos as origens desta ciéncia psicolégica e

seu papel em relac&o & Educacéo e a formagéo docente.

Em seguida, falaremos da Formacdo de professores, das varias
concepgoes que foram sendo assumidas ao longo do tempo a esse respeito e de
como esta formagao vem sendo compreendida nos dias de hoje.

O passo seguinte seré articular estas idéias compondo o que entendemos
como cenario geral de nossa pesquisa, no qual nos fundamentamos e elaboramos
as questdes que nos inquietam e que buscamos, aqui, responder.
Compreendemos que, no ato de resgatar estas questdes, estaremos oferecendo

um panorama que permitira esclarecer e dar sentido as nossas indagacdes.



3. TRANSIGAO PARADIGMATICA:

Elementos que fundamentam nosso olhar.
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ossa sociedade passa, atualmente, por profundas transformacdes. O
Ncongunio de valores gue nos servia de referéncia desde o lluminismo vem
sendo fortemente questionado, o que permite supor um momentc de transicéo
paradigmatica. Buscando superar algumas das questdes vivenciadas na era
Moderna, nos encontramos diante de algo ainda nao claramente delineado. A este
vir-a-ser alguns autores (Lyotard, 1993; Santos, 1995a, 1995b, 2000; Pereira, E.
2000, 2002) vém denominando Pds-Modernidade.

Partindo desta constatagéo, convém que nos detenhamos a analisar alguns

termos desta afirmativa. Comecemos pela idéia de paradigma.

Muitas s&o as formas de conceber e definir o conceito de paradigma. A idéia
que buscamos aqui defender € a perspectiva do paradigma como um caminho, um
sistema de referéncias, uma perspectiva que orienta e fundamenta o pensar e o

produzir ciéncia.

Marx e Hiliix (2001) enfatizam o fato de que um paradigma almeja preencher
certas lacunas e deficiéncias, além de responder questdes néo resolvidas por um
paradigma anterior. Para tanto, o paradigma emergente busca sempre

problematizar o antige e as lacunas por ele deixadas.

Um novo paradigma pode fundamentar-se sob duas perspectivas: pode
englobar o antigo — como € o caso da Pds-Modernidade - indo além sem
desconsiderar as questdes postuladas anteriormente, buscando compiementar,
transcender, mas n&o negar o antigo. Neste caso, as concepgbes e conceitos
anteriormente aceitos e praticados ndo sdo abandonados. Por outro lado, a outra
perspectiva prevé que n&o necessariamente um novo paradigma precisa ser
coerente com o anterior, existindo assim, a possibilidade de ser totaimente
contraditorio, rompendo com toda a concepcéo anteriormente tida como legitima.

Dito isto, cabe, agora, compreender a que paradigmas nos referimos.
Comecemos pela Modernidade. Paradigma do qual partimos para chegar a nosso
destino: a Pos-Modernidade — perspectiva que nfo é assumida com unanimidade
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no ambito académico-cientifico, mas escolhida por ndés como sistema de
referéncias para fundamentar nosso olhar e conferir-lhe consisténcia. Tendo em
vista que este € um desses casos em gque 0 novo ndo rompe totaimente com ©

antigo, pelo contraric, © pressupde e conta com sua existéncia.

Neste sentido, Pereira (2002) esclarece que o termo “pos” do novo
paradigma, ndo possui o sentido de “anti”, ndo expressa reacdo contra, rejeicéo.
Aparece no sentido de aigo que segue, que € ligado e continuo, mas que tem uma
nova énfase e um novo dialogo. Podemos pensar que o prefixo “pds’, neste caso,
& analogo ao mesmo prefixo na palavra pds-graduacao. Naco & um esiagio que
rompe, gque nega e assim, supera, mas pressupbe a existéncia do que veio
anteriormente. Dai o sentido e a importancia de conhecer & compreender a
Modernidade, seus principios e seus pressupostos. Afinal, é a Modernidade nosso
ponto de partida nesta jornada.

O conceito de Modernidade teve a sua origem no século XVII, com a crenca
iluminista da razéo e da capacidade da ciéncia em proporcionar o dominio sobre a
Natureza e aperfeicoar as instituicbes sociais, tendo como objetivo a emancipacao
do homem. Depositaria destas crencas, a era Moderna, no inicio, caracterizou-se
peor um grande otimismo e confianga na capacidade da ciéncia em alcancar tais

metas.

O paradigma moderno admitiu um mundo objetivo, passivel de ser
descoberto pelo método cientifico, composto de uma realidade ordenada,
mecanica, linear, estavel S&o esses 0s pressupostos que regem a ciéncia
Moderna (Pereira, E., 2000).

A sociedade da era Moderna € dominada pela racionalidade cientifica e
pelo pragmatimismo, que defende uma vis&o utilitaria do conhecimento, uma visdo
aplicada e util da ciéncia. A Modernidade busca explicagbes universais gue

respondam as regularidades e predizibilidades do mundo (Pereira, 2002}
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A racionalidade técnica da era Moderna centra-se na eficiéncia da
producao, descobre uma maneira de se chegar a algo e segue-a como Unico
método. Essa vis&o tem efeitos e influéncias na economia, na culiura, na
Educacdo (e, conseqlentemente, na formacdo docente, como veremos mais
adiante) e na sociedade de um modo geral.

E esta sua caracteristica fundamental’ a racionalidade cientifica, por meio
da qual rompe com os paradigmas que a precedem, uma vez que nega o carater
racional a todas as formas de conhecimento que ndo se pautarem por seus
principios epistemoldgicos e suas regras metodoldgicas — os sentimentos, a
intuic@o, as experiéncias pessoais, 0 senso comum. Esta visdo, ao mesmo tempo
em que organiza e legitima o conhecimento produzido segundo suas normas,
possibilita uma Unica forma de conhecimento confidvel e digno de crédito, o

conhecimento mensuravel e verificavel empiricamente.

A natureza tedrica do conhecimento cientifico na era Moderna decorre
desses pressupostos epistemolégicos. E um conhecimento causal gue converge
na formulacao de leis com base em regularidades observaveis, objetivando prever
0 comportamento futuro dos fenOmenos. Por tras disso estd sempre presente a
crenca na estabilidade, na linearidade do mundo, e na idéia de que o passado se
repete no futuro.

Segundo Santos (1995b), trata-se de um conhecimento que se pretende
utilitério e funcional, reconhecidc menos pela capacidade de compreender

profundamente o real do que pela capacidade de domina-lo e transforma-lo.

A Modernidade, com base em seus pressupostos, construiu a crenca em
uma sociedade mais justa na medida em que se tornasse uma sociedade mais
ordenada, predizivel. Prometeu importantes avancos, a superagao de limites, a
evolugdo do homem e, em certo sentido, cumpriu sua promessa. Mas contava

com uma ordem que estaria no mundo e nado no individuo que a supde. Caberia
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ao individuo a descoberta dessa ordem, a manipulagdo a seu favor e a sua

transformacg@o (Pereira, 2002}

Contudo, a realidade revelou-se diferente do que supunham estas crencas
que, nas ultimas décadas, viram-se profundamente abaladas por crises
sucessivas e graves tensbes sociais. Juntamenie com o progresso prometido e,
até certo ponto, atingido, aumentaram as desigualdades e privacdes para um
maior nimero de pessoas, dando origem a fendmenos de exclusdo social de
forma massificada, tendo degradado a gqualidade de vida, surgido problemas

ambientais e multiplicados 0s confiitos sociais.

Estes problemas, agravados por outras mudangas que ocorreram nas
ultimas décadas nas sociedades desenvolvidas — entre as quais merecem
especial destaque a globalizacdo da informacdo, comunicag&o e tecnologias, a
mundializacdo da economia e a aceleragdo do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico — abalaram muitos dos valores, conceitos e paradigmas cientificos

segundo o0s quais a ciéncia vem se guiando.

Paradoxalmente, a crise da Modernidade é resultado de seu grande
avango. A identificac@o dos limites e das insuficiéncias estruturais do paradigma
cientifico moderno € resultado de seu progresso, gue aos poucos foi apresentando
os efeitos colaterais de um conhecimento produzido de forma fragmentada e

mecanicista.

Com efeito, a caracterizagdo da crise do paradigma modernc traz consigo o
perfit do que supomos ser o paradigma emergente. Falemos, entdo, da Pos-
Modernidade.

Buscando superar a fragmentago herdada da Modernidade, o
conhecimento, nesta nova proposta paradigmética da Pés-Modernidade, tende a
ser um conhecimento fundado na superacdo das distingdes, das fragmentacdes
como coletivo/individual, mente/corpo, observador/observado, subjetivo/objetivo,
teoria/pratica.
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‘Este relativo colapso das distingbes dicotdmicas repercute nas
disciplinas cientificas que sobre elas se fundaram. Alids, sempre houve
ciéncias que se reconheceram mal nestas distingbes e tanto que se
tiveram que fracturar internamente para se l|hes adequarem
minimamente. Refiro-me & Antropologia, a Geografia e também &
Psicologia®. Condensaram-se nelas priviiegiadamente as contradi¢cbes
da separagdo ciéncias naturais/ciéncias sociais. Daf que, num periodo
de transicdo entre paradigmas, seja particularmente importante, do
ponto de vista epistemoldgico, observar o que se passa nestas ciéncias”
(Santos, 1985b:40).

Tanto nessas areas do conhecimento como nas demais, a transicéo para a
Pos-Modernidade pressupbe a passagem a um estado de incerteza e cria a
necessidade de redefinir quadros epistemoldgicos tidos como imutdveis. Em
oposigéo a possibilidade de construir um conhecimento objetivo e universal, passa
a se considerar o conhecimento enquanto construcdo social, historicamente
determinada, a que sO €& possivel ter acesso utilizando uma pluralidade de

metodos.

Além disso, o conhecimento neste novo paradigma é total, mas, sendo total,
é também local. Constitui-se em torno de temas que em dado momento sdo
adotados como objetos de analise por uma comunidade local, ao mesmo tempo
em que esses conceitos e teorias desenvolvidos localmente tém a possibilidade de
emigrar para oufras comunidades, de modo que podem ser utilizados fora de seu
contexto de origem (Santos, 1995b).

Santos (1995a) prossegue sua descricio a respeito da Pés-Modernidade
refletindo sobre o fato de que, ao passo que a ciéncia Moderna faz do cientista um
ignorante especializado, faz do cidad&o um ignorante generalizado. Ac contréario, a

ciencia gue nasce como projetc busca dialogar com outras formas de

> Grifo nosso.
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conhecimento e € por elas permeada. Dentre elas, o senso comum se destaca, o

conhecimento pratico que, no cotidiano, orienta e da sentido a nossas ac¢des.

No paradigma emergente, o carater autobiografico da ciéncia € plenamenie
assumido. Da ciéncia Moderna herdamos um conhecimento indispensavel e
funcional do mundo, mas o mundc Pds-Modernc exige uma outra forma de
conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo gue n&oc nos separe, mas
nos una pessoalmente ac gue estudamos (Santos, 1995b). Como efeito disso, a
criagdo cientifica assume-se como proxima & criagdo literéria, buscando uma

dimens&o ativa de transformacao do real.

A Poés-Modernidade refere-se a uma mudanga de paradigma do
pensamento ocidental. Embora seu inicic ndo seja preciso, o desconforto com
algumas das pressuposi¢cdes rigidas da Modernidade pode ser localizado no
século XIX (Pereira, 2002). E uma forma de pensamento que questiona as nogdes
classicas de verdade, de razdo, de identidade e objetividade. Questiona a idéia de
progresso continuo, bem como as explicagdes Unicas e os fundamentos definitivos
de uma explicagdo. A Pds-Modernidade questiona as metanarrativas, ou seja, as
grandes narrativas de legitimagcdo do conhecimento, sejam elas metafisicas,
existencialistas, marxistas, empiristas, ou positivistas.

Vale esclarecer que por narrativas entendemos as explicagbes oferecidas
pela ciéncia para compreender 0 mundo e os fendmenos que nos rodeiam. Neste
sentido, 0 que se propde € uma critica contundente & utilizacio de narrativas que
subordinem a complexidade e a variedade do mundo social a explicagdes ou
finalidades totais, tornando-se metanarrativas. Rejeitam-se as explicaces Unicas,
0s métodos Unicos, o critéric de validagcdo que se pretenda universal, em
detrimento de outros. Isto ndo quer dizer que ndo haja narrativas, mas que estas

n&o tém o poder de ser Unicas legitimadoras do conhecimento (Lyotard, 1993).

N&o ha ainda consenso, entre os que estudam a Pds-Modernidade, sobre

uma defini¢&o de sua significacdo. Ela & vista e compreendida de forma diferente
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para diferentes estudiosos. Em um estudo feito por Pereira, E. (2000) sobre as
aproximagdes do termo, a autora o descreve como uma postura intelectual, uma
forma de critica cultural, bem como um conjunto emergente de condigOes sociais,

culturais e econdmicas que caracterizam a época atual.

De qualquer forma, este é apenas um dos meios possiveis para
compreender o momento de mudanca que atravessamos. E a forma por nds
assumida, mas n&o a unica possibilidade. Nao é possivel analisar com clareza um
fendmeno gue ocorre diante de nossos olhos. Falamos de algo contemporéneo
que podera, provavelmente, ser melhor compreendido decorrido um tempo e
passada a turbuléncia.

Nao existem ainda projetos concretos de investigacdo que correspondam
inteiramente ao paradigma emergente aqui delineado, precisamente por ser esta
uma fase de transi¢do. Ainda assim, apesar das outras possibilidades explicativas,

compreendemos ser esta a que melhor corrobora com nossa compreensio.

Voltaremos mais adiante a falar deste paradigma que sustenta e
contextualiza nossa analise. Passemos por ora para as questdes da Psicologia -
ciéncia que, como enfatizado por Santos (1995b), merece especial interesse neste
tempo turbulento de transicéo paradigmatica.
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4. DO ENCONTRO ENTRE PSICOLOGIA E EDUCAGAO:

Configurando a Psicologia Educacional.
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Cemo nos recorda Alencar (2002: 47),

‘recuperar a visdo do processo histdrico que nos constitui é
gesto de rebeldia salutar contra o imediatismo e 3
absolutizacdo do presente que o sistema capitalista [e a
Modernidade] nos impinge”.

Caso contrario ndo seremos mais que reprodutivistas e acriticos. Para que a
reflexéo seja transformadora é preciso que o ser humano se pense ao longo do

tempo, como construgéo social em perene transformacao.

Como o sentido maior de se pesquisar, de se retomar o percurso, a relacéo
e redescobrir a Psicologia em todo o contexto que nos esforcamos por aqui
delinear, € incentivar, estimular uma acdo transformadora, acatemos a idéia de
Alencar e retomemos o processo que constituiu, ao longo dos tempos, esta
relacdo que nos detivemos a analisar entre Psicologia e formacdo docente,
passando, necessariamente pela Educacao.

Como nos relembra o mesmo autor, a histéria da Educacéo é tdo longa
quanto a histéria da humanidade. Revelar aos descendentes os meios de
producao e conservacdo do fogo, fundamental para a sobrevivéncia da espécie,
era Educac@o. Ensinar 0 manejo e controle de uma mina d'agua, excluindo outros
grupos do acesso a esse bem comum e inaugurando a apropriagdo privada,
também era Educag&o. “Dominadora e classista, mas Educacgéo” (Alencar, 2002
47},

Ha dois séculos, com a Revolugéo Industrial, Educacdo tornou-se também
sinbnimo de civilizagdo, passou a ser considerada direito universal, a propria

ascensao da burguesia e as novas relagdes de producdo exigiam isso. Neste
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contexto, a escola, como contexte educativo formal, vai tendo sua versao moderna
solidificada {Alencar, 2002).

Graciliano Ramos, em sua obra “infancia”, nos empresta, em relato
autobiogréfico, uma descricdo da escola que nasce no seio da Modemidade.
Como a criagéo literéria traduz e empresta poesia a ciéncia Pés-Modemna, que

nela se inspira, vejamos o que ele tem a nos dizer:

A noticia veio de sopetdo: iam meter-me na escola. J& me haviam
falado nisso, em hora de zanga, mas nunca me convencera de que
realizassem a ameaca. A escola, segundo informages dignas de
crédito, era um lugar para onde se enviavam as criancas rebeldes. Eu
me comportava direitinho: encolhido € morno, deslizava como sombra.
As minhas brincadeiras eram silenciosas. E nem me afoitava a
incomodar as pessoas grandes com perguntas. Em conseqléncia,
possuia idéias absurdas, apanhadas em ditos ouvidos na cozinha, na
loja, perto dos tabuleiros de gamao. A escola era horrivel — e eu nac
podia nega-la, como negara o inferno. Considerei a resolucio dos
meus pais uma injustica. Procurei na consciéncia, desesperado, ato
que determinasse a prisdo, o exilio entre paredes escuras. Certamente
haveria uma tabua para desconjuntar-me os dedos, um homem furioso
a bradar-me nogdes esquivas. Lembrei-me do professor publico,
austero e cabeludo, arrepiei-me calculado o vigor dagueles bragos.
Nao me defendi, ndo mostrei as razdes que me fervilhavam na cabeca,
a magoa que me inchava o coragdo. InUtil qualquer resisténcia’
{(Ramos, 2000:104).

De forma sensivel e perspicaz temos, assim, uma fotografia do carater que
a escola vai adotando como meio de adequar “criancas rebeldes’”. O sentido da
aprendizagem, da curiosidade, diluido em meio a tantas outras questdes gque
permeiam essa realidade. A descrigdo nos proporciona também indicios para
pensar o professor nesse contexto, mas a isso nos deteremos mais adiante.



32

Neste momento, o importante & ter em mente a dimens&o ideoldgica que
tentamos aqui apresentar, de modo a por em evidéncia o carater intencional da
Educagdo. Deixamos, assim, o acaso de lado e passamos a considerar o ato
educativo como algo planejado, a servico de um conjunto de valores, segundo

interesses determinados, inserido em um contexto amplo.

Podemos, portanto, compreender a Educagdo como um “conjunto de
esforcos de uma sociedade no sentido de socializar as novas geragdes em
relag&o a sua heranca cultural, variando conforme o lugar e a época’ (Bzuneck,
1998:41). Trata-se de um fendmeno complexo, multifacetado, que n&o pode ser
compreendido e pensado segundo uma Unica vertente, uma Unica ciéncia ou uma
Unica teoria. Sobre ela recai uma série de outras ciéncias que dela sdo causa e
efeito a0 mesmo tempo. N&o se pode falar de Educac&o sem pensar em cultura,

economia, politica e em todas as ciéncias que a estas fundamentam.

Da mesma forma, a Psicologia, como ciéncia que contribui, entre outras
coisas, para analisar e interpretar a complexidade da Educacgéo, também
apresenta toda sua multiplicidade e diversidade. Nao podemos, ao analisa-ia,
negar que fala a partir de muitos lugares, sob diversos angulos e visdes. O fato é
que a Psicologia ndo possui uma unidade tedrica, compde-se de diferentes
“psicologias”, que buscam diferentes olhares e partem de objetos diversos. Ao
passo que Skinner busca, por meio do Behaviorismo, entender o comportamento
compreendendo a relagdo do individuo com o meio, o objeto de estudo de Piaget
¢ o pensamento logico-matematico, procurando compreender como se da o
desenvolvimento do pensamento l6gico. Por sua vez, Vygotsky fundamenta-se na
teoria historico—cultural para conhecer as fungdes psicoldgicas superiores, tipicas
da espécie humana, Freud direciona seus esforcos ao inconsciente® e, como

estes, muitos outros pesquisadores vao tragando multiplos caminhos.

? “O valor heuristico da psicanalise estd em permitir a geragio de uma nova zona de sentido sobre
0 objeto de estudo da psicologia que, por sua vez, é fonte de novas praticas que fundaram um
campo de conhecimento” (Rey, 2003).
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No entanto, admitir que muitas sdo as teorias capazes de oferecer
contribuicdes a Educacdo, de um modo geral, ndo significa a pregacéo de um
“ecletismo tedrico’, de um nao posicionamento diante das diversas possibilidades,
gerando uma analise infundada e superficial (Larocca, 2002). Pelo contrério, tentar
caracterizar em que medida essas contribuicbes sdo reaimente valiosas, supde a

adocdo de uma postura critica e transformadora.

Datam de fins do século XIX, os primeiros passos do que hoje seria esta
tumultuada, e ao mesmo tempo fundamental, relacdo enire Psicologia e
Educacdo. Neste momento, a Psicologia direcionava seus esforgos no sentido de
conquistar o estatuto de ciéncia. Tal condicéo foi atingida na segunda metade do
seculo XIX, com a criagdo do primeiro laboratérioc de Psicologia, fundado por
Wundt em 1879, na Alemanha, que instrumentalizou a Psicologia com técnicas &
medigbes, outorgando-lhe uma linguagem exata, indispensavel para a ciéncia
Moderna. Este € 0 marco da emancipagdo da Psicologia gue, por meio de seu
carater cientifico, conquistou sua autonomia em relag&o a Filosofia (Pfromm Netto,
19986).

Esse estatuto de ciéncia Moderna torncu a Psicologia uma ciéncia aplicada,
privilegiando testes e instrumentos facilmente manuseéveis, que, muitas vezes
acabaram por reduzir a riqueza dos conhecimentos que poderiam ser produzidos
as exigéncias funcicnais de instituigbes.

Larocca (1999), ao retomar este percurso, constata que a relacdo da
Psicologia com a Educagdo pautou-se, no inicio, na tentativa de ajustar os
individuos a uma sociedade cuja estrutura devia ser conservada. “A Fducacéo,

com o auxilio da Psicclogia, caberia promover este ajustamento” (p.14).

Neste contexto, a Psicologia detinha a fungio de classificar os individuos
por meio de testes de inteligéncia, aptiddo, personalidade, tendo em vista o

ajustamento e adaptac&o a sociedade. Esta € a semente do que, mais tarde gerou
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as criticas a psicologizacdo do ensino, ou seja, a reducdo a uma explicacéo
exclusivamente psicolégica dos problemas encontrados no ambito escolar.

Muito dessa vis&o reducionista tanto da Educacéo como das contribuicdes
que a Psicologia teria a oferecer-lhe ainda esta presente no contexto educativo.
Porem, isso ndo descarta, de forma alguma, a importancia do conhecimento

psicologico no que se refere a Educacéo,

Atualmente, vivemos as consequéncias desse “primeiro encontro® que
prometia um turbulento, mas duradouro, relacionamento. H& marcas a serem

superadas, horizontes a serem ampliados e caminhos a serem repensados.

Uma forma de evitar o reducionismo que leva a uma vertente
psicologizante, sem cometer o erro de despojar a Psicologia de seu papel e de
sua importancia diante da Educagio, é compreender melhor a Psicologia
Educacional, que surge justamente diante das criticas em relacso a Psicologia e
de seus esforcos em reavaliar seus preceitos tedricos no sentido de organizar
seus conhecimentos a respeito da Educacéo.

