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Resumo

CARVALHO, L. C. Crencas de Estudantes de Psicologia sobre a Psicologia nos

Parametros Curriculares Nacionais. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade

de Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas. 2005

A formacdo de professores em uma perspectiva transformadora tem sido a
preocupacao de pesquisadores da Educacdo. A Psicologia tem buscado superar o
papel a ela atribuido da psicologizacdo dos processos educativos, assumindo uma
perspectiva de parceria na formacao de professores. Considerando que as crencas
docentes sdo processos cognitivos que desencadeiam agdes cujas consequiéncias
afetam o processo de ensino-aprendizagem e a necessidade de olhar para as
contribuigbes da Psicologia Educacional, este trabalho teve como objetivo compreender
as crencas de estudantes de Pedagogia sobre a Psicologia presente nos Parametros
Curriculares Nacionais. As participantes da pesquisa foram 7 alunas de 3° e 4° anos do
curso de Pedagogia de uma universidade publica do estado de Sao Paulo. Foram
compostos dois grupos para refletir acerca das tematicas da Psicologia presentes em
trechos selecionados do Documento Introdutério dos PCN. Os encontros foram
audiogravados e as crengas identificadas e analisadas a partir das verbalizacbes das
participantes, tendo como fundamento a proposta do Paradigma Indiciario. Os
resultados revelam dois pélos de crencas: de um lado, os problemas na relacao entre a
proposta, a pratica e a formacao; de outro, as relevancias da proposta e de sua relagao
com a formacao docente. Esses resultados indicam que as tematicas da Psicologia da
Educacao veiculadas nos PCN podem ser relevantes para a formagao e pratica dos
professores, desde que analisadas criticamente e usadas em conjunto com outras
politicas de formagédo. Este trabalho contribui com as reflexdes sobre o papel da
Psicologia na formacao docente, apontando, para além das criticas a psicologizacao do
documento, a necessidade de (re)pensar as discussdes da Psicologia nos PCN, sem,

contudo, dispensa-las.



ABSTRACT

Teacher’s education in a transformer perspective has been a concern among education
researchers. Psychology has tried to overcome the role of psichologization of educative
processes attributed to it. Considering the educational beliefs as a cognitive process that
starts actions which consequences affect the teaching-learning process and the
necessity to look at the contributions of educational psychology, this work intends to
comprehend the pedagogy student’s beliefs about Psychology present in the National
Curricular Parameters (PCN). Seven students from the 3". and 4" year of a pedagogy
course from a public university from Sao Paulo State took part in the research. Two
groups were composed to think about the thematic of psychology found in the selected
passages from the introductory document of PCN. The meetings were recorded and
beliefs identified and analyzed based on the students’ discussion, having as fundament
the proposal of Evidential Paradigm. Two kinds of beliefs were revealed. On one hand
the problem about the proposal, the practice and the formation, on the other hand the
proposal importance and its relation with the teacher’s education. The results indicate
that the thematic from educational psychology found on PCN can be important to the
education and practice of the teacher if critically analyzed and used in connection with
other educational policy. This work contributes to the reflections about the psychology
role in the teachers’ education, pointing beyond the criticisms at psychologization of the
document, the necessity of (re)thinking the discussions of psychology on PCN without

ignoring them.
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PONTOS DE PARTIDA:

UM POUCO DO MEU CAMINHAR

Sou feita de...
Cabeca, tronco e membros

Na cabeca?

Sonhos, projetos, angustias, medos...
Minha familia, meu trabalho, meu futuro
Minha loucura, pouca razdo, muita emog¢ao

No tronco?

Movimentos, dores, marcas do que passou

Meu coragdo, meus érgéos vitais, minha valvula de escape
Minhas doencgas psicossomaticas

Meu vir a ser, o perpetuar de mim

Nos membros?

Minhas agbes, meu abraco, uma certa vaidade...
Uma alianca

pouca forgca, muita forca...

Alguma esperanca.

Poderia ainda dizer:

Na cabeca?

Movimentos, dores, uma certa vaidade, minhas doencas...
No tronco?

Angustias, meu abraco, pouca razao, meu futuro...

Nos membros?

Meu vir a ser, minha loucura, meu cora¢ao, muita emogao...

Assim sou feita,

de um completo — complexo.

Por onde vou, levo tudo o que sou
Acrescentando/excluindo ingredientes
a essa receita que me faz

Escrevi essa “receita de mim” em Maio de 2003, o objetivo era o de falar um
pouco do que eu “sou feita”, para que meus colegas de danca me conhecessem um
pouco. Me lembrei dela agora e decidi iniciar com ela, porque também sou feita de

poesia.



E impossivel falar sobre mim, sobre minhas escolhas e o caminho que tenho
percorrido para chegar a esta etapa do Mestrado, sem falar de minha familia,
especialmente meus pais. A decisdo de ser professora e psicologa aconteceu
concomitantemente. E claro que, antes de pensar sobre isso, minha imaginacdo ja
estava povoada por fantasias de ser professora, nas brincadeiras com meu
“‘irmaozinho”, Guilherme (que hoje € uns 20 centimetros maior que eu) € minhas primas
mais novas. Mas, a memoria que tenho da decisao de fazer o curso de Magistério e me

tornar uma professora vem junto a memdéria da decisao de fazer Psicologia.

Me lembro bem, eu estava na sexta série, tinha entre 11 e 12 anos. Na época
meu pai estava fazendo Faculdade de Psicologia e eu o via estudando e falando sobre
algumas coisas da Faculdade que eu pouco entendia, mas que ja me fascinavam. Esse
fascinio, estou segura, era muito mais por se tratar de meu pai falando com entusiasmo

sobre algo, do que os conteldos de suas falas — 0s quais sequer posso lembrar.

Minha méae, a mais perfeita das mulheres, também ha muito ja me fascinava com
sua capacidade de explicar pacientemente as coisas dessa vida. Ela sempre teve uma
didatica incrivel e, ja adulta, descobri que minha mae queria ter sido professora e nao
médica. Talvez por isso tenha montado e ministrado um “Curso de Congelados” com
apostila e tudo para suas amigas e vizinhas, quando moravamos em Trés Coracgoes,
ainda que tivesse consultério e desse plantdes em Hospitais. Acho que o curso foi puro
desejo dela de ser um pouco professora... Hoje, se nao tivesse vivo na meméria que
esse curso aconteceu de fato, ndo acreditaria... quem conhece a minha mae sabe por

n

qué.

Essas duas principais influéncias me fizeram percorrer o caminho que teve inicio
nos 4 anos de Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) e continuou nos 5 anos de Faculdade de Psicologia.

O CEFAM foi uma experiéncia inesquecivel, de vida, de participacao politica, de
aprendizados, de formacao profissional, ainda que eu ndo tenha exercido a profisséo de
professora ao terminar o curso. A proposta era barbara: formar professores com
responsabilidade social, consciéncia critica, posicionamento politico, professores que

pudessem transformar a escola, torna-la mais democratica, menos excludente e



desigual. Para isso, nés alunos participavamos de muitas decisdes da escola (sdo
incontaveis as assembléias que fizemos naqueles quatro anos), das discussées dos
movimentos mais amplos dos professores e das Politicas Educacionais. Também
participei do Grémio Estudantil dessa escola. Foi uma formagao e tanto e posso me
lembrar com carinho e emocédo da maioria dos professores que tive, verdadeiros
mestres, e dos aprendizados valiosos que eles proporcionaram. Ano passado pude
encontrar alguns deles na Unicamp — que hoje sao alunos do Mestrado ou Doutorado (a
Zezé e a Leny), ou mesmo professor da Faculdade de Educagédo, como € o caso do
Wenceslao. Também ano passado tive a triste noticia da morte da Clotilde, que também

fora minha professora.

Estou certa de que o “bichinho da Educacdo” me picou, mesmo, na minha
passagem pelo CEFAM, ainda que, ao final do curso, tivesse duvidas se gostaria
mesmo de entrar em sala de aula e encarar o desafio da profissdao. Como néao tinha
duvida de que deveria fazer uma faculdade e néo tinha duvida que seria Psicologia —
apesar de ter pensando em alguns momentos em Pedagogia e Terapia Ocupacional' —

entrei, no ano de 1996, no curso de Psicologia da PUC-Campinas.

Ja no inicio da Faculdade, entrei para o Centro Académico, havia aprendido no
CEFAM que a formagéao profissional ndo deveria se restringir a formagao de dentro da
sala de aula. Mas sabia que as experiéncias de sala de aula também eram parte de
minha formagao politica. Assim, procurava ser uma aluna participativa dentro e fora da
sala de aula. Nessa época, os efeitos da “picada do bichinho” da educacédo estavam
amenos e forte estava o desejo de trabalhar com Psicologia na Saude Publica,
assumindo o0 compromisso com as questdes sociais; obviamente devido a forte
influéncia da minha mae, que trabalhava em Centros de Saude ha mais de 10 anos e
me contagiava com suas idéias, suas praticas e, principalmente, sua paixao pelo o que

faz.

Com essas idéias, durante o terceiro ano de Faculdade, desenvolvi um trabalho

sobre a Representagdo Social sobre o Psicélogo em Centros de Saude, em parceria

! Também pensei e desejei muito fazer o curso de Danga, mas esse era um sonho impossivel porque eu tinha
certeza que nao seria capaz de fazer o exame de aptidao. Hoje me arrependo de néo ter tentado, talvez eu fosse
capaz.



com 4 amigas muito queridas — com as quais, além do trabalho, formei o que
chamamos de “caldeirdo de bruxas”, um grupo muito unido que trabalhava, ria, chorava,
se divertia... Naquela época tinha certeza que, ao acabar a Faculdade, iria me
especializar em Saude Publica e trabalhar com isso.

Mas o “bichinho” da Educacgéo sé estava dormindo e foi despertado novamente,
definitivamente, quando comecou o meu quarto ano de Faculdade. Muitas pessoas
falavam de uma professora - a Ana Aragdo - € eu ja a conhecia por ter ido ao
langcamento de seu livro, mas esperava, ansiosa, para ser sua aluna. Desde o primeiro
dia de sua aula senti de novo aquela vontade de trabalhar com escolas e com
Educacado. Aquela professora falava com tanta paixdo e certeza sobre a Psicologia
Escolar que n&o tinha como ndo se envolver. Seus “causos” eram a marca das aulas e
me identifiquei de primeira com aquela maneira leve e cativante de falar da vida, para
falar de trabalho. Logo percebi que, para essa professora, sua familia, sua historia, suas
experiéncias pessoais nao poderiam ser separadas da psicéloga que ela é. Também

logo percebi que sua presenga em minha vida seria marcante.

No quinto ano, optei em fazer estagio em Psicologia Escolar com a Ana, para
trabalhar com os professores de uma escola municipal e também consegui ser monitora
da disciplina de Psicologia Escolar. Como ainda tinha duvidas com relagdo ao que faria
ao sair da Universidade, fui fazer o estagio de Psicologia Clinica em um Centro de

Saude, aquele antigo desejo.

Mas a vida, e os estagios, foram me encaminhando para a escolha inevitavel. Os
dias que eu passava na escola, me reunindo com as professoras, ainda que
trabalhosos, foram muito prazerosos. As quartas-feiras a tarde eram esperadas
ansiosamente e fui percebendo que era aquilo que eu queria fazer da minha vida
profissional: trabalhar com professores. Naquela escola percebi que tinha muito a
aprender. Nas supervisdes com a Ana e nas leituras fui compreendendo que deveria
estabelecer uma relacdo de parceria com os professores € ndo me colocar superior a

eles. Assim, eu e Ana também iniciamos nossa parceria.

Como monitora, ainda que tenham acontecido alguns problemas, tive a

oportunidade de também sentir o desejo de ser professora universitaria. Estar ao lado e



participar das aulas da Gléria, me emocionava e confirmava minha opcdo. A maneira
como essa professora fala de Educacdo e do compromisso social de nossa profissao
me chamava para a luta por uma sociedade diferente e me fazia pensar na parceria

Psicologia — Educagdo como um instrumento valioso.

Também foi nesse ano de descobertas profissionais que minha vida pessoal se
transformou. No més de julho conheci 0 homem da minha vida, que se tornaria meu
marido dois anos depois. E, desde entdo, o Nelson tem sido meu companheiro, meu

amor, meu amigo, uma parte indispensavel da minha vida.

No final do meu ultimo ano de faculdade, em 2000, tinha um plano profissional:
estudar para tentar entrar no mestrado da Unicamp no ano de 2002, ja que no ano
seguinte eu ndo poderia, pois ainda nao tinha o diploma exigido, e ser orientada pela

Ana, que também ja era professora da Unicamp.

Mas esse plano seria transformado por volta do meio do més de Outubro... Nés —
Ana e eu — enviamos um Painel, relatando nosso trabalho na escola, para o VI
Encontro Regional da Associacao Brasileira de Psicologia Social (ABRAPSO) - SP.
Estava eu, orgulhosa, ao lado de um de meus primeiros painéis em um Evento
Cientifico? quando uma professora, também da Psicologia da PUC — Campinas, Raquel
Guzzo, parou ao lado do painel, leu, fez alguns comentarios e de uma maneira bem
direta disse: “por que vocé nao presta o Mestrado na PUC?” Respondi que gostaria de
estudar na Unicamp, que esse era um sonho, e que também nao teria condigbes de
pagar o curso, ja que a Graduagao eu tinha feito com Bolsa de Estudos. Raquel, bem
direta, respondeu: “Mas vocé nao teria que perder um ano, a Ana também pode ser sua
orientadora na PUC e além do mais vocé tem muita chance de conseguir Bolsa para o

Mestrado...”

Naquele momento minha cabeca “entrou em parafuso”, realmente eu poderia
“‘ganhar” um ano... Conversei com a Ana e ela concordou que era uma boa opgao e

que, se eu entrasse, ela poderia me orientar. Também falei com a Gléria, que me deu

2 J& havia apresentado um trabalho em um Evento Interno da PUC, sobre criancas que vivem em instituicdes, e outro
na “I Mostra de Psicologia do Conselho Regional de Psicologia”, sobre Violéncia Doméstica, e naquele mesmo
Encontro da ABRAPSO estava, ainda, junto as minhas amigas do “caldeirdo de bruxas”, expondo nosso trabalho
sobre os Psicélogos em Centros de Salde.



grande apoio, inclusive lendo meu projeto e dando suas valiosas contribui¢cdes para ele.
Assim, participei do processo de selecao para o Mestrado da PUC — Campinas. Para a
minha surpresa, ndo somente consegui entrar, como tive a primeira colocacdo no
processo seletivo. Fiquei muito feliz, ndo podia acreditar... e ainda, com essa colocacéo,
a possibilidade de bolsa era grande.

Tudo estava muito bom, consegui a bolsa, teria a orientacdo da Ana e “ganharia”
um ano. Mas os problemas comecaram, em algumas aulas do Mestrado néo
concordava com a visdo de Ciéncia, de Pesquisa e de Psicologia de alguns
professores, também sentia falta de uma discussdo mais especifica e que contribuisse
mais com a tematica de meu trabalho: a formacdo de professores. Foi quando
aconteceu o “estopim”: a Ana me disse que nao continuaria na PUC, fizera sua opc¢ao
pela Unicamp, e, assim, ndo poderia mais ser minha orientadora. Fiquei muito triste,
sem saber o que fazer. Tentei pensar em outros professores que pudessem me
orientar, mas nao havia ninguém que trabalhasse diretamente com aquela tematica e
ninguém com quem me identificasse. Além do mais, a PUC enfrentava problemas de

falta de orientadores na Pés-Graduacao naquela época.

Foi quando tive que tomar uma importante decisao, que mais uma vez mudaria o
meu caminho. Iria retomar minha escolha inicial, tentar o Mestrado na Unicamp. Foi
uma deciséo dificil, sabia que na Unicamp ndo conseguiria Bolsa facilmente, mesmo
conseguindo entrar. Sabia que significaria ter que fazer outras disciplinas, prorrogar
meu prazo para além do que estava planejado. Mas também sabia que teria muitos
ganhos. Na Faculdade de Educacgdo teria a possibilidade de fazer disciplinas mais
direcionadas para a questdo da Formacdo de Professores e no grupo de pesquisa
Psicologia e Educacado Superior — PES — ter importantes contribuicées no sentido das
discussbes mais especificas sobre o lugar da Psicologia nessa Formacgao. Naquele ano
que passei na PUC, no segundo semestre, fiz uma disciplina como aluna especial na
Unicamp, ministrada pelas professoras Ana Aragdo e Roberta Azzi. Foi uma 6tima
experiéncia, que sé confirmava a minha decisdo de tentar entrar na Unicamp, assim
também fui me aproximando mais do PES. Naquele ano apresentei, em parceria com a
Ana, dois trabalhos relacionados as tematicas de Formacao de Professores sendo que

um deles ja incluia algumas discussdes também sobre os Parametros Curriculares



Nacionais, feitas em meu projeto. Este Ultimo foi apresentado em forma de
Comunicacao Cientifica no “VI Congresso Estadual Paulista sobre Formacao de
Educadores” e o outro na “XXXI Reunidao Anual de Psicologia da Sociedade Brasileira
de Psicologia”.