Larocca (1999) cita uma série de autores que apontam caminhos para
compreender que nesta disciplina reside uma especificidade epistemoldgica,
propria da ciéncia psicoldgica, que possui cardter instrumental na Educacio
dentro da complexidade dos fatores que nela intervém. Assim conclui que ©
potencial das contribuicbes da Psicologia Educacional esta marcado por um duplo

aspecto:

‘0 primeiro advém de sua condigdo epistemolégica, ou seja, do
conhecimento cientifico que é o conhecimento psicoldgico. O
segundo, do fato de que este conhecimento deve servir a
Educag@o (como préatica social multifacetada), colocando-a no
centro das analises e definindo, portanto, seu papel na construcéo
de um projeto social” (p.17).
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Apesar de adotar uma postura diferente da acima descrita ac considerar a
Psicologia Educacional, Coll (1998) nos ajuda a compreender que, no percurso de
desenvolvimento desta disciplina, ocorre um desiocamento gradativo em que a
énfase no processo de aprendizagem vai cedendo espaco para as guestbes do
ensino, marcandc uma tentativa de aproximag@o entre esses dois pdlos que
deixam de ser pensados cComo processo de ensino versus aprendizagem e
passam a ser compreendidos como uma relacdo intrinseca em um processe de
ensino e aprendizagem.

A Psicologia Educacional comega, entdo, a ocupar um pape! privilegiado na
pesquisa educativa e no processo de formagdo docente (Guerra, 2000). Sua
funcdo, no ambito da formacado de professores, passa a ser contribuir com 0s
futuros professores para o desenvolvimento de uma perspectiva psicologica que
auxilie sua pratica. O conceito de perspectiva significa iente, modos de ver, que se
desenvolvem mediante os conhecimentos socialmente construidos nessa
disciplina de Psicologia (Bzuneck, 1999).

A Psicologia Educacional passa a ser buscada como elemento fundamental
para se compreender 0O Que OCOTe nNo  processe  ensino-aprendizagem,
principaimente quando se analisa a influéncia da disciplina Psicologia Educacional

na formag¢ao de educadores.

A ela cabe, neste sentido, contribuir com o trabalho do professor em sala de
aula por meio do fornecimento de explicagdes acerca do comportamento, de modo
que o docente possa constituir e interpretar sua pratica de maneira ndo ingénua,
mas comprometida com a direcdo do desenvolvimento que pretende promover
(Sadalla e Azzi, 2003).

Nesta perspectiva, a Psicologia Educacional tem sido analisada por
diferentes autores (Larocca,1999; Bzuneck, 1999; Coll, 1998). A partir de suas ..

contribuigbes, pode-se afirmar que se trata
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“de uma disciplina fundamento porque, a partir de um conjunto
de referenciais, teoriza as praticas educativas e o psicélogo é
quem faz a ponte enire a teoria e a utilidade do conhecimento.
E este profissional que teoriza a Educacdo a partir da
Psicologia: olha para o contexto {que € o sistema educativo)
com uma determinada dire¢Zo (que é a utilidade), a partir de
um referencial (sistema tedrico) que fundamenta seu olhar’
(Sadalla e Azzi, 2003: 297).

Levando isso em conta, consideramos relevante debrucar um olhar mais
atento para as questbes da formacdo docente, visto que, cada vez mais, este

passa a ser um tema de interesse e preocupacéo para a Psicoiogia Educacional.
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5. SOBRE A FORMACAO DOCENTE
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ratar da formag&o docente, hoje, exige um esforco para compreendermos as

suas multiplas interpretacbes e as suas mais variadas determinacoes. Por
formagao docente, aqui, ndo entendemos somente o espago/tempo vivido em
cursos de licenciatura ou em cursos normais. Entendemos, sim. gue esia
formagéo & tecida a partir das mais diversas possibilidades de producéo e
resignificacdo de conhecimentos e de construgdo de subjetividade, inerentes ao
trabalho e a vida desse profissional.

Nessa perspectiva, faz-se essencial compreender como esta formagao
ocorre na pratica cotidiana desse sujeitos, onde saberes docentes s30 aprendidos

/ vividos / transformados a partir das mais variadas situagdes por eles vivenciadas.

E também fundamental nao perder de vista que a imagem social do
professor n&o & unica, pelo contrario, & muito diversificada. Ha diferentes formas
de ser professor. N&do ha apenas professores de ensino fundamental, médio ou
superior, ha diferentes imagens e auto-imagens desta profissdo {(Arroyo, 2000)
que v&o sendo construidas historicamente.

Iniciaimente, como relembra Novoa (1995a), a funcéo docente constituia
uma ocupacdo secundaria, em especial de reiigiosos, fato que comega a se
modificar quando s&o criados um corpo de saberes e técnicas e conjuntos de
normas e valores que, gradativamente, foram padronizando e profissionalizando o
“ser professor”.

O surgimento das chamadas escolas normais, instituicbes de formacéo de
professores, ocupa um lugar central na elaboragdo dos conhecimentos
pedagogicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar professores, as
escolas normais, atualmente denominadas Magistério, produzem a profisséo
docente, contribuindo para a socializacdo de seus membros e para a genese de
uma cultura profissional.
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Estes cursos de formagdo docente tiveram sua origem nos anos 30,
trazendo comc base a preocupacdc fundamental com a regulamentacdc do
preparc de professores para a escola secunddria. Por sua vez, as licenciaturas,
enquanto cursos de formagdo no ensino superior, nasceram com o curse de
Pedagogia, no seio da antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do
Brasil (Scheibe e Aguiar, 1999).

Em todas essas décadas de histéria, muitas questées foram sendo
debatidas, as estruturas dos cursos reformuladas e algumas deficiéncias
superadas. No entanio, ouiros problemas, permanecem sendc discutidos
atualmente, notadamente a quest&o da dicotomia entre teoria e pratica, fruto da
propria estrutura dos cursos de formac@o, que se preocupam em privilegiar a
fundamentag&o tedrica, desconectada da acdo docente, oferecendo, em um
segundo momento, a possibilidade da experiéncia pratica. Isto reflete na
separagdo entre ensino e pesquisa, na desarticulagdo das disciplinas de
conteldos especificos e pedagogicos e no distanciamento entre a formacéo

académica e as guestdes provenientes da pratica docente em sala de aula.

A aprovagdo da nova Lej de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacéo
Nacional representa uma tentativa de reorganizar estas questdes. Pereira.J.
(2000) faz uma analise geral destas Diretrizes e coloca que, a partir delas, imp&e-
se a necessidade de repensar a formagéo de professores no pais. Afirma que a
Lei determina que a formagéo docente para a educagéo basica aconteca “em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e
Institutos Superiores de Educacao” (Art. 62).

Como a nova LDB extingue os “curriculos minimos”, anteriormente
previstos em lei, as Universidades podem fixar os curriculos de seus cursos com
base nas diretrizes gerais, sendo o curso de Pedagogia a Unica excegdo, devendo

seguir a base comum nacional (Art 64).
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Surge, dai, uma vasta possibilidade de configuracdo dos cursos de
formacg&o docente, por meio de uma grande diversidade de curriculos. Para
controlar esta situagéo, o governo propés, inicialmente, a controversa Avaliacdo
Nacional de Cursos, e, mais recentemente, o Sistema Nacional de Formacéao e
Certificagao de Professores, que propdem um exame nacional dos professores em
exercicio, a ser implantado a partir de 2004.

Estas propostas vém sendo duramente criticadas e debatidas, mas ndo nos
deteremos a elas uma vez que, diante deste panorama, mais do que as questoes
regulamentares em si, preocupa-nos a necessidade de substituir a concepgéo do
que estd por tras desses debates: a visdo fragmentada do professor como
cumpridor de tarefas, ordens e regulamentos. Interessa-nos trazer & tona a idéia
de que se trata de um profissional em continua formacg&o, que traz consigo uma
representacdo de Educag@o, de processo ensino-aprendizagem, de seu papel
social enquanto docente, construida durante sua propria experiéncia de vida,

escolar e em sua passagem pela licenciatura.

N&o devemos perder de vista, também, que a rede de influéncias que age
sobre a pratica docente é composta por uma série de demandas sociais,
econdmicas e politicas. Assim, para pensar a formagéo do professor & preciso
compreender o contexto em que este profissional esta inserido. O movimento de
construcao e desenvolvimento de préticas pedagdgicas se organiza dentro de
parametros e tensdes socialmente construidos, de modo gue os limites da ac¢io
escolar correspondem aos limites do paradigma que a sustenta e da sociedade da
qual faz parte (Esteban, 2001).

Naturalmente, o desenvolvimento da profissdo docente ndo ocorreu de
forma linear, mas a literatura acerca do assunto demarca um movimento que

caracteriza, em linhas gerais, diferentes momentos da historia.

A decada de 1960 e inicio da década seguinte, foram marcadas pela
implantag@o do ideario tecnicista no cotidiano das escolas, limitando a atividade
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docente. Nesta epoca, os estudos realizados baseavam-se fundamentalmente na
Psicologia comportamental e na tecnologia educacional. Nesta perspectiva, o
professor era concebido como um profissional que deveria organizar e executar 0s
componentes do processo de ensino-aprendizagem. Assim, a grande
preccupacéo em relacdo a formacéo de professores era fornecer ao docente a

instrumentalizag&o técnica necessaria por meio de métodos de treinamento.

E neste momento que nasce o que hoie compreendemos como modelo da
Racionalidade Técnica, que concebe a teoria como preparagéc para a pratica,
gerando uma dicotomia entre teoria e pratica, pensamento e agdo. Verifica-se,
assim, o distanciamento entre saberes tedricos, cientificos e aqueles provenientes
da pratica docente (Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky, 2002).

Na segunda metade da década de 1970, surge um movimento de oposicdo
aos enfoques técnico e funcionalista vigentes. influéncias filoséficas e sociolégicas
entram em cena e a Educagio passa a ser vista como uma pratica social
intrinsecamente relacionada com o sistema politico e econémico em vigor.
Pretendeu-se, naquele momento, fazer uma andlise critica do papel social da
escola, que acabou por favorecer o esvaziamento das possibilidades
transformadoras da atividade escolar, acusando-a de ser mera reprodutora das
desigualdades sociais (Fontana, 1997).

Além disso, surge, neste momento, o0 movimento oposto ao vivenciado na
decada anterior. Ganha espago o modelo da Racionalidade Pratica, que neste
caso, acaba por priorizar e supervalorizar a pratica em detrimento da formago
tedrica (Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky, 2002).

Na década de 1980, as pesquisas buscaram identificar as diferentes formas
de agir do professor, sugerindo que se isolassem os comportamentos de ensino
eficazes, contextualizando-os em func&o dos tipos e niveis dos alunos e da
matéria lecionada (Sadalla, 1998). Neste mesmo periodo, observa-se, por um

lado, um crescente interesse pela qualidade das escolas, incentivando as praticas
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de avaliagdo institucional e, conseglentemente, das ag¢bes docentes, mas por
outro lado, cresce, também, o interesse pela figura do professor e sua formacéo

basica.

No Brasil, especificamente, os anos 1980 representam o momento de
redemocratizacio da sociedade e os estudos realizados na época encorajaram &
critica ao reprodutivismo, o aparecimento de pedagogias criticas, de modo a
resgatar o papel do professor e das escolas no contexto politico-social. Segundo
Fontana (1997), este movimento preocupou-se, inicialmente, mais em enfocar as
caracteristicas de um bom professor do que a analise do cotidiano no qual os

professores produziam sua pratica e eram transformados por ela.

Santos (1992 apud Pereira.J., 2000) aponta que o debate a respeito da
formagéo do professor privilegiou dois aspectos neste periodo: o cardter politico

da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com as classes popuiares.

E um momento de dentincia da crise educacional e da descaracterizacao e
desvalorizagdo da funco docente. A defesa de melhores condicdes de trabalho

aparece com freqiéncia no debate sobre formacéo docente.

Surge a figura do educador em oposicdo a idéia de especialista de
conteudo, facilitador da aprendizagem, organizador das condicbes de ensino-
aprendizagem, técnico da educacdo em voga nas décadas anteriores. Pretendia-
se, assim, retirar a atengéo voltada para a modernizacdo dos métodos de ensino e
recursos tecnologicos e, cada vez mais, ressaltar a importancia do papel do
educador como agente sécio-politico (Fontana, 1997).

Dando continuidade a esta nova vis&o, na Ultima década, o processo de
ensino-aprendizagem tem sido marcado por mudangas que procuram substituir a
concepgao do professor como cumpridor de tarefas, passando a considera-lo um
profissional em continuo desenvolvimento, na medida em que toma sua propria
agao como objeto de reflexdo e andlise. Este movimento @ um modo de conceber

o professor como um profissional que atua como sujeifo na formulagdo de
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propositos e objetivos de seu trabalho, bem como das estratégias e dos meios que
considera 0os mais adequados para atingir as metas tragadas {Zeichner, 1993).
Neste cenario, privilegia-se a formacéo do professor-pesquisador, cuja atividade
profissional alia-se a atividade de pesquisa, chamando a atenc&o para o fato de

que o docente possui seus proprios interesses e curiosidades em sala de aula.

A partir deste novo enfoque, 0s modelos de aperfeicoamento, reciclagem,
formag&o em servico e formacéo permanente sdo substituidos pelo conceito de
desenvolvimento profissional, que tem por base uma conotagdo de evolugdo e
continuidade, superando a justaposicdo tradicional entre formacio inicial e

aperfeicoamento posterior (Ndvoa 1995b).

A ideia que esta por trés desta nova forma de conceber a acdo docente é o
que vem sendo denominada Profissional Prético-Reflexivo (Schén | 1983, 1992
Zeichner, 1993, 1998), na medida que em gue se debruca sobre o conjunto de sua

acao e refiete sobre seu trabalho e as condigbes sociais em que esté inserido.

A difusao das idéias do que passou a ser conhecido como professor
reflexivo deveu-se em grande parte @ obra de Donald Schon, sobre o “Reflective
Practitioner’, de 1983, embora o autor ndo tenha focalizado o professor nessa
primeira obra (Schén, 1983), o que viria a fazer em obra posterior (Schén, 1992).
O objeto de analise principal de Schén nunca foi propriamente o professor, mas
suas sugestbes corresponderam de tal forma & expectativa dos formadores de
futuros professores, que alcangaram um sucesso dificiimente obtido por outras
idéias no campo da Educacéo (Ludke, 2000b). O componente da reflexdo passou
a ser considerado imprescindivel para o trabalho e para a formacdo do bom

professor, correndo até o risco de ser tomado como garantia suficiente para tanto.

O recurso da reflexfo, que comeca a ser pensado a partir da distincao feita
por Dewey, em 1934, entre o que é ato reflexivo € 0 que ¢ rotina (Sadalla, 1998),
aparece, nesia perspectiva, como parte inerente ao desempenho do bom
professor € a grande contribuic&o de Schén foi trazer a luz esta idéia. Neste caso,
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s&o os proprios professores que estdo sempre recorrendo & reflexdo. Schén teve
tambem sensibilidade para apontar os limites da racionalidade técnica, como base
para a preparagéo de profissionais, introduzindo o papel da reflexdc atuando em
sentido oposto e suprindo as caréncias deixadas por uma perspectiva de

predominancia técnica.

Em um estudo anterior (Sadalla, Wisnivesky, Paulucci e Vieira, 2000),
realizamos uma revis&o a respeito das idéias utilizadas por Schon para explicar
esta forma de pensar o professor, destacando que na medida que o profissional
conversa com a situacao e ouve o que ela tem a dizer, verbaliza os seus proprios
processos de reflexdo. Neste contexto, Schén (1992) descreve nogdes
fundamentais que caracterizam a reflexdo sobre a pratica cotidiana. A primeira
delas & o conhecimento na agdo (knowing in action) que se refere ao
conhecimento demonstrado na execugBo da acgdo, manifestando a
espontaneidade com que a agfo € desempenhada. Trata-se de um conhecimento
dinamico que resulta na reformulacdo da prépria agdo. E a inteligéncia
manifestada no know how.

A descrigo verbal da acdo praticada, feita simultaneamente com a acéo, e
fruto de um outro momento da reflex&o que Schén (1992) denomina reflexdo na
acdo (reflection in action), pois ocorre no decurso da prépria acéo, sem
interrompe-la, apenas distanciando-se brevemente de modo a reformular o que
esta sendo realizado. Este tipo de reflexfio é diferente da realizada a partir da
reconstrucdo mental da ag&o, que permite analisa-la retrospectivamente. Neste
caso trata-se de uma reflex&o sobre a acdo (reflection on action).

Por fim, a reflexdo sobre a reflexfo na acéo (reflection on reflection on
action) ultrapassa os trés momentos anteriores, na medida que ajuda a determinar
acoes futuras, prever futuros problemas e propor soluges vidveis. Este processo
leva o profissional a desenvolver-se e construir uma forma pessoal de conhecer e

agir.
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Este novo horizonte da reflexdo abriu espaco para as idéias da pesquisa
sobre o professor e do préprio professor como pesquisador. Tais idéias também
ganharam encrme espago nas discussdes académicas sobre formacdo de
professores e profissdo docente. No Brasil, entre os pesquisadores mais
expressivos podemos encontrar Demo, pregando a indissociabilidade entre ensino
e pesquisa, e o carater formador da atividade de pesquisa (Demo, 1991, 1994
1996), Geraldi, estimulando o desenvolvimento da pesquisa-acéo entre grupos de
professores (Geraldi, 1986; 1998) e André, Larocca e Sadalla, inspirando a pratica
da pesquisa docente, por meio da colaboracdo entre pesquisadores da
universidade e professores da rede plblica (André, 1997: 1999; Sadalia, 1998,
2000, 2002; Larocca, 1999, 2002).

No plano internacional, destacam-se as idéias de Zeichner, que dedica seus
estudos a defesa do exercicio de uma pesquisa préxima a realidade do professor
que atua em sala de aula, ou na escola, o practioner. O préprio Zeichner,
pesquisador ativo da Universidade de Madison, tem colocado sua preparacao e
sua experiéncia de pesquisador a servico deste tipo de pesquisa, deslocando suas
atividades para centros escolares e até para outros paises, onde ele sente que
elas correspondem melhor as necessidades dos professores e alunos (Zeichner,
1998).

As ideias de Zeichner (1993) diferenciam-se, em parte, das propostas por
Schén na medida em que chama a atencdo para a importancia de experiéncia de
vida e para o contexto socio-politico-cultural que serve de cendrio para as agdes
docentes. Tendo em vista este mesmo contexto, atenta para a importancia da
reflexdo compartiihada pelos pares, de forma a estabelecer uma relaczo dialdgica.

Esta atitude permite ao professor resolver dilemas cotidianos, criar
hipoteses e rever sua agdo, caracterizando-se como parte integrante do processo
de ensino aprendizagem, sempre guiado por seu proprio sistema de crencas,

valores e principios, formulados ao longo de sua vida (Marcelo, 1987).
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Geraldi, Messias e Guerra (1998) atentam para os pressupostos nos quais
Zeichner se baseou destacando que, segundo ele, ao pensar sobre a formacéo e
pratica do professor, € preciso sempre refletir sobre sua experiéncia de vida
escolar, suas crencas, valores e principios pessoais. Além disso, Zeichner afirma
que formagao € um processo que ocorre ao longo de toda a vida, sendo cada
professor responséve! por seu proprio desenvolvimento.

E importante, também, destacar que o processo de reflexdo, segundo
Zeichner, deve ocorrer em grupos e ndo individualmente, “de modo que se
estabelega uma relagdo dialdgica” (Geraldi, Messias e Guerra, 1998, p. 249),
tendo em vista que este processo parte de um contexto sécio-politico-cultural e é
fruto do mesmo.

Neste sentido, como forma de evitar equivocos conceituais referentes ao
profissional pratico-reflexivo, Zeichner propde algumas caracteristicas basicas que
o identificam. A primeira delas, como descrito por Geraldi, Messias e Guerra
(1998), & que este profissional formula hipdteses que the permitem resolver os
dilemas cotidianos. Estas hipoteses e toda a acédo docente s&o guiadas por
valores individuais, levando-se também em conta o contexto institucional e cultural
no qual se esta inserido. Zeichner considera também que o professor se envolve
com o desenvolvimento curricular e com sua efetiva mudanca, caracterizando-se

como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem.

Em seu texto intitulado “Novos caminhos para o Practicum: uma perspectiva
para os anos 90", Zeichner (1995) defende a idéia de que o professor, apesar de
guiar-se por seu proprio sistema de crencas e principios, teréd muito para aprender
ao partithar seu ponto de vista com seus pares. Desta forma o autor sugere que
para ser pratico-reflexivo faz-se necessdria a discuss&o no grupo, a interagdo, ao

passo gque Schén considera que esta reflex&o pode ser feita individualmente.

A integracéo acio-reflexfo-acéo se da essencialmente por meio dos
questionamentos dos professores, das indagacfes sobre sua pratica, do diglogo
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com seus pares e da interlocucdo critica com a literatura especifica, que nao vai
Ihe trazer respostas prontas (o gue seria incompativel com a nocéo de professor-
pesquisador), mas que vai dar pistas para gue © professor formule novos

guestionamentos cu, ainda, redimensione ¢ olhar sobre sua pratica.

Esse movimento pratica-teoria-pratica pode ocorrer tambem em um
trabalho articulado entre © professor-pesquisador e sua pratica ou, mais
amplamente, entre as praticas escolares cotidianas, e o professor pesquisador “da
academia’, buscando, assim, integrar os dois lados de uma mesma moeda. Tal
interacdo deixa o pesquisador universitaric (pesquisador-professor, ou seja,
professor porque pesquisador) mais proximo do seu objeto de pesquisa e pode
trangar novas redes de saberes, enriquecendo assim sua atividade investigativa
(Fazenda, 1997).

Essa interacdo pode também permitir ao professor-pesquisador
(pesquisador porque professor) teorizar sobre sua pratica sem se distanciar da
mesma. Cabe aqui, contudo, destacar que essa interacdo ndo pode pressupor a
pratica como mero campo de aplicacdo de teorias, concep¢do que fundamentou (e
ainda fundamenta) muitos cursos de formacdo de professores (Fazenda, 1997
Ladke, 2000). E indispensavel romper epistemologicamente com essa concepcio
(Santos, 1993), reafirmando cotidianamente a préatica como espago/tempo de
producdo de saberes, saberes que inclusive desautorizam as teorias, que se

renovam na pratica, pela pratica e através da prética.

O professor quando pesquisa, investiga suas atividades docentes, tem por
objetivo repensar a sua pratica, a sua acdo docente e 0s seus saberes, visando
concretizar um processo de ensino-aprendizagem mais significativo para ele, para
seus alunos e para seus pares. Neste sentido, o professor-pesquisador precisa
estar atento as contradicbes do processo, acs seus avangos e retrocessos,
precisa constantemente pensar e agir; refletir criticamente sobre o que faz e atuar
baseado nesta reflexdo.
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S&o essas, portanto, as formas historicamente construidas para se pensar o
professor e seu papel social. Como vimos, ndo contamos com uma imagem Unica
e uniforme da fungéc docente, o que nos obriga a ter em mente este leque de
possibilidades que procuramos aqui descrever, como uma forma de identificar a

que professor estamos nos referindo ao pensar sua formacéo.