Fui aprovada no Mestrado da Faculdade de Educacdo da Unicamp, tive a
resposta no dia 1° de Novembro de 2001, fiquei muito feliz e ndo tinha idéia do caminho
que ainda teria que trilhar.

O ano de 2002 comecou muito dificil: com a noticia de que um tio, muito querido,
estava com leucemia. A familia toda estava abalada e comeg¢amos uma batalha que
terminaria no dia 25 de Novembro desse mesmo ano, infelizmente vencida pela doencga
que tirou meu tio de nés. Foi um ano em que a vida me mostrou suas mais profundas
dores: no més de maio, morrem minha avé e meu avé em um intervalo de uma semana,
e assim fico 6rfa de avos. E a doenga de meu tio mostra quéo dificil pode ser a luta para
permanecer vivo, mesmo quando se quer muito, como ele queria e sempre fez questao

de nos mostrar com sua alegria e amor a vida.

Logo que meus avés morreram e diante da doenca de meu tio, eu e o Nelson
decidimos que aquele seria 0 ano que deveriamos nos casar. Para marcar aquele ano,
tao dificil, com um momento de celebracao da vida, que é um casamento. E assim foi,
no dia 21 de Setembro de 2002, nos casamos em uma linda ceriménia que contou com

a presencga das pessoas que nos sao queridas.

Na Universidade, também foi um ano dificil. Estar na Unicamp, depois de 6 anos
na PUCC, era muito diferente. Na PUCC conhecia a maioria dos professores, que
também me conheciam, conhecia as pessoas € me sentia em casa — apesar de
discordar de muitas coisas e desejar aprendizagens para além das que estava tendo.
Na Unicamp eu era mais uma, naquela imensiddao de pessoas. Os alunos da Pds-
Graduacéao, na maioria das vezes, sao professores experientes que traziam discussoes
que eu nem sequer conseguia acompanhar. Além do mais, me sentia vazia de
experiéncias por ainda nao ter trabalhado, a ndo ser nos estagios académicos. Entrei
em crise e, também em decorréncia dos acontecimentos da minha vida pessoal, fiquei

um tanto quanto paralisada no meu Projeto; nao conseguia definir meu problema de



pesquisa e nem avancar nas discussdes. Fiz algumas disciplinas e também o Programa
de Estagio de Docéncia, novamente com a Ana, que contribuiram muito para a minha
formacdo. Também fui integrante da coordenagdo do Nucleo da Faculdade de
Educacdo da Associacdo de Pds-graduandos da Unicamp, continuando minha
formacéao politica, que é tdo importante para mim.

Naquele momento, diante das duvidas, incertezas, dificuldades, foi essencial a
presenca de uma amiga, Mariana Wisnivesky, com quem troquei angustias, dores,

alegrias e forgas para nao desistir.

Apesar de um ano dificil e menos produtivo do que eu desejava, mais uma vez a
parceria com a Ana foi importante, seja nos momentos em que precisei que ela me
lembrasse do trabalho que estava esquecendo e da Larissa que eu estava deixando
para tras, seja nos momentos em que produzimos juntas dois capitulos para o livro:
“Psicologia e Formag&o Docente: desafios e conversas”. Um deles, um relato da
experiéncia de trabalho com professores — o estagio de meu 5° ano de Faculdade — e
outro sobre a tematica de meu Projeto de Mestrado. A experiéncia do livro foi
emocionante e foi uma grande parceria entre integrantes e simpatizantes do PES, uma
parceria que fez crescer o grupo e, tenho certeza, as pessoas que participaram dessa
experiéncia. O livro também virou painel apresentado na XXXIlI Reunido Anual de
Psicologia da Sociedade Brasileira de Psicologia, onde também apresentei uma
pesquisa feita em parceria com uma amiga do Mestrado da PUC, Mariana Garbim,
sobre Estilos de Aprendizagem e de Ensino. Outra experiéncia de parceria com 0s
Integrantes do PES foi a construgcao de um Projeto Tematico que incluia varios projetos
de pesquisa, varios sonhos, desejos, e esperancas de trabalho. O projeto foi recusado,
mas 0s ganhos que tivemos ao fazé-lo, pela experiéncia de montar um projeto tao
grande, pela proximidade com as pessoas, pela aprendizagem de lidar com nossos

limites, foram essenciais.

Retomar o Projeto de me tornar Mestre, no inicio do ano de 2003, foi um passo
importante, porém sofrido. Me sentia desmotivada para escrever, produzir e muitas
vezes com vontade de desistir. Foi um trabalho moroso, de paciéncia e persisténcia.

Trabalho acompanhado pelo Nelson e também por meu irmdo mais velho, Rodrigo, que



sempre me ouvem com paciéncia. Além da ajuda profissional de minha terapeuta,
Liliana. Em casa, passava a maior parte do tempo dividida entre os afazeres de uma
“‘dona de casa” — que, sinceramente, eu adoro ser — e a produgdo do Projeto para a
Qualificacdo. Muitas idéias e uma dificuldade de expressa-las, escrevé-las. No final de
Junho, tendo escrito uma parte do trabalho, discutimos os rumos que eu deveria tomar.
Valiosa foi aquela reunido, em que, finalmente, o problema foi melhor definido e o
sonho da Qualificacdo estava mais palpavel. O més de Julho foi um més de muito
trabalho, além de escrever o Projeto, ministrei dois cursos em um Encontro de
Educadores na cidade de Paulinia. Um deles em parceria com a Mariana Wisnivesky,
sobre Psicologia e Formacao Docente e o outro com uma parceira e amiga, a Nusha,
sobre a responsabilidade dos profissionais de Educacdao em relacdo ao fenbmeno da
Violéncia Doméstica.

No inicio de Agosto, entreguei meu Projeto para que a Ana lesse e também fiz
uma entrevista-piloto. Ao me devolvé-lo, tamanha minha felicidade, ela disse que a
Larissa estava de volta e que estdvamos prontas para a Qualificagdo. Assim, decidimos
que seria em Setembro e, ao discutirmos quem seriam os membros da Banca, tamanha
sintonial Pensamos em convidar as mesmas professoras: a querida Gléria, que fora tao
importante em minha formacéo durante a Graduacao e continuava acompanhando meu
caminho, e a professora, também querida, Ana Guedes, que eu conhecera em uma
disciplina que fiz na Unicamp e que tinha contribuido com as discussbes que fazemos
no Projeto.

Também este (2003) foi um ano de recomecos, voltei a dangar de maneira mais
sistematica e resgatei um sonho antigo de ser bailarina... Hoje penso que, quando for
fazer Doutorado, terei que incluir nele também essa paixdo, além da Educacdo e da
Psicologia... Mas isso € uma outra historia, talvez para o memorial de meu Doutorado,

mas, até |4, muitas outras histérias ainda hdo de acontecer.

Escrevi este memorial em Agosto de 2003, por ocasidao da Qualificacdo deste
trabalho. Naquele momento, eu nao sabia, mas ja estava gravida da Elis. Desde entao,
minha vida mudou completamente: ser mae € uma experiéncia singular, intensa,

diferente de tudo o que eu ja tinha vivido. Elis € uma alma tranquila, porém exigente e,



desde ja, tem me cobrado o respeito a sua individualidade, as suas vontades... tem me
ensinado a ser mais tolerante, sempre me lembrando que, apesar de ter passado um
bom tempo dentro de mim, tem sua propria vida. Quando tive que voltar a trabalhar na
minha Dissertacao, Elis estava com quatro meses. Conseguimos uma vaga para que
ela freqlientasse o bergario da Unicamp, enquanto eu finalizava meu trabalho. Foi muito
dificil a separacao, principalmente no inicio, mas com o passar do tempo ela foi me
mostrando que também era importante para ela estar com outras pessoas, com outras
criangas, ja comecando a construir seu préprio caminhar — ou, por enquanto,

engatinhar...

Hoje sou psicologa, educadora, bailarina, dona-de-casa, (quase)Mestre, filha,
irm&, cunhada, nora, sobrinha... sou sonhos, sou “pé no chao”, sou alegria, sou tristeza,

sou mulher... Mas, integralmente, sou mée... da Elis e de quem mais vier...
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ALGUMAS CRENCAS-FUNDAMENTO DESTE TRABALHO

Pensar a formagcdo de professores em uma perspectiva transformadora e de
emancipacao tem sido a preocupacdo de muitos pesquisadores da Educacéo,
provenientes de diversas areas, linhas tedricas, com diferentes perguntas, hipéteses,

expectativas, com crengas diversas.

Sao inUmeras as expectativas, os questionamentos e, principalmente, as crencas
que nos impulsionam a realizar este trabalho: a possibilidade de transformar a
educacao e a certeza de que, para isso, € necessario compreendé-la e analisa-la em
seu contexto; a formacdo de professores tem um papel muito importante nessa
transformacao; a Psicologia e seu alcance teérico e pratico tém muito para contribuir
com essa formagdo e, ainda, acreditamos que, ao fazer este trabalho, estamos
buscando compartilhar crencas e, assim, mesmo sem a pretensdo de encontrar
respostas definitivas, vislumbrando novos caminhos. Considerando que todas as
crencas estdo relacionadas com alguma teoria, consciente ou nao (Sadalla, Paulucci,
Wisnivesky, Vieira, 2000; Sadalla, 1998), buscaremos fundamenté-las ao desenvolver

teoricamente este projeto.

Falar de Psicologia na Formacao Docente implica em uma tomada de posicao,
uma vez que ainda muito se olha para a Psicologia como a “madrasta m&” da
Educacao: a visdo da Psicologia € “psicologizante”, tecnicista, vé o professor como um
cumpridor de técnicas que os especialistas (também os psicélogos) desenvolvem, uma
visdo individualista que mantém as diferengas sociais com justificativas de diferencas
individuais.

De fato, em alguns momentos da histéria da Educagédo e dessa parceria com a
Psicologia, esta ultima desempenhou tais papéis, porém a prépria ciéncia psicologica
vem repensando seus equivocos e propondo diferentes maneiras de compreender e
contribuir com a Educagao e com a Formacao de Professores em uma perspectiva de
parceria efetiva. No momento atual, esta ciéncia vem incorporando e construindo

conhecimentos que contribuem para o rompimento com concepgdes psicologizantes e
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tecnicistas, vislumbrando a parceria Psicologia-formacgéo para a autonomia, valorizagao
dos saberes e para a pratica reflexiva dos educadores. O papel da Psicologia é
contribuir com a construcao de referenciais tedrico-praticos que auxiliem o professor em

sua pratica cotidiana, reflexao e construcao de conhecimentos.

Em seus estudos sobre os professores, um dos movimentos que o0s
pesquisadores da Psicologia realizaram foi a mudanca do foco. A preocupacgao deixa de
ser exclusivamente direcionada aos comportamentos observaveis dos professores em
sala de aula, na busca de leis gerais sobre o processo de ensino, passando a focalizar
0S processos psicoldégicos que guiam tais acoes. Nesse sentido, desenvolve-se um
movimento que objetiva o conhecimento do Pensamento do Professor. Os
pesquisadores passaram a olhar para a subjetividade dos professores, considerando
que seu pensamento influencia sobremaneira suas acdes (Sadalla, 1998), em um
processo que nao pode ser generalizado. Conhecer as teorias implicitas nas crengas do
professor passou a ser considerado importante para a compreensao de sua pratica e,
por conseguinte, para o (re)pensar de sua formagao. Esse movimento nao é exclusivo
da Psicologia e consiste em um movimento amplo que buscou resgatar o professor
como sujeito do seu saber-fazer, de sua pratica e da construgcdo tedrica de

conhecimentos a partir de suas experiéncias e reflexdes.

E nessa dupla funcdo da Psicologia da Educacdo — de oferecer referenciais
tedrico-praticos para a compreensdao do processo de ensino-aprendizagem e de
conhecer as crencas dos professores para a melhoria da Formacao Docente — que esta

inserido o presente trabalho.

A literatura sobre as crengas docentes vem crescendo nos ultimos anos, o que
demonstra sua importancia. Contudo, poucos pesquisadores tém se voltado para o
conhecimento das crencas docentes sobre a Psicologia da Educacao, seus conteldos,
suas contribuicdes, suas inser¢des na Formacgdo de Professores. Entretanto, se
objetivamos esse (re)pensar do papel da Psicologia e de suas contribuicbes para o
exercicio da docéncia, o conhecimento dessas crencas deve ser perseguido por
pesquisadores envolvidos na tematica da Psicologia para a Formagao Docente.
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Outra discussado que é escassa na literatura sobre crencas esta relacionada as
Politicas Educacionais e as reformas de ensino propostas em seu bojo. Da mesma
maneira como as crengas filtram conhecimentos veiculados no processo de formacéao
de professores, também podem determinar a viabilidade ou ndo dessas reformas, uma
vez que os professores tendem a assimilar conhecimentos que estejam de acordo com

suas crengas e ignorar 0s incongruentes.

No Brasil, uma série de reformas vem sendo realizada, tendo como base o
ideario do neoliberalismo. A educacdo, na perspectiva neoliberal, segue a légica do
mercado, devendo, por essa razdo, ser livre (leia-se, privada) e 0 acesso a ela
garantido por mérito. Nessa perspectiva, a crise educacional é entendida como uma
crise de eficacia e produtividade. Por isso, os defensores dessa perspectiva entendem
que nao basta democratizar o ensino, é preciso superar sua ineficiéncia. Para tanto, é
necessario estimular a competicao entre as escolas, os professores e os préprios
alunos, e tornar a educagao e o conhecimento produtos a serem consumidos, bem
como diminuir a intervengao do Estado nas politicas educacionais. Cabera a este ultimo
apenas o controle de qualidade por meio da formag¢ao de um curriculo nacional comum,
o desenvolvimento de estratégias para a sua avaliagdo (como o SAEB — Sistema de
Avaliacao da Educacao Basica) e o desenvolvimento de técnicas de ensino para formar
professores de acordo com a demanda do Estado e do curriculo estabelecido. A escola
devera ser submetida as leis de mercado, por meio de medidas como: municipalizagao
do ensino, diminuicdo dos sindicatos, revisdo e maior flexibilidade nos processos de
contratacdo de profissionais e determinacao de seus salarios. A definicao do curriculo e
das formas de avaliacdo deve ser feita pelos empresarios (que conhecem as
estratégias de competicdo e triunfo), com o auxilio de experts, intelectuais que
conhegam e acreditem na politica neoliberal, mas que também tenham dominio sobre
as politicas pedagogicas. Tais definicdes sdo baseadas nas determinacdes da Divisdo
Internacional do Trabalho, representadas pelo Banco Mundial e Fundo Monetario
Internacional — FMI (Torres, 2000; Pereira, 1999; Cunha, 1996; Gentili, 1996; Oliveira e
Sousa, 1996)

No ano de 1990, o Banco Mundial, com o apoio de outros organismos
internacionais como o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF -, a
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Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO -
e o Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, organizou a
Conferéncia de Educacao para Todos, em Jontiem, Tailandia. Participaram dessa
Conferéncia paises com baixa produtividade do sistema educacional, como o Brasil, os
quais assumiram o compromisso de elaborar o Plano Decenal de Educacgéo para Todos
(Santos, 2002; Aguiar, 1996). No Brasil, ap6s a Conferéncia, foi iniciado um processo
de discussao que teve como pontos culminantes a Semana Nacional de Educacgao para
Todos, em 1993, e a Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos, em 1994, que
firmaram objetivos a serem alcangcados no Plano Decenal, como a Valorizagdo do
Magistério e Qualidade da Educagao (Aguiar, 1996). Nesse contexto, foi iniciado um
processo de reforma da estrutura educacional brasileira que esta em andamento e inclui
uma série de medidas, como a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB —, a criagdo do Conselho Nacional de Educacao e do SAEB,
a reorganizagdo do ensino técnico e a reestruturagcdo curricular nos diversos niveis
educacionais (Santos, 2002; Aguiar,1996), tendo os Parametros Curriculares Nacionais

como expoente dessa reforma no que se refere ao Ensino Fundamental e Médio.

A construcdo de Parametros Curriculares Nacionais — PCN — € justificada pelo
artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988 e endossada pela LDB, ao advogarem
sobre o dever do Estado de garantir uma formagao basica comum por meio da fixacao
de conteudos minimos para a Educacdo Basica (Bonamino e Martinez, 2002; Brasil,
1997; ANPEd, 1996; Cury, 1996).

No Documento Introdutério dos PCN de 12 & 4® série do Ensino Fundamental (10
e 20 ciclo, como é chamado) consta que o processo de elaboracdo desse documento
teve inicio com um estudo realizado pela Fundacao Carlos Chagas sobre as propostas
curriculares de 23 Estados e 3 Municipios do pais; também contou com informagdes
sobre experiéncias similares internacionais, pesquisas, dados estatisticos sobre o
desempenho de alunos do Ensino Fundamental, bem como experiéncias de sala de
aula difundidas em encontros, seminarios e publicacdes. A versao preliminar foi
apresentada para discussdao em ambito nacional no ano de 1995, com a participacao de
docentes de universidades, técnicos de secretarias estaduais e municipais de
educacado, instituicbes representativas de diferentes éareas do conhecimento,
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especialistas e educadores. Os pareceres recebidos sobre a proposta inicial foram
utilizados para a sua reelaboragao (Brasil, 1997). A versado definitiva para a 1a a 4a

série do ensino fundamental foi apresentada as escolas e professores no ano de 1997.

Entretanto, alguns autores® reclamam da falta de participacdo efetiva dos
professores na elaboracdo desse documento. As suas analises revelam contradicoes
com o que esta descrito nos PCN: a pesquisa realizada pela Fundagao Carlos Chagas
— FCC - nédo foi utilizada inicialmente, pois, quando seus resultados foram
apresentados, o MEC ja dispunha da primeira versdo dos PCN* (Cunha, 1996). As
contribuicbes de especialistas, das universidades, e a consideracado de experiéncias ja
existentes no pais acerca do curriculo do ensino basico ndo foram consideradas. Ao
invés disso, a equipe de elaboracdo dos PCN restringiu-se a professores de uma escola
privada, com assessoria de um pesquisador espanhol, César Coll, da Universidade de
Barcelona (ANPEd, 1996; Cunha, 1996). Barbosa (2000) ainda refere que os pareceres
solicitados a muitos profissionais e instituicbes nao foram incorporados ao documento,
cuja versao final ndo trouxe modificacdes substanciais em relagdo a versao inicial —

disponibilizada para a analise.

Portanto, desde a elaboracéo e divulgacao do documento preliminar dos PCN e
a apresentacado de sua versao final para o Ensino Fundamental 1°. e 2°. ciclos, em
1997, 3°% e 4° ciclos, em 1998, e também para o Ensino Médio, em 1999,
pesquisadores e professores vém discutindo varios aspectos referentes a esses
documentos. Os debates atingem desde as concepcbes de qualidade educacional,
curriculo, formacéo docente, papel da escola na formagdo dos educandos, passando
por analises sobre a fundamentacao tedrica geral — o viés psicolégico — e especifica por

? Geraldi (1999), Melo (1999), Cury (1996), Faculdade de Educagdo da UFRGS (1996), Moreira (1996).

* O trabalho realizado pela FCC desenvolveu uma andlise das propostas curriculares estaduais e municipais, porém
uma analise estritamente tedrica a respeito de orientagdes curriculares e programaticas, ndo considerando suas
implicagdes para as praticas escolares. Assim, para Azanha (2001), os PCN ndo deveriam considera-la como um
retrato da realidade do curriculo das escolas brasileiras, por se tratar de uma visdo genérica e utiliza-la como uma
radiografia do que ocorre nas escolas é ir muito além do que o estudo se propds e o seu relatério permite (ibdem:
26). Assim, mesmo que tivesse servido de base a proposta dos PCN, ndo equivaleria a um diagnéstico fiel da
realidade dos curriculos escolares no Brasil.

15



areas, englobando também experiéncias praticas com intuito de praticar os PCN, até as
limitacbes entre as proposicdes e a pratica pedagdgica. Como diz Arroyo (2000):
Os PCNs sdo mais do que pardmetros curriculares, eles traduzem
concepgbes sobre a fungéo social da escola, reinterpretam na sua
Otica o direito universal a Educacdo Basica e, sobretudo, nao

conseguem fugir a concepgbes e perfis de educador(a), de infancia,
adolescéncia e juventude (Ibidem, p.95).

Interessam a este trabalho as discussdes sobre formacdo docente e o viés
psicolégico, discussdes essas que estdo relacionadas mais diretamente a tematica da
Psicologia na Formagdao Docente. Chama a atencdo o niumero reduzido de pesquisas
que se preocuparam em ouvir o que os professores diretamente “atingidos” pelos PCN
tém a dizer sobre eles (Platero, 2000; lavelberg, 1999).

O momento atual é de transformacgdes politicas, econémicas, sociais, iniciado
com a mudanca de Governo Federal. Nesse sentido, acreditamos ser este um momento
oportuno para se (re)pensar as politicas educacionais e vislumbra-las mais

participativas, democraticas, mais condizentes com a nossa realidade.

Criticar o viés psicolégico ndo pode implicar em negar que a Psicologia tenha a
contribuir com um documento como os PCN, ndo unicamente, mas em parceria com
outras parcelas do conhecimento sobre a Educacao — Curriculo, Sociologia, Filosofia,
Didatica, etc.. Todavia, mais que uma luta por territério, € preciso saber se esses
conhecimentos serdo Uuteis para a pratica pedagdgica, se estdo auxiliando a
constituicdo das crencas, expectativas, necessidades dos professores ou se poderao

ser engavetados, como ja ocorreu com outras propostas de reformulagdo do ensino.

Assim, com este trabalho pretendemos contribuir para esse (re)pensar, ao ouvir
os professores, buscando abrir um espaco para o conhecimento de suas crengas sobre
as contribuicdes que a Psicologia traz nesse documento. Por ndo compartilhar da idéia
de psicologizacao dos processos educacionais, € sim, em contrapartida, buscar sua
superacdo nas praticas de formacdo de professores, propomos que a presenga da

Psicologia nos PCN seja analisada sob o ponto de vista dos professores.

Para refletir sobre a tematica apresentada e atingir os objetivos propostos, este
trabalho estd organizado em 5 partes. O primeiro capitulo traz a discussdao sobre
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Psicologia e formagdo de professores, retomando o caminho percorrido desde a
psicologizacdo da Educacao e da formagao docente, até as concepcdes alternativas do
papel da Psicologia.

O segundo capitulo traz a discussao a respeito da pesquisa sobre o pensamento
do professor e a importancia de conhecer as crencas docentes para se pensar sua
formacao e pratica. Também discutimos a necessidade de conhecer as crengas dos
professores sobre a Psicologia Educacional e suas contribuicbes para a formacao.
Nesse sentido, o foco é dirigido para os conteudos, pressupostos, orientagcdes que a
Psicologia apresenta nos Parametros Curriculares Nacionais. Para desenvolver esse
capitulo, partimos do principio de que o conhecimento das crencas sobre documentos
como os PCN é importante, pois tais crencas irdo influenciar as atitudes dos
professores quanto as praticas guiadas por essas politicas.

O terceiro capitulo traz a proposta metodoldgica que utilizamos para conhecer as
crencas dos professores. Propusemos uma técnica de coleta de dados que
possibilitasse a reflexdo das estudantes sobre tematicas da Psicologia identificadas no
Documento Introdutério dos PCN. Para a andlise dos dados, contamos com a
fundamentacdo do Paradigma Indiciario, por sua adequabilidade as pesquisas nas
Ciéncias Humanas, principalmente quando se trata de construtos subjetivos, que

exigem uma analise indireta, como sdo as crengas.

No quarto capitulo, apresentamos as verbalizagdes das participantes,
organizadas em eixos de anadlise, seguidas das crencgas identificadas para cada eixo.
Nessa parte do trabalho, discutimos e analisamos as crengas das estudantes
apontando para as diversas possibilidades de olhar para o documento. Os resultados
revelam dois polos de crencas: de um lado, os problemas na relacédo entre a proposta, a
pratica e a formagao; de outro, as relevancias da proposta e de sua relacdo com a
formacdo docente. Esses resultados indicam que as tematicas da Psicologia da
Educacao veiculadas nos PCN podem ser relevantes para a formacao e pratica dos
professores, desde que analisadas criticamente e usadas em conjunto com outras

politicas de formacao.
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Por fim, o quinto e Ultimo capitulo apresenta as consideracdes finais deste
trabalho, salientando as suas contribuicdes para discutir a relacdo entre Psicologia e
formacao docente e para o (re)pensar do papel que os PCN podem desempenhar
nessa relacao. Sao ainda apresentadas algumas questdes que ficaram sem resposta e

que indicam a necessidade de novos estudos envolvendo essa tematica.
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1. PSICOLOGIA E EDUCACAO: UMA ANTIGA E CONTROVERSA RELAGAO

...a instituicdo escolar tende a ser considerada cada vez
mais, tanto pelas familias quanto pelos prdprios alunos,
como um engodo, fonte de uma imensa decepgao coletiva:
essa espécie de terra prometida, semelhante ao horizonte,
que recua na medida em que se avanga em sua dire¢cao
(Bourdieu e Champagne, 1998:221).

Bourdieu e Champagne, na passagem acima, referem-se ao sistema escolar
francés, que passou de uma excluséo explicita, na qual a hierarquia das estruturas de
ensino reproduzia claramente a hierarquia social, para uma exclusao implicita, em que
os excluidos estdo no interior das escolas. Os autores revelam que, até a década de
1950, as criangas oriundas de familias culturalmente desfavorecidas (p. 219) eram
excluidas do sistema escolar quando chegavam ao equivalente a 5% série no Brasil.
Com base em justificativas de méritos e dons, as criangas eram convencidas de que
nao foram feitas para a escola e para as posi¢des que ela proporcionava, posi¢coes de

dirigentes (p.219).

Aqui no Brasil, essa realidade nao foi diferente, principalmente por se tratar de
um pais em que a desigualdade social € muito mais acentuada e seu reflexo no sistema

escolar é evidente. Mas o que a Psicologia tem a ver com isso?

As variaveis psicoldgicas influenciam a Educagéo, porém nao sdo as unicas,
sendo aquela uma pratica social com diversas dimensdes e determinacdes (Larocca,
2000). Nosso olhar para a Educacao esta sob a lente da Psicologia; porém, sendo esta
uma lente multifacetada, ndo nos impede de ver todas as dimensdes envolvidas na
Educacao, entendendo também as dimensdes psicolégicas como pertencentes e
mutuamente influenciadas pelas dimensdes sociais, histéricas, pedagdgicas, bioldgicas,

culturais, filosoficas, artisticas.

No entanto, foi escolhida a lente da Psicologia também pela consideracao de que
a existéncia de disciplinas é justificada e tem suas contribuicdes especificas, desde que
nao sejam obtusas, ndo neguem as relagdes com as outras disciplinas e ndo ocultem
as realidades globais (Morin, 2000; Carvalho, 2002). Assumimos a lente da Psicologia,
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sem negar a complexidade do fenbmeno educacional, complexidade no sentido que
Morin (1999, 2000) atribui: o que foi tecido junto (p.38), elementos inseparaveis que

constituem o todo.

A Psicologia chamada a contribuir com a Educagéo foi, e ainda é, alvo de muitas
criticas; contudo, é necessario apontar as bases em que foi sedimentada essa
controversa relacao e de qual Psicologia estamos falando.

Duas sao as tendéncias da Psicologia mais divulgadas desde o século XIX que
influenciaram as pesquisas e praticas em Psicologia Educacional: a orientacao
subjetivista, que tem como fundamento uma abordagem mais filoso6fica da Psicologia; e

a orientagao objetivista, que tem como base a psicologia experimental (Ferreira, 1986).

A orientacao subijetivista parte do pressuposto do homem como um ser livre e
autébnomo, que nao é determinado pelo meio social, tendo o processo educativo o papel
de favorecer o desenvolvimento de tendéncias e pré-disposi¢cdes naturais do aluno.
Nesta concepgao, fundamentam-se os modelos ndo-diretivistas de ensino (Ferreira,
1986), dos quais podemos destacar o movimento da Escola Nova, que tem como
pressuposto a igualdade de oportunidades e a educacdo como espago para 0O
desenvolvimento individual de potencialidades.

A orientacdo objetivista privilegia os comportamentos observaveis do homem,
que sao condicionados e controlados pelo meio ambiente, tendo a educacgéo o papel de
oferecer estimulos que conduzam as respostas desejadas (Ferreira, 1986). Essa
orientacao é decorrente da compartimentalizacdo da ciéncia, advinda principalmente do
positivismo, que considerava o isolamento dos fenbmenos como condicao para sua
apreensao por vias cientificas. No final do século XIX, como afirma Coll (2000), a
Psicologia buscou instrumentalizar-se nos métodos experimentais das Ciéncias Fisicas

e Naturais a fim de alcancar o status de Ciéncia.

Ambas as tendéncias descritas influenciaram as pesquisas e praticas da
Psicologia Educacional no Brasil, que reproduziram modelos oriundos principalmente
dos Estados Unidos, como salienta French (1990), modelos que também eram
predominantes no sistema escolar francés (Bourdieu e Champagne, 1998). O contexto

era o de uma sociedade industrial capitalista emergente, com uma demanda social por
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escolas, onde os professores se depararam com dois problemas: explicar as diferencas
individuais de rendimento e justificar o acesso desigual aos graus escolares avangados,
sem contrariar a ideologia liberal que defendia o mérito pessoal como Unico divisor

social e educacional (Patto, 1993).

Como estava munida de explicagdes “cientificas” acerca de questdes
educacionais, a Psicologia foi assumindo papel de destaque nas pesquisas sobre
ensino, culminando na definicdo da Psicologia da Educagdo como disciplina
fundamental ou nuclear para a teoria educativa (Guerra, 2000:72). Segundo Doyle e
Carter (1996), o século passado foi marcado por uma predominancia dos projetos e

procedimentos da Psicologia cientifica nos assuntos educacionais.

Com um enfoque metodoldgico experimental, a Psicologia, no Brasil, voltou-se
para a busca de instrumentos e estratégias que medissem as diferentes aptidoes das
pessoas, sem considerar o contexto sécio-econémico. No contexto escolar, tinha a
funcédo de classificar criangcas com dificuldades escolares por meio da mensuragcao de
suas aptiddes “naturais” e diferengas individuais de rendimento escolar e propor para
elas métodos educacionais que proporcionassem seu ajustamento aos padrdes sociais
de normalidade (Yazlle, 1997; Patto, 1993). Além do modelo experimental, a
Psicanalise também contribui para uma concepcdo e modelo de atendimento
individualizado no que se refere as questdes educacionais (Yazlle, 1997). Essa ciéncia,
durante décadas, contribuiu para ocultar as injusticas, tendo um olhar fechado em
relacdo a educacdo, partindo de uma concepg¢do de natureza humana e nao de

condicao humana (Bock, 2000).

Para Ferreira (1986) ambas as abordagens — objetivista e subjetivista — partem
de fundamentos epistemoldgicos dicotomizados (sujeito-objeto), oferecendo
explicacbes aos processos de aprendizagem que o0s desvinculam de seus
determinantes histéricos. Nas palavras da autora:

Esse tipo de psicologizacado das questées de dificuldade de ensino e
aprendizagem prefere remeter os problemas educacionais para a
esfera dos fatores supostamente subjetivos, ou para a simples
descricdo dos aspectos observaveis no comportamento das
criangas, relegando os determinantes historico-sociais da vida real a
um plano secundatrio de influéncia na educacao (Ferreira, 1986: 70)
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Dessa maneira, a redefinicdo do campo de estudo da Psicologia Educacional
tem como condigcdo imprescindivel (...) a compreenséo do individuo como ser historico
(ibidem, p.66).

E importante salientar que a critica as concepcdes objetivista e subjetivista em
Psicologia ja estava presente nos estudos de Vygotsky, no inicio do século XX, que
referia a crise da Psicologia (Vygostsky, 1999) remetendo a necessidade de construir
um novo sistema psicolégico, tendo o marxismo como base (Baquero, 2001) e
reconhecendo o carater historico-social do desenvolvimento psicolégico. Para
Vygostsky (op. cit.), as diversas maneiras de olhar para os processos psicologicos
implicam em diferentes psicologias que traduzem concepgcdes e procedimentos
metodoldgicos diferentes. Nesse sentido, buscou desenvolver uma psicologia marxista,

historica-cultural, com uma metodologia prépria.

Baquero (2001) destaca que Vygotsky inaugura uma nova relacdo entre
Psicologia e Educacgéo, considerando que os processos educativos ocupam um lugar
central nas explicagdes sobre o desenvolvimento psicologico. Nas palavras de Vygotsky
(1926 apud Baquero, 2001:24),

O problema educativo (...) ocupa um lugar central na nova maneira
de enfocar a psique do homem. Dai que a nova psicologia seja um
fundamento para a educagdo em muito maior medida que era a
psicologia tradicional (...) O novo sistema n&o tera que se esforcar
para extrair de suas leis as derivacdées pedagdogicas nem adaptar
suas teses a aplicagdo prdtica na escola, porque a solugdo do
problema pedagdgico esta contida em seu proprio ntcleo tedrico, e
a educacéo é a primeira palavra que menciona. Portanto, a propria
relacdo entre psicologia e pedagogia mudara consideravelmente
sobretudo porque aumentara a importancia que cada uma tem para
a outra e se desenvolverao, portanto, lagos e o apoio mutuo entre
ambas as ciéncias.