Resta, agora, compreender melhor como se relacionam todas as guestbes
ate aqui levantadas, articulando Pés-Modernidade, Psicologia e formacgdo docente.
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6. POS-MODERNIDADE, PSICOLOGIA EDUCACIONAL

E FORMAGAO DOCENTE: Tecendo articulagées
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A Modernidade nos trouxe, juntamente com todos seus inegaveis avancos, o

habito de analisar o mundo de forma dual. A desconfianca de Newton de que
a percepgédo pudesse apreender a esséncia da natureza, levou-o a elaborar
procedimentos técnicos que garantissem a apreensac das leis imutaveis da
natureza. Descartes distingue pensamento e corpo; Kant distingue ciéncia de
filosofia. Esse esforgo de distingdo entre o que é essencial e o que é aparente
alimenta a crenca de que € possivel apreender o que esté no interior da realidade

daquilo que e visto exteriormente (Monteiro e Speler, 1999).

Em termos de formacdo docente, esse dualismo tem tido inimeros reflexos,
como per exemplo, o vocabulario dualista criado na Educaco sobre saberes
praticos e saberes teoricos. Esta distingdo é uma forma de separar crencas e
desejos das agbes humanas, ou, cartesianamente, separar pensamentos de
atitudes. O resultado disso € a compreenséo e, portanto, a agdo, de que alguns
pensam para que outros fagam, isto €, alguns mandam, outros obedecem
(Monteiro e Speler, 1999).

Justamente no intuito de pensar esta articulagdo entre as herancas da
Modernidade, a Pods-Modernidade e a formacdo docente, Fazenda (1997)
apresenta alguns eixos que considera fundamental ter em mente ao se fazer esta
analise:

- A valorizac&o do pressuposto de que ndo hd Educacéo desvinculada do projeto
educativo;

- A énfase na articulagéo entre os projetos educativos e os projetos de formacao
de professores;

- A necessidade de insercdo dos professores nas situactes educativas concretas

a fim de validar o processo de elaboracéo tedrica, alicercando-se assim na pratica
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da realidade;

- A compreens&o da pesquisa como sendo um processo de sucessivas tentativas
de acdo-reflexfo-acdo em que os posicionamentos exploratdrios e

interdisciplinares se tornam relevantes;

- O reconhecimento da importdncia do processo critico-reflexivo em sua

implicacao com a produgao cientifica.

Disto decorre a necessidade, por exemplo, de um pensamento de
reintegracdo entre teoria e pratica, distanciadas tanto em nome do racionalismo
come do empirismo modernos. E, neste sentido, a pesauisa, como um dos
pressupostos acima eiencados, representa forte instrumento de compreenséo da
realidade educativa e de seus multiplos sentidos, oferecendo contribuicdes

significativas no seu processo de transformacao.

Como ja mencionamos, {ratar da formacgéo docente, hoje, exige um esforgo
para compreendermos as suas multiplas interpretacdes e as suas mais variadas
determinagbes. Em passagem anterior enfatizamos que, por formacao docente,
agui, ndo entendemos somente o espaco/tempo vivido em cursos de licenciatura
ouU em cursos normais. Entendemos, sim, que esta formagéo é tecida a partir das
mais diversas possibilidades de produgao e resignificacdo de conhecimentos e de

construcéo de subjetividade, inerentes ao trabalho e a vida desse profissional.

Nessa perspectiva, faz-se essencial compreender como essa formacgao
ocorre na pratica cotidiana desse sujeitos, onde saberes docentes sdo aprendidos
{ vividos / transformados a partir das mais variadas situagbes por eles vivenciadas.

Como decorréncia disso, precisamos superar a idéia de formacdo do
professor comc mero processo de inculcagdo de determinados conhecimentos
tedricos, sistematizados nas disciplinas formais. As discussOes sobre essa

formac&o tém sido centradas, mais e mais, na perspectiva da construcdo de um
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profissional investigativo, que possa lidar com a complexidade do mundo,
aprendendo com ela, com a multiplicidade de vozes, saberes e fazeres que muitas
vezes eram silenciados pela suposta superioridade do conhecimento
sistematizado pela academia.

A luz deste nosso tempo histérico atual, a formacdo docente precisa ser
encarada de outra forma, em consondncia com as necessidades de uma
scciedade Pas-Moderna. Deve-se valorizar o conhecimento pratico e proporcionar
a construgao de sentidos para a realidade em que se esta inserido. E deve-se,
tambem, investir mais na reflexdo do que na repeticdo, permitindo que se pense o
pensado, com o objetivo de estimular estratégias cognitivas que contribuam para

que os futuros professores tornem-se sujeitos de sua propria acéo.

Knowles e Cole (1994) sugerem que a reflexdo sobre pratica docente
assemelha-se a reflexdo da luz por um prisma. Da mesma forma que ao refletir a
luz o prisma a separa em um espectro de cores, evidenciando seus componentes,
seus varios elementos, a acdo reflexiva abre novos horizontes que permitem

reinterpretar a préatica docente e compreendé-ia de outras formas.

Hoje, em uma etapa P6s-Moderna da ciéncia, da Educacéo e, como vimos,
das formas de pensar a formacéo docente, a Psicologia Educacional € chamada a
livrar-se de doutrinas e dogmatismos e encarar a ddvida, a complexidade, a
incerteza e o erro, como elementos inerentes a uma racionalidade aberta prépria

de nosso tempo.

Os acontecimentos do contexto educativo sdo rebeldes e ndo se
enquadram nas definigbes e classificacdes que a Psicologia, pautada na
Modernidade, buscou impor. Os professores, de forma consciente ou nao,
reconhecem as demandas desse cotidiano complexo e, ao pretenderem valer-se
das prescricbes de uma ou outra teoria, acabam frustrados, deixando de acreditar

nas contribuicbes da Psicologia para a Educacéo (Larocca, 2002).
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Disto decorre que a Psicologia Educacional precisa estar aberta a
participagao de diversos olhares, provenientes tanto de dentro da propria ciéncia
psicoldgica como de outras ciéncias que emprestam suas ientes para visualizar

compreender a Educacéc e a formagao docente.
Nesse sentido, Larocca (2002: 181) define que

“no a&mbito da Psicologia da Educacgdo, € preciso impulsionar
trabalhos que desvelem as contradi¢gdes internas do
conhecimento  psicolégico ja& construido, permitindo a
interlocucéo entre quadros tedricos distintos para buscar nucieos
validos e estabelecer com clareza os pontos fundamentais que
os distinguem. Fazer Freud dialogar com Piaget sobre Educacao,

Skinner com Vygotsky e assim por diante”.

Importa, sobretudo, servir a uma pratica docente que se define por seus fins
sdcio-politicos e ndo pela imposicéo das teorias psicologicas. O professor precisa
ter a possibilidade de atribuir sentidos aos referenciais da Psicologia, pois s@o
esses sentidos que dao substancia 2 sua agdo, uma vez gue nascem como
construgbes pessoais, vivas, de uma reorganizacdo conceitual da Psicologia
mediante a pratica cotidiana (Larocca, 2002).

Esta possibilidade de reorganizagdo, de re-elaboracdo, devolve ao
professor o status de sujeito e lhe permite configurar uma teoria impar,
transformadora, fundamentada e em sintonia com seu contexto, sua realidade e a
concep¢ao de Educacao que defende.

N&o se trata, portanto, de perseguir uma teoria psicoldgica legitima, correta,
verdadeira, que contemple a Educacdo em todos seus pormenores. De nossa
parte, acreditamos na diversidade, na pluralidade dos olhares e das contribuigcbes,
e & assim gue compreendemos que a Psicologia deve ser encarada no contexto

de formagao de professores.
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Larocca (2002) nos mostra, ao reconstituir os caminhos tedricos percorridos
por uma professora, resgatando as teorias psicolégicas que se entrelacam em seu
cotidiano, que o processo de reflexdo sobre a acdo &, antes de mais nada, um
processo de reconstrucio de significados que contribui para romper com a
fragmentag&o, com a racionalidade técnica, restituindo o papel de sujeito da acao
docente ao professor.

Nessa perspectiva, a autora nos convoca a reconstruir significados a partir
da diversidade, afinal, esta € a propria histéria do conhecimento psicolégico. “A
Psicologia Educacional poderéd encontrar, nesta abordagem, uma nova e
promissora oportunidade de vida” (Larocca, 2002: 290).

Levando em conta as consideragdes tecidas até aqui e, tendo em vista que
muito se tem escrito e pensado a respeito de Psicologia Educacional e formacéo
docente, retomamos as indagacdes que originam este estudo e que buscamos
aqui fundamentar: De que forma a Psicologia contribui para pensar a formacao
docente? Essas contribuicbes se apresentam sob 6ticas variadas, considerando
os multiplos aspectos de uma realidade complexa, ou aparecem sob um mesmo
olhar, caracterizando o que muitas vezes se apresenta na ciéncia como modismos
explicativos de uma realidade parcial? Quais s&o os caminhos que os estudiosos,
em tempos de Pos-Modernidade, vém tracando para pensar a Psicologia na

formacgéo docente?

Neste sentido, o objetivo geral desta pesquisa é identificar, descrever e
analisar as contribuicSes da Psicologia para a formagao docente, presentes

na producgédo cientifica.

Mais especificamente buscaremos compreender:
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» a natureza das contribuigbes da Psicologia para a formagao de professores,

encontradas nas producdes analisadas;

e quais 03 sistemas tedricos (ou epistemologicos) subjacentes a estas

contribuicoes;

s 3 especificidade das relagbes estabelecidas.
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PARTE I

7. O CAMINHO PERCORRIDO
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1. A fonte da informagéo e o procedimento de coleta de dados.

Com o intuito de conhecer e analisar as contribuices da Psicologia para a
formacé@o docente, analisamos a producdo cientifica em Psicologia e em
Educacéo, enfocando as publicagdes brasileiras - em artigos - sobre o tema em
questdo.

Para tanto, contamos com duas fonies diferentes:

1.1. A BBE - Por um lado, recorremos aos dados disponibilizados pela BBE
(Bibliografia Brasileira de EducacZo), responsavel por realizar levantamentos
sistematicos do que foi publicado sobre a Educacdo brasileira no pais e no
exterior. Este sistema disponibiliza aos usudrios e pesquisadores uma fonte
abrangente de materiais para consulta: referéncias bibliograficas de artigos, de

ensaios, de folhetos e de teses da area educacional.

A BBE ¢ fornecida pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), érgdo do governo gue, entre outras coisas, tem como finalidade
promover a disseminacdo das informagbes educacionais, dos estudos e da

documentacéo produzida pelas investigagbes nesta area de estudos.

A busca realizada via BBE oferece dois tipos de fonte: por artigos ou por
monografias (termo que abrange os outros tipos de publicacdes citados). Desta
forma, encontramos 775 artigos que tratam da questdo da formacdo docente
(descritor utilizado na realizag&o da busca). Destes, selecionamos apenas 0s que
possuiam o termo Psicologia no titulo ou que o indicavam como palavra-chave e
que haviam sido publicados no periodo de 1997 a 2003, o que resultou em uma

lista de 12 artigos, cujas referéncias apresentamos em anexo.

E importante destacar que estas sdo as publicacdes que falam das

contribuicbes da ciéncia psicoldgica, sendo que ha outros artigos escritos por



59

psicologos ou provenientes de fontes que tratam da Psicologia, mas gue nao

atendem a nossos objetivos.

1.2. O Qualis - Por outro lado, realizamos uma busca enfocando artigos cientificos
que tratassem do tema da Psicologia na formagdc docenie, publicados nas
revistas brasileiras de circulagdo nacional que receberam conceito “A” no Qualis -
avaliacéo realizada pela CAPES em 2003. Abordamos tanto as revistas da area
da Psicologia como as referentes a area de Educacdo {apresentadas em tabela
abaixo), de modo a abranger de forma mais geral a producdo que contemple a
relagdo entre essas duas ciéncias. O recorte em relacdo ao periodo foi © mesmo
adotado nas publicagbes da BBE, abrangendo os anos de 1997 a 2003, o gue

resuliou em uma lista de 14 artigos, cujas referéncias apresentamos em anexo.

Q critério de selegdo dos periddicos com base na avaliacéo da CAPES nos
ofereceu a garantia de selegéo de artigos de comprovada relevancia cientifica e

de constatada seriedade no que se refere as informacdes neles publicados.

Tabela 1. PERIODICOS DA AREA DE PSICOLOGIA DE CIRCULACAO
NACIONAL E INTERNACIONAL COM CONCEITO “A”, SEGUNDOC A AVALIACAO
DA CAPES®,

Agora

Estudos de Psicologia (PUCCAMP)

Estudos Feministas

Interacbes

Paideéia

* Dados apresentados por ordem alfabética e extraidos do site wWww.anppep.br
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Psico (PUCRS)

Psico USF

Psicologia em Estudo

Psicologia: Ciéncia e Profiss&o

10

Psyché

11

Fulsional - Rev. De Psicanélise

12

Rev. Bras. de Cresc. E Desenv. Humano

13

Rev. do Dept. de Psicologia da UFF

14

Rev. Latinoamericana de Psicopatologia Fundamental

Tabela 2. PERIODICOS DA AREA DE EDUCACAO DE CIRCULACAO

NACIONAL E INTERNACIONAL COM CONCEITO “A”, SEGUNDO A AVALIACAO

DA CAPES®.

Cadernos de Pesquisa (Fundac&o Carlos Chagas)

Educacéo e Sociedade (CEDES)

Revista Brasileira de Educacdo (ANPEd)

Cadernos CEDES

Contemporaneidade e Educacao (IEC)

® Dados apresentados por ordem alfabética e extraidos do site www.anped.br
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6 |Educacao e Filosofia (UFL)

7 | Educacao e Pesquisa (USP)

8 Emaberto (INEP)

9 | Histdria da Educacdo {Assoc. Sul Riograndense de Histdria da Educacao)
10 | Psicologia da Educacéc (PUC-SP)

11 | Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (INEP)

Cabe ressaltar que diante do objetivo de conhecer a relagdo entre
Psicologia e formag&o docente, segundo a producio cientifica, optamos por
analisar artigos cientificos, uma vez que este formato vem sendo considerado, ao
jongo dos anos, a maneira mais rapida de divulgacdo e transmissdo de
conhecimenios e sua produgdo vem crescendo significativamente a cada ano.
Esta tem sido a forma encontrada para a publicag&o sistematica de pesquisas e
de partes de grandes trabalhos cientificos (Ziman, 1879).

Segundo Yahn (1983:3),

‘o periddico € o principal veiculo para o registro oficial da
ciéncia, consolidando o reconhecimento de prioridades, de
descobertas efou ideias”.
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- Por que Produgéo Cientifica?

Vivemos um tempo que pode ser entendido como o tempo da criatividade,
da generalidade, da restauracdo dos elementos singulares, dos dilemas, da
abertura de novas potencialidades. Um tempo que se abre para uma consciéncia
crescente da descontinuidade, da ndo-linearidade, da diferenca, da necessidade
do dialogo. Mas também, um tempo que revela sua marca primordial; a
paradoxalidade. Onde o cheio provoca o oco, a saciedade gera a angustia, o
permanente € trocado pelo atual, o "mais novo'”, o "mais moderno” (Morin, 1991).
Enfim, um tempo de transigao, de transformacao, onde o projeto da Modernidade
parece ter se cumprido em excesso ou ser insuficiente para solucionar os
problemas que inquietam a humanidade. Segundo Santos (1985a), vivemos uma
condi¢@o de perplexidade diante de inUmeros dilemas nos mais diversos campos
do saber e do viver, que, além de serem fonte de angustia e desconforto, sdo

tambem desafios & imaginacéo, a criatividade e ao pensamento.

E, portanto, dentro dessa perspectiva que a ciéncia e sua produgio devem

ser compreendidas no mundo atual. Entendemos por producao cientifica

“toda produg&o documental sobre um determinado assunto de
interesse de uma comunidade cientifica especifica, que contribua
para o desenvolvimento de uma ciéncia e para a abertura de novos
horizontes de pesquisa” (Lourengo, 1997:26).

Esta produgdo se desenvolve, invariavelmente, a partir de uma visdo de
mundo, no contexto de um modo de producdo econdmica e cultural. Emerge de
um "mar de historias”, que s&o contadas umas a partir das outras, numa rede de
pescar abstragbes sobre o mundo e seus mistérios (Santos, 1995a; 58).

Falamos de produgéo cientifica porque, como ja afirmamos, de grande
empreendimento intelectual da Modernidade, a ciéncia tornou-se a linguagem da
Pés-Modemidade: seu discurso nos fala de progresso, de conquistas e perdas, de

compassos cientificos e descompassos sociais, de trocas afetivas e racionais, do
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corpo e da aima, de matéria e energia. Nossa ciéncia transformou o0 mundo com
sua producdo, mas nos trouxe questdes éticas em nivel mundial — o mesmo
conhecimento cientifico que expressou sua forga destrutiva em Hiroshima e
Nagasaki, move as forcas produtivas da economia globalizada, procura as estrelas
mais distantes pela lente do radiotelescdpio Hubble, mapeia o genoma humano,

encontra solugbes quimicas para produtos e doengas {Barreto, 1996).

Segundo Barreto (1996), a produgdo cientifica, nos tempos de hoje, é
expressdo e forma da visdo do mundo. Sua caracteristica principal é a
transmutacdo do conhecimento em informacdo, que dessa forma circula nos
diversos grupos sociais para 0s quais tornou-se forca produtiva ou naqueles para

0s guais pode vir a tornar-se forga transformadora.

Desde os primordios, quando subsidiava o sonho das Grandes
Navegagbes, em meados do século XV, o processo cientifico de producéo do
conhecimento exigiu uma rede de comunicagéo social: por um lado para atender &
demanda da propria produgéo cientifica, e, por outro, para difundir os valores de
uma vis&o do mundo objetiva em oposigac & percepcdc magica do mundo. Assim,
0 conhecimento cientifico tornou-se necessario a todos 0s grupos sociais. Nesse
contexto, a informag&o que o representa pode ser abordada como sendo um
instrumento modificador da consciéncia, que possui competéncia de gerar
conhecimento no individuo, em seu grupo e na sociedade (Barreto, 1994).

Deste modo, a ciéncia produz informacdo capaz de amenizar nossa
incerteza diante do meio ambiente, uma informagado que subsidie nossa acio no
mundo. O fendmeno da informac&o na sociedade atual ndo tem similar em outro

periodo histdrico da Humanidade (Wersig e Neveling, 1975).

Santos (1995b) afirma que propiciar uma profunda reflexdo epistemoldgica
sobre a produg&o cientifica, uma reflexdo rica e diversificada, “caracteriza
exemplarmente, melhor do que qualquer outra circunstancia, a situacéo intelectual
do tempo presente” (p.30).
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Segundo este autor, esta reflexao apresenta duas facetas importantes: Em
primeiro lugar, & levada a cabo pelos proprios cientistas, que adquiriram
competéncia e interesse para problematizar sua pratica. A segunda faceta desta
reflexdo e que ela abrange quesifes que antes eram, muitas vezes,
negligenciadas. A analise das condicbes sociais onde a ciéncia é produzida, dos

contextos sociais, dos modelos de investigagéo, passa a ocupar lugar de relevo.

Santos (1995b), mais adiante em sua obra, esclarece que a ldgica da
produgao do conhecimento cientifico na era Pés-Moderna é promover uma
situagc@o de comunicagio, de didlogo. Nesta situacdo, convergem sentidos e
significados provenientes de nossas praticas, trazendo em seu interior PEercursos
comunitarios, sociais. Um conhecimento deste tipo constitui-se a partir de uma
pluralidade de metodos, sendo que cada um deles é uma linguagem.
Considerando que a realidade responde no idioma em que é questionada, apenas
uma pluralidade metodoldgica poderia captar o siléncio, as lacunas deixadas por

cada uma dessas linguagens.

Detivemo-nos, portanto, a analisar a produgéo cientifica porque, diante do
exposto, entendemos que o conhecimento e a compreensdo da producéo sobre
um determinado tema s&o necessarios no processo de evolucdo da ciéncia, a fim
de se ordenar o conjunto de informagdes e resultados j& obtidos, permitindo a
indicacdo das possibilidades de integracdo de diferentes perspectivas, a
identificagdo de contradigbes e a determinacdo de lacunas e vieses (Ferreira,
2002).

Acreditamos que um passo na direcdo deste projeto de ciéncia que comeca
a se delinear € justamente mapear e conhecer as diversas linguagens, os
caminhos construidos para se olhar a realidade, as relacbes entre os objetos e,
deste conhecimento, compor um mosaico de possibilidades para a abertura de
outros horizontes e de novas producbes.
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2. O procedimento de analise dos dados.

0O metodo escoihido para direcionar nosso olhar sobre o material coletado
fundamenta-se no Paradigma indiciario de Analise que se refere a uma proposta
metodoldgica para as Ciéncias Humanas, orientada por um paradigma que vai ao
encontro das idéias da Pds-Modernidade, garantindo assim, coeréncia tedrica
enire 0s fundamentos desta pesquisa e as conclusdes a gue poderemos chegar

ao fim de nosSso percurso.

- O Paradigma indiciario

O Paradigma Indicidrio de Analise surge como um arcabouco tedrico que
propde uma metodoiogia de analise prépria das Ciéncias Humanas. Fundamenta-
se na ideia da linguagem como elemento vivo que permite analisar e compreender
o real, reconhece a pluralidade de sentidos que podem ser atribuidos ao real e a
possibilidade de ir além do que esta exposto. Essa concepcgdo carrega consigo
uma perspectiva transformadora, de agbes e de sentidos e assume um
compromisso com 0 que ndo é oficialmente dito - mas sempre argumentando peio

dito - buscando o ndo ébvio.

Nas Ciéncias Humanas, as discussdes a respeitc da importancia tedrica de
dados singulares foram retomadas por Carlo Ginzburg (1989). As principais idéias
do autor sobre a epistemologia do denominado Paradigma indicidario estéo
sistematizadas no texto “Sinais: raizes de um paradigma indiciario”. Os autores
que tém desenvolvido este método de analise se reportam principalmente a esse
texto ao fundamentar suas investigacbes, fato que nos permite deduzir, junto &
busca bibliogréfica sobre o tema, a escassez de estudos que possibilitam a
compreensao deste ‘novo” paradigma na analise de dados. O adjetivo “novo” é
apresentado entre aspas, pois, como Ginzburg (1990:143) salienta, no final do
seculo XIX “emergiu silenciosamente no ambito das Ciéncias Humanas um

modelo epistemoldgico (caso se prefira, um paradigma) ao qual até agora ndo se



66

prestou suficiente atencdo”, e completa chamando a atencdo para a necessidade
de analisar e teorizar explicitamente este paradigma (o0 que busca fazer no texio
“Sinaig”). Para isto, discorre sobre as relacées enire a maneira de trabalhar de um
critico de arte (Morelli), um psicanalista (Freud) e um detetive/personagem
conhecido da literatura (Sherlock Holmes), contemporéneos entre si. A analogia
entre os metodos de Morelli, Freud e Holmes € explicada pelo autor com base no
uso de pistas que permitem a compreens&do de uma realidade mais profunda, de
significados nao revelados, inatingiveis por outro método. Tais pistas seriam os
sintomas, para Freud, indicios, para Sherlock Holmes e signos pictéricos, para

Maorelli.

Para um esclarecimento do uso dessas pistas, remetemos a descricio de
Ginzburg (1989) sobre o que constituia 0 método de Morelli ao analisar obras de

arte:

"Vejamos rapidamente em que consistia esse método. Os museus,
dizia Morelli, estdo cheios de quadros atribuidos de maneira
incorreta. Mas devolver cada quadro a seu verdadeiro autor € dificil:
muitissimas vezes encontramo-nos frente a obras ndo assinadas,
talvez repintadas, ou num mal estadc de conservacdo. Nessas
condigbes, & indispensavel poder distinguir o original das copias.
Para tanto, porém (dizia Morelli), é preciso n&o se basear, como
normaimente se faz, em caracteristicas mais vistosas, portanto mais
faciimente imitdveis, dos quadros (...). Pelo contrério, & necessario
examinar o0s pormenores mais negligenciaveis, e menos
influenciaveis pelas caracteristicas da escola a que o pintor
pertencia. (...) Com esse método propds dezenas e dezenas de
novas atribuicbes em alguns dos principais museus da Europa’
{p.144).

Desta forma, o que se propde é buscar no interior de um sistema de sinais
culturaimente compartilhado “signos que tenham a involuntariedade dos sintomas”
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(Ginzburg, 1889:171). E nestes sinais involuntarios, nas miudezas, que aparece 0

aspectoc mais certo da individualidade do autor.

A idéia principal contida na proposta do Paradigma Indiciario é a de que “se
a realidade € opaca, existem zonas privilegiadas -~ sinais, indicios - que permitem
compreendé-ia” (Ginzburg, 1889:177).

Em sua tese de doutorado, em que buscou analisar as relagbes da
Psicologia com a pratica pedagogica, Larocca (2002) recorre a este Paradigma
para construir suas categorias de analise e fundamenta sua escolha explicando
que o Paradigma indiciario sustenta-se em argumentos gue revelam a importancia
dos pormenocres ou dados marginais de um fendmeno para interpretéa-lo e
compreendé-io.

“E com base nos indicios que o cacador, para encontrar sua
presa, fica atento as pegadas, tufos de pélo em arbustos, odores
gue existem no ar. Também € assim quando um médico
interpreta diferentes sintomas para conjeturar o estado de satde
de seu paciente. O detetive remonta um fato a partir de pequenos
sinais” (p.84).

Além disso, continua a autora, a analise indiciaria valoriza componentes de
singularidade e detalhes secundarios situados muitas vezes na aparéncia das
coisas. O objetivo & reconhecer e remontar uma dada realidade estabelecendo
elos conectivos. Neste sentido, ndo se abandona a totalidade, pelo contrério, ela é

resgatada pouco a pouco, estabelecendo-se uma conexdo narrativa.

Gobes (2002:19) enfatiza essa idéia ao esclarecer que decifrar e ler pistas é
estabelecer elos coerentes entre eventos. “Apesar de privilegiar o singular, ndo se
abandona a idéia de totalidade, pois este modelo epistemologico busca a
interconexae entre fenbmenos, e ndo o indicio como significado isolado”. Para
Esteban (2002), essas percep¢des parciais vao compondo um mosaico produzido

com multiplos fragmentos que trazem em si marcas da totalidade a qual
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pertencem, dentro de um processo permanente do qual participam as lacunas, as

descontinuidades, as rupturas, as incoeréncias.

Esse ponto € de extrema relevancia na proposta apresentada por Ginzburg,
por vezes mal interpretada e compreendida como um método positivista de
fragmentacdo do todo. Pelo contrario, Ginzburg critica o modelo de ciéncia
Moderna e positivista por seu desprezo peic individual, ja que esse modelo toma a
investigacdo de eventos singulares como empecitho para um conhecimento
cientifico rigoroso. A critica estende-se também a outros pressupostos dessa
forma de racionalidade: a busca de leis universais, a crenca na separacdo entre
sujeito e objeto, 0 modo exclusivo de conhecimento sistematico com regras
formais, orientadas apenas para as regularidades da natureza. Ginzburg
contrapbe a essa viséo a riqueza da conjecturalidade do conhecimento humano e

a valorizagao do singular (Goées, 2002).

Esta perspectiva pode orientar detetives, cacadores, médicos, criticos de
arte e orienta também o pesquisador uma vez que este se interessa e busca
conhecer uma dada realidade. O Paradigma Indiciario, a partir dos pressupostos
que o fundamentam, permite ao pesquisador familiarizar-se com a situacdo a ser
analisada e compreendé-la em sua singularidade. Na medida em que o
investigador coleta seu material de analise, suas observacdes e registros, o
reconhecimento dos indicios, nele contidos, vai dando elementos para se
identificar categorias de analise, ou seja, nicleos com caracteristicas comuns.
Estas categorias ndo aparecem de forma evidente no material, precisam
justamente ser inferidas estando o pesquisador atendo aos indicios que a
realidade lhe oferece. Trata-se de “saltar do conhecido para o desconhecido por
meio de inferéncias fundadas em pistas, sinais” (Ginzburg, 1989: 128).

As pistas s&o fragmentos selecionados num processo interpretativo que as
transforma em objetos de conhecimento dentro de situacdes socialmente
construidas e culturalmente demarcadas. Portanto, nem todas as pistas sdo
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percebidas ou adeguadamente vaiorizadas, selecionadas, arliculadas e
interpretadas (Esteban, 2002).

Assim, e necessério a definigdo de principios metodologicos gerais que
orientem o pesquisador na escolha de indicios reveladores do fendmeno a ser

compreendido:

‘O trabalho com indicios pressupbe procedimentos abdutivos de
investigacéo, e as questdes metodologicas cruciais dizem respeito: 1. aos
critérios de identificacdo dos dados a serem tomados como representativos
do que se quer tomar com a “singularidade que revela’ , uma vez que, em
um sentido trivial do termo, quaiquer dado é um dado singutar; 2. ao
conceito mesmo de “rigor metodoldgico”, gue ndo pode aqui ser entendido
no mesmo sentido em que é tomado no &mbito de paradigmas de
investigacao centrados nos procedimentos experimentais, na replicabilidade
e na quantificagdo” (Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson, 2001:14).

E possive! perceber que se trata, de uma andlise que deve ser feita a partir
dos dados obtidos e dos indicios que eles apresentam, ngo cabendo, portanto,
uma pre-definigdo de categorias ou classificagbes do fendmeno. A categorizacéo
pode ser feita em um momento posterior, inferida a partir do material e dos
objetivos claramente definidos, a fim de organizar os dados e, partindo da
singularidade, tambem fazer inferéncias para a compreens&o do processo em sua

totalidade.

No ambito da Psicologia, consideramos ser esse um Paradigma tedrico-
metodologico viavel e interessante, na medida em que valoriza o singular, os
pormenores, o individual, sem negligenciar o todo. Encontramos como exemplo de
analise, a luz do Paradigma Indiciario, a ja referida tese “Psicologia e Pratica
Pedagodgica: O Processo de Reflex&o de uma Professora” (Larocca, 2002). Em
seu trabalho, a pesguisadora, langando mdo de estratégias de coleta de dados

comoe a autoscopia e a entrevista, buscou indicios nas falas, acdes e reflexdes de
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uma professora (Gil), gue apontaram para a presenga de diferentes abordagens
da Psicologia nas préticas e reflexdes de Gil. Tais indicios eram referentes a
conceitos, palavras, atitudes dos quais foi possivel compreender, partindo de
eventos singuiares e andlises “micro”, o processo de reflexdo da professora,
visiumbrando possibilidades de pensar a Psicologia e sua relagdo com a prética
pedagogica de Gil. E ainda, a partir das reflexdes da professora, pensar a
Psicologia da Educacao em sua complexidade e totalidade no gue se refere a

formacéo e pratica docentes.

A emergéncia do Paradigma Indicidrio abre possibilidades de se pensar
metodologias gue superem a simples transposicdo das Ciéncias Naturais para as
Humanas. As pesquisas que se apresentam fundamentadas nesse paradigma
ainda s&0 escassas, porém vislumbram novas maneiras de olhar e analisar os
dados em uma perspectiva cientifica propria das Ciéncias Humanas. Trata-se de
uma forma de evitar uma reducdo tecnicista dos fenémenos, desvelando sua
complexidade e singularidade, abrindo espago para o diglogo e a
interdisciplinaridade.

Assim, com base neste Paradigma, o material coletado foi lido
exaustivamente, buscando identificar os indicios que remetem as teorias
psicolégicas como contribuicGes para a formacdo de professores. Desta forma,
pudemos adquirir a necessaria familiaridade com o material para a criagéo de
categorias de andlise que nos permitiram identificar e compreender as questes
levantadas nos objetivos especificos propostos.
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8. O CAMINHO PERCORRIDO NA

CONSTRUGCAQ DOS DADOS.
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A selecdo dos artigos analisados seguiu-se, como proposto na descricdo

metodologica, uma leitura cuidadosa procurando identificar os indicios que os

textos nos ofereciam para compreender as relagbes entre Psicologia e formacéo
de professores.

A selecBc das passagens consideradas indicios® e, portanto, objeto de
analise, obedeceu a um critério de recorte em que foram escolhidas aquelas que
permitiam compreender: (1) a natureza da contribuicdo entre Psicologia e
formag&o docente; (2) os sistemas tedricos subjacentes a estas contribuicdes; (3)

a especificidade da relac&o proposta.

Desta forma, buscamos garantir que 0s itrés objetivos especificos da
pesquisa fossem contemplados. Considerando que os dados nos respondem na
medida em que lhe fazemos a pergunta, estes se tornaram, entao, os trés eixos de
analise, a partir dos quais os indicios foram indagados. Como decorréncia disso,
apesar de todos os artigos terem sido minuciosamente analisados, nao foi
possivel selecionar passagens de todos eles, mas somente daqueles que

ofereciam indicios para responder aos eixos tematicos propostos.

Outro critério de selecio das passagens foi 0 de considerar apenas aquelas
que ofereciam contribuicbes efetivas. Eram recorrentes os textos que
apresentavam criticas e enfatizavam o que ndo era do campo da Psicologia
Educacicnal ou o que a Psicologia Educacional ndo deveria fazer, mas deixavam
de oferecer uma proposta concreta de contribuicdo. Estas criticas nao foram
incluidas na analise, uma vez gque estdvamos buscando as contribuicbes da

Psicologia para a formacgéo docente e ndo as criticas a serem feitas.
-
Dentro de cada eixo, as passagens foram agrupadas segundo seu

conteudo, buscando evidenciar o sentido implicito do que estava sendo dito.
Foram realizadas varias tentativas de agrupamento e construgdo das categorias,

buscando respeitar, ao méaximo, o conteldo e sentido das passagens

¢ Apontados no interior de cada passagem a partir da pagina 78,
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selecionadas. Assim, as categorias foram sendo construidas na medida em gue

conversavamos com 0s indicios oferecidos pelos artigos.

Algumas destas categorias possuem, tambem, subcategorias. Este foi um
recurso utilizado quando a categoria possuia muitas passagens, o gue dificultava
a compreens&o de todo o contetido gue a compunha. Quando isto ndo acontecia,
devido ao numerc reduzide de passagens, optamos por ndo recorrer a qualquer
subdivisdo. Assim, como resultado deste processo de categorizacdo, o numero de
categorias dentro de cada eixo e variavel, podendo ser encontradas categorias

subdivididas ou nao.

Todo este processo de categorizag&o exigiu um trabalho inferencial, que
buscou identificar 0 que estava subjacente ao conteldo dos textos, o que nos
diziam os indicios neles presentes. Certamente, muitas outras formas de analise
seriam possiveis. No entanto, buscamos, aqui, descrever o caminho tragado por
nds como um caminho vidvel, dentro da proposta do Paradigma Indiciario de

Analise.

A categorizacdo dos dados aqui descrita resultou, portanto, nos eixos e

categorias que apresentamos a seguir:

EIXO 1. NATUREZA DA CONTRIBUICAO QUE A PSICOLOGIA OFERECE A
FORMAGAQ DE PROFESSORES:

CATEGORIAS:

1. A Psicologia da Educagdo como campo de aplicacdo para as

questdes relativas a Educagéo.

2. A Psicologia da Educacao como referencial tedrico a servigco das
questdes educativas.
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3. A Psicologia da Educac&o como disciplina-ponte entre a Psicologia e

a BEducacdo.

EIXO 2. SISTEMAS TEORICOS SUBJACENTES AS CONTRIBUICOES
PROPOSTAS:

EIXO 2.1. SISTEMAS TEORICOS EM GERAL.

CATEGORIAS:
1. O conhecimento psicoldgico como conhecimento diverso.
2. A diversidade como alternativa as metanarrativas’.
3. A diversidade e a postura critica.

4. A diversidade no desenvolvimento docente.

EIXO 2.2. SISTEMAS TEORICOS ESPECIFICOS.
CATEGORIAS:
1. A Teoria histérico-cultural.
1.1. Na fungdo e pratica docentes.
1.2. Na formacéo do professor prético-reflexivo.
1.3. Na importancia da reflexdo compartilhada.
2. A Teoria psicanalitica.

2.1. O professor frente ao desejo de aprender.

7 Metanarrativas: explicacdes Unicas, métodos Unicos, critérios de validacdo que se pretendam
universais, em detrimento de outros (Lyotard, 1893).



3. A Teoria humanista.
3.1. Na funcéo e pratica docentes.
4. A Teoria construtivista.

4.1. Na fung&o e pratica docentes.

EIXO 3. ESPECIFICIDADE DAS RELAGOES ESTABELECIDAS.

EIXO 3.1. RELAGAQ PRESCRITIVA.
CATEGORIAS:

1. Orientag&o e prescricéo.

EIXO 3.2: RELAGAQ CRITICO-REFLEXIVA.
CATEGORIAS:

1. Formac&o de um professor critico-reflexivo.

75
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PARTE lli
9. INDICIOS DA RELAGAO ENTRE

PSICOLOGIA E FORMACAO DOCENTE
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EIXO 1. NATUREZA DA CONTRIBUICAO QUE A PSICOLOGIA OFERECE A
FORMAGAQ DE PROFESSORES.

- Refere-se as passagens® que versam sobre a proposia do autor acerca da
contribuicao que a Psicologia apresenta a formacéo docente, oferecendo indicios

para inferir gue contribuicdes sdo essas.
CATEGORIAS:

1. A Psicologia da Educagdo como campo de aplicagiio para as questbes
relativas @ Educagéo: conjunto de conhecimentos proporcionados pela Psicologia
cientifica como aqueles que podem ser relevantes e pertinentes para a Educacéo
e para 0 ensino.

“(...) levar_os educadores a uma observacao® do comportamento infantil que

desse subsidios para analisar 0 desenvolvimento, que permitisse identificar e

discutir as possiveis variaveis que atuam no sentido de comprometer aquilo que

deveria ser saudavel (..), deslocar a atencdo dos educadores para outros

aspectos que ndo a rotulagdo de uma gama imensa de atitudes e
comportamentos de criangas e adolescentes como sendo ‘problematicos’
‘emocionalmente perturbados’, ‘de dificil solugéo’, fazendo-se visualizar o que
pode conter ou estar contido num Desenvolvimento Natural, em outras palavras,
instruindo-os a respeito_de Desenvolvimento, sua plasticidade, seus diversos

aspectos, suas interligagdes com variaveis ambientais, dando um destaque
especial para praticas de cuidado e educacio, na familia e no social mais ampio’
(Biasoli-Alves, 1997: 92).

® Pode ser uma palavra, frase ou paragrafo, dependendo de sua possibilidade de compreensio
lena,

gEm todo este capitulo os grifos estdo sendo utilizados para indicar os indicios periencentes as

passagens, segundo os quais as categorias foram definidas.
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“A ulilidade da Psicologia Educacional, portanto, depende do grau em gque da

conta de explicar_problemas enfrentados pelos professores na sala de auia,

problemas esses, no entanio, gue somente podem ser compreendidos como
resultantes de fatores estruturais mais amplos” (Luna, 1999; 48).

“Esse conteudo [Psicologia do Desenvolvimento] € de extrema imporiancia
quando se pensa na formagdo do educador, pois ndo & possivel conceber a

aprendizagem fora de um contexto, portanto, sem a nocdo de desenvolvimento

humano. Ensinar o qué, para guem?” (Anaruma, 1999: 43).

“A Educacéo e uma grea onde a Psicologia enguadra-se como componente

fundamental para ¢ desenvolvimenic de programas, contribuindo para uma

compreensdo mais satisfatéria do Homem e seus processos psicologicos”
(Tuiimoschi, 2000: 120).

“A principal contribuicdo que a Psicologia oferece como uma ciéncia

complementar a Educacdo, & propor meios para a analise e tomada de atitudes,

na pura pratica do dinamismo: das mudancas nas concepcbes e ideologias
carregadas de esteredtipos, as aplicacdes” (Tulimoschi, 2000: 120).

‘A0 nos preocuparmos com o0s modos pelos quais as pessoas se desenvolvem,

como consciéncias, identidades, compiexo de aprendizagens, naguilo que é

construido na interacao de outros com elas, para coloca-las em sintonia com uma

dada cultura no que ela privilegia como conhecimento valorizado, como base para

a sobrevivéncia humana num trabalho interativo e intencional, estaremos no
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ambito do que se poderia denominar, como campo de conhecimento, psicologia
da educagdo” (Gatti, 2000: 10).

2. A Psicologia da Educagdo como referencial teérico a servigo das questdes
educativas: conjunto de referenciais que subsidia & leitura da pratica social,

contribuindo para planejar modalidades de intervengoes.

“Que se poderia contrapor a uma postura psicologizante, voltada para traduzir
principios psicolégicos em prescrigbes pedagégicas? (...} um processo de

planejamento curricular que se iniciasse pela andlise das situacdes sociais e

educativas, bem comc de seus problemas mais permanentes, para,
posteriormente, proceder § selecdo e 4 utilizacdo das contribuicdes de todas as

ciéncias capazes de oferecer subsidios relevantes para o enfrentamento desses

problemas.” (Moreira, 1997: 104).

“O conhecimento psicoldgico, enquanto patriménio da humanidade, tanto deve,

quanto precisa, colocar-se a disposicdo de outros campos profissionais, cutras

dreas de atuag@o, ajudando-os a construir suas proprias identidades (...) ha um
proveito indiscutivel que a teoria e a pratica educativas podem retirar do acervo de
saberes erigidos pela psicologia” (Larocca, 2000: 61).

‘A Psicologia (...) dispbe de uma pluralidade de “armas_analiticas” que precisam

ser colocadas a disposicdo do professor, em sua formacao, para o enfrentamento

eficaz das situacbes colocadas na educagado’ (Larocca, 2000; 63).
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*(...) com a ajuda dos referenciais da Psicologia e do mirante do guestionamento

sobre a relacdo educacdo-sociedade (...) erigir teorizacdes proprias que

constituirae a base da intervencdo no real” {(Larocca, 2000: 64).

‘Devo deixar claro que minha postura ¢ essencialmente aguela de um psicélogo

interessado em problemas da Educacdo. N&o assumo a Psicologia Educacional

como um ramo de aplica¢do da Psicologia a Educagao” (Luna, 1999 51).

3. A Psicologia da Educagdo como disciplina-ponte entre a Psicologia e a
Educacdo: conjunto de conhecimentos com caracteristicas tanto de discipiinas
psicologicas quanto educativas, mantendo estreitas relagdes com ambas as

ciéncias, no sentido de interdependéncia e interagdo.

“A Psicologia da Educacdo tenta irazer uma compreensdo quanto a atos

educativos no bojo de um ambiente que coniextualiza esses atos {a rede escolar,
a escola, a familia, a comunidade), construindo um olhar transdisciplinar pela
mediacdo de um tipo de reflex@o especifica. Trabalhando-se neste campo com
pessoas em relacdo, a subjetividade inerente aos participantes, em seus
complexos componentes, nas suas manifestacfes concretizadas, é o foco que

define 0 angulo de incidéncia dessa compreensdo. Néo se trata do olhar da

Psicologia para fendmenos da Educacio ou de tratar fendmenos educacionais

com pinceladas de Psicologia, mas da tentativa de construcdo de uma perspectiva

caracteristica, cujo eixo s&o as subjetividades em relacéo e em construcdo, em e
para uma dada cultura, em acdes educacionais, formais ou informais,
institucionais, ritualisticas ou criativas” (Gatti, 1999: 10 e Gatti, 1997: 81'%).

' A mesma passagem aparece ipsis fiteris nos dois artigos citados.
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EIXO 2. SISTEMAS TEORICOS SUBJACENTES AS CONTRIBUICOES
PROPOSTAS.

- Refere-se as passagens que versam sobre os sistemas tedricos que
fundamentam as contribuigdes propostas pelo autor, oferecendo indicios para
inferir a que (ou a quais) teoria(s) psicolégica(s) o autor se refere ao falar das

contribuigbes para a formagado docente.

EIXO 2.1. SISTEMAS TEORICOS EM GERAL: refere-se as passagens que
versam sobre a importancia das abordagens psicoldgicas em geral, ressaltando a
idéia de diversidade sem referir-se a um referencial teérico especifico.

CATEGORIAS:

1. O conhecimento psicolégico como conhecimento diverso: A diversidade

como elemento inerente ao desenvolvimento do conhecimento psicologico.

“Ja ha muito foi dito que n&o ha Psicologia, mas ‘Psicologias’ (Gabby Jr, 1986). E,
como mostrou Figueiredo (1991), a diversidade instalou-se no seio da Psicologia
no mesmo momento em que ela nascia. Nesse sentido, negar.o acesso &

diversidade tedrica & desvalorizar a construcdo historica do conhecimento

psicoldgico” (Larocca, 2000: 63).

"A Psicologia da Educagéo, como foco de um tipo de conhecimento, mostra-se

como um espaco nao homogénio. (...) Multiplas teorias, muitiplas compreensdes,

perguntas ndo respondidas. O que se sustentava ontem como principic ndo se
sustenta hoje. E um espaco em constante construcdo” (Gatti, 1999: 14).
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2. A diversidade como alternativa as metanarrativas: A diversidade como

alternativa as explicacdes unicas ¢ lineares.

“Ora, somente um pensamento simplificador e pragmatista acreditara gue seja

possivel aplicar inteira e linearmente uma_unica abordagem tedrica a pratica

pedagogica, sem considerar a complexidade e a incerieza gue se envolvem na

educagdo e que advém tanto de fatores psicoldgicos como contextuais. O
modismo fetichiza a teoria faz dela, apenas, mercadoria a ser consumida’
{Larocca, 2000: 63).

3. A diversidade e a postura critica: A compreensao dos elementos que

compdem a diversidade como elemento necessario para uma postura critica.

‘mais que possibilitar 0 acesso as varias correntes tedricas, o projeto de
pluralidade na Psicologia Educacional precisa amparar-se em trés aspectos
essenciais: a compreensdo epistemologica, a praxis e a consciéncia histérica

(Freire, 1980: 26). Ou seja, a pluralidade. por si 6, ndo remete a formacio critico

—reflexiva. Para que possa servi-la sera preciso propiciar clareza acerca dos

objetos de estudo dos diferentes tedricos, dos principios epistemologicos que 0s

regem, dos pressupostos filosoficos que os susteniam e da histéria de cada

elaboracdo. Sem isso, o pluralismo vira ecletismo e favorecera a manutencao de

consciéncias ingénuas” {(Larocca, 2000: 64).