Assim, na compreensao de Vygotsky, a pratica pedagdgica deixa de ser um
terreno de aplicagcao psicoldgica [para se tornar] fonte e territdrio de novos problemas e
hipoteses para a pesquisa basica sobre o desenvolvimento psicoldgico (Baquero,
2001:24).

A obra de Vygotsky sO passou a ter influéncia nas pesquisas e praticas da
Psicologia Educacional no Brasil ha cerca de duas décadas; nosso sistema escolar e as
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praticas da Psicologia Educacional ainda sofrem os resquicios de concepcbes que
rotulam e excluem os alunos das escolas. Mudar essa realidade implica assumir,
primeiramente, a complexidade que envolve a educacao, e, assim, buscar atuacoes
que, reconhecendo o carater de reproducao das relagdes sociais na escola, caminhem
para além e também reconhecam a escola como espaco de possibilidades para um

projeto mais humano, igualitario e justo de sociedade.

Embora reconhecamos e também repudiemos o carater evidenciado nas praticas
da Psicologia Educacional influenciada pelas orientacdes objetivistas e subjetivistas da
Psicologia, ndo se pode negar, como afirma Sass (1995), a importancia da Psicologia
para a constituicdo da Pedagogia cientifica, considerando que as pesquisas cientificas
sobre as fungbes psiquicas (...) foram uteis para a organizagcdo do ensino e o
reconhecimento do papel ativo do aluno na aprendizagem escolar (ibidem, p.69).

Quando também assumimos a critica a uma psicologizacdo, admitimos que a
Psicologia ndo pode ser a Unica e que deve rever constantemente seus usos histéricos
e suas relacbes com a educacdo. Entretanto, como ja dissemos, as praticas da
Psicologia também vém rompendo com aquela concepgao psicologizante, vislumbrando
a compreensdao dos fendbmenos educacionais em seu contexto social, econémico,
politico, cultural, etc.. Uma das parcerias que a Psicologia Educacional vem assumindo
com a Educacéo refere-se a Formagao Docente. Essa relagdo — Psicologia e Formagao
— é antiga e acompanhou as diferentes concepgdes de Educacdo, e de Formagéo,
assumindo papéis que ainda hoje sao contestados pela predominancia que a Psicologia

Educacional teve também na formacao de professores.

1.1 PENSANDO 0OS LUGARES DA PSICOLOGIA NA FORMACAO DOCENTE

A disciplina de Psicologia Educacional foi incluida nos cursos de formacao de
professores em um periodo em que ainda predominavam as explicagcbes de cunho
psicologico para os processos educativos. Na década de 1930, sao criados os primeiros
cursos de Licenciatura, decorrentes da criacdo e organizagdo das Faculdades de

Filosofia (Freitas, 2000; Pereira, 1999). As Licenciaturas foram constituidas segundo o
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esquema “3+1”, no qual as disciplinas denominadas gerais, de conteudo ou cientificas,
eram oferecidas nos primeiros trés anos, seguidas das disciplinas pedagogicas,
oferecidas no ultimo ano dos cursos (Lelis, 2001; Pereira, 1999; Mendonga, 1994). Tal
organizacao denuncia uma concepgao de formacao que separa conteudos e métodos,
teoria e pratica, saber e fazer (Freitas, 2000: 5), evidenciando a racionalidade

instrumental na formagao docente (Evangelista, 2001).

Até a década de 1940, no Brasil, a Psicologia da Educagédo foi vista como
possibilidade de a Pedagogia assumir o estatuto cientifico, sendo considerada a ciéncia
da Educacéo por exceléncia (Coll, 1996:9). Ao ocupar esse lugar, é solicitada a oferecer
explicagdes para quase todos os problemas do fenémeno educativo. Em contrapartida,
em momentos seguintes, principalmente nas décadas de 1970 e 1980, aparecem
movimentos de criticas ao predominio da Psicologia no contexto educativo, que vao ao
extremo de repudiar e desvalorizar as contribuicdes desta ciéncia para a Educacao
(Gatti, 1999) e, consequientemente, para a formacao de professores.

Para Larocca (2002a, 1999), as criticas a uma perspectiva psicologizadora, ainda
que contundentes, ndo podem se associar a negacao da dimensao psicologica da
Educacdo e as contribuicbes que essa ciéncia pode oferecer para se pensar 0S

processos educativos e as necessidades da formagao dos professores.

Nesse sentido, é possivel perceber na literatura sobre a Psicologia da Educacao
e sua relagdo com a formacéo docente que diferentes propostas sao apresentadas a
fim de ndo cair em extremos de, por um lado, dar lugar central e de destaque para a
Psicologia em detrimento de outras contribui¢des ou, por outro, tirar-lhe o espago de
contribuicdo para as discussdes educacionais — como se 0 unico lugar possivel de

ocupar fosse o conservador e psicologizante de outrora.

Trés posicoes sdo observadas quando se pensa a relacdo entre Psicologia,
Educacao e Formacéao de Professores: a Psicologia da Educacdo como disciplina-ponte
entre a Educacao e a Psicologia (Coll, 1996); a Psicologia da Educacéao vista como um
conjunto de sistemas explicativos da pratica pedagdgica, sendo necessario que 0s
professores em formacao sejam levados a construir uma perspectiva psicoldgica util

para atuar em sala de aula (Bzuneck, 1999; Anderson, Pintrich, Clark, Marx e Peterson,
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1995) e a visdo da Psicologia da Educacdao como um conjunto de referenciais tedrico-
praticos que oferece suporte aos professores e a pratica educativa (Larocca, 1999,
2002a/b; Cunha, 1998; Miranda, 1992; Goulart, 1987; Freitas, 1987) e

Ao propor que a Psicologia da Educagcdo ocupe um lugar de disciplina-ponte
entre a Educacéao e a Psicologia, Coll (1996) relata que essa disciplina ndo se identifica
completamente nem com as disciplinas psicoldgicas, nem com as disciplinas educativas
ou... que participa ao mesmo tempo das caracteristicas de umas e outras (p.14). A
posicdo assumida visa romper com o carater de simples transposi¢cao das explicagdes

tedricas de outros ramos da Psicologia Cientifica para as questdes educativas.

Para o autor, é uma disciplina psicolégica a medida que parte dos mesmos
paradigmas explicativos das outras disciplinas psicolégicas e compartilha de suas
preocupacdes, métodos e explicagdes. Contudo, como a influéncia ndo € unidirecional,
a Psicologia da Educacdo deve dedicar-se a uma pesquisa aplicada, especifica, que
considere as peculiaridades das situagdes educativas; os resultados dessas pesquisas
aplicadas também podem servir de propostas para pesquisas de base da Psicologia.
Nas palavras do autor:

...a Psicologia da Educacdo, entendida como disciplina-ponte,
mantém estreitas relagbes com o resto dos estudos psicoldgicos,
porém sdo relagbes muito distantes da extrapolagédo pura e simples
das leis, principios e teorias, a partir da investigacdo psicologica
basica. Sdo, melhor dizendo, relacbes que merecem ser
qualificadas em sentido estrito de interdependéncia e interagdo
(ibidem, p.15).

Por outro lado, Coll (1996) considera a Psicologia da Educagdo como matéria
educativa que contitui, junto a outras disciplinas, os componentes especificos das
ciéncias da Educacdo, com a finalidade de estudar os processos educativos. Deste
lugar, segundo o autor, a Psicologia da Educacado deve partir de trés vertentes para
guiar seu trabalho: o nucleo teédrico-conceptual, que se refere a um conjunto de
conhecimentos sobre os processos psicolégicos; as praticas educativas como ambito
de aplicacdo e adaptacado do nucleo teérico-conceptual e os procedimentos de ajuste
que permitem adequar o conhecimento tedrico, geral e descontextualizado, as

especificidades das praticas educativas.
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Para o autor, as relacdes estabelecidas entre esses trés componentes e a
importancia atribuida a cada um deles sao a base da diversidade de concepgdes da
Psicologia da Educacdo (p.17). Ao entendé-la como disciplina-ponte, Coll (1996)
confere um lugar para o nucleo tedrico-conceptual que ndo € limitado a selecionar
conhecimentos relevantes das disciplinas psicologicas basicas, mas que inclui os
conhecimentos especificos das praticas educativas: sdo conhecimentos proprios da

Psicologia da Educacao, que surgem da analise psicologica das praticas educativas
(p.17).

Ao pensar a relagdo dessa proposta com a formacao docente, a Psicologia da
Educacao deveria munir-se de conhecimentos proprios que serviriam para embasar as
praticas educativas, sendo necessdria a construgdo de novos referenciais tedricos
direcionados especificamente as situagdes educativas, referenciais estes que partiriam
tanto da Psicologia quanto da Educacéo.

A proposta de Coll oferece elementos importantes para se pensar a superagao
de um olhar psicologizante e descontextualizado da Psicologia da Educacao, quando
propde que se construam conhecimentos tendo como foco as praticas educativas e nao
se limite a vé-la como uma somatdéria de conceitos basicos a serem aplicados; também
valoriza o olhar integrador, tdo necessario quando se considera a complexidade dos
fenémenos educativos. Contudo, ao utilizar a palavra ponte para designar o lugar da
Psicologia da Educacgéao, se corre o risco de nao lhe oferecer um lugar, estando ela em
um espaco virtual, “em algum lugar entre...” dois lugares, além de se pressupor duas
realidades distintas: Psicologia e Educacdo. Segundo Bidarra (1998), é uma proposta
que, ao tentar o equilibrio, a equidistancia entre Psicologia e Educagao, para nao

valorizar demais uma ou outra, torna-se ambigua.

Na medida que propde a construcdo de instrumentos e conhecimentos
especificos da Psicologia da Educacao, consideramos que a proposta de Coll corre o
risco de, ao invés de ampliar o olhar, restringi-lo. Mesmo dentro da Psicologia da
Educacgao, muda o foco: escola, sala de aula, professor, pais..., mudam os instrumentos
de acordo com o contexto — 0 que nao quer dizer que para todos os contextos

educativos seja possivel definir um Unico instrumento ou conhecimento -, mudam os
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olhares e conceitos com 0s quais € possivel contar, pois também sao diversas as
subjetividades... Porém, se o olhar parte da Psicologia para a Educacao, os referenciais
de base serdo da primeira — considerando-a, também, transversalizada por
conhecimentos de outras areas, de outras ciéncias cujas fronteiras com a Psicologia
sao ténues — e o foco sempre sera a segunda, com todas as suas especificidades as
quais os conhecimentos da Psicologia devem ser adequados. Essa relacdo constréi a
Psicologia da Educagéo, que ndo deixa de ser Psicologia, mas que deve ser na e para
a Educacdo. A preocupacdo com uma Psicologia da Educagdo menos psicologizante
pode levar a uma perda da especificidade das contribuicbes da Psicologia para a
Educacéao e para a Formagao Docente.

Bidarra (1998), citando o proprio Coll, observa que a énfase nas situagdes
educativas é decorrente da tentativa de construir uma Psicologia da Educacdo menos
dependente das areas de investigacao psicoldgica tradicionais. A idéia seria rejeitar as
teorias construidas em ambientes ndo educativos e valorizar o conhecimento produzido
empiricamente a partir de situagdées educativas. Entretanto, mesmo os autores que
defendem de maneira mais radical essa posi¢cdo acabam recorrendo ao conhecimento
psicologico tradicional. Para a autora, a disciplina de Psicologia da Educagdo mantém
relacbes estreitas com outras disciplinas psicolégicas, como a Psicologia do
Desenvolvimento, a Psicologia Social e a Psicologia da Aprendizagem. Além disso,
ressalta a capacidade de aprender como caracteristica eminentemente humana, sendo

0 psiquismo construido, desde o nascimento, por processos educativos.

E possivel perceber essa contradicio de Coll (1996) quando, em outra
passagem, refere que a Psicologia preocupa-se com o estudo dos processos de
mudanca de comportamento e a divisdo dessa ciéncia em disciplinas ndo deve nos
levar a vé-la em compartimentos estanques. O autor ressalta que é necessario
considerar de maneira simultdnea e integrada todas as disciplinas para compreender o
comportamento humano de maneira integral; além disso, em determinadas situagdes, é
dificil diferenciar as mudangas educativas daquelas provocadas pelo desenvolvimento,
socializagao ou aprendizagem.
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Uma segunda proposta de compreensao da disciplina de Psicologia Educacional
€ decorrente da critica a denominada metafora tradicional de fundamento. Partindo
dessa metéafora, a Psicologia Educacional deveria ser constituida por um conjunto de
conhecimentos psicolégicos que serviriam de embasamento tedrico para o julgamento e
direcao da pratica educativa. Sendo assim, os professores deveriam ter o dominio das
teorias psicoldgicas, os principios e dados de pesquisa para aplica-los posteriormente
em sua pratica de sala de aula (Bzuneck, 1999; Anderson, Pintrich, Clark, Marx e
Peterson, 1995). Como na proposta precedente, a critica recai no distanciamento entre
as explicacoes psicoldgicas e as praticas de sala de aula.

Como alternativa a metafora de fundamento, Anderson, Pintrich, Clark, Marx e
Peterson (1995) propdem uma visdo sobre o ensino de Psicologia da Educag¢do nos
cursos de formacgao: a possibilidade de construcao de uma perspectiva psicologica util.
Definem perspectiva como uma estrutura que seja utilizada para compreender a
situacdo e decidir sobre a atitude a ser tomada perante ela. Desenvolver uma
perspectiva psicolégica nao exclui o dominio dos pressupostos da Psicologia, mas vai
além, pois envolve o dominio de competéncias para observar, refletir e analisar as
situagOes problematicas sob as lentes da Psicologia. Para os autores, uma perspectiva
configura-se pela organizacdo de idéias em uma estrutura que leve a percepcoes,
interpretagdes e decisdes. Tal estrutura envolve conceitos, principios e teorias da
Psicologia, mas a simples compreensao dessas idéias nao é suficiente para a formacao

de professores.

A partir da idéia de Anderson et.al., Bzuneck (1999) salienta que a construcao de
uma perspectiva psicologica util passa pelo espaco concedido aos alunos para que
revelem suas crencas e conhecimentos prévios sobre a disciplina de Psicologia
Educacional e um desenvolvimento de seus conteddos que contemple a complexidade

das situagdes de ensino.

Os autores partidarios dessa proposta defendem que tal perspectiva deve estar
pautada nas teorias contemporéaneas da Psicologia e no conhecimento sobre o ensino e
sobre os professores para que possa ser utilizada como instrumento de interpretagéao e

atuacdo nas situagbes cotidianas de sala de aula. O conhecimento trazido pela
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Psicologia da Educagao deve ter mais a caracteristica de situacdo e ndo de fundamento

tedrico.

A valorizagdo do pragmatismo da Psicologia € o ponto forte dessa perspectiva,
mas ficam questées sem resposta: Como definir a priori, ao pensar a formacao de
professores, 0 que podera ser Util para a sua pratica? Quais critérios sao usados para
definir quais conteludos da Psicologia da Educagdo podem ser ou nao Uteis,
considerando a complexidade da pratica e a diversidade das situagdes vividas pelos
professores? Como garantir a construcdo dessa perspectiva psicologica util sem
oferecer um embasamento tedrico consistente e abrangente que proporcione diversas
maneiras de olhar para as situagdes educativas? Valorizar a perspectiva
contemporanea nao corre o risco de excluir contribuicdes importantes, mas que nao

estdo em evidéncia nas discussdes da Psicologia?

Sob essa perspectiva, a énfase esta nas situacdes vivenciadas em sala de aula
que exigem observacdo, suscitam questionamentos e, assim, podem ser trabalhadas
com o auxilio de conceitos e teorias psicolégicas (Anderson, Pintrich, Clark, Marx e
Peterson, 1995). Contudo, o professor, para poder ter esse olhar analitico sobre as
situagbes que vivencia ou vivenciard, precisa estar munido de instrumentos teoricos e

praticos aos quais possa recorrer.

Com a preocupagdo de ndo perder o referencial da Psicologia, nem sua
importancia tedrica para as praticas cotidianas dos professores, € possivel registrar
uma terceira maneira de conceber a Psicologia Educacional e sua relagdo com a
formacédo de professores: a Psicologia Educacional é apresentada como um conjunto
de referenciais, provenientes da ciéncia psicologica, que deve subsidiar, junto a outras
areas, as leituras da pratica educativa, contribuindo na elaboracao/reelaboracao das
intervengdes pedagogicas (Larocca, 1999).