4. A diversidade no desenvolvimentc docente: A diversidade tedrica como

contribuicdo ao desenvoivimento do saber e da agac docentes.

“A propria docente [sujeito da pesquisa] deixa claro que recorre a toda e qualguer

teoria que possa auxilia-la na construcdo de um saber pratico necessario a sua

atuacao cotidiana” (Carmo e Chaves, 2001 127).
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“No caso da professora alfabetizadora [sujeitc da pesquisa], concluimos que

possuia concepcdes de aprendizagem diversificadas que a auxiliam o tempo todo

no_desenvolvimento do seu fazer pedagodgico, assim como conduzem a toial

dominio dos conteudos a serem trabalhados, conseguindo inseri-los dentro do

contexto sociocultural dos alunos” (Carmo e Chaves, 2001: 129).

EIXO 2.2. SISTEMAS TEORICOS ESPECIFICOS: refere-se as passagens que
versam sobre algum sistema tedrico especifico, oferecendo indicios para inferir a

que abordagem psicologica o autor se refere.

CATEGORIAS

1. A Teoria historico-cultural: Elaborada por L. 8. Vygostsky (1898-1934),
fundamenta-se no materialismo-histdrico de Marx. Seus principios fundamentais
sao: - A origem histdrica e social dos processos psicolégicos superiores; - Os
signos como instrumentos mediadores de tais processos; - A perspectiva
psicogenética como abordagem metodolégica.

1.1. Na funcédo e pratica docentes: A teoria histérico-cultural como referencial

para pensar a funcéo e a pratica docentes.

‘Dentro da perspectiva histérico-social, 0 conceilo de pratica social envolve o

processo mais amplo através do qual a humanidade vai produzindo e
reproduzindo as condigdes (materiais e ideais) e as relagbes sociais que
possibilitam sua existéncia. Nessa perspectiva, a pratica social do professor nao

se identifica com a pratica cotidiana, nem com a experiéncia de cada individuo. A
pratica social tem como aspecto central exatamente a relacdo contraditoria entre o
cotidiano e o ndo-cofidiano, bem como a relacdo entre a experiéncia de cada um e
as experiéncias acumuladas pelo conjunto da sociedade ao longo de sua histéria.
Sé&o essas relacbes contraditdrias que estdo no ponto de partida da formacio de
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professores, uma vez que essa formagdo ocorre nessa pratica social € ndo
apenas no momento em gue o professor recebe algum tipo de curse” (Mazzeuy,
1998).

“Hé um acento de valor positivo nesse conceito de trabalho educativo _como

producao intencional. Ele assume, enquanto um processo de desenvolvimento do

ser humano, o fato de que a formacac dos individuos seja elevada ao plano de um

processo intencionalmente dirigido. Vale aqui assinalar a existéncia, nesse ponto,
de uma decisiva confluéncia entre a pedagogia histérico-critica e a psicologia
histérico-cultural (Escola de Vigotski), que desenvolveu um grande trabalho tedrico

e pratico, guiado justamente pelo principio de que cabe 30 processo educativo

dirigir o desenvolvimento psiguico do individuo € n&o caminhar a reboque de um

desenvolvimento espontaneo e natural’ (Duarte, 1998: 44).

“A perspectiva histdrico-social pode dar uma contribuicdo para essa tarefa, na

medida em que possibilita compreender a aprendizagem dc_aluno como um

processo ativo, sem secundarizar a acdo mediadora do professor nessa atividade

(a importancia dessa ac¢&o fica clara, por exemplo, no conceito de "zona de
desenvolvimento préximo” proposto por Vigotski''). A formacgdo continuada do

professor, por sua vez, na perspectiva histérico-social toma como base a pratica

pedagdgica e situa como finalidade dessa pratica levar os alunos a dominarem os

conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade” (Mazzeu, 1998).

‘Uma das formas essenciais para promover essa ruptura consiste em levar o

professor a se apropriar cada vez mais do saber acumulado historicamente,

especialmente dos conceitos cientificos e das formas artisticas de apreender a

" O nome Vygotsky aparece, na bibliografia existente, grafado de varias formas. Optamos por
empregar a grafia Vygotsky, mas preservamas, nas indicacGes bibliograficas, a grafia adotada em
cada uma delas.
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realidade. Vygotski (1979), ao analisar o processo de formacdo de conceitos,

aponta essa funcdo mediadora dos conceitos cientificos na superacdc dos

conceitos espontaneos. Luria (1990), a partir de pesquisa com adultos pouco

escolarizados, mostra a importancia dos conhecimentos elaborados. transmitidos

na escola, para a superacac da forma pratico-utilitria de perceber a realidade”
{Mazzeu, 1998).

“Luria e bastante claro ao afirmar que a grande maioria de nossos conhecimentos

provem da transmiss&o da experiéncia acumulada historicamente. Se é assim, por

que a pratica pedagodgica deveria rejeitar tal transmissdo, ou té-la como um

objetivo menor? Tornou-se tabu no meio pedagogico falar em transmissao de

conhecimentos ja existentes” (Duarte, 1998).

“Na perspectiva de Vigotski, a grande tarefa do ensing reside em transmitir para a

crianga aquilo que ela ndo & capaz de aprender por si sé. Ele valora de forma

altamente positiva a fransmissdo a crianca dos conteudos historicamente

produzidos e socialmente necessarios. As aprendizagens que a crianca realiza

sozinha nado s&o, evidentemente, descartadas nessa concepgéo. Mas é preciso
ficar claro que tais aprendizagens nao produzem desenvolvimento, elas atuam

apenas no ambito daquilo que j& se desenvolveu na crianga” (Duarte, 1998).

1.2. Na formagado do professor pratico-reflexivo: A contribuicdo da teoria

historico-cultural para a formagéo de um professor pratico-reflexivo.
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‘Provocar nos professores a necessidade de dominar conhecimentos e teorias, a

partir do desafio de dar conie das dificuldades de aprendizagem dos aluncs, ja

traz em si alguns pressupostos da maior importéncia para a perspectiva historico-

social:

* que a finalidade principal do processo de ensino e dirigir 2 aprendizagem para

assegurar uma efetiva apropriacao do saber escolar;

+ que as dificuldades de aprendizagem n&o sdc uma "incompeténcia” do aluno,
mas o produto de determinadas condi¢fes gue podem ser aiteradas;

= gue o professor pode ser o principal sujeitc de sua propria formac&o, na

medida em que for capaz de tomar sua pratica como objeto de reflexdo critica.”
{(Mazzeu, 1998: 42)

1.3. Na importéncia da reflexdo compartilhada: A teoria histérico-cultural como
referencial que fundamenta a importancia da reflexdo compartilhada entre os

pares na formacao docente.

‘Nesse processo de probiematizacdo, o debate entre professores é de vital

importancia, uma vez gue no confronto de visdes opostas, os interiocutores atuam

como mediadores entre cada professor e os problemas sobre os quais se esta

refletindo, possibilitando a criacdo do que Vigoiski denominou zona de

desenvolvimento proximo, ou seja, cada professor no grupo poderd elaborar

analises que nao elaboraria sozinho e, a partir dai, realizar atividades que
promovam e consolidem novos patamares de desenvolvimento intelectual. Note-
se gue esse resultado ndo decorre, de modo natural, da interacdo e do dialogo
entre os professores, mas depende do objeto e da forma dessa reflexdo e desse
didlogo. Se n&o se toma como ponto de partida da reflexdo, os problemas
essenciais da prética pedagégica, a interagéo entre professores pode se deteriorar

em bate-papo, sem maiores conseqléencias para um avango do trabalho docente.
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A perspectiva histdrico-social concebe a aprendizagem em termos de uma relacio
complexa de mediacédo das relacbes sociais (mais amplas e mais imediatas) na

atividade do sujeito sobre objetivagbes, bem como de mediacdo dessas

objetivagdes na comunicacéo e nas atividades coletivas” (Mazzeu, 1998; 44),

2. A teoria psicanalitica: Mentor desta teoria, S. Freud (1856 — 1939) partiu do
pressuposto de que o corpo é a fonte bésica de toda experiéncia mental. Através
de metodo da Associagdo Livre de |déias, busca a causa dos eventos mentais em
intencdes conscientes e inconscientes, determinadas pelos fatores que os

precederam.

2.1. O professor frente ao desejo de aprender: A teoria psicanalitica como
referencial para pensar o professor frente sz0 desejc como motor na
aprendizagem.

“Nossa andlise e interpretacdo sobre os processos de aprendizagem na formacéo

inicial _de professores em ciéncias a partir de um referencial multiplo com

contribuicOes simultaneas da perspectiva freiriana e psicanalitica vem produzindo

importantes resultados do ponto de vista teérico-pratico” (Freitas, Villani e Pierson,
2001: 54).

“Parece-nos que o dialogo entre as perspectivas dialégica e psicanalitica encontra

seu ponto de colaborag&o mais efetivo quande oferece sugestdes sobre a maneira

de trabalhar a pratica. A formacéo do futuro professor parece implicar uma mistura

de processos tanto semelhantes aos da prética psicanalitica de_busca do desejo e

da subjetivacdo quanto da pratica civilizadora de construgéo da cidadania. Assim,
as implicacbes dessa cooperacdo na formagao do futuro professor tém nos levado

a privilegiar a experiéncia do dialogo e da busca como eventos formativos e a
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reconhecer_mudancas tanto na vivéncia do licenciando como do professor”
(Freitas, Villani e Pierson, 2001: 54).

3. A teoria humanista: Tem como um dos principais expoentes C. Rogers (1902-
1987}, que desenvolveu a Abordagem Centrada na Pessoa. Seu foco central € o
homem, sua realizac&o pessoal e as relagbes de ajuda mediante seus problemas
existenciais. Seu método de estudos é a fenomenologia e parte de 4 eixos
basicos: - énfase na experiéncia consciente’ - crenca na integralidade da natureza
e da conduta humana; - centra-se na liberdade de escolha, espontaneidade e
criatividade humanas; - interesse especial em estudar a condigdo humana.

3.1. Na fungédo e pratica docente: A teoria humanista como referencial para

pensar a func&o e pratica docentes.

‘O termo facilitador, indicado na linguagem rogeriana, se refere a atitude do

professor ndo como mero transmissor de conhecimentos, mas como aguele que

permite ao aluno participar deste aprendizado, que o incentiva a buscar o novo e a

ser ator de sua propria formagéo e ndo somente um expectador. Além disso. o
termo facilitador promove condigbes para que o aluno aprende como e onde
buscar recursos, conhecimentos e técnicas, tornando o aprendizado uma tarefa de
responsabilidade ndo s6 do professor, mas do alunc também” (Anaruma 1999:
43).

*Os principios da Abordagem Centrada na Pessoa, a confianca no ser humano. o

respeito _pelo outro. a preocupacdo de colocar-se no lugar do outro para

compreendé-lo. o cuidado com a autenticidade, aparecem hoje na forma como

concebem [os seguidores da teoria] o papel da escola, do professor e do aluno, na

forma como definem seus obietivos, planeiam suas aulas, propdem suas
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avaliacbes, na forma como valorizam determinadas atividades e depreciam outras”
(Almeida, 2000: 94).

“A liberdade vivenciada pelos alunos [sujeitos da pesquisa] condiz tambem com os
pressupostos da teoria humanista e é tida como condi¢ac para o desenvolvimento

e aprendizagem, pois permite ao individuo vasto horizonte para pensar, sentir e

ser, de forma que desempenhe suas iarefas com esponianeidade e

responsabilidade” (Carmo e Chaves, 2001: 129).

O aprender a ser, 0 aprender a viver junto, séo o fio condutor da obra de Rogers.

E hoje, sempre que se enfocam as [elagcdes entre pesspas — professor/aluno;

aluno/aluno; professor/professor, administrac@o/equipe; escola/comunidade -

Rogers tem uma contribuicdo importante a dar” (Almeida, 2000: 82).

“Um clima acolhedor, que n&o repita o clima agressivo da casa, um clima de

considerac&o em que o aluno sinta gue & digno de respeito, que € compreendido,
podem provocar uma auto-estima positiva e condicdes para superar as
"dificuldades de aprendizagem” (Almeida, 2000: 93).

4. A teoria construtivista: Também conhecida come teoria psicogenética, nasce
a partir dos estudos de J. Piaget (1896 - 1980). Tem como objeto de estudo a
origem do pensamento logico-matematico, buscando compreender como e em
funcdo de qué as estruturas cognitivas iniciais se modificam dando lugar a
estruturas mais complexas e elaboradas. A partir de um método que lhe permitiu o
estudo do problema em sua psicogénese, identificou estagios elementares da

construgéo das estruturas cognitivas.
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4.1. Na fungdo e pratica docentes: A teoria construtivista como referencial para

pensar a funcéo docente.

‘A analise dos dados colhidos nas observacdes da docente Margarida mostra que

esta buscava, a todo momento, valorizar as acdes das criangas, considerando-as

construtoras de seu conhecimento, e ndo apenas mera recepioras, postura gue

Ihe possibilitou irabalhar conteudos trazidos de casa. E, enquanto levava em

consideracdc os conhecimentos prévios e 0s contextos sociais das criancas,

estava permitindo que elas significassem seus aprendizados (...), assim como ©

fazem outros adeptos da teoria construtivista” (Carmo e Chaves, 2001: 129).

EIXO 3. Especificidade das relagdes estabelecidas:

- Refere-se as passagens que versam scbre a qualidade da reiagdo estabelecida
entre Psicologia e formag&o docente, oferecendo indicios para inferir o tipo de

contribui¢@o proposta.

EIXO 3.1. Relagao Prescritivas: refere-se as contribuicdes gue promovem um
tipo de pensamento ou acdo voltados a solucdo de problemas ou dificuldades
encontrados na pratica docente, como base no principio da racionalidade técnica.
Determinam ac¢bes e comportamentos para uma formacBc ou  ensino

supostamente eficazes.

CATEGORIAS
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1. Orientagdo e prescricao: A Psicologia da Educacgéo oferece orientaches e

prescricbes a respeito da formacio docente.

“Apesar de, historicamente, a disciplina Psicologia da Educacéo ter sofrido perdas
em relacdo a carga horaria curricular, ela continua mantendo uma ceria

centralidade no que se refere as grientacdes e prescricdes acerca da formagéaoc de

professores” (Assungéo e Oliveira, 2001: 27)

EIXO 3.2: Relag@o critico-reflexiva: refere-se as contribuicdes que promovem -
ou tém a intenc&o de promover - a solucdo de problemas com base na revisao do
conhecimento, das crencas, dos valores docentes, do conhecimento pratico
profissional implicito na ag&o cotidiana, a fim de desenvolver um pensamento

autdénomo e critico.
CATEGORIAS

1. Formag&o de um professor critico-reflexivo: A Psicologia da Educacdo como
contribuicdo para formagdo de um professor reflexivo, capaz de problematizar sua
pratica cotidiana e o contexto social em que esta inserido.

"A compreens@o mais profunda do processo de formagdo de professores na
perspectiva aqui adotada implica uma reflexdo sobre o préprio significado do
processo educativo, na sua relagée com o processo mais amplo de constituicdo e

desenvolvimento historico-social do ser humano” {(Mazzeu, 1998: 45).

‘Para conseguir que os alunos se apropriem do saber escolar de modo a se
tornarem autdnomos e criticos, o professor precisa estar, ele préprio, apropriando-
se desse saber e tornando-se cada vez mais auténomo e critico.” (Mazzeu, 1998:
45)
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‘O conhecimento a respeito da Psicologia do Desenvolvimento {...) constitui-se
uma ferramenta de grande utilidade {...), além de ser extremamente poderosa

porque coloca o individuc como senhor de suas acbes, pondo-0 em contato

CONnsigo mesmo € capacitando-o a analisar as suas relacbes com o mundo € com

as pessoas, alterando-as segundo sua consciéncia, num exercicio pleno de
liberdade e cidadania” (Biascii-Alves, 1997: 92).

“Nessa reflexdo sobre as dificuldades dos alunos, os professores podem perceber
suas proprias dificuldades em relacdo a determinados topicos ou componentes

curriculares do ensino basico. Perceber e admitir essas dificuldades € um passo

importantissimo para elaborar uma nova postura perante os alunos e sua pratica.”
(Mazzeu, 1998: 47)

“Entre as principais objetivacbes que possibilitam compreender e buscar a
superagdo de situagbes problematicas estdo os instrumentos e os signos. A

superacao de problemas de aprendizagem exige que 0 professor se aproprie e

crie instrumentos de trabalho (procedimentos, técnicas, materiais didaticos) e, ao

mesmo tempo, desenvolva um discurso significativo, fundamentado teoricamente,

que possibilite compreender esses problemas e reorientar a pratica no sentido da

superacao deles.” (Mazzeu, 1998: 47)

“O desafio da instrumentalizacdc aqui proposta consiste em levar o professor a

elaborar seus proprios_instrumentos e seu discurso, através da apropriacéo da

produgcao de outros. O caminho para conseguir isso seria articular essa

instrumentalizacdo com a reflexo sobre os problemas e as necessidades de uma

pratica, que pretende assegurar 0 sucesso escolar e, a0 mesmo tempo, propor



94

procedimentos, materiais didaticos e textos de fundamentacéo tedrica gue

respondam as necessidades dessa pratica e ndo se baseiem em condicdes
idealizadas de trabalho.” (Mazzeu, 1998: 46)

‘A condugao do ensino de Psicologia através de problematizaces tematicas,

potencialmente, sugere um desenvolvimento profissional mais critico e reflexivo,

porque, ao fundamentar-se na pesquisa sobre a pratica, aprende-se a reconhecs-

la. a refletir sobre ela” (Larocca, 2000: 84)

“Orientar a formacéo de educadores numa perspectiva transformadora significa

desenvolver no futuro professor seu poder de captacdo e de compreensdo do

mundo, estabelecendo uma forma_auténtica de pensar e atuar, sem dicotomizar

este pensar do agir’ (Freitas, Villani e Pierson, 2001: 54).

“Julgo perfeitamente justo e legitimo que pedagogos e educadores em geral
decidam selecionar quais produtos da pesquisa psicolégica interessam as suas
atividades em Educacéo” (Luna, 1999: 49).
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PARTE IV

10. DESVELANDO NOSSOS INDICIOS
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leitura dos artigos e as contribui¢bes dos diferentes autores nos mostraram
Aque as multiplas possibilidades de pensar a Psicologia com o olhar voltado
para a Educacdc e para a formacdo docente podem ser, em um primeiro
momento, muito perturbadoras. S&c muitos os caminhos que se apresentam. s&o
variadas as formas como a Psicologia pode se colocar diante das questbes
educativas, 0 que nos deixou, a principio, sem uma direcao definida e
tranqlilizadora a seguir.

Esse € um dos reflexos dos tempos atuais. Ao abrir mao de explicacdes
prévias, de caminhos lineares, nos deparamos com a perplexidade da incerteza e
da duvida. Como nos alertava Gatti (1999), em um dos textos gue nos serviu de
objeto de analise, ja ndo estamos em presenga de uma ciéncia que se coloca
como juiz implacavel, nem de uma ciéncia classificadora. A afinacdo de nossos

conhecimentos nos levou a uma incerteza do universo. E continua dizendo:

‘em tudc parece haver uma multiplicidade de tempos, ritmos,
Percursos, processos, gque se completam, se contrapdem e se
implicam de maneiras diferentes. A linguagem unitaria em ciéncias e
as sinteses totalizantes parecem estar diante de um xeque-mate (...).
Nesses caminhos, para a area da Psicologia da Educacso,
vislumbramos possibilidades para novas perspectivas e perguntas,
integrando a complexidade como idéia orientadora, na tentativa de
superacao de um tratamento seletivo, unilateral das guestbes
colocadas para investigacio” (p.13).

Os indicios nos mostraram que a Psicologia da Educacéo se apresenta
como um espaco nao homogéneo, com contribuicbes dispares, que ora se
complementam, ora se contrapdem. Nesse sentido, Gatti (1999) ainda enfatiza

gue

“a grande organizagdo racionalista, cartesiana, da ciéncia parece ja
nao poder dar conta dos fendmenos sobre os quais nos debrugamos.
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Muitiplas teorias, multiplas compreensdes, perguntas mal respondidas
e n&o respondidas. O que se sustentava ontem como principio ndo se

sustenta hoje. E um espaco em constante transformacao” {p.14).

Assim, diante da complexidade da realidade apresentada por meio dos
indicios fol preciso, antes de tudo, enfrentar a dificil tarefa de suportar a desordem,
ouvir 0 que ela tinha a nos dizer, para poder, em um segundo momente, criar uma
organizacdo nova, que nos permitisse uma compreensao mais clara, mas gue nao

eliminasse esse elemento que primeiro se apresentava: a complexidade em si.

A analise que oferecemos representa um esforgo no intuito de atribuir
sentido aos indicios, mas buscando respeitar esse emaranhado de possibilidades
gue abre inumeros caminhos. Nao temos a pretensdo de esgotar os sentidos, mas
de abrir horizontes de interpretacdo acerca das contribuicbes que a Psicologia

apresenta ao contexto educativo e a formagéo docente.

EIXO 1. NATUREZA DA CONTRIBUICAO QUE A PSICOLOGIA OFERECE A
FORMAGAO DE PROFESSORES.

- O estatuto epistemoldgico da Psicologia Educacional.

O primeiro eixo de analise trata das contribuicbes que a Psicologia oferece
e nos permite compreender que lugar é atribuido a Psicologia Educacional, de

acordo com o tipo de contribuicdes e a forma como elas s&o oferecidas.

Ao analisar os indicios oferecidos pelos diversos autores, notamos que eles
se diferenciam de acordo com © estaiuto epistemologico atribuide a Psicologia
Educacional, variando entre considera-la uma disciplina aplicada ou fundamental,
e de acordo com a area do conhecimento em que consideram gue esta disciplina

se inscreve: trata-se de uma ciéncia psicolégica? Pedagdgica? Independente?
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Obviamente, as contribuicées que a Psicologia Educacional oferece também
variam de acordo com estas questdes, uma vez que estdo diretamente
relacionadas ao modo de entender as relagdes entre Psicologia e Educacéo e,

portanto, as implicacbes de uma ciéncia em relacéo & outra.

Bidarra (1998) nos ajuda a elucidar melhor esta questéo ao esclarecer que
a definicdo da Psicologia Educacional depende, portanto, simultaneamente, da
posicao epistemologica que esta disciplina assume e do modo de conceber suas
relagbes com as demais disciplinas psicoldgicas e educacionais.

Como resultado deste leque de possibilidades de compreender a Psicologia
Educacional, identificamos, dentro deste primeiro eixo de andlise, trés diferentes
concepgOes. Nesse sentido, a Psicologia Educacional pode ser compreendida
como: um campo de aplicagcdo, como um conjunto de referenciais teéricos ou
como uma disciplina-ponte.

A primeira idéia mencionada, de campo de aplicacdo, considera a
Psicologia Educacional como uma Psicologia aplicada & Educacéo. Segundo Coll
(1996), a tarefa desta disciplina consiste, essencialmente, em extrair do conjunto
de conhecimentos proporcionados pela Psicologia Cientifica aqueles que podem
ser relevantes e pertinentes para a Educacdo e para o ensino.

Esta concepgéo carrega consigo a perspectiva da Psicologia Educacional
como uma ciéncia aplicada. E neste sentido que muitas vezes, como relembra Coll
(1996), ouve-se falar em Psicandlise aplicada & Educacgéo, Psicologia Genética
aplicada a Educacio e assim por diante.

O que fundamenta esta vis&o é o principio de que 3
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‘pesquisa psicoldgica proporciona o conhecimento, que é
de indole geral e pode ser empregado,
consequentemente, tanto na educacdo como em outras

areas da atividade humana” (Coll, 1996: 11).

Assim, a caracteristica principal desta disciplina ndc é a natureza de seu
conhecimento, mas o fato de estes conhecimentos se aplicarem aos fendmenos
educativos. Essencialmente, esta disciplina n8o se caracteriza por possuir
conhecimentos proprios, mas por criar estratégias que permitem decidir sobre a

relevancia e pertinéncia dos principios psicoldgicos e que facilitam sua aplicacao.

Os indicios que nos apresentam esta perspectiva versam a respeito da
utilidade dos conhecimenios psicolégicos para a Educagio como meio de explicar
problemas e instruir professores a respeito de contetidos especificos. Propdem
meios de desenvolver 'programas e de oferecer propostas para andlises e tomadas
de atitudes. "Das aplica¢bes as mudancas’, propde um dos autores (Tulimoschi,
2000:; 120).

A quest&o que surge como decorréncia disso € que, muitas das criticas que
condenam a Psicologia da Educacéo por, supostamente, oferecer contribuicdes
que permitem, por si so, resolver de maneira cientifica e racional os problemas
educativos, baseia-se nesta forma de conceber a Psicologia Educacional: como
campo de aplicacéo.

Estas criticas ancoram-se na necessidade de que a Psicologia Educacional
leve em conta as caracteristicas e peculiaridades das situagbes educativas
particulares na elaboragdo de suas propostas e aplicagbes e nado ofereca
explicagbes gerais a serem adotadas. O que as criticas sugerem & que a
Psicologia n&o oferega um conhecimento definido a ser aplicado, mas que
proceda a uma analise das situagbes educativas com a ajuda de seus métodos e
conceitos, elaborando, neste processo analitico e critico, elaboracdes criativas e

pertinentes.
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N&o se trata, portanto, de rejeitar a dimenséo aplicada desta disciplina, no
sentido de que, efetivamente, é capaz de oferecer contribuicdes a serem aplicadas
no contexto educacional, mas de questionar o estatuto epistemoldgico de ciéncia
aplicada que, desta forma, the € atribuido, e que acaba por estabelecer um sentido
unidirecional que coloca, em uma via de méo Unica, a Psicologia a influenciar a
Educagdo, desconsiderando a necessidade de levar em conta as caracteristicas
singulares das situacbes que se apresentam e sua influéncia na modificac@o e

elaboracéo dos conhecimentos psicoldgicos.

Baseadas nessas criticas € que surgem as outras duas perspectivas: a
Psicologia como referencial tedrico e a Psicologia Educacional como disciplina-

ponte.

Os indicios que nos oferecem a idéia da Psicologia Educacional como um
sistema tedrico de referéncia para as questdes que surgem no campo da
Educacdo, deixam muito evidente a necessidade de andlise do problema
educacional, dos aspectos que o constituem, para que, em um segundo momento,
seja possivel a elaboragdo de uma contribuicdo adequada e efetiva. Estes indicios
permitem compreender a Psicologia como instrumento de analise 23 disposicéo do

professor para refletir sobre sua prética e seus dilemas cotidianos.
Segundo Larocca (1996), as contribuicdes que a Psicologia oferece

‘s@o iluminagbes tedricas & leitura de um temafproblema
[educacional] mediante confronto com os vérios aspectos que o
constituem. A medida gue esse confronto se der, os méritos e
lacunas podem ser verificados: O que esta teoria propicia para a
compreensdo do tema? Em que ponto residem méritos? Onde
estéo as lacunas? O embasamento filosofico, epistemolégico, a
historia das elaboracdes, a definicdo dos objetos de estudo da
Psicologia serviriam, entéo, para alinhavar a resolugdo de uma

dada problematizacéo tematica’ (p. 188).
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Identificamos, nesta forma de conceber a Psicologia Educacional, uma
preocupacao no sentido de abrir portas para a intervencéo no campo da formacao
de professores, indicando possibilidades de mediacdo para que o professor
participe mais ativamente de sua formacéo, ao inves de ater-se a elucubracdes e
explicagbes meramente compreensivas das questdes gue surgem no contexto
educativo. Se a Psicologia pode ser vista como um conjunto de referenciais, isto
significa colocar o professor e demais agentes educativos na posicdc de ter que
reflelir sobre suas questbes, problematiza-las e, a partir disso, buscar no
conhecimento psicoldgico disponivel aguele que contribui na formulacdo de
respostas e solugdes. O professor sai, entdo, de um lugar de receptor de
conhecimentos e de solugbes previamente formuladas e encontra-se no lugar de
sujeito de sua aco, dialogando com a Psicologia em busca de conhecimentos
gue o ajudem a desenvolver-se como docente, elaborando teorizacdes proprias
que servem de base para sua agao.

Entender a Psicologia Educacional desta forma implica em considera-la um
conjunto de conhecimentos pertencentes a ciéncia psicoldgica, que se volta para
as questbes da educacdo e oferece elementos para analisé-las e refletir sobre
elas, de modo a contribuir para ¢ desenvolvimento da pratica docente.

No entanto, ha, ainda, autores que nos oferecem uma terceira forma de
localizar as contribuicbes da Psicologia Educacional por considera-la uma
disciplina-ponte, ou seja, uma disciplina que nao se identifica completamente nem
com as disciplinas psicologicas nem com as disciplinas educativas, mas participa
ao mesmo tempo das caracteristicas destas e daquelas.

Diferentemente das oufras duas perspectivas discutidas, considerar a
Psicologia Educacional como uma disciplina que representa o elo de ligagdo entre
Psicologia e Educacéo, significa deixar de considera-la uma disciplina propria da
ciéncia psicologica e passar a compreendé-la como uma disciplina independente,
que ndo se utiliza dos conhecimentos da Psicologia para aplica-los no campo da

Educacdo, nem se ocupa de coloca-los a disposicdo das questdes educativas
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como elementos que viabilizam a reflex&o e a andlise, mas possui um conjunto de
conhecimentos proprios que mantém estreitas relacdes tanto com a Psicologia

como com a Educacao.

Segundo Coll {1996), a finalidade desta disciplina, vista desta forma, é
contribuir para a elaboragéo de teorias a respeito dos processos educativos, para
elaborar modelos e programas de intervencéo e dar lugar a uma préatica educativa
coerenie com as teorias que a fundamentam. Mantém, desta forma, relacbes de
interag@o e interdependéncia com as disciplinas psicoldgicas, contribuindo com
um conjunto de conhecimentos proprios para uma melhor compreensao e
planejamento dos processos educativos.

Portanto, este primeiro eixo de analise permite compreender que nao ha
uma unica forma de conceber a Psicologia Educacional e que a perspectiva
adotada na formagdc docente, de maneira consciente ou nédo, fundamenta e
define as contribuicbes que serdo oferecidas. E preciso ter em mente qual é a
perspectiva com a gqual se comunga, pois disso depende a postura adotada na
formagéo, a maneira como a Psicologia se coloca, as implicagdes educacionais e

as possiveis intervencdes que surgem a partir dai.

EIXO 2. SISTEMAS TEORICOS SUBJACENTES AS CONTRIBUIGOES
PROPOSTAS:

EIXO 2.1. SISTEMAS TEORICOS EM GERAL.

- A diversidade na relacao entre Psicologia Educacional e formagao docente.

Diante da perspectiva de ciéncia que nos guia na elaboragdo de nosso
estudo, a complexidade e a diversidade dos elementos que compdem a relacéo

que nos detemos a conhecer, se apresentam como elementos centrais. Nesta
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perspectiva, 0 uso de conjuntos de conhecimentos univocos, unidimensionados,
linearmente interligados vem cedendo espago para uma configuragdo cientifica
compiexa. As  configuracdes  conceituais sac  multidimensionais e

multideterminadas.

Como vimos, numa perspectiva que considera a complexidade dos
fendmenos, a Psicologia da Educacéo se apresenta de forma heterogénea, tanto
guando consideramos seu estatuto epistemoldgico, quanto em relacdo aos
sistemas teodricos que a compdem. Mas esta ndo é uma condicéo atual, fruto de
uma nova forma de conceber a ciéncia, os autores analisados nos falam da
diversidade como elemento constifutive da construcae histérica do pensamento
psicoldgico. Vale, portanic, retomar este percurso de modo a contextualizar tal
diversidade.

- Uma retomada historica da diversidade tedrica no desenvolvimento do

conhecimento psicologico.

Figueiredo (19891) nos alerta para o fato de que € a dimenséo histérica que
permite o didlogo entre toda a diversidade tedrico-metodoldgica existente dentro
do que chamamos Psicologia. Portanto, julgamos necessario retomar brevemente
0 percurso tragado pelo pensamento psicologico, na inteng@o de reconhecer,

compreender e tornar viavel este diadlogo entre as diversas teorias psicologicas.
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O marco historico que oferece as condigBes e o conjunto de idéias que
fundamentam o surgimento do pensamento psicolégico é a transicdo do modo de
producéo feudal para 0 modo de produgéo capitalista (Kahhale e Andriani, 2002).
Esta transi¢&o demarcou uma mudanga de uma producéo de subsisténcia, em que
se produzia apenas o necessdrio para viver, para um modo de producdo que

inaugura a idéia de acumulo de capital e o conceito de propriedade privada,

Esta transic&o é, portanto, acompanhada de transformacées ideolégicas. O
momento em que a burguesia ascende como classe econdmica traz consigo a
enfase na raz&o, na liberdade e na individualizacdo. A vida coletiva vai cedendo
espaco para a vida privada, desenvolve-se uma preocupacdo em relagéo a
definicao das familias e & construcéo de lugares privados, apenas para as familias
nucteares.

A produgéo de conhecimentos também sofre modificacdes. Uma vez gue o
clero ja ndo detinha todas as verdades, surge a necessidade de criar rigorosos
instrumentos de controle, observacdo e medidas. Nesse sentido, surgem ftrés
diferentes correntes que fundamentam a producdo de conhecimentos: (1) O
racionalismo: em que a razao é tida como instrumento bésico através do qual o
homem pode desvendar leis naturais; (2) O empirismo: que prega a importéncia e
a necessidade da observagdo na realizagdo de estudos experimentais: (3) O
mecanicismo: que se fundamenta na idéia da existéncia de leis que garantem a

regularidade do funcionamento do mundo (Figueiredo, 1995).

Neste momento, em que o estudo do funcionamento e da organizacao do
homem entra em pauta, o pensamento psicoldgico encontra terreno fértil para se
desenvolver. No entanto, tais estudos psicoldgicos passaram a se desenvolver
sempre marcados por uma contradicdo: por um lado, a nascente idéia de
subjetividade, proveniente das novas condigbes em que o privado comeca a ser
experienciado, por outro lado, a ciéncia que comeca a se delinear, ao buscar as
regras gerais e a linearidade dos fendmenos, procura conhecer e dominar a
subjetividade, reduzir ou mesmo eliminar as diferencas individuais.
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Alguns autores (Figueiredo, 1995; Kahhale e Andriani, 2002) definem como
sendo duas as condi¢bes que viabilizam a emergéncia dos projetos de Psicologia
cientifica: a experiéncia da subjetividade privada e a crise desta experiéncia com o
reconhecimento de gue o sujeitc ndo é tdo livre e singular como julga. Disto
resulta a necessidade de olhar para esta subjetividade para compreendé-la e

conhecé-ia melhor.

Alguns dos tedricos que se ocuparam de desenvolver estes projetos de
ciéncia psicologica como  Wundt (1832-1920), Titchener (1867-1927) e os que
passaram a ser conhecidos como funcionalistas', buscavam explicacoes
fisiologicas, biologicas ou sécio-culturais para as experiéncias subjetivas. Por
oufro lado, surge com Watson (1878 — 1958) o comportamentalismo, que
considera que a finalidade da Psicologia é o estudo dc comportamento
independente do que o homem cré, pensa, sente ou deseja. As Psicologias
humanistas, por sua vez, procuram se ater e captar o carater intimo e privado da
experiéncia humana subjetiva. Qutra possibilidade de interpretacdo destas
experiencias que surge neste momento de desenvolvimento de idéias e projetos
para uma Psicologia cientifica, tem sua origem na Bioclogia. Inversamente aos
tedricos funcionalistas, parte-se de Biologia em direcdo ao subjetivo. Exemplo
disso sdo as teorias de Freud e Piaget, que partem em suas teorizagbes de
pressupostos bioldgicos, mas nédo reduzem a experiéncia humana subjetiva aos
condicionamentos naturais. Apesar de os caminhos de estes dois autores serem
muito diferentes, € possivel identificar em ambos o pressuposto de que se a
Psicologia parte da experiéncia subjetiva, deve-se esforcar para ndo se limitar a
ela, buscando um sentido que ultrapassa o sentidc presente, j& que ha uma
necessidade de compreensdo profunda da experiéncia subjetiva privada
(Figueiredo, 1995).

'? Os psicologos funcionalistas definem a Psicologia como sendo uma ciéncia bioldgica

interessada em estudar 0s processos, operagdes e atos mentais como formas de interacdo
adaptativa (Figueiredo, 19985).
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De qualquer modo, é o reconhecimento da experiéncia subjetiva e a crise
que sucede este reconhecimento, quando esta subjetividade comega a ser
questionada como experiéncia individual e Unica, que dé lugar aos projetos para

uma Psicologia cientifica.

No entanto, a questéo decorrente disso é que a Psicologia esta hoie, como
desde seu inicio, dividida entre diferentes linhas de pensamento. A Psicologia

tornou-se possivel, como ciéncia independente, no bojo de uma crise.

“Seu objeto, a experiéncia subjetiva dos individuos, s pode ser
tratado cientificamente se for de alguma forma superado, isto &,
a psicologia esta sempre sendo tentada a ir além da
experiéncia imediata para compreendé-la e explica-la’
(Figueiredo, 1995: 61).

- A diversidade tedrica em tempos atuais.

Se esta condi¢do de multiplicidade tedrica poderia significar um problema
no reconhecimento da Psicologia como ciéncia moderna, j& que uma das questdes
em debate era a necessidade de as ciéncias possuirem objeto e método
claramente definidos, em uma nova perspectiva, por exemplo, como a gue se abre
a partir das propostas da Pés-Modernidade, a diversidade pode ser compreendida
de uma outra forma.

Uma vez que a linearidade, as explicacdes gerais e os métodos Unicos
abrem espacgo para formas de compreender a realidade de maneira complexa, a
partir de multiplas linguagens e de diferentes olhares, as diferentes teorias que
compdem o arcabougo tedrico da Psicologia podem ser vistas como possibilidades

explicativas que ndo se pretendem Gnicas ou verdadeiras.

Ao se abrir mio das metanarrativas modernas, surge a possibilidade de que

uma mesma ciéncia seja composta de diversas teorias que se complementam, se
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guestionam, se indagam, se contrapfem, sem que isto precise ser superado.
Nasce a possibilidade de um dialogo interno, intertedrico, que oferece narrativas,
no sentido de explicagbes pertinentes, viaveis, consistenies, mas nao unicas, e
viapiliza o enriquecimento da Psicologia como um todo. Traia-se de desvelar
contradicdes internas, permitindo a interlocucéo entre quadros tedricos distintos,
como sugere Laroccea (1999), ndc no sentido de superar esta contradicdo, mas de
enriquecer a Psicologia de possibilidades de interpretacéo e reflexio.

No ambito da formacgéo de professores, cabe a Psicologia apresentar-se em
toda a sua diversidade, ndo no sentido de constatar, apenas, que & um
conhecimento plural, mas buscando siluar os diferentes quadros tedricos em
relagdo as quesibes que emergem no cotidiano e em funcdo das possiveis
intervengdes no trabalho docente. Como nos lembra Larocca (2002), é preciso ter
em mente que essa intervencdo conta com a mediagdo da multiplicidade e da

rigueza de diferentes referenciais.

Larocca (2002) constata que o professor, ao realizar seu trabalho, pode
compor diferentes combinacdes tedricas, ndo no sentindo de um ecletismo tedrico,
fazendo uso aleatdrio das teorias, mas em consonancia com as questdes que
surgem em seu cotidiano, na realidade escolar e social do professor.

‘Isto porque as teorias psicoldgicas contribuem para o ensino a
partir de uma concepc¢ao cultural de homem que norteia ¢ olhar.
Cada qual com uma sonoridade peculiar. Todas formando,
porem, uma orquestra que, a partir da regéncia da professora,
seduz os alunos para a aprendizagem, para a escola e para uma
vida de cidadania na sociedade” (Larocca, 2002: 285).

Nesta visdo, a diversidade telrica oferece ao professor, em muitos
momentos, a possibilidade de re-significar conceitos, proposigdes e principios da
Psicologia Educacional, ultrapassando fronteiras tedricas, agregando, justapondo,
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separando, tornando a reunir, ou seja, movimentando de varias formas a

pluralidade de referenciais que iluminam a pratica.

A relacéo entre teoria e pratica docente, portanto, pode estabelecer-se,
diante da diversidade, aberta a participacéo de varios olhares, importando-ihe,
sobretudo, servir a uma prética que se define por seus fins socio-politicos, pelo

carater intencional do ato educativo e ndo pelos referenciais tedricos em si.

Nesse sentido, torna-se fundamental a formagéo de um professor critico,
capaz de produzir seus proprios sentidos, fazendo uso do conhecimento que a
Psicologia lhe oferece. Desta forma, a contribuicdo da Psicologia da Educacéo
nasce do olhar do professor, mediante sua pratica pedagdgica. A teoria gue se
produz a partir dai & singular, pertinente e comunga com os fins a que se dirige a
acéo docente.

EIXO 2.2. SISTEMAS TEORICOS ESPECIFICOS.
As teorias psicolégicas: o que elas tém a dizer?

A analise indiciaria nos permitiu identificar quatro referenciais tedricos da
Psicologia que fundamentam as contribuictes apresentadas pelos autores.
Verificamos que os artigos, ao apontarem as contribuigdes da Psicologia para a
formagéo de professores, referem-se a alguns dos conceitos das teorias que
fundamentam sua discussdo. Em funcdo disso, optamos por descrever de forma
sucinta, ao analisar as categorias definidas para compreender estas contribuicdes,
0s conceitos a que os autores recorrem e o contexto em meio ao gual a referida
teoria se desenvolveu.

1. A Teoria historico-cultural e suas contribuigbes para a formacgao docente.

Vygotsky (1896-1934) nasceu na Bielorusia, pals da extinta Unido

Soviética, em 1896. Formou-se em Direito, que na época abarcava amplos



109

estudos na area de Ciéncias Humanas, sobretudo na area de Literatura. Estudou
também Historia, Filosofia e Psicologia. Trabalhou como professor pesquisador

nas areas de Psicologia, Pedagogia, Filosofia e Literatura.

A diversidade de interesses do autor resuttou em uma obra vasta e densa,
composta por reflexbes filosdficas, dados experimentais, imagens literarias,
proposi¢oes gerais. Estabeleceu um programa de trabalho a partir do qual realizou
pesquisas, produziu textos, proferiu conferéncias e conquistou colaboradores
importantes para o desenvolvimento de sua obra, como Luria e Leontiev. Tal
programa, construidc sob o impacto da Russia pos-revolucionaria e em um

ambiente de agitagao cultural, buscava estabelecer uma nova Psicologia.

No inicio do século XX, duas tendéncias dominavam a Psicologia: a
Psicologia como Ciéncia Natural, que buscava estudar e explicar processos
sensoriais e reflexos elementares, partindo sempre de fendmenos mais simples,
de tal forma que fosse possivel guantifica-los a partir de uma investigacio
experimental; e a Psicologia como ciéncia mental, que buscava descrever
processos psicologicos superiores, considerando o homem como mente,
consciéncia e espirito. A primeira concep¢éo de Psicologia descrita, praticamente
reduzia 0 homem a0 corpo, ac passo que a segunda se aproxima da Filosofia na
medida em que busca estudar fendémenos globais sem reduzi-los a partes

analisaveis e usando uma metodologia que hoje denominariamos gualitativa.

O programa de Vygotsky busca estabelecer uma sintese enire estas duas
posicdes, o gue significa que uma nova Psicologia deve ser construida a partir de
uma superacéo das oposicdes entre corpo e mente, o bioldgico e o social, a
ontogénese e a filogénese. Para tanto, Vygotsky baseia-se em trés pressupcstos
basicos: (1) asfungbes psicologicas tém um suporte bioldgico, pois sao produto da
atividade cerebral; (2) o funcionamento psicologico fundamenta-se nas relacdes
sociais entre o individuo e o mundo exterior, sendo que estas relagbes
desenvolvem-se em um processo historico; (3) a relagdo homem-mundo € uma

relacdo mediada por sistemas simbélicos (Oliveira, 1995).
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Vygotsky estudou, principalmente, as fungdes psicoldgicas superiores™ ou
funcbes da consciéncia, isto €, os mecanismos psicolégicos especificamente dos
seres humanos e que se relacionam com © controle consciente do
comportamento, a intencionalidade e independéncia do sujeito com relacdo ao
aqui e agora. Assim, pensar em objetos ausentes, imaginar uma situacéo nunca
vivenciada, antecipar uma situagdo ou planeja-la sdo exemplos de atividades
superiores.

Um conceito fundamental para se compreender o modo de funcionamento
psicoldgico e o de mediagdo simbdlica que se refere a um processo de elaboragéo
em um nivel de abstracbes das representacbes mentais. De uma maneira geral,
mediacdo significa que, em uma relagéo, existe um processo de intervengado, o
que a torna indireta ou mediada. Assim, podemos deixar de fazer algo ou planejar
determinada ag2o. Nos dois casos a relacdo € mediada, ou pela lembranca de

uma experiéncia anterior, ou pela intervencdo de outra pessoa (Oliveira, 1995).

Vygotsky analisou dois tipos de elementos mediadores na atividade
humana: os instrumentos e os signos. Com relacdo aos instrumentos é clara a
influéncia do materialismo-histérico de Marx e Engels. Nesta perspectiva, 0 modo
de produgdo da vida material, ou seja, as relagbes sociais de producao,
condicionam a vida social, politica e espiritual do homem. Q homem é um ser
histdrico que se constitui através de sua relacdc com outros homens e com a
natureza, sendo que o processo de transformag&o da natureza se da por meio do
trabalho. O instrumento traz em si as marcas de seu uso como meio de trabalho e
reflete, assim, a historia do trabalho coletivo: a producdo humana de instrumentos
envolve objetivos especificos (intencionalidade), uso futuro (deslocamento do aqui
agora) e ensino a outros membros do grupo social das possibilidades contidas
naquele elemento.