Para essa perspectiva, a Psicologia da Educacédo deve fortalecer-se como uma
disciplina especifica, proveniente da ciéncia psicoldgica, para isso sendo necessario o
resgate das contribuicbes proprias das diversas areas da Psicologia para a
intervencao/reflexdo das problematicas presentes na acao educativa (Goulart, 1987).
Nesse sentido, mesmo considerando a multiplicidade e especificidade da educacao, a
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Psicologia da Educacdo nao pode ser vista de maneira independente da ciéncia
psicolégica, uma vez que a Psicologia chamada a contribuir com a Educacgéo traz
caracteristicas conceituais, metodoldgicas e epistemoldgicas especificas (Miranda,
1992).

Cunha (1998) revela uma visdao semelhante, ao ressaltar que os saberes que
contribuem para a formacado de professores — exceto os decorrentes das disciplinas
essencialmente metodolégicas — estdo situados, em principio, fora da educacao
escolar. Assim, ciéncias como a Sociologia, a Antropologia e a Psicologia partem de
suas esferas proprias de estudo e reflexao para contribuir com as discussdes do ambito

educacional.

Sobre esse aspecto, Larocca (1999) sumariza:

...0 potencial de contribuicbes da Psicologia da Educacdo esta
marcado por duplo aspecto. O primeiro advém de sua condicdo
epistemoldgica, ou seja, do conhecimento cientifico que é o
conhecimento psicolégico. O segundo, do fato de que este
conhecimento deve servir a Educacdo (como pratica social
multifacetada), colocando-a no centro das analises e definindo,
portanto, o seu papel na construcdo de um projeto social (Ibidem,

p.17).

Sob este olhar, a Psicologia da Educacao tem o papel de oferecer um conjunto
de referenciais teoricos proprios da Psicologia (Larocca, 1999) ou paradigmas
psicologicos (Cunha, 1998) por meio dos quais o professor podera compreender e
intervir em sua pratica, o que nao significa que as teorias serao justapostas a realidade
de maneira linear e automatica ou que a Psicologia deseje ocupar lugar central na

compreensao dos processos educativos.

Considerando que a Educacdo é um fendbmeno transdisciplinar, os
pesquisadores estdo limitados as suas competéncias especificas, uma vez que
sozinhos nao conseguem dar conta da complexidade do fenémeno educacional. A
riqgueza e o crescimento estdo na possibilidade de contrapor pontos de vista advindos
de profissionais de diferentes areas sobre o mesmo fendmeno (Luna, 1999) e na
possibilidade de compor um quadro complementar de diferentes olhares e

compreensoes.
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A Psicologia oferece suas lentes, através das quais é possivel ver o professor e
sua pratica, considerando que essa visao é ressignificada constantemente. Contudo, é
importante salientar que a Psicologia ndo oferece apenas uma maneira de olhar para as
praticas educativas; possibilita diversos olhares, tanto quanto sao diversos os

referenciais tedrico-metodoldgicos existentes em Psicologia.

Essa maneira de conceber a Psicologia da Educagdo e sua relagdo com a
formacao de professores revela uma preocupacdo com a fundamentacao tedrica das
reflexdes e praticas dos professores, valorizando o lugar da Psicologia, sem enaltecé-la,
mas reconhecendo seu espaco. A preocupacao esta em oferecer uma multiplicidade de
olhares a fim de garantir a participacdo ativa dos professores em sua formagéao.
Considerar a Psicologia da Educacdo como disciplina fundamental ou como conjunto de
referenciais nao significa que a relacdo com a pratica esta prejudicada ou que o objetivo
é psicologizar as praticas educativas.

Objetiva-se, sim, munir os professores de referenciais teéricos da Psicologia para
que suas praticas nao se tornem automaticas ou guiadas apenas pelo senso-comum.
Tais referenciais, juntamente com outros advindos das ciéncias cujo olhar esta dirigido
a educacao, servirao de base para a pratica educativa, porém em um movimento
dialético no qual as préticas se transformam pela reflexao teérica que, por sua vez, se

(re)constroi nos movimentos suscitados pelas praticas.

Essas discussdes podem contribuir de diferentes lugares com as questdes da
Psicologia na formagéo docente. As diferentes maneiras de ver essa relacao oferecem
contribuigcbes que nao precisam ser excludentes. Como bem observam Sadalla e Azzi
(2003: 296)

A partir de suas [dos diferentes autores] contribuicées, pode-se
afirmar que é uma disciplina fundamento porque, a partir de um
conjunto de referenciais, teoriza as praticas educativas e o
psicologo ¢ quem faz a ponte entre a teoria e a utilidade do
conhecimento. E este profissional que teoriza a Educacédo a partir
da Psicologia: olha para o contexto (que é o sistema educativo) com
uma determinada direcdo (que € a utilidade), a partir de um
referencial (sistema tedrico) que fundamenta seu olhar.(énfases na
fonte)
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O campo da Psicologia da Educacdo € como um caleidoscépio que permite
varias combinacdes e articulacbes (Bidarra, 1998) construindo novas e diferentes
imagens. Para essa autora, os psicologos que trabalham com Educacao vivem diante
da tarefa conflituosa de manter a proximidade com outras areas da Psicologia e,

concomitantemente, contribuir com o desenvolvimento das praticas educativas.

As reflexdbes sobre o ensino de Psicologia Educacional nos cursos de
Licenciatura acompanharam as mudancas de concepg¢ao de formagcao docente. As
propostas de reestruturacdo do ensino dessa disciplina tém como embasamento
também o resgate do professor como sujeito na construgdo de seus saberes e praticas
e 0 rompimento com as concepcdes psicologizantes na compreensdo de fendbmenos
educacionais. A Psicologia vem trazendo para suas reflexdes os conceitos de ensino
reflexivo, saberes docentes, professor pesquisador, num movimento que busca (re)unir
conhecimentos e saberes para a compreensao da formagéao docente e da educagdo em

uma perspectiva contextualizada, critica, rompendo com os reducionismos de outrora.

1.2 FORMACAO DOCENTE: ALGUMAS ABORDAGENS

Wanderley Codo coordenou uma extensa pesquisa sobre os educadores do
Brasil. Triste resultado: os educadores estdo adoecendo, desistindo, entrando em
burnout. Este é o nome da sindrome® que ja pode ser considerada epidémica entre os
educadores brasileiros. Os fatores associados a ela envolvem tanto caracteristicas de
personalidade quanto do ambiente de trabalho como desencadeadores desse
sofrimento mental. Fatores como indisciplina, violéncia, problemas burocraticos e
administrativos, pais de alunos omissos, classes lotadas, salérios baixos, falta de rede
social de apoio, falta de autonomia, preparo inadequado, entre outros, sao
frequentemente apresentados como associados ao burnout (Codo e Vasques-Menezes,
1999).

® Sobre esse assunto ver CODO, W. (org.) Educacdo: carinho e trabalho, Petropolis: Vozes/ Brasilia: Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Educacgao: Universidade de Brasilia, 1999.
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A desisténcia dos professores reflete e pode provocar a desisténcia da escola.
Muitos sao os fatores que estdo levando os professores a desistir; atacar esse
problema requer investimentos na rede complexa de fatores relacionados ao burnout.

7

Codo reflete que é cedo para se definir como combater este problema. Pensar a
Formacao Docente, acreditamos, € uma possibilidade de também olhar para a
desisténcia, olhar para os professores e para o que tém tentado dizer.

7

Ao analisar a literatura sobre a Formacdo Docente, é possivel perceber
diferentes classificagdes para as investigacdes e as praticas educativas. Pérez Gomez
(1998) define quatro perspectivas: académica, técnica, pratica e de reflexdo na pratica
para a reconstrugdo social. Fernandes (1997), discutindo a questdo dos saberes
pedagdgicos, chama a atengdo para trés maneiras de compreensao: a pedagogia como
saber tradicional, como saber cientifico fundado nas ciéncias positivas da natureza e a
pedagogia como saber critico, comunicativo e trabalho interativo. Por sua vez, Altet
(2001) define quatro modelos de formacgao: o professor Magister ou Mago, o professor

técnico, o professor engenheiro ou tecnélogo e o professor profissional ou reflexivo.

Sao diversas as classificacoes feitas pelos autores, porém elas se assemelham e
refletem as transformagdes que ocorreram nas concepgdes de formagao. As discussdes
atuais sao provenientes da critica a uma perspectiva tecnicista de formacao
fundamentada na racionalidade técnica (Schén, 1992) que concebia o professor como
um técnico que deveria aplicar os conhecimentos cientificos produzidos por
especialistas. Nessa concepcao, estabelecia-se uma relacdo de subordinacdo do
professor ao pedagogo ou psicologo, provocando uma cisdo entre investigacao e
pratica. O modelo da racionalidade técnica predominou nas praticas, investigacdes e na
formacgao do profissional de educacao ao longo do século XX (Pérez Goémez, 1998).

A partir da década de 1980, a critica ao predominio da racionalidade técnica na
educacgao e na formagao docente inspirou diversos estudos que buscavam uma nova
concepcao de formacdo e do papel do professor. Para Yazlle (1997) e Sadalla,
Wisnivesky, Paulucci e Vieira (2000), foi também nessa época que a pesquisa
educacional passou a considerar as teorias historico-criticas na compreensdo de

questdes relativas a educacgéao.
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A idéia do professor como profissional pratico-reflexivo foi difundida
principalmente por Schén, passando a ter destaque nas produgdes sobre a tematica da
formacao, como é possivel perceber nos trabalhos de Sadalla e Carvalho (2002), Pérez
Gomez (1998, 1992), Sadalla (1998), Alarcao (1996), Zeichner (1993), Marcelo (1992),
Noévoa (1992), apenas para citar alguns autores.

Schén prop6s o desenvolvimento de uma nova epistemologia da pratica
profissional, compreendendo os problemas técnicos dentro do marco da investigacao
reflexiva. Pérez-Gdmez (1998) indica que este autor explora as peculiaridades do
pensamento pratico (p.368) do profissional, ativado no enfrentamento dos problemas

complexos da pratica cotidiana.

Schén (1992) define trés conceitos fundamentais a pratica reflexiva: o
conhecimento na acéo, a reflexdao na acao e a reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexao
na agdo. O conhecimento na acdo manifesta-se no saber fazer, € o conhecimento
tacito, implicito que, mesmo construido em experiéncias e reflexdes anteriores, tem um
carater semi-automatico ou de rotina, sendo considerado um conhecimento de primeira

ordem.

A reflexdo na acgéo refere-se ao pensar sobre o que fazemos, ao mesmo tempo
em que agimos; € um processo de dialogo com a situagdo conflituosa vivenciada para
buscar a intervencao sobre ela. Este processo é carregado de componentes emotivos,
sendo o primeiro espaco de confrontacdo das teorias implicitas e crengcas com o0s
problemas enfrentados na realidade problemética. A confrontacdo com a realidade
permite a confirmagao ou rejeicdo das proposicoes prévias do profissional, permitindo
que ele construa novas teorias, esquemas e conceitos e também se aproprie do

processo de reflexdo sobre a situacao pratica.

Por fim, a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo permite um
distanciamento da situacado vivida a fim de realizar uma analise a posteriori sobre ela.
Nesta etapa, o profissional pode refletir de maneira sistematica sobre os procedimentos,
as metas e a sua prépria intervencao, bem como sobre os esquemas de pensamento,

as crencas e teorias implicitas e seu modo de representagdo da realidade diante das
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situacbes problematicas que vivenciou. Os trés conceitos sdo apresentados pelo autor

como interdependentes e fundamentais para a pratica de formacao do profissional.

Como salienta Alarcao (1996), Schén resgata o valor epistemolégico da prética e
revaloriza o conhecimento construido na pratica e na reflexao sobre ela, desafiando os
profissionais ndo apenas a seguirem as regras e processos rotineiros ja conhecidos,
mas também a inventarem novos saberes e técnicas para responder a questdes novas
e probleméticas. O saber gerado na pratica é, portanto, considerado como
conhecimento contextualizado que deve complementar os conhecimentos declarativo e
processual desenvolvidos por uma epistemologia cientifica e técnica, configurando-se

como elemento formativo importante.

Zeichner (1993) defende que o reconhecimento do professor como profissional
reflexivo implica em compreendé-lo em seu papel ativo na formulacao dos objetivos e
metas de seu trabalho, bem como das técnicas para atingi-los. Para ele, é necessario o
reconhecimento de que o ensino deve voltar

as maos dos professores [e] que a produgdo de conhecimentos
sobre o que é um ensino de qualidade nao é propriedade exclusiva
das universidades e centros de investigacdo e desenvolvimento e
que os professores também tém teorias que podem contribuir para
uma base codificada de conhecimentos do ensino (ibidem, p.16).

O autor defende que a reflexdo nao deve se restringir as teorias geradas em
outros lugares, mas deve ser instrumento de identificagcdo e construgcdo de teorias
praticas que levem em consideragcdo as condigbes sociais em que suas experiéncias de

ensino sao constituidas.

Zeichner (1993) chama a atengéo para o cuidado com a ilusdo da reflexao (p.23)
que pode minar os objetivos da proposta de reformular a formacado de professores
numa perspectiva de emancipagdo. Para ele, sdo quatro as caracteristicas que
contribuem para isso:

1. A persisténcia da racionalidade técnica sob a bandeira da reflexao, na

medida em que os professores sdo levados a imitar praticas sugeridas
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por investigacdes feitas por outros, sendo suas proprias teorias e

saberes negligenciados;

2. A restricdo do processo reflexivo as estratégias de ensino em

detrimento da reflexdo sobre seus objetivos;

3. A tendéncia a limitagdo da reflexdo sobre a pratica em sala de aula ou
os alunos sem a necessaria contextualizacdo e reflexdo sobre as

condigcdes sociais e politicas em que ocorre e

4. A desconsideragao da reflexdo como pratica social, valorizando mais a

reflexao dos professores individualmente.

As idéias de Zeichner sdo expoentes da denominada por Pérez-Gémez (1998)
de Perspectiva de Reflexdo na Pratica para a Reconstrug¢do Social (p.373). Nesta
perspectiva, 0 ensino € concebido como uma atividade critica. A reflexdo tem como
objetivo possibilitar o desenvolvimento da autonomia e emancipacdo em todos os
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. O conhecimento é considerado como
um processo dialético e, assim como a pratica educativa, é construido socialmente com
base em interesses politicos e econdmicos que se transformam no tempo e no espacgo
historicamente. Sabendo disso e construindo seu préprio conhecimento sobre a pratica,
o professor pode também transforma-la.

Dentro desta perspectiva, encontra-se o enfoque de critica e reconstrucao social
e o enfoque da investigacao. O primeiro enfoque tem como objetivo claro desenvolver a
consciéncia social para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitéria por meio
do processo de emancipagédo individual e coletiva. Neste enfoque, o professor tem o
compromisso politico de formar cidadaos conscientes e criticos sobre a ordem social,
sendo considerado um intelectual transformador (Pérez-Gémez, 1998).

Este modo de conceber a reflexdo vai além do proposto por Schén, que se
concentra nas situagdes pontuais de sala de aula. Apesar de se apoiar nas
contribuicbes desse autor, Zeichner propde uma visdo mais ampliada ao relacionar a

atividade docente as condi¢des politicas, sociais e econ6micas que afetam seu
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pensamento, sua acao e o contexto educativo. Ainda, condiciona o reconhecimento
dessas condicbes a possibilidade de transformagdo das préaticas docentes (Aquino e
Mussi, 2001; Pérez-Gémez, 1998). Além disso, Zeichner considera a reflexdo coletiva
como condicao essencial para tornar-se um profissional pratico-relexivo, mesmo os
professores sendo guiados por suas proprias crengas e principios, enquanto Schén
considera que a reflexdo pode ser um processo individual (Sadalla, Wisnivesky,
Paulucci e Vieira, 2000).

Libaneo (2002) salienta que a reflexividade deve ser considerada a partir de uma
concepgao critica, ultrapassando a nocao de que os professores em formagéo inicial e
continuada devem restringir as reflexdes da pratica docente a problemas imediatos.
Para o autor, os professores devem desenvolver trés capacidades: o conhecimento
tedrico-critico das realidades e contextos concretos da docéncia; o conhecimento
metodolégico, que possibilite o trabalho docente e a resolugdo de problemas em sala de
aula; e o conhecimento sobre os contextos sociais, politicos, institucionais das praticas
escolares. Dessa maneira, a escola deve formar a razdo critica para além da cultura
reflexiva, considerando que a primeira promove a autonomia, que, por sua vez, é

fundamental para a emancipacao intelectual e social.