" Segundo Viygotsky, as fungbes psicoldgicas superiores sdo fundamentais para que o homem
possa dar conta de seu contexto. Ele aponta a auto-regulacdo, vontade, meméria, criatividade e
atencdo voluntaria, como elementos dessas fungdes. Todas as relacBes psicoldgicas superiores
originam-se das relagfes sociais.
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Como Vygotsky comunga com os ideais marxistas, buscou dar uma
explicagdo cientifica baseada nos pressupostos de Marx para o comportamento.
Afirmava que, de acorde com Marx, as mudancas histdricas na sociedade e na
vida material, produzem mudancas na natureza humana consciéncia e
comportamento. Relacionando essas mudangas a questdes psicoldgicas

concretas.

Vygotsky enfatiza o processo de desenvolvimento das funcdes ou
mecanismos psicolégicos. Trata-se, portanto, de uma abordagem genética do
comportamento humane, no sentidc de que € uma proposta de analise das
condigbes do desenvolvimento ou construgdo dos fenbmenos psicoldgicos ao

longo da histdria da especie e do individuo.

As relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem se apresentam como
objeto privilegiado de analise na teoria histérico-cultural. A idéia de
desenvolvimento se refere aos processos de constituigdo de fendmenos
psicologicos,; ao passo gue aprendizagem se refere ao processo de aquisicdo e
manutengdo de comportamentos, a partir da interacdo com o meio ambiente,
Desde o nascimento, aprendizagem e desenvolvimento se relacionam. O
desenvolvimento depende, por um lado, do processo de maturagdo do organismo
e, por outro, da aprendizagem. Isto significa que ndo ocorre desenvolvimento a
n&o ser em situacbes de aprendizagem: s&o estas situacbes que ativam ou fazem
ocorrer 0s processos de desenvolvimenio das funcbes psicoldgicas superiores. O
desenvoivimento exige aprendizagem e esta, por sua vez ftraciona o
desenvolvimento. Assim, a relaga&o do individuo com o ambiente sécio-cuitural é

primordial para seu desenvolvimento como sujeiio inserido em uma cultura.

Em func@o das relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky
desenvolve o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal. Em geral, diz-se
gue um individuo alcangou um estagio de desenvolvimento quando é capaz de,
sozinho, realizar uma atividade. Neste sentido, esta possibilidade de autonomia
representa o nivel de desenvolvimento real do individuo, isto &, as funcdes ou 0s
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processos superiores ja desenvolvidos. Por outro lado, a possibilidade de realizar
atividades com o auxilio de outras pesscas, representa a zona de
desenvolvimento proximal do sujeito. Tal auxilio, em suas diversas formas {dicas,
modelos, etc) revela que a aprendizagem pode e deve se antecipar ao
desenvolvimento, despertando processos que, de outra forma, ndo representariam
parte do repertdrio do individuo. Ao mesmo tempo, reforca o carater sécio-cultural
do desenvolvimento humano, j& que o outro surge como mediador entre o
individuo e seu proprio desenvolvimento. A palavra “zona® é empregada para
caracterizar este segundo nivel de desenvolvimento como um modo de
caracterizar a diferente extenséo que este nivel tem para cada crianga e para o
mesme individuo em diferentes momentos de seu desenvolvimento (Duarte,
2001). Refere-se, portanto, ao caminho, ao percurso, ao processc gue esta

ocorrendo ne individuo e &, desta forma, um dominio em constante transformacao.

Aprendizagem e desenvolvimento n&o s&o, portanto, sindnimos, O individuo,
através do processo de aprendizagem, interage com o mundo e apreende os
mecanismos culturaimente elaborados, em funcdo da zona de desenvolvimento

proximal.

‘A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes
que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, fungdes que amadurecero, mas que estdo

presentes em processos embrionérios” (Vygotsky, 1991: 63).

O processo de conhecimento se da, portanto, na interac&o efetiva do sujeito
com o mundo, que ndo depende exclusivamente da consciéncia do sujeito
individual, mas de determinas condigbes sécio-histéricas concretas. na qual o

individuo esta inserido e do modo como a cultura é por ele internalizada.

a. A teoria historico-cultural como referencial para pensar a funcdo e pratica

docentes.
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Dentre os indicios que nos permitem pensar as contribuicdes da teoria
historico-cultural para a formacdo de professores, encontramos agueles gque

oferecem condicbes para pensar a func@o e a pratica docentes.

Os autores nos falam da idéia de pratica social do professor como ponte de
partida na formagdc de professores e isto implica em compreender este processo
como em sua dimensdo politica, cultural, social. Implica em compreender o
compromisso da pratica docente com cada um de seus alunos, mas também com
0 conjunto da sociedade, em nome de um projeto coletivo, quer o professor esteja

consciente disto quer nao.

Neste ponto, a teoria historico-cultural retoma a dimenséo social e politica
gue a Psicologia assume ao oferecer suas contribuicbes para a Educagdo como
pratica social multifacetada, ressaltando a responsabilidade social que muitas
vezes se perde de vista em meio a toda a complexidade de fatores que envolvem
a fungdo docente. Diante disso, esta perspectiva se coloca na posicdo de
subsidiar leituras da pratica social envolvida na acdo docente para contribuir na

elaboracdo de modalidades de intervengéo.

Quando levada em conta esta dimens@o politica e social, & possivel
compreender o carater intencional da educagio, uma vez que o projeto educativo
esta sempre alicercado em questdes politicas, econbmicas, sociais, etc. Assim, 0s
autores consideram os processos de aprendizagem conscieniemente dirigidos
pelo educador, de uma forma politicamente comprometida, como qualitativamente

superiores aos processos espontaneos de aprendizagem.

Como dizem nossos indicios: cabe ao processo educativoe dirigir o
desenvolvimento psiquico do individuo elevando a formago ao plano de um

processo intencionalmente dirigido (Duarte, 1998).

Ao falar da fungio e da pratica docentes, os autores também analisam a
idéia de aprendizagem compreendendo-a como um processo ativo, sem gue isso

implique em deixar de lado ou subestimar a funcdo docente e para isto recorrem
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ao conceito de mediagio. A construgdo do conhecimento por parte de cada
aprendiz mostra-se fundamental, mas, para tanto, faz-se necessaria a apropriacéo
do conhecimento historicamente acumulado. Com isso, os indicios postulam gue a
pratica pedagogica nédo deve rejeitar a transmissao de conteudos, mas considera-
la tambem tarefa fundamental do ensino em sintonia com a fungdo mediadora da
pratica docente.

A teoria de Vygotsky considera fundamental a apropriacéo pelo individuo, da
experiéncia historico-cultural, dos conhecimentos produzidos historicamente e
constitutivos da cultura em que o sujeito esta inserido. Considerar o individuo e o
conhecimento como essencialmente sociais significa considerar que o individuo
nao pode elaborar seu conhecimento individuaimente a ndo ser apropriando-se do
conhecimenio produzido e sociaimente compartilhado. Pois é justamente a
capacidade de acumular e transmitir experiéncia que diferencia 0 homem dos

animais e o caracteriza como um ser histérico-cultural (Duarte, 2001 ).

Com base no conceito de zona de desenvolvimento proximal, Duarte (2001)
enfatiza que o bom ensino é aquele que oferece a mediagao ao aluno em relacéo
ao que ele nao pode descobrir por si s6, ou seja, é aquele que ndo se limita ao
nivel de desenvolvimento atual da crianca, mas trabalha com a zona de
desenvolvimento proximo. Assim, na relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, esta a mediagdo do papel desempenhado pelo ensino e pelo
professor.

Cabe, portanto, ao professor a importante tarefa de transmitir a crianca os
contetdos historicamente produzidos e socialmente necessarios, selecionando o
que desses contelidos encontra-se, a cada momento do processo pedagdgico, na
zona de desenvolvimento proximal. Pois, a acgdo pedagdgica, na linha do
pensamento histdrico-cultural, ndo apenas interfere de forma positiva ou negativa
no desenvolvimento, seu alcance vai além, a acdo pedagdgica produz
desenvolvimento e, neste sentido, o processo educativo e a fung&o docente ficam
impregnadas de intencionalidade.
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b. A contribuicdo da teoria historico-culturai para a formacdo de um

professor pratico-reflexivo.

Se considerarmos gue Educagdo, para Vygotsky, € o processo pelo qual,
através da mediagao social, o individuo internaliza a cultura e se constitui em ser
humano (FPino, 2000}, estamos considerando que tanto para o aluno guanto para o
professor, este se constitui como um processo ativo de ensino—aprendizagem, em
que se torna fundamental ndc a recepgao ou transmissdo passiva de conceitos,
ou a reproducdo mecanica de tarefas, mas a atribuicdo de sentido por parte dos

envolvidos.

O referencial histérico-cultural considera que ndo se trata de buscar receitas
ou propostas pedagodgicas previamente elaboradas, uma vez que uma das
principais implicagbes desta perspectiva € a idéia de praxis como articuiacéo
dialética entre teoria e pratica. “Uma néo existe sem a outra porque elas sdo

mutuamente constitutivas” (Pino, 2000: 57).

N&o estamos diante de uma teoria que estabelece uma relagdo prescritiva
com a pratica educativa, mas exige uma postura reflexiva do professor de
problematizar sua pratica cotidiana, buscando, na teoria, a construcao de solugdes
para seus dilemas.

Este processo de apropriagdo e dominio dos conhecimentos e teorias
oferece ao professor a possibilidade de tomar a propria pratica como objeto de
reflex@o e andlise, atribuindo-lhe o lugar de sujeito da propria formacgao, uma vez
que sai do lugar de simples receptor de conhecimentos e reprodutor de tarefas e
passa a ter em maos instrumentos de reflexao da propria pratica, do ensino como

um todo, do contexto social e da amplitude e importancia de sua funcgéo.
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c. A Teoria histérico-cultural como referencial que fundamenta a importancia

da reflexdo compartilhada entre os pares na formagao docente.

Vimos que esta perspectiva tetrica devolve ao professor a possibilidade de
ocupar o lugar de sujeito de sua agdo na medida em que possui a possibilidade de
reflexo e teorizagdo de sua pratica. No entanto, este processo de reflexdo ndo
pode ocorrer em um sentido Unico, de forma individual. Também, neste caso, o

aspecto historico-cultural do desenvolvimento precisa ser levado em conta,

Neste sentido, a teoria historico-social vai ao encontro das discussdes feitas
por Zeichner (1993) quandc enfatiza a necessidade da reflexdo compartithada, a
importancia de se incluir o contexto socio-politico-cultural no movimento de
teorizacao do professor a respeito de sua acdo, de modo a torna-la uma reflexdo
critica e comprometida com o momento e o contexto.

O carater mediador da prética do professor diante de seus alunos pode
também ser transportado, neste movimento de reflexdo, para a relacdo entre o
professor e seus pares. Da mesma forma que o professor tem papel fundamental
no desenvolvimento do aluno, a relagéo com seus pares pode atuar no sentido de
enriquecer debates, apresentar outras perspectivas de compreensado e analise e,
desta forma, atuar na zona de desenvolvimento proximal daqueles que, como ele,
encontram-se diante da complexa tarefa de cumprir com a funcdo docente, em

sua dimensage critica, politica e socialmente comprometida.

2. A teoria psicanalitica e suas contribui¢des para a formagéo docente.

Freud (1856 — 1939) nasceu em uma pequena cidade da Moravia, atual
Tchecoslovaquia. Quando tinha 4 ancs mudou-se com a familia para Viena, onde
viveu ate 1938, quando emigrou para a Inglaterra. Formou-se em Medicina e toda
a sua obra & marcada por esta formagao inicial. Muito da crenca de Freud nas

origens biologicas da consciéncia provém desta formacéo médica.



117

Durante seus estudos, apesar de, notadamente, dirigir sua atencéo para o
campo da clinica psicoldgica, interessou-se também pela area da observacéo e

exploracéo cientifica.

As obras completas de Freud compbdem-se de 24 volumes e incluem ensaios
a respeito da pratica em Psicandlise, conferéncias que delingiam toda a teoria e

monografias a respeito de questdes sociais, culturais e religiosas.

Sua teoria fundamenta-se na idéia de que os processos mentais ndo
ocorrem ao acaso. Cada evento mental € causade por uma intencédo consciente
ou inconsciente e € determinada pelos eventos que o precederam. Freud
comecou, entao, a procurar descrever os elos ocultos gue ligavam um evento

consciente a outro,

Partiu do pressuposto de que a consciéncia corresponde a apenas uma
parte da mente e inclui tudo aquilo de que estamos cientes em um determinado
momento. Embora estivesse interessado nos mecanismos da consciéncia,
desenvolveu seus estudos em relacdo as areas menos evidentes da consciéncia,
que ele denominou inconsciente. Para Freud, é no inconsciente que estdo os
elementos instintivos, que n&o estéo acessiveis 4 consciéncia, e os contetdos que

foram reprimidos, excluidos da consciéncia.

Com base nesses pressupostos basicos, Freud desenvolveu todos os
demais conceitos que compdem sua teoria. A partir dai, propée uma estrutura da
personalidade composta pelo Id (que possui 0s conteldos inconscientes, o0s
instintos), Ego (parte do aparetho psiquico que estd em contanto com o mundo
externo e desenvolve-se a partir do Id) e Superego (que atua como juiz ou
censura sobre as atividades e pensamentos do Ego). Postula também uma série
de etapas que compdem o crescimento do individuo e s&o marcadas pelo
desenvolvimento de sua sexualidade e passa a descrever os mecanismos
inconscientes que determinam os eventos mentais conscientes.
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A intencdo de Freud, desde seus primeiros escritos, era entender melhor os
aspectos obscuros e aparentemente inatingiveis da vida mental. Denominou
Psicanalise tanto a teoria como o seu método de investigacdo. O termo
Psicanalise € o nome de: (1) um procedimento pra a investigacao de pProcessos
mentais, (2) um metodo para o tratamento clinico (3) um arcabouco tedrico gue
compde uma disciplina cientifica (Fadiman e Frager, 1986).

Sobre as questbes da aprendizagem, Freud nunca escreveu um texto
especifico, mas, diante de sua propria posicéo frente ao conhecimento, chegou a
pensar nos determinantes psiquicos que levavam uma pessoa a desejar saber.
Baseados neste conhecimento, muitos pesquisadores vém direcionando seu olhar

para a Educac¢o e para o processo de ensino-aprendizagem.

a. A teoria psicanalitica como referencial para pensar o professor frente ao

desejo como motor na aprendizagem.

Das passagens analisadas, aquelas que falam dos processos educativos do
ponto de vista da Psicanalise, referem-se as questGes relativas ao processo de

aprendizagem destacando os aspectos que motivam esta busca de conhecimento.

Para Freud, um momento decisivo na busca do conhecimento por parte de
uma crianca € aquele em que ela descobre a diferenca anatémica entre os sexos.
A crianga descobre diferencas que a angustiam e & esta angustia que a faz querer
saber. No entanto, a abordagem direta a estas questbes & delicada, justamente
porque envolve angustia. Portanto, a crianca langa mé&o do que Freud denominou
‘investigagGes sexuais infantis”, em que a crianca, através de perguntas indiretas,

sai em busca de informagdes que Ihe permitam aplacar a angustia (Kupfer, 1997).

Neste sentido, segundo a autora, quando a crianca pergunta por que chove,
por que existe dia e noite e todos os demais incansaveis por qués, esta
interessada em duas questSes fundamentais: por que se nasce e por que se
morre, ou, de onde viemos e para onde vamos.
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Apesar de estas questdes sobre a origem das coisas situar-se na base das
investigacbes sexuais infantis, de acordo com ¢s estagios de desenvolvimento
descritos por Freud, o gue se espera & que, por volta dos 7 anos, esia
investigaca@o tenha sido, em parte, reprimida e se tornado inconsciente. Mas, parte
dela permanece de uma outra forma, como impulso de conhecer, desejc de saber,
transforma-se em curiosidade agora dirigida a objetos de um modo geral. Este é
um dos estagios de desenvolvimento da psique humana, denominado por Freud

como fase de laténcia e marca a enirada da crianga na vida escolar.

E esta, portanto, a relacdo que Freud estabelece entre a curiosidade
intelectual e curiosidade sexual. Assim, para Freud, a mola propulsora do

desenvolvimento intelectual & sexual.

Fica claro, desta forma, gue existem, para Freud, alguns determinantes que
levam uma crianga a querer aprender, mas isto nao significa que a crianga
aprende sozinha. Kupfer (1997), analisando esta questdo, é contundente ao dizer
que é necessaria a presenga de um professor para que a aprendizagem aconteca.
Aprendizagem, para a Psicanalise, supfe o papel do professor, exercendo uma
determinada func&o. Aprender envolve uma relacdo, supde o lugar de um outro,

aprender € aprender com.

Isto significa que, para que esta fun¢do seja exercida de forma a propiciar a
aprendizagem, o professor precisa estar ciente de gue a estd exercendo, mas o
aluno precisa, também, reconhecé-la e revestir o professor deste papel
fundamental em sua aprendizagem. Por tras da relagdo professor-alunc existe
uma relacdo de afeto, especialmente nesta fase de laténcia, que podera prejudicar

ou viabilizar as condicdes de aprendizagem.

De certa forma, o desejo de aprender por parte do aluno e o lugar que ele
outorga e reconhece no professor, oferecem sentido e legitimam a fung&o
docente. Por mais que o professor compreenda 0s conteudos que ensina, se a

relacdo estabelecida entre ele e seus estudantes ndo for desta ordem, n&o passar
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pelo desejo e reconhecimento dos alunos, o processo de aprendizagem estard
comprometido.

De posse deste conhecimento que a Psicanalise oferece 3 Educacao, ¢
professor podera encontrar-se n&o diante de sugestdes concretas de atuacgéo,
mas de um modo de agir diante de seu aprendiz, um modo de ver e compreender
a acado docente, uma vez que leva a uma reflexdo a respeito da funcdo docente no
processo de ensino-aprendizagem e permite uma compreensdo da relaggo
professor-aluno para muito além da transmissio de conteldos.

Ao professor, guiadc também por seu desejo, cabe a fungéo de organizar,
articular, tornar légico os contelidos que pretende ensinar, fazende uma conexao
com o desejo de seus alunos através de uma relagdo de afeto tal que lhes permita

atribuir seus proprios sentidos ao que esta sendo ensinado e, porianto, aprendido.

3. A teoria humanista e suas contribuigdes para a formacgao docente.

A teoria humanista surgiu nas décadas de 1940 e 1950, e passou a ser
considerada como terceira forga da Psicologia, fazendo referéncia a Psicologia
comportamental e psicanalitica, j& estruturadas nesta época. E composta por uma
série de teorias, sendo a Gestalt e o Psicodrama algumas delas. Destas teorias os
autores analisados destacam a Abordagem Rogeriana (ou abordagem Centrada
na Pessoa) como uma fonte de contribuicdo para a formacao de professores.

Rogers {1902- 1987) nasceu em lllinois, nos Estados Unidos e provem de
uma familia extremamente religiosa, cujas crencas e atitudes marcaram sua vida e
suas idélas. Iniciou seus estudos de graduagdo em Teologia, mas optou por
formar-se em Psicologia, na Universidade de Columbia. Sua obra & muito
influenciada por autores que falam da fenomenologia e do existencialismo, mas
evitou estreita identificacdo com qualquer escola ou teoria especifica (Fadiman e
Frager, 1986).
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Rogers compreende que o comportamento humano € racional e capaz de
evoluir na direcdo dos objetivos tracados pelo individuo. Nega, desta forma, a
ideia de comportamento guiado por um inconsciente, como propds Freud. Para
ele, a pessoa € capaz dé alterar consciente e racionalmente seus pensamentos

comportamentos.

O pressuposto por tras desta concepgéo do comportamento humano € que
cada pessoa possui uma tendéncia inata para atualizar suas capacidades e
potencialidades. Este impulsc de aufo-afualizagdo permanente & a mola
propulsora do comportamento humano. Este impulso, para Rogers, € inato, mas &

influenciado pelas experiéncias de aprendizagem.

Apesar de partir, para elaborar sua tecria, do trabalho com pessocas
emocionalmente perturbadas, Rogers postula que cada pessoa guarda em si um
impulso por ser competente, capaz, completa, existindo uma tendéncia natural de

auto-preservacao e auto-desenvolvimento.

Preocupava-se especialmente com a percepgdo do individuo, o conceito a
awareness - que seria a tomada de consciéncia - e com a experiéncia vivenciada,
uma vez que acreditava que a personalidade era fruto da experiéncia presente e
da maneira como a percebemos conscientemente (Rosa e Kahhale, 2002).

Rogers atribui ao ser humano uma capacidade natural de crescimento,
mudancga e desenvolvimento pessoal. No entanto, esta capacidade pode ser
facilitada ou prejudicada pelas relacdes estabelecidas pelo individuc com o mundo
externo. Neste sentido, Rogers valoriza muito as relagbes, especialmente aguelas
em gue © outro pode colocar-se como facilitador do crescimenio e do
desenvolvimento.

E neste sentido que Rogers descreve as atitudes de um terapeuta centrado
na pessoa. Para ele, a propria pessoa possui a resposta para seu tratamento, mas

cabe ao terapeuta uma postura que facilite a tomada de consciéncia.
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Esta postura implica em que o terapeuta seja uma pessoa auténtica, capaz
de criar uma atmosfera de confianca e afeto. Cabe a ele servir como modelo gue
viabiliza o estabelecimento de uma relacéo confiavel, na qual a pessoa possa
confiar e reconhecer sua tendéncia auto-atualizadora.

a. A teoria rogeriana como referencial para pensar a funcdo e pratica
docentes.

Os autores que versam sobre a contribuicdo da teoria rogeriana para a
Educagéo localizam esta contribuicdo na valorizag&o dos sentimentos humanos e
das relacdes interpessoais propostas por esta abordagem (Larocca, 2002).

Raogers ndo elaborou uma teoria que falasse diretamente do processo de
ensino-aprendizagem ou das questdes referentes ao desenvolvimento em termos
escoiares, porém, muito do que é proposto por ele sobre a figura do terapeuta
pode ser pensado em relagZo a fungéo docente.

Neste sentido, podemos inferir, & imagem do que propde a tecria e os
indicios que nela se fundamentam, que caberia ao professor adotar uma
metodologia de trabalho que garanta um ambiente humano de valorizacao
pessoal, estabelecendo uma interagéc aberta ao didlogo, indo ao encontro das
necessidades de seus alunos (Larocca, 2002). Estas relagbes de cooperacio
estendem-se, também, as rela¢bes com os pares, num movimento de colaboracéo
mutua capaz de promover o desenvolvimento profissional,

O foco a ser adotado pelo professor néo se refere aos contetidos especificos
a serem ensinados, mas a postura assumida diante do processo de ensino-
aprendizagem. E esta atitude facilitadora que podera viabilizar o que Rogers
chamou de uma aprendizagem significativa, isto &,
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‘uma aprendizagem que provoca uma maodificacdo, quer seja no
comportamento do individuo, na orientacdo da acdo futura que
escolhe ou na suas atitudes e personalidade. E uma aprendizagem
penetrante, que n&o se limita a um aumento de conhecimento, mas
que penetra profundamente todas as parcelas de sua existencia”
{Rogers, 1961: 253).