Estudiosos da Psicologia da Educacdo também tém repensado a formacao
docente, incluindo em suas discussdes o conceito do profissional reflexivo. Destacamos
o trabalho de Sadalla (1998), que apresenta a compreensao das crengas docentes
como instrumento fundamental para refletir sobre o pensamento e as acbes dos
professores. A autora desenvolveu, em sua tese de doutorado, uma pesquisa com uma
professora de ensino fundamental, em que buscou evidenciar e analisar as crencas da
professora em relacdo a situacdes do cotidiano da sala de aula. Nesse trabalho, é
perceptivel a valorizacdo da professora participante da pesquisa, na medida em que foi
dada a ela a possibilidade de falar e refletir sobre seus pensamentos e acdes. E
possivel aprender com esta pesquisa que a pratica reflexiva pode ser um instrumento
para o desvelamento das teorias implicitas no pensamento do professor, tendo a
Psicologia um papel fundamental na compreensdo das crengas e no processo de

explicitagdo delas.
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Partindo do objetivo de promover o desenvolvimento de professores pratico-
reflexivos, foi realizado um trabalho com professores de ensino fundamental de uma
escola municipal (Sadalla e Carvalho, 2002). Esse trabalho, desenvolvido no espaco
cotidiano das professoras, permitiu uma reflexdo sobre tematicas que emergem e sao
conflituosas para elas, além de facilitar um processo de teorizagdo das praticas e
tomada de consciéncia dos instrumentos que a Psicologia pode oferecer para pensar
sobre aquelas situacdes. Este trabalho também possibilitou a reflexdo de aspectos do
contexto social exteriores a sala de aula e que influenciam diretamente o cotidiano das
escolas, numa perspectiva que corresponde a proposta por Zeichner, em que o
processo reflexivo realizado coletivamente tem uma fungcdo de emancipagdo e de
transformacdo das praticas educativas para também provocar transformacdes no

contexto social.

A valorizagao do saber docente é outra tendéncia que pode ser identificada nos
estudos atuais sobre formacgao, tendéncia esta que ndo contradiz, mas complementa os
estudos sobre o profissional reflexivo. O texto de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) é
considerado um marco nas investigacdes sobre a temética, porém diversos autores tém
discutido essa questao enfatizando sua importancia para a constru¢do de um novo
paradigma de formacdo. E possivel citar Lelis (2001), Monteiro (2001), Nunes (2001),
Tardif e Gauthier (2001), Fernandes (1997), Pimenta (1996), Dias-da-Silva (1994), entre

outros autores.

Essa perspectiva lanca luz a valorizagao da pratica como espaco de constituicao
de saberes pedagdgicos implicitos que vao se constituindo no trabalho diario
(Fernandes, 1997; Lelis, 2001; Nunes, 2001). A sabedoria docente tem caracteristicas
proprias, que muitas vezes ndao sao condizentes com as teorias pedagdgicas, mas
envolvem as crengas, concepgoes, ideais, modos de acao, procedimentos e habitos
que justificam as acdes dos professores (Dias-da-Silva, 1994:42). Ainda, os saberes
praticos sdo considerados essenciais no estabelecimento da identidade e competéncia

profissionais (Monteiro, 2001).

Por seu carater implicito, os saberes da pratica devem ser submetidos a um

processo de explicitagdo na busca das teorias subjacentes as condutas cotidianas dos
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professores (Dias-da-Silva, 1994; Pimenta, 1996), o que é possivel pela reflexdo na e

sobre a pratica (Nunes, 2001).

Além de Dias-da-Silva (1994) e Pimenta (1996), que refletiram sobre os saberes
docentes a partir das contribuicdes da Psicologia, também destacamos as reflexdes de
Sadalla, Bacchiegga, Pina, e Wisnivesky (2002) sobre a importancia do olhar para os
saberes da docéncia nos cursos de formacao de professores, tendo a Psicologia
Educacional que repensar seu papel e se reconstituir, enquanto disciplina pedagdgica,

com base nestes saberes.

Por fim, identificamos na literatura uma terceira tendéncia que norteia os estudos
de autores sobre o tema da formacdo: o professor-pesquisador ou investigador,
identificado por Pérez-Gémez como expoente do enfoque de investigacdo-acéo e
formacdo do professor para a compreensdo. Alguns autores podem ser apontados
como representantes dessa perspectiva, como Stenhouse, Elliot, MacDonald, Carr,

Kemmis, Giroux, Zeichner, entre outros.

Para Stenhouse, o ensino € considerado como uma arte em que as idéias
educativas sdo experimentadas concretamente na pratica, de maneira reflexiva. O
curriculo é desenvolvido pelo professor, 0 que requer uma atitude intelectual criadora;
sendo assim, o desenvolvimento -curricular e profissional do docente estdo
intrinsecamente relacionados. O desenvolvimento profissional ndo € concebido apenas
como uma prévia preparacdo académica e sim um processo de investigacdo que
permite a reflexdo sistemdtica sobre a pratica, a fim de utilizar o resultado da
investigacao para interferir na sua intervengdo em sala de aula (Lidke, 2001; Pérez-
Gobmez, 1998).

A idéia do professor-pesquisador também tem sido difundida por Zeichner
(1998), que defende o exercicio de pesquisa proximo a realidade do professor. Como
foi dito acima, este autor valoriza a reflexdo que produz novos conhecimentos e nao
aquela que se restringe a pensar teorias ja construidas; seu objetivo € romper a barreira
entre professores da educacao fundamental e pesquisadores da academia.

Elliot & autor citado por propor a pesquisa-acdo ou investigacdo-acdo como

instrumento que permite desenvolver, ao mesmo tempo, o curriculo, a melhoria na
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qualidade do ensino e o desenvolvimento profissional do professor (LUdke, 2001; Rosa,
2000; Pérez-Gémez, 1998).

Influenciadas por esses autores e suas idéias sobre o professor e sua formacao,
surgem também no Brasil pesquisas e discussdes sobre a tematica, como é possivel
perceber nos trabalhos de Oliveira e Azzi (2002), André (2001), Lidke (2001), Rosa
(2000), Geraldi (2000), Demo (1997), entre outros.

Demo (1997), defendendo a idéia de que a educacao deve acontecer pela
pesquisa, salienta a necessidade de que o professor seja um pesquisador que
(re)constroi conhecimento sobre a pratica educativa. Para isto, propée ao professor
cinco desafios de pesquisa: 1. (Re)construir projeto pedagdgico proprio, ndo sendo
mero porta-voz de teorias de terceiros, sendo aquele a base do projeto pedagdgico da
escola. A elaboracao deste projeto préprio implica pesquisa, atualizacao, teorizacao das
praticas, autocritica e aprendizagens de novas praticas. 2. (Re)construir textos
cientificos préprios que estejam relacionados as areas de interesse curricular. O
professor deve ser incentivado a produzir textos cientificos proprios que contribuam
para o aprofundamento e reflexao tedrico-praticos. 3. (Re)fazer material didatico préprio
em um processo que acompanha a construcao do projeto pedagdgico e que envolve a
investigacdo, acompanhamento dos avangos cientificos e didaticos na area para a
producédo de materiais. O objetivo é ir além dos materiais ja existentes, a fim de que o
professor ndo seja apenas consumidor de materiais alheios. 4. Inovar a pratica didatica,
caminhando na direcdo de uma qualidade formal e politica do ensino por meio do
questionamento reconstrutivo e da pesquisa e formulagdo prépria. A inovacdo da
pratica didatica tem como pressuposto ético o combate ao fracasso escolar. 5. Por fim,
a educacao pela pesquisa envolve a recuperacdo constante da competéncia do
professor, que tem sido negligenciada desde a formagéao inicial, principalmente nas
licenciaturas curtas e em instituicbes particulares e noturnas, e permanece em uma
pratica profissional desgastante. O autor propbe que a permanente recuperagdo da
competéncia docente depende da pesquisa realizada como questionamento
reconstrutivo; formulacao prépria dos projetos e materiais; teorizacao das praticas, a fim

de inovar teorias e praticas, e atualizacdo permanente.
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Geraldi (2000) e Rosa (2000) defendem a pratica da investigacao-acao como
possibilidade do professor (re)assumir o papel de construtor de seu préprio
conhecimento e desenvolvimento profissional, em um movimento de aproximar cada
vez mais o professor e seus saberes da construgdo cientifica de conhecimento. O
objetivo € romper com a polarizagcao ensino-pesquisa que sustenta relagdées de poder e
mantém a dicotomia entre atividade intelectual, acdo e decisao, e atividade pratica,

reproducao e execucao, respectivamente (Fontana, 2000).

No ambito da Psicologia, Oliveira e Azzi (2002), ao refletirem sobre o conceito do
professor como pesquisador de sua pratica, salientam que os aspectos que o
caracterizam - olhar problematizador, critico, transformador — nao excluem os
conhecimentos da Psicologia em sua formacao. As autoras defendem que € preciso
superar a visao equivocada de que o conhecimento gerado pela Psicologia ndo pode
ser um conhecimento reflexivo, transformador e que nao sao possiveis melhorias na
educagdao e na sociedade a partir de compreensdes baseadas em perspectivas

psicologicas.

Também essa maneira de conceber o professor e sua formacéao é complementar
a proposta por Schén, no sentido que também valoriza o processo de reflexéo,
conferindo-lhe uma funcdo de emancipacao e de conquista de autonomia para o
trabalho docente.

Todo esse movimento de reconstrugdo do papel do professor e de sua formagao
que valoriza seus saberes, crencgas, valores, teorias e lhe confere lugar de sujeito na
construcdo de seu conhecimento e pratica, ndo exclui a pesquisa e o trabalho de
investigadores externos a pratica educativa estudada. Porém confere a eles um lugar
diferente: passam de ocupantes de uma posicao privilegiada, de poder, influéncia e
conhecimento, propria da racionalidade técnica, para a posicdo de colaboradores,
facilitadores da pratica reflexiva em uma relagcdo aberta e horizontal (Pérez-Gomez,
1998; Carr e Kemmis, 1998, apud Rosa, 2000).

Foi nesse movimento que também a Psicologia Educacional passou a repensar
sua pratica na formacdo docente nos cursos de Licenciatura e, assumindo as

contribuicdes supracitadas e também construindo novos conhecimentos, voltou-se para
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uma transformacdo de seu papel construido historicamente sob as bases da

perspectiva conservadora e psicologizante.

No Brasil, apesar de todo movimento para a construgdo de um corpo de
conhecimentos que deveria romper com a concepgao tecnicista de formacao docente,
alguns autores apontam a permanéncia desta concepg¢ao nas politicas educacionais;
dentre eles, estdo Freitas (2002), Arce (2001), Pereira (1999), Melo (1999), Kuenzer
(1998) e Roméao (1997).

As analises desses autores apontam para a formagao proposta pela nova LDB
que, segundo eles, nao estaria trazendo avango para a mudanga do paradigma de
formacdo. A critica recai principalmente na criagdo dos denominados Institutos
Superiores de Educagdo como outra alternativa as faculdades de educagédo. Segundo
Kuenzer (1998:7), tais institutos passariam a exercer as fungdes que eram das
Faculdades, mas agora de maneira aligeirada e de baixo custo. Para ela, esta proposta
representa um retrocesso, uma vez que, quando se busca reverter o fracasso escolar,
sao necessarias acdes intensivas e sistematicas que qualifiquem os educadores
efetivamente, tal qualificacdo sendo possivel através do ensino superior, da pesquisa e
da extensdo. A autora propbe ainda que é necessario reafirmar a importancia da
Universidade para pesquisar, propor e executar modelos de formacédo do educador,
sendo necessario, para isso, que as universidades fagam a autocritica quanto as suas
atuais organizagbes e concepcgdes de formacao dos educadores. Tal critica, seguida de

transformacoes,

com o cuidado para ndo cair na armadilha neoliberal, através da
criagdo de estratégias aligeiradas e de baixo custo, para formar
diferentemente tarefeiros e cientistas, abrindo m&o do rigor
académico e do compromisso com a democratizacdo da educacao
publica em todos os niveis, com qualidade, como direito universal
(ibidem, p.14).

Autoras como Arce (2001) e Freitas (2002) tém relacionado as idéias do

professor-reflexivo a uma concepcdo neoliberal de Educacdo®. Para elas, as politicas

® Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky (2002) fazem uma interessante discussdo tendo como base as idéias de
Arce em contraposi¢cdo com as concepgdes do profissional pratico-reflexivo, saberes e competéncias docentes. Para
eles, a posigdo de Arce, ainda que contundente no que se refere a uma valorizagdo da pratica em detrimento da
teoria — presentes nas politicas de formagao docente -, é equivocada quando identifica o professor pratico-reflexivo
como o expoente das politicas neoliberais.
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propostas nos ultimos anos para a formacao superior pretendem transferir o foco de
uma formacdo cientifica e académica para uma formagao pratica, baseada numa
epistemologia da pratica; tal como é defendida por autores como Schdn, Zeichner,
Perrenoud, Tardif, entre outros. Freitas (2002) defende que a valorizacdo da pratica
representa uma manutencdo da separacdo entre quem pensa e quem executa,
mantendo os professores no papel passivo que, no maximo, dominam saberes praticos,
mas nao participam da construgdo de conhecimentos cientificos e académicos. Por sua
vez, Arce defende que o profissional pratico-reflexivo ndo precisa ser um intelectual,
pois ndo sera chamado para teorizar e, sim, apenas para refletir.

Contudo, néo é essa a posi¢cao da maioria dos autores que discutem a tematica.
Como ja mostramos, Schén defende que o conhecimento da pratica ndo exclui os
conhecimentos cientificos e técnicos, mas sdo complementares e, juntos, devem
compor a Formacao dos profissionais. Falando especificamente sobre a Psicologia da
Educacao, as preocupagdes em relacdo aos saberes, crencas e reflexbes sobre a
pratica propiciaram um movimento de transformacdo de seu papel na formagao de
professores. De uma concepgao estritamente teorica, psicologizante, desconectada dos
problemas concretos, a Psicologia tem buscado a aproximacéo dos professores, seus
saberes e praticas, para estabelecer uma relacao de parceria, sem perder de vista a
importéncia de construir, junto a eles, conhecimentos cientificos e académicos na e
para a pratica. Segundo Larocca (2002a), a valorizagdo dos saberes praticos permite
que eles sejam analisados e teorizados para que de fato sejam constituidos em saberes
pedagdgicos e ndo permanega a separacdo entre saberes cientificos, eruditos e
saberes da pratica. E também essa a posicado assumida neste trabalho.

Munida de novos pressupostos para a formagdo docente, a Psicologia da
Educacao deve considerar a importancia de ampliar seu olhar para o contexto social e
politico em que esta envolvida a Formacao de Professores. Para além dos dilemas
cotidianos que emergem na sala de aula, o professor também se depara com situagdes
impostas pelas determinagdes das politicas educacionais das quais nem sempre
participaram de sua elaboragdo, mas devem segui-las. Foi o que aconteceu, nos

ultimos anos, no governo anterior. Medidas como a implantagédo do SAEB, as Diretrizes
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Curriculares e Parametros Curriculares Nacionais, a nova LDB, entre outras,
impulsionaram as discussdes sobre a Educacdo e a Formagao dos professores no

Brasil e aumentaram os dilemas e questionamentos dos professores.

Sem duvida, os professores tém posicionamentos, crengas, opinides sobre tais
politicas, mas nem sempre tém espaco para expressa-las. Diante de uma nova
racionalidade, a que vé o professor como ativo, reflexivo, pesquisador, torna-se urgente
ouvir o que tém a dizer sobre as diversas tematicas que envolvem tais politicas. Para
contribuir com essas discussbes, propomos que se conhegam as crencas dos
professores sobre as discussdes que a Psicologia traz em um desses documentos — 0s
PCN. Para isso, no préximo capitulo discutiremos a temética do pensamento do
professor — especialmente as crencas docentes — e a importancia de considera-las na
discussao sobre a Psicologia na Formacao Docente e sobre os Parametros Curriculares
Nacionais.
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2. O PENSAMENTO DO PROFESSOR EM FOCO: CONHECENDO AS CRENGCAS
DOCENTES

Se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda (Freire, 2000:67).

...quem exerce a docéncia é quem “sente” 0 peso dessa tarefa, e
nesse “sentir” o professor “sabe” um caminho que nem sempre
chega a quem entende que “entende" do assunto, mas nem
sempre “sente” (Cury, 1996:6).