Trata-se de uma aprendizagem em gue © conhecimento pode ser
resignificado peto aprendiz e isto so é possivel guando a atitude do professor € de
respeito em relacdo a seu aluno, quando ele & capaz de considerar seus
interesses, suas dificuidades, sua experiéncia prévia e colocar-se como elemento

facilitador do desenvolvimento.

Neste movimento, os autores analisados, ao colocarem o aluno como sujeito
de sua aprendizagem, apontam gue o professor confribui também para
desenvoiver em seu aprendiz a condigdo de autonomia em relacéo a seu proprio

desenvolvimento.

4. A teoria construtivista e suas contribui¢gdes para a formacao docente.

J. Piaget (1896-1980) nasceu em Neuchatel, na Suica, e desde a infancia
mostrou-se interessado em mecanica, passaros, fosseis, apresentando um grande
interesse pelas Ciéncias Naturais, em especial pelo estudo da vida animal.
Publicou seu primeiro artigo aos 11 anos de idade e, j& na adolescéncia, lia

Filosofia, Religido, Sociologia e Psicologia.

Concebendo a Biologia como ciéncia da vida capaz de explicar a
epistemologia do conhecimento, dedicou seu trabalho a explicacdo bioldgica do
conhecimento, abordando seus estudos por meio de uma epistemologia de

natureza bioldgica. Para isso, recorreu ndo s6 a um suporte filosdfico, mas
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também a uma metodologia de base empirica que fizesse a interligacéo entre a
Biologia e a Epistemologia, aproximando-se da Psicologia.

Coerente com sua formagéo de bidlogo, fundamentou-se em pressupostos

basicos desta ciéncia para nortear suas pesquisas:

1. Como existe desenvolvimento na vida organica (embriogénese),

pode existir evolugdo também na vida mental.

2. O desenvolvimento ocorre através dos processos de assimilacéo e
acomodagdo (que, juntos, compbem a adaptacdo) e do mecanismo de

organizacéo.

Adaptacao e organizacéo constituem-se, entdo, tendéncias inatas e inerentes
a evolugéo da vida e, justamente por esta caracteristica, compdem o que Piaget
denominou fungdes invariantes. No entanto, essas funcoes apresentam-se ndo no
sentido de possuirem contelidos pré-determinados, mas como estruturas cujo
preenchimento deve ser constituido pelas interagdes vitais entre o individuo e seu
meio. Em outras palavras, o ser humano tende a interagir no mundo para dele
retirar ¢ que necessita.

As formas de agéo sdo determinadas, de um lado, pelas estruturas anteriores
do sujeito e, por outro lado, pelos resuitados inerentes ao processo de interacéo
ou adaptacao (funcdes variantes).

Segundo Piaget (1997: 13) desenvolvimento é uma equilibracéo progressiva,
uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de
equilibrio superior”. E importante ressaltar que a existéncia de estruturas
anteriores ndo implica mecanismos de acéo j& adaptados, ou seja, dotados de
imediato de valor adaptativo, pelo contrario, com excecdo de alguns reflexos
basicos que possuem valor de sobrevivéncia dentro de cada espécie, a maioria

das agdes s&o construidas através da interacdo com o meio.



Piaget chegou a conclus&o de que a Psicologia poderia proporcionar um
vinculo entre a Biologia e a Epistemologia. A partir de entdo, convenceu-se de que
o problema das relagbes entre organismo e meio colocava-se tambem no campo
do conhecimento. Criou, assim, a Psicologia Genética que representa o estudo do
desenvolvimento intelectual por meio do modelo bioldgico, procurande integrar a
especulacdo e o método experimental. Esta epistemologia se caracteriza por
conhecer o processo constitutivo do conhecimento a partir de trocas reciprocas

entre sujeito e 0s objetos.
Assim define Piaget (1974:11):

“Uma epistemologia que e naturalista, sem ser positivista, que
pde em evidéncia a atividade do sujeito sem deixar de
considera-lo com um limite existente, portante, independente
de nos, mas jamais completamente atingido e que, sobretudo,

vé& no conhecimento uma colaboragéo continua”.

O fildsofo que exerceu maior influéncia sobre sua obra foi Kant, que supunha
ser possivel entender as estruturas do conhecimento humano mediante uma
andlise critica desse conhecimento: Kant foi o primeiro a admitir uma correlacdo
entre estrutura do conhecimento e estrutura da inteligéncia humana (Goulart,
1987).

Apesar da influéncia de Kant, Piaget reformuiou sua proposta ac colocar o
desenvolvimento intelectual entre as habilidades naturais que tem seu
desenvolvimento propiciado ac longo do desenvolvimento do individuo, isto
significa que as categorias de desenvolvimento ndo sao estaticas.

Piaget recebeu tambem influéncias do positivismo, embora afirmasse ser
contrério a esta corrente. Sua influéncia manifesta-se em sua énfase nos métodos
das ciéncias naturais e em sua posi¢do de neutralidade cientifica. Para ele, uma
teoria do conhecimento estd imune a uma contaminacao filosdfica e ideoldgica.

Sua crenga em uma ciéncia neutra mostra o papel secundario que ele atribui aos
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fatores socioculturais, entendo-os apenas como ocasido para o desenvolvimento
dos conhecimentos.

Preocupou-se em construir uma teoria do conhecimento de carater cientifico,
enfatizando o processo de construgdo do conhecimento, tendo como meta
primordial investigar a génese do pensamento, detectando 0s mecanismos
epistemoldgicos necessérios para esta evolugao.

Concebendo que a crianga possui uma ldgica de funcionamento mental
diferente do adulto, interessou-se pelo estudo intelectual da crianga para melhor

compreender o pensamento cientifico do adulte.
De acordo com Piaget (1974: 18)

“a caracteristica da psicologia genética é de procurar as raizes
dos diversos tipos de conhecimento, desde suas formas mais
elementares, e de seguir seu desenvolvimento nos niveis
posteriores até o pensamento cientifico”.

A preocupacao recai, portanto, sobre a génese do processo de desenvolvimento
do conhecimento.

A psicologia genética concebe o desenvolvimento intelectual como uma
sucessao de estégios evolutivos. A teoria do conhecimento que Piaget propde,
constitui o elo entre o estudo das formas biolégicas e o estudo das formas de
pensamento.

O desenvolvimento, nesta teoria, € um processo que se relaciona com a
totalidade de estruturas do conhecimento. A aprendizagem apresenta o0 caso
oposto. Em geral, a aprendizagem é provocada por situacSes externas ao
individuo (Lavattelly e Stendler, 1972).
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O desenvolvimento, segundo esta visao, € o processo essencial e cada
elemento da aprendizagem ocorre como uma fun¢do do desenvolvimento total, em

lugar de ser um elemento gue explica o desenvolvimento.

A idéia de Piaget sobre desenvolvimenio implica na idéia de mudancas
gualitativas na maneira da crianca pensar, raciocinar, ver e explicar o mundo,
conforme esse processo evolui. Para que esta evolugdo se dé, a “‘matéria-prima”
do meio & essencial: as solicitacbes do meio devem ser instigadoras, desafiantes

deixando clara a perspectiva de superacac de defasagens de desenvolvimento.

a. A Teoria construtivista como referencial para pensar a fungio e a pratica

docentes.

Para a teoria genética de Piaget, ensinar implica em criar um ambiente rico
gue propicie o desenvolvimento do conhecimento por parte do aluno, levando em
conta seu pensamento a respeito de sua vida diaria. As relacbes entre os objetos
s&o criadas pela propria crianga e nao the s&o ensinadas por outros. Assim, ©
papel do professor esta em criar um ambiente material e social que encoraje a

autonomia e o pensamento (Kamii, 1997).

Os autores que se fundamentam nesta teoria, como nos mostram os indicios
analisades, compreendem que e fungéo do professor encorajar seu alunc a tomar

decisdes, desenvolvendo uma autonomia social, moral e intelectual.

No entanto, compreender que a crianga €& construtora de seu proprio
conhecimento ndo implica em conferir, em contrapartida, um lugar passivo ao
professor. A agao docente cumpre, nesta perspectiva, a importante funcéo de
viabilizar o aparecimento de conflitos cognitivos em que as criangas s&o levadas a
questionar conhecimentos que até entéo tinham como certes, indo em busca de

solugdes para esses conflitos e, portanto, de novos conhecimentos.
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Desta forma, o processo de desenvolvimento do conhecimento leva em
conta aquilo que a crianga ja conhecia e, a partir desse conhecimento prévio, na
medida em que a crianga se encontra em situagdes de duvida ou de conflito,
busca outras informagdes e estabelece novas relacdes. Somente assim, na
medida em que a crianca questiona seus conhecimentos e sente a necessidade

de novos conhecimentos, sera capaz de atribuir-lhes sentido.

O professor, segundo os autores analisados, pode influir nesse processo de
pensamento da crianca dando elementos para encontrar novas respostas ou
solugoes para seus conflitos, o que é diverso de oferecer respostas e
conhecimentos prontos. Um professor atento ao comportamento de seu aiuno é
capaz de inferir a maneira pela qual ele esta abordando determinado assunto e
assim, oferecer elementos que o ajudem na busca de solugdes. Ndo se trata,
portanto, de apontar erros ou acertos, mas de compreender que o erro refiete o
raciocinio que a crianga estd utilizando diante daquela situacdo e ajuda-la a
desenvolver um caminho proprio de pensamento. Em outras palavras, o professor
oferece e organiza condigbes para que o aluno elabore suas hipdteses a respeito

do conhecimento que vai desenvolvendo (Moro, 2002).

EIXO 3. ESPECIFICIDADE DAS RELAGCOES ESTABELECIDAS.
- Relac¢des diretivas e relagdes reflexivas.

No que se refere a qualidade das relagdes entre a Psicologia e a Formacao
de professores, apesar de a andlise indiciaria ter nos permitido encontrar uma
passagem que trata da Psicologia como fonte de orientagbes e prescrigdes,
colocando a Educagdo e o professor como receptores de contribuicdes
previamente definidas, em uma relagdo em que apenas a Psicologia teria a
contribuir e onde o professor se apresentaria como elemento passivo neste
processo, como receptor de conhecimentos, esta néo é, pelo que nos mostram os

demais autores e a vasta literatura a respeito do assunte, a visdo gue predomina.
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A grande maioria dos artigos que oferecia indicios para compreender esta
relagdo apresentou uma preocupacdo com o aspecto reflexivo da formacéo e
pratica docente, aspecto este que vemn sendo amplamente discutido e que foi

previamente apresentado na introdugido desta pesquisa.

A nogéo de professor reflexivo fundamenta-se na concepcéo do professor
como sujeito ativo e capaz de agir de forma inteligente e flexivel diante das

situagbes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas.

A proposta que se apresenta diante desta perspectiva é a de ajudar o
professor a tomar consciéncia de sua identidade profissional, o que lhe permitird o
permanente desenvolvimento de sua pratica. Pretende-se desta forma, devolver
ao professor sua autonomia e responsabilidade, considerando-¢ sujeito de sua
agao e capaz de refletir constantemente a respeito de sua pratica.

Esta é uma vis&o que vem sendo amplamente aceita e discutida no sentido
de inseri-la nos programas de formacdo. No entanto, a preocupacdo que as
criticas vém apresentando € de que a nocdo de reflexividade ndo tenha sido
compreendida em toda a sua profundidade.

Pimenta (2002) adverte a respeito do risco que se corre ao colocar em
destaque o protagonismo do professor nos processos de mudanga e
transformacéao de sua agéo, o que pode levar a uma supervalorizacdo do docente
como individuo. Se interpretado superficialmente, isto pode levar a um praticismo,

para o qual bastaria a prética na construcdo do saber docente.

Erroneamente pode-se compreender, como aponta a autora, a reflexdo
individual como suficiente para a resolugdo dos problemas da pratica, o que
acaba por culpabilizar o professor, banalizar a proposta que evidencia a
importancia da reflexdo neste processo e levaria a um individualismo e

auteritarismo fruto de uma pseudo-refiexdo em torno de uma visao Unica.
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As criticas que apontam a vis&o do professor reflexivo a servico de uma
ideologia neoliberal, fundamentam-se nesta visio inadvertida e acritica do que
significa formar um professor instrumentalizado para refletir sobre sua pratica e
seu cotidianc. Pois, efeito desta forma de compreender esta proposta é
simplesmente retirar do Estado a responsabilidade de transformacdo das
questdes que permeiam a realidade educacional do pais, cabendo ao professor,

esse esforgo de acao transformadora.

Alarcao (2003) atenta para o fato de que o professor nio pode agir
isoladamente em seu contexto. E na escola, em seu local de trabalho, que o
professor constréi sua identidade profissional. Portanto, este deve ser um
contexto organizado de modo a criar condigbes de reflexo individuais e coletivas.
“Um professor reflexivo sO pode se desenvolver em uma escola reflexiva’ (p. 44).

Se as condicdes sociais e institucionais deixam de ser consideradas ao se
pensar a formacéo da maneira como ela € aqui proposta, acabamos por ficar
engessados em um nivel meramente descritivo do que seria uma formacao ideal.

E preciso que a escola se pense a si mesma como espago de formacéo

oferecendo condicdes para o desenvolvimento desse profissional reflexivo.

Neste sentido, ser reflexivo ndo significa alimentar-se unicamente da prética,
0 saber docente € fruto também das tecrias que se debrugam sobre as questdes
da Educagdo e oferecem elementos para questionar, compreender e
problematizar a agdo do professor e as implicagdes do contexto social em que

esta inserido.

Ao propor a teorizag&o da pratica, o clhar critico construido de forma coletiva
e, assim, ampliado para além do contexto de sala de aula, incluindo esferas
sociais mais amplas, buscamos aqui resgatar a fertilidade da proposta de
formagao de um professor reflexivo, evidenciando a vertente politica da atividade
docente.
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Nesta visdo da reflexividade como elemento fundamental que se estabelece,
também, na relacéo entre Psicologia e Educacdo, como apontam nossos dados,
interessa, sobretudo, evidenciar o sentidc da atuag&o docente numa perspectiva
emancipatoria, de compromisso social, indo no sentido oposto de uma
apropriacdo generalizada e banalizada, ou mesmo técnica, da perspectiva

reflexiva na formacéo docente.

No que concerne a relagdo enire Psicologia e Educagéo na formagao de
professores, esta postura emancipatoria e comprometida, proposta pelos autores
analisados, se traduz exatamente na preocupacdo de sair de uma posicdo em
gue s&o oferecidas contribuicdes acriticas e descoladas do contexto social do
professor e buscar oferecer conhecimentos e teorias que ajudem o professor a
compreender e questionar seu contexto e sua pratica. Nao se trata de oferecer
receitas de agéo e planejamento, mas de oferecer conhecimentos que, na medida
em que o professor sentir 2 necessidade diante de suas guestdes cotidianas, de
seus dilemas e conflitos, possa resgatar, significar, atribui-lhes importancia e
utilidade e, assim, apropriar-se destas informacgdes de modo a desenvolver seus

saberes e sua pratica.
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PARTE YV

11. ORETORNO AO PONTO DE PARTIDA



O fim de nossa viagem

E chegar ao ponto de partida
£, pela primeira vez,
Conhecer este lugar'”.

O objetivo que tragamos nesta pesquisa foi 0 de compreender e analisar a
articulacéo entre Psicologia e formacéo de professores, a partir da produgdo
cientifica, tendo como pano de fundo alguns dos elementos que a Pos
Modernidade coloca em debate. Diante do desafio de conhecer methor esta
relacdo, levando em conta a complexidade e a diversidade a ela inerentes,
algumas questdes, que ora retomamos, se tornaram relevantes: A Psicologia
contribui efetivamente para se pensar e analisar a formacdo docente? Essas
contribuicbes se apresentam sob éticas variadas, considerando os mdltiplos
aspectos de uma realidade complexa, ou aparecem sob um mesmo olhar,
caracterizando o que muitas vezes se apresenta na ciéncia como modismos
explicativos de uma realidade parcial? Quais s30 os caminhos que os estudiosos
vem tragando para pensar a Psicologia na formac&o docente?

Este se tornou nosso ponto de partida, em nome destas indagagdes
buscamos fragar 0 caminho que resultou nesta pesquisa, mas é, também, a elas
que nos remetemos para, percorrido este caminho, langar um segundo olhar na
esperanga de ‘pela primeira vez conhecer este lugar’.

Como a proposta era analisar a relacio entre a Psicologia e a formacéo de
professores levando em conta a complexidade e a diversidade de cada um destes
universos, acabamos por compreender que n&o estadvamos a falar da relacdo, mas
das relagbes possiveis. A possibilidade de dar voz a estas muitas formas que
estes universos encontram para se relacionar, faz emergir outras questdes.
Sabendo que existem muitas perspectivas, é fundamental levar os formadores a
pensar: Qual é a Psicologia Educacional que se pretende ensinar? Qual é a forma

" ELLIOT, s/d apud ALMEIDA, 1998,
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de compreender a Psicologia Educacional que, mesmo sem se dar conta,
fundamenta o olhar em direcéo a formacgéo docente?

A descoberta da diversidade tantc das contribuicdes a serem oferecidas,
quanto da propria maneira de compreender a Psicologia Educacional traz, por um
lado, a liberdade para encontrar coniribuicdes mais efetivas diante de uma dada
situagdo educativa, mas exige, de outro lado, uma postura critica e reflexiva por
parte dos responsaveis pela formacgdo docente, dos professores e demais
envolvidos no processo educativo, pois desfaz a ilusdo de que existem
conhecimentos unicos, posturas corretas, explicagbes verdadeiras a orientar o
trabalho docente. Coloca nas maos daqueles que estdo diretamente envolvidos
com as questbes educativas, a tarefa de questionar a realidade, problematizando
a pratica cofidiana e, a partir dai, sair em busca dos conhecimentos que a

Psicologia disponibiliza no sentido de procurar solugbes para seus dilemas.

E nesse sentido que os elementos trazidos pelo debate a respeito da Pos-
Modernidade enriquecem nosso olhar. Apesar das criticas que os estudiosos vém
tragando em torno deste paradigma (Duarte, 2001, Goncalvez, 2002),
encontramos em suas propostas a possibilidade de, partindo de um olhar critico,
sair de uma postura ingénua de considerar uma Unica forma e método de fazer
ciéncia e de produzir conhecimentos e, assim, compreender que a natureza
efetiva das contribuicbes que a Psicologia pode oferecer & formaco de
professores n&o reside na Psicologia em si, mas no othar que sai em busca desse
conhecimento. A questdo estéd no uso que se faz do conhecimento gue a
Psicologia oferece. Assim, o desafio que se apresenta aos envolvidos nests
complexa tarefa de articulagdo da Psicologia com a formacao de professores esta
n&o sO em contribuir para o desenvolvimento dos conhecimentos que a Psicologia
disponibiliza, mas em instrumentalizar o professor, a escola e o contexto educativo
de um modo geral, de forma que a Psicologia possa ser por eles resignificada e
possa, efetivamente, trazer contribuigdes.
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Ao debrugar uma atencdo mais cuidadosa para estas questBes pudemos
identificar que estas contribuigdes dependem tanto do carater epistemoldgico que
se confere a Fsicologia Educacional, como também da abordagem tedrica que se
toma como referéncia. Tendo por base o recorte aqui adotado, por meio do qual
selecionamaos artigos de revistas de circulacio nacional, avaliadas com conceito
“A” pelo Qualis ou presentes no banco de dados de INEP, publicados no periodo
de 1997 a 2003, mapeamos algumas contribuicbes concretas que, ao mergulhar
nestes referenciais tedricos, foi possivel formular. Desses referenciais, a teoria
historico-cultural foi @ que apresentou uma quantidade maior de indicios para
fundamentar nossa andlise. Talvez isso se deva ao fato de ser esta uma teoria
que passou a compor mais recentemente o guadro de referéncias da Psicologia
no Brasil, ja que os escritos de Vygotsky passaram a ser traduzidos para o
Portugués somente na década de 1980. De qualquer forma, ndo entendemos este
fato como o que, em nossas indagacdes, denominamos como ‘modismos
explicativos’, pois ndo identificamos, na producéo a respeito desta teoria, um
investimento no sentido de torna-la uma metanarrativa detentora das explicacdes
sobre a Educacéo e a escola. Pelo contrério, acreditamos ser este um esfor¢o na
direc@o de estreitar as relagbes entre a Psicologia historico-culturai e a formacao
de professores, no intuito de oferecer outras possibilidades de contribuicdes e,
assim, compor, nos dizeres de Larocca (2002), uma nova sonoridade a fazer parte
da orquestra sob regéncia dos professores, que “seduz os alunos para a
aprendizagem, para a escola e para uma vida de cidadania na sociedade” (p.
285).

Assim, ofhar para o plural, para o diverso, intrinseco a estas relages que
nos detivemos a analisar, implica em repensar, também, o papel da Universidade
como espago de formacéo, pois as multiplas possibilidades colocam em evidéncia
a importancia de uma formacao critica e reflexiva, que ofereca os instrumentos
para que o professor possa realmente ser regente desta orquestra. Recai sobre a
Universidade a necessidade de assumir o compromisso com essa formacdo, é

necessario que se repense seus curriculos para que ela se compreenda como um
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espaco de debate sobre estas questdes, como um espaco reflexivo, evitando que
se cologue sobre o professor como individuc a responsabilidade de uma reflexao,

que por ser solitaria, ndo se mostra efetivamente transformadora.

Nosso esforco foi no sentido de conhecer o que vem sendo produzido a
respeito deste tema, debrugando o olhar na direc&o do discurso dos estudiosos,
daqueles que vém se preocupando em consclidar o papel da Psicologia frente as
guestdes do ensino, em um espago de tempo especifico. Esta € uma via que nos
permitiu methor compreender as questdes acima apontadas, mas, como dissemos
anteriormente, muitos s8o os caminhos. O recorte que direcionou nosso olhar
tornou possivel a analise que ora apresentamos, mas certamente, fez com que
deixassemos de abarcar outros aspectos. Acreditamos, no entanto, que abrindo
esta porta, conhecendo o que vem sendo feito no sentido de estreitar a relagao
aqui analisada, abrem-se, também, outros espacos para novas investigagdes gue
tomem por foco diferentes vértices destas questdes, como por exemplo, a pratica
dos professores em sala de aula ou o plangjamento curricular.

Sabemos que este estudo ndo esgota as perguntas, nem esclarece todas
as duvidas, mas ndc era disso gue se tratava desde o inicio. Um de nossos
desafios era, justamente, encontrar a condigdo de suportar a incerteza e descobrir
o qué, a partir disso, surge como proposta. De nossa parte, cumpre concluir, nos
deparamos com uma Psicologia plural, diversa que, no encontro com sua propria
condicéio de complexidade, precisa buscar a possibilidade de um dialogo libertador
e enriquecedor, condicdo que lhe permitird, sem ter que se preocupar com a
busca da verdade, uma relacdo comprometida com a Educagéo e a formacio

docente em sua dimensao social, politica e cultural,
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