A linha de pesquisa sobre o Pensamento do Professor tem inicio,
aproximadamente, no ano de 1974, na Conferéncia do National Institute of Education
(NIE), com a exposicdo de um Painel intitulado It is obvious that what teachers do is
directed in no small measure by what they think (p.211)”. No ano de 1983, sdo fundadas
duas organizagdes que reuniram pesquisadores do campo, o Grupo de Interesse
Especial nas “Cognigdes de professores e alunos”, e a “Associagédo Internacional de
Estudo sobre o Pensamento do Professor” — ISATT; tais organizacées vém influenciar o
crescimento do interesse de pesquisadores em educacdo sobre a questdo do
Pensamento do Professor (Halkes, 1986). Outro importante painel, coordenado por Lee
Shulman, na Conferéncia de 1975 do NIE, também marca o inicio dessa linha de
investigacao. Este painel foi denominado “O Ensino como processamento clinico de
informacao” e teve como objetivo a descricdo da vida mental do professor, sendo este
concebido como um agente que toma decisées, reflete, emite juizos, tem crengas e
atitudes (Sadalla, 1998:25).

Desde entdo, € possivel perceber o crescimento das pesquisas e publicagdes
voltadas para essa tematica, na busca de uma melhor compreensao dos processos de
pensamento dos professores e suas implicacdes praticas (Martinez, Sauleda, Huber,
2001; Clark, 1998,1978-79; Moallem e Earle, 1998; Elbaz, 1991; Mitchell e Marland,
1989; Powell, 1979; Joyce, 1978-79).

Tais pesquisas promovem um deslocamento de foco: da preocupagcdo apenas
com as acgodes visiveis, das quais esperava-se que levassem a formulacao de leis gerais

7 “E ¢bvio que o que os professores fazem ¢é dirigido em grande medida por aquilo que eles pensam” (tradugao livre).
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sobre o comportamento do professor, passa-se para uma preocupagao com O0s
processos internos de pensamento que guiam tais acées e que as fazem unicas, nao
podendo ser generalizadas (Powell, 1979; Joyce, 1978,1979; Clark, 1978, 1979).

Pensar o processamento cognitivo de informacdo na pesquisa sobre ensino
implica em focar interesse nos processos psicolégicos basicos que ocorrem na mente
do professor, os quais organizam e dirigem seu comportamento. Tais processos
psicologicos incluem julgamento, tomada de decisdo, atengdo, bem como meméria de
curto e longo prazo. A maioria desses processos psicoldgicos basicos era apenas
investigada em laboratorios de Psicologia e ndo em espagos educacionais reais e
complexos. Pesquisadores do processamento cognitivo de informacdo devem estar
atentos ao contexto psicoldgico e ecoldgico nos quais ocorrem tais processos. O
contexto psicoldgico do julgamento e tomada de decisdo do professor € composto por
teorias implicitas ou crengas e valores sobre ensino e aprendizagem. O contexto
ecoldgico inclui todos 0s recursos, circunstancias externas, questées administrativas,
etc. que limitam, facilitam e formam o pensamento e a acdo de alunos e professores
(Clark, 1978-79).

Muda o foco, mudam as implicacdes praticas das pesquisas para 0 ensino e para
a formacao de professores. Clark (1988) apresenta trés maneiras de conceber a relagao
entre as pesquisas sobre o ensino e a formagdo de professores. Na primeira, a
pesquisa nao tem relagdo alguma com a pratica de formacéo, pesquisadores tém seus
préprios interesses, ndo se preocupam e até esquivam-se das discussbes sobre as
implicagdes praticas de seus estudos; por sua vez, os professores formadores nao
consideram essas pesquisas interessantes e mantém seus habitos de ensino.

A segunda relacdo segue a tradicdo da pesquisa no paradigma do processo-
produto. Os pesquisadores tém o papel de descobrir comportamentos, habilidades,
modelos e estratégias de ensino que deverdo ser treinadas nos futuros professores

para que esses tenham uma pratica efetiva.

Por fim, o autor propde como alternativa que os membros da comunidade

cientifica desempenhem o papel de consultores para os professores formadores,
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provendo alimento para o pensamento (p.5)® dos professores ao perceberem suas

necessidades.

Para Clark (1988), a pesquisa sobre o0 pensamento do professor ndo constitui um
campo para a revisao radical da forma ou conteudo da formacao de professores e, sim,
contribui com a racionalizagao, justificativa e entendimento das préaticas de formagao;
sendo assim, ndo podem responder questoes sobre como novos professores devem ser
preparados. Em artigo anterior, o autor defende que os resultados da pesquisa sobre o
pensamento do professor sdo descritivos e ndo sugerem mudangas de comportamento;
o beneficio que trazem é a descricdo da vida mental dos professores, pela qual se
construird um conjunto de conceitos para pensar sobre, organizar e dar sentido ao
mundo da sala de aula (p.57)°. E um estudo do tipo conceitual e ndo orientado para a
acao (Clark, 1978-79). Sendo assim, a pesquisa sobre o pensamento do professor pode
oferecer exemplos de conceitos, métodos e alimento para o pensamento dos
professores formadores, mas nao prescricoes de praticas. As buscas de novos modelos
de formagao devem ser feitas pelos préprios professores formadores — sendo preferivel

que os pesquisadores sejam também professores (Clark, 1988).

Floden e Klinzing (1990) assumem posicao diferente. Para eles, o papel da
pesquisa sobre o Pensamento do Professor esta entre a prescricao radical e a simples
racionalizagdo das praticas existentes que nao tém intencdo de oferecer direcées de
mudancgas. Para os autores, mesmo que ndo possam ser generalizados, os resultados
de pesquisas podem oferecer conhecimentos sobre as relagdes entre objetivos,
decisbes, acdes e resultados. Relagdes imperfeitas ou variabilidade e incertezas nao
significam que conhecimentos sobre as tendéncias gerais sao inlteis ou que serao
usados como prescricdes técnicas inflexiveis; pelo contrario, podem servir de recursos
para construir os conteudos e proporcionar discussdes e conhecimentos Uteis ao
processo de formacao dos professores. A pesquisa pode oferecer conceitos e principios
teoricamente fundamentados, os quais, mesmo que nado sirvam perfeitamente para
situagdes particulares, podem ser hipbéteses bem fundamentadas para o uso em

diferentes situacdes de ensino. Essas pesquisas ainda podem trazer informagdes sobre

® Tradugao livre
® Tradug&o livre
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quais tipos de pensamento do professor estdo associados com 0 ensino que promove a
melhor aprendizagem dos alunos. Por fim, os autores acreditam que a pesquisa sobre o
pensamento do professor pode influenciar politicas educacionais que remetam a
formacéao docente.

Salvo as citadas divergéncias, os pesquisadores sobre a tematica consideram
que essa perspectiva aproxima professores e pesquisadores e contribui com a
superacao da dicotomia entre pesquisa académica e pratica cotidiana de ensino. Em
1979, Powell j4 salientava que o conhecimento e intuicdo de professores deveriam ser
considerados pelos pesquisadores. O conhecimento do pensamento de professores,
por sua vez, influencia os problemas selecionados para o estudo, fazendo os resultados
das pesquisas potencialmente mais interessantes para os professores. A participacao
dos professores no processo de pesquisa também torna-se mais intensa, incluindo
nessa parceria o desenvolvimento conjunto de tematicas para a pesquisa e métodos de
coleta de dados. Para a autora, a mudanca de foco dos pesquisadores para um foco
mais proximo ao do professor € fundamental por ele ser o principal ator em sala de
aula. Quanto a formacdo docente, Zeuli e Buchmann (1988) ressaltam que a
reflexividade sobre a pratica e sobre as pesquisas deve permear a construgdo
curricular, para além da aplicacdo de técnicas e procedimentos nao reflexivos, tendo a

pesquisa sobre o pensamento do professor que contribuir para essa reflexividade.

E possivel identificar trés tematicas que emergem do conhecimento sobre o
Pensamento do Professor e que podem auxiliar no entendimento e melhoria da

Formacao Docente (Clark, 1988).

A primeira é referente as preconcepcdes e teorias implicitas. Segundo o autor, os
professores desenvolvem e sustentam teorias implicitas sobre seus estudantes, o
conteldo da matéria que ensinam, sobre seu papel e responsabilidade e como eles
devem agir. Essas teorias implicitas ndo sao simplesmente reproducdes das definicdes
tedricas da Psicologia Educacional ou de outras disciplinas, mas tendem a ser
organizacoes ecléticas de proposicoes, generalizagdes das experiéncias profissionais,

crengas, valores, vieses e preconceitos. Tais teorias irdo influenciar os julgamentos e
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interpretagdes que os professores fazem todo dia e, por conseguinte, suas agdes e

verbalizagdes.

A segunda tematica diz respeito ao Planejamento e Reflexdo, importantes para o
conhecimento e compreensdo das teorias implicitas e considerada pelo autor mais
como uma variavel metodoldgica. Psicologicamente, entender o planejamento do
professor é entender como professores transformam e interpretam conhecimentos,
intengbes e atitudes. Do ponto de vista de tedricos do curriculo, o estudo do
planejamento do professor pode ajudar a explicar porque e como 0s materiais
curriculares sédo entendidos ou ndo, usados, distorcidos, ignorados ou transformados na

instrucao da sala de aula.

Por fim, o autor identifica a questdo sobre os Dilemas e Incertezas que o
professor vivencia. A experiéncia de ensino é complexa, incerta e permeada por
dilemas (p. 9), portanto a pesquisa sobre o pensamento do professor deve também
estar voltada para o conhecimento desses dilemas a fim de auxiliar o professor, desde a

sua formacéo, a lidar com essas situagdes.

A partir do inicio dos estudos sobre o Pensamento do Professor, a preocupacao
com a tematica das crencas docentes cresceu entre os pesquisadores, principalmente a
partir da década de 1980. Tal tematica insere-se nas discussdes sobre as teorias
implicitas que guiam a prética do professor, sendo essas teorias construidas com base
em suas crengas sobre os diversos fenébmenos envolvidos nos processos educativos.
Como ja foi dito, desde o inicio das pesquisas sobre o pensamento do professor os
pesquisadores tém se preocupado com suas implicagdes para a Formagao Docente.
Entretanto, Clark (1988) salienta que, embora as pesquisas estejam afetando a maneira
de pensar e fazer a formacao, pouco interferiram nas acbes dos professores em sala de
aula. Isso faz pensar que as crencas dos professores ainda nao estao sendo atingidas,
0 que torna essa uma discussdao de grande relevancia para pensar a Formacao de
Professores.

Para Kriger (1993), a tematica das crencgas insere-se nas tendéncias cognitivas
que orientam a Psicologia contemporanea, tendo grande importancia por contribuir na

explicagéo e compreensao do ser humano com implicagdes tedricas e praticas.
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E possivel perceber na literatura sobre crencas que esse ainda ndo é um
conceito definido consensualmente e tem sido usado como sinbnimo de muitos
conceitos, tais como atitudes, valores, julgamentos, opinides, axiomas, ideologia,
percepcdes, concepgdes, sistemas de conceitos, preconceitos, disposicdes, teorias
implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, entre outros (Pajares, 1992).

Na definicdo de Kriger (1993), crencas sao representacées mentais, portanto
conteldos psiquicos simbdlicos, que podem emergir de diversas formas. A formacao
das crengas esta relacionada com a linguagem, sendo esta responsavel pelo nivel de
elaboragédo das primeiras. As crengas merecem destaque, pois tém forte influéncia na
vida pessoal e coletiva das pessoas, estando presentes tanto na subjetividade quanto
Nnos processos sociais que compdem a cultura. Para o autor, esse € um conceito basico

para a Psicologia.

Crencgas também sdo definidas como presuncdes ou convicgdes defendidas por
uma ou mais pessoas (Rocha, 2002), julgamento individual da verdade ou falsidade de
uma proposicao (Kriiger, 1993; Pajares, 1992), orientacdes cognitivas, saberes (Silva,
2000), cognicoes (Del Prette e Del Prette, 1999), ou idéias fundamentais (Raymond e
Santos, 1995). Yero (2002) ainda define o conceito como julgamentos ou valores que

fazemos sobre n6s mesmos, 0s outros e 0 mundo que nos cerca.

Sadalla, Saretta e Escher (2002) buscaram diferenciar o conceito de crencas de
outros, tais como Representacdo, Representagdo Social, Imaginario Social e Atitude,
apontando a compreensao dos processos cognitivos como diferenciadora e essencial
para o estudo das crengas, uma vez que esses processos determinam as condutas das

pessoas.

Questao frequentemente discutida pelos pesquisadores sobre crengcas é sua
diferenciagcéo, ou ndo, do conceito de conhecimento. De um lado, estdo os autores que
acreditam que crengcas nao podem ser consideradas como conhecimento e soé
alcancam esse status quando analisadas logica e empiricamente (Krlger, 1993).
(Ennis, Cothran e Loftus, 1997:74) referem que o conhecimento é considerado mais
factual ou pratico por natureza e pode ser verificado objetivamente e
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independentemente. Ernest (1989 apud Pajares, 1992) sugere que o conhecimento é o

fator cognitivo do pensamento e as crengas, o afetivo.

Sobre esse aspecto, Nespor (1987) apresenta quatro fatores que seriam
estruturantes das crencas e que as diferenciam de conhecimentos, e, ainda, dois
fatores caracteristicos de sua organizacdo em sistemas. Sao eles: 1. Presuncao
existencial, ou seja, as crengas freqlentemente referem-se a existéncia ou nao
existéncia de entidades, as quais tendem a ser vistas como imutaveis. 2.
Alternatividade: crengas incluem concepgdes de situagbes ideais que diferem
significativamente das situagdes de realidade. 3. Aspectos afetivos e valorativos: os
sistemas de crencas podem ser considerados envolvidos em componentes afetivos e
valorativos mais fortemente que os sistemas de conhecimento. 4. Armazenamento
Episodico: Crencas frequientemente derivam de um evento ou episédio particular e
permanecem influenciando ou estruturando a compreensdo de eventos futuros. 5.
Auséncia de consenso: Os sistemas de crencas sdo menos maleaveis e dindmicos que
os sistemas de conhecimento. Por incluir afetividade e valores, memdrias de
experiéncias pessoais, etc. as crengas ndo estao tdo abertas a exames criticos e
julgamentos quanto o sistema de conhecimento. 6. llimitado: O sistema de crencas tem
um centro estavel de aplicacdo, ou seja, devido ao seu carater episodico, ele sera
aplicado em diferentes tipos de fendmeno, enquanto o conhecimento geralmente tem
dominios bem definidos de aplicacdo. Isso quer dizer que a pessoa age baseada em

crengas nas situagées em que outros nao veriam a mesma relevancia (Nespor, 1987).

Por outro lado, ha autores que defendem que é dificil determinar o limiar entre
crengas e conhecimentos, uma vez que as crengas também possuem um componente
cognitivo significativo e, por sua vez, o conhecimento cognitivo tem também
componente afetivo e valorativo. Além disso, as crencas estdo presentes e influenciam
todo o conhecimento (Pajares, 1992). Para Silva (2000), crencas nao sao

conhecimentos pouco elaborados, mas uma forma de pensamento humano.

Segundo Damasio (1996), muitos estudos cientificos separam sentimentos e
emocoOes dos sistemas cognitivos, principalmente por localizarem esses sistemas em

distintas estruturas cerebrais; contudo, essa é uma perspectiva tradicional. Para o autor,
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nao é sensato (p.189) excluir sentimentos e emogdes da compreensdao da mente, pois,
além das emogdes nao serem guiadas por estruturas cerebrais isoladas de outros
processos cognitivos, os sentimentos sdo tao cognitivos como qualquer outra imagem
perceptual (p.190).

Vygotsky (1999), no livro Pensamento e Linguagem, ja considerava que a
separacao entre inteligéncia e afeto era o ponto fraco da Psicologia tradicional; para ele,
0 pensamento ndo pode ser visto como autbnomo e segregado dos interesses,
necessidades, intengdes e impulsos; pelo contrario, o pensamento € originado por
nossas motivagoes, desejos e afetos, sendo impossivel compreendé-lo sem considerar
sua base afetivo-volitiva. Gonzales Rey (2001) salienta a relacdo indissoluvel entre

cognicao e afeto como componente essencial da constituicdo do sujeito.

Talvez seja possivel dizer que as crencas sdo um tipo de conhecimento nao
sistematizado, mas que sdo parte importante de nossa compreensdo sobre o0s
fendmenos que nos circundam e, principalmente, sao determinantes da maneira como
percebemos e nos comportamos. A relacdo entre crengcas e comportamento é
consensual entre os autores, que acreditam que o conhecimento das crencas é de
fundamental importancia para a compreensao do comportamento humano. Devido a
essa caracteristica, esse conceito passou a ser de grande interesse para o estudo
sobre o Pensamento do Professor, considerando a forca que as crengas dos

professores tém sobre sua agdo em sala de aula.

As crengas educacionais sao parte de um sistema geral de crencgas, portanto,
quando falam em crengas docentes, os pesquisadores referem-se a crengas
especificas dos professores a respeito de tematicas educacionais (Pajares, 1992). A
maioria do conhecimento profissional dos professores pode ser considerada como
crengas (Kagan, 1992); dessa maneira, terdo influéncia direta nas decisbes e
comportamentos dos professores, sendo necessaria a compreensdo de sua origem,
consolidacdo e influéncia na aprendizagem, para uma melhor compreensdao dos

fenémenos educacionais (Rocha, 2002).

As pesquisas sobre crengas docentes tém sido dirigidas a diversos assuntos,

como crengas a respeito dos alunos e do processo de aprendizagem, o papel da escola
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na sociedade; sobre os proprios professores, como crencas de auto-eficacia,
autoconceito; o curriculo e a pedagogia e ainda crencas sobre assuntos especificos ou
disciplinas, que incluiriam as concepgdes epistemologicas das tematicas a serem
ensinadas, bem como o julgamento dos professores sobre as formas de instrucédo
apropriadas, objetivos, avaliagéo e a natureza da aprendizagem do aluno (Kagan, 1992;
Pajares, 1992).

Alguns autores tém se preocupado em compreender a relagcdo entre as crencas
e as acgOes dos professores em sala de aula (Wilcox-Herzog, 2002; Sadalla, 1998;
Ennis, Cothran e Loftus, 1997; Isenberg, 1990) e ainda a influéncia das crencas no
processo de formagdo dos professores (Rocha, 2002; Zembylas e Barker, 2002;
Asselin, 2000; Hativa, 2000; Kagan, 1992, entre outros). Segundo Pintrich (1990),
atualmente crenca é o principal construto psicoldgico a ser considerado na formacao de
professores.

As crencas sao formadas basicamente por experiéncias cotidianas que sao
interpretadas subjetivamente. Dessa maneira, recebem forte influéncia de processos de
socializacdo e culturais pelos quais todas as pessoas passam. As crengas Sao,
portanto, formadas por varias experiéncias sensoriais, cognitivas e metacognitivas, nas
quais se inter-relacionam fatores de interacdo social e fatores subjetivos, de
caracteristicas de personalidade e estados psicologicos. Nesse sentido, as relagdes
sociais sdo situagbes muito favoraveis para a disseminagdo das crengas, mas €
importante destacar que as percepcbes de situagdes externas sempre serao

determinadas, em alguma medida, por nossa subjetividade (Krtiger, 1993).

As crencgas docentes, como parte do conjunto maior dos sistemas de crencas,
também se formam pela dialética das experiéncias educacionais e as interpretacdes
subjetivas feitas pelos professores. As crencas, por sua vez, influenciardo em futuras
experiéncias. Para Kriiger (1993), as instituicdes sociais tais como a familia, a escola e
a Universidade sao grandes difusoras de crengas e de sistemas de crengas.

Os alunos que chegam as Universidades com o intuito de se tornarem
professores trazem consigo uma bagagem de experiéncias educacionais que

estruturaram crencas sobre o que € ser professor. Tais crengas, como ressaltam Rocha
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(2002) e Kagan (1992), funcionardo como filtros através dos quais as informagbes
mobilizadas nos cursos irdo passar. Calderhead e Robson (1991) observam que os
professores em formacao inicial ja tém imagens claras sobre o ensino e essas imagens
guiarao suas interpretacées do conhecimento e as praticas que serdao adotadas quando
forem professores. Silva (2000) ressalta que as perspectivas dos alunos-professores
muitas vezes sdo ignoradas nos cursos de formacgao e eles passam a agir de acordo
com os saberes'® que vao sendo construidos durante o trabalho que, por fazerem
sentido em algumas praticas, adquirem uma validade psicologica. Contudo, esses
saberes muitas vezes tornam-se cristalizados e inconscientes e, sem o controle da

racionalidade, ficam repetitivos e sem movimento.

A auséncia de preocupacao dos cursos de formagdao com as crencas dos
professores e futuros professores faz com que muitos alunos saiam das Universidades
ou de programas de formacao de professores conservando as mesmas crengcas com
que entraram (Brookhart e Freeman, 1992; Kagan, 1992). Professores tendem a
ignorar os conhecimentos inconsistentes com suas crengas, mesmo diante de
explicagbes cientificas ou evidéncia que as contraponham (Kagan, 1992; Pajares,
1992), enquanto tendem a reconsidera-las se estdo expostos a informagbées mais
congruentes com elas (Rocha, 2002; Porter e Freeman, 1986). De fato, modificar
crengas construidas em muitos anos nao e tarefa facil, devido a sua pouca flexibilidade
(Prawat, 1992). Entretanto, algumas pesquisas tém mostrado que as crencas podem
ser transformadas durante os cursos de formacao (Grant, 2002; Hart, 2002; Wedman,
Espinosa e Laffey, 1999; Uhlenberg, Fuller e Slotnick, 1993). Para Wideen, Mayer-
Smith e Moon (1998), os efeitos positivos nas mudancas de crengas sdao mais
facilmente conseguidos em programas longos de formagdo docente, por isso a

importéncia de considera-las desde o seu inicio.

Os pesquisadores sugerem que tais transformacbes serdo possiveis se 0s
programas de formacao de professores tiverem a preocupagdo de tornar explicitas as
crengas dos professores, oferecer oportunidades de reflexdo sobre elas e contrapd-las

com teorias e pesquisas para que novas informacdes possam ser integradas.

1% A autora utiliza o termo saber como sinénimo de crenga.
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Os professores também devem ser levados a compreender que suas crencas
afetardo seu planejamento, suas acdes cotidianas e o curriculo implicito (Yero, 2002a).
Para que isso ocorra é necessario que os formadores de professores também revejam
0os conteudos, estratégias e fundamentacbes tedricas que utilizam, com base nas

crencgas trazidas pelos professores.

Nesse sentido, a Psicologia chamada a contribuir com a formagéo de professores
deve também estar atenta as crengas trazidas aos cursos de formagédo inicial e
continuada sobre o conteudo da disciplina, as discussdes propostas, as contribuicoes
que a Psicologia pode oferecer para a pratica pedagdgica. Sadalla, Bacchiegga, Pina e
Wisnivesky (2002) salientam que a Psicologia Educacional, considerando a formacao
do profissional pratico reflexivo, deve contribuir para a compreensao e entendimento
das praticas educacionais para intervir nela a medida que auxilia o professor na
(re)laboracdo e (re)significagcdo de sua pratica, como também, na (re)construgcdo de

seus saberes (p.81).

Rocha (2002), ao pesquisar as crencas de professores e licenciandos sobre
como motivar alunos, propde que o conhecimento dessas crencas pode auxiliar a
pratica pedagdgica na medida em que os resultados podem sugerir caminhos para a
transformacao dessas crencas. As reflexdes da autora sobre a tematica da motivacao
podem ser generalizadas quando pensamos nas contribuicbes da Psicologia da
Educacdo para a Formagdo de Professores, sendo importante a formulagdo de
pesquisas que visem o conhecimento das crencas docentes sobre as tematicas
discutidas pela Psicologia Educacional e também sobre o papel dessa disciplina na

formacao."

Este trabalho lanca um olhar para as crencas docentes sobre as contribuicdes da
Psicologia para a Formagao de Professores, porém o olhar nao esta direcionado a

"' Com a revisao da literatura sobre crengas docentes, foi possivel perceber a escassez de trabalhos sobre crengas a
respeito das tematicas da Psicologia Educacional para a Formagdo Docente. Os estudos sobre crengas referentes a
conteldos disciplinares geralmente estdo direcionados ao ensino de matematica, ciéncias, inglés, etc. (Borg, 2001,
Haidar, 1999; Tsai, 2002; Delandshere e Jones, 1999) e apenas um trabalho foi encontrado que diz respeito as
crengas sobre o construtivismo como método pedagdgico (Beck, Czerniak e Lumpe, 2000). Assim, além das
pesquisas de Sadalla (1998) e Rocha (2002), que podem trazer algumas discussdes para a tematica das crengas
sobre contribuigdes da Psicologia, é possivel citar os trabalhos de Larocca (1999, 2002). Ainda que esta autora ndo
trabalhe o conceito de crengas, traz em suas pesquisas reflexdes de professores sobre a Psicologia na Formagao
Docente.
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disciplina de Psicologia da Educacado oferecida nos cursos de Formacido de
Professores, mas para a sua presenca nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN.
A escolha desse material foi decorrente de sua presencga nas escolas e nas discussoes
a respeito da formacao de professores e das reformas para o ensino, e, ainda, da
percepcao de que este documento traz contribuicbes da Psicologia para a pratica
pedagodgica. Da mesma maneira como as crengas docentes filtram os conhecimentos
mobilizados nos cursos de formagdo, € possivel supor que também irdo filtrar as
informagbes advindas de documentos como esse, sendo, portanto, necessario

conhecé-las e, se preciso, intervir nelas.

As crencas ndo afetam somente o comportamento das pessoas, mas como elas
percebem o que esta a sua volta; desta maneira, quando acreditam que algo € verdade,
elas percebem informagdes que dao embasamento para suas crencgas. Assim, se 0s
professores acreditam que um determinado programa de ensino, por exemplo, tem uma
fundamentacao solida e coerente com suas crengas, encontrardo caminhos para que
ele funcione; caso contrario, terdo argumentos, com base em suas crencas, para

ignora-lo e/ou critica-lo (Yero, 2002a).

Muitas iniciativas de reformas escolares propéem novas informacbes e
estratégias de ensino que devem ser utilizadas pelos professores (Ennis, Cothran e
Loftus, 1997:73). Os professores, por um lado, s&o vistos como importantes agentes de
mudanga nos esfor¢cos de reforma em educacao; por outro lado, podem representar 0s
maiores obstaculos ou invalidar as mudancas devido a inconsisténcia entre as
propostas das reformas e as crengas dos professores sobre ensino e aprendizagem
(Yero, 2002b; Prawat, 1992).

As crengcas e valores dos professores sdo freqlentemente ignoradas pelas
propostas de reforma do ensino (Yero, 2002b), é preciso uma mudanca nas estratégias
de reforma no sentido de incluir a participacdo dos professores e nao considera-los
receptores passivos da inovacdo. Assim, conhecer as crengas dos professores € um
caminho para valorizar sua participacdo e efetivar reformas educacionais (Prawat,
1992).
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Conhecer as crencas docentes sobre conteudos, pressupostos e contribuicoes

de um documento como os PCN ¢, portanto, importante na medida que sua

implementacdo dependerda em grande parte da coeréncia entre as crencas

educacionais de quem o recebe e sua proposta para o ensino.

2.1 CRENCAS DOCENTES SOBRE A PSICOLOGIA NOS PCN: UMA CONTRIBUICAO

“DA” E “PARA” A PSICOLOGIA EDUCACIONAL

E possivel uma proposta curricular, em qualquer
nivel administrativo, em que a legitimidade da
proposta ndo passe pela subjetividade dos
profissionais da educacdo? (Cury, 1996:6)

Na apresentagcao deste trabalho foi apontado que séo diversos os aspectos aos

quais se dirigem as reflexdes sobre a tematica dos PCN. A literatura sobre o tema nao é

muito extensa, mas contempla diversas tematicas sobre a educacao e a escola, sendo

possivel destacar:

1.

As reflexdes sobre qualidade educacional (Lopes, 2002; Santos, 2002;
Eiterer, 2001; Arroyo, 2000; Barbosa, 2000; Aguiar, 1996; Cunha,
1996; Faculdade de Educacao da UFRGS, 1996).

A discussao sobre as concepgdes de curriculo e sobre a necessidade
de se definir ou nao Diretrizes e Parametros Curriculares minimos
(Bonamino e Martinez, 2002; Santos, 2002; Martines, 2000; Geraldi,
1999; lavelberg, 1999; Poloni, 1998; Aguiar, 1996; ANPEd, 1996;
Cunha, 1996; Moreira, 1996; Faculdade de Educacdo da UFRGS,
1996).

A questdo sobre a estrutura dos PCN e sua configuragdo em Areas e
em Temas Transversais (Arroyo, 2000; Augusto, 2001; Eiterer, 2001;
Martines, 2000; Cunha, 1996 ) e ainda a linguagem adotada nos
documentos (Silva, 2001; Poloni, 1998; ANPEd, 1996).
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Duas tematicas'® podem ser, ainda, percebidas na literatura sobre os PCN,
sendo interessantes para os objetivos deste trabalho. Uma delas € a discusséo sobre
0s pressupostos tedricos desse documento e suas implicagdes praticas (Altman, 2001;
Eiterer, 2001; Silva, 2001; Martines, 2000), especialmente as analises referentes aos
pressupostos da psicologia presentes no documento e apontados como predominantes

— 0 Vviés psicoldgico.

Alguns autores criticam o fato de predominarem nos PCN as explicacboes
psicologicas sobre o processo de ensino-aprendizagem, o que lhes confere uma visao
individualizada. Os aspectos culturais, sociais, das relagées de poder, de género, etnia,
nao estdo contemplados ou aparecem de maneira segmentada, ignorando as
contribuicbes de outras ciéncias para as discussdes educacionais (Azanha, 2001;
Geraldi, 1999; ANPEd, 1996; Cunha, 1996; Faculdade de Educacao da UFRGS, 1996).
Nao sdo negadas as contribuicées da Psicologia para a compreensao do processo de
ensino-aprendizagem, mas criticam uma concepg¢ado desvinculada das determinacoes
sociais das caracteristicas psicolégicas, conferindo aos documentos um “viés
psicologizante” (Azanha, 2001; ANPEd, 1996).

Por outro lado, Martines (2000) refere que, embora haja o predominio de
pressupostos psicolégicos, os volumes dos Temas Transversais e de Ciéncias Naturais
(5% a 8% séries) apresentam um referencial critico, preocupado com a historicizagio dos
contetdos com influéncias das Ciéncias Sociais. Cunha (1996), chama a atencao para
a concepcao de ética dos Temas Transversais como restrita a uma dimensao

psicolégica, individual, em detrimento de uma dimenséao sécio-politica.

Azanha (2001) vai além e defende que ndo basta substituir a Psicologia pelo
conjunto das ciéncias sociais € humanas, uma vez que o problema das diretrizes
curriculares nao se restringe a uma questao estritamente cientifica, mas sobretudo de

acuidade cultural para os valores relevantes na formago da cidadania brasileira (p.28).

A outra tematica é referente ao papel desse documento na Formacgao Docente,
refletindo sobre a concepcgéo de formagao subjacente a ele (Pinto, 2002; Almeida, 2000;

12 Essas tematicas serdo discutidas mais detalhadamente no capitulo 4, ao analisarmos as crengas das estudantes.
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Arroyo, 2000; Martines, 2000; Platero, 2000; Pompilio et. al., 2000; Geraldi, 1999;
lavelberg, 1999; Melo, 1999; Sztajn,1997;Cury, 1996; Faculdade de Educacdo da
UFRGS, 1996; Moreira, 1996). Mais uma vez, encontramos pontos de divergéncia entre
0s autores que discutem essa tematica.

Consideramos a presenca da Psicologia nos PCN como importante —
concordando com o fato de que nao deva ser a Unica visdo presente — mas suas
contribuicbes passarao pelo crivo das crengas dos professores sobre como e com quais
conteldos a Psicologia pode contribuir para um documento como esse. Na revisdo da
literatura sobre crencas e sobre os PCN, foi possivel perceber que nenhuma pesquisa
ou artigo teve a preocupagdo de conhecer as crengcas que o0s professores tém a
respeito dos PCN — o conteldo da proposta, a maneira como foi elaborado e vem
sendo implementado, seus pressupostos tedricos - também nao se preocuparam em
buscar compreender as possiveis relacdes entre as crencas educacionais dos
professores e o conteldo desse documento.

Na literatura internacional encontramos algumas pesquisas que salientavam a
importancia de conhecer o pensamento de docentes sobre documentos de reformas do
ensino. Contudo, essas pesquisas concentravam-se nas crengas sobre os conteudos
das disciplinas e nos pressupostos tedéricos do ensino de matematica (Ross, McDougall,
Hogaboam-Gray, 2002; Frykholm, 1995; Zollman e Mason, 1992), de inglés (Yang,
2000) e de ciéncias (Levitt, 2002; Lunn e Solomon, 2000), presentes naqueles

documentos.

Os autores sempre partiam do pressuposto de que as crengas dos professores
sobre 0os documentos propostos influenciam na implementacdo e nas praticas
desenvolvidas com base neles. Levitt (2002) encontrou semelhangas entre as propostas
para o ensino de ciéncias e as crengas dos professores, o que melhor viabiliza o
sucesso da reforma proposta. Por sua vez, Ross, McDougall e Hogaboam-Gray (2002)
constataram que o maior impedimento para a implementagcao e sucesso das reformas —
representadas pelo Standards — sdo as crencas dos professores sobre o ensino de
matematica. Os autores ressaltam que a melhor maneira de possibilitar a

implementacdo € agindo na formagdo dos professores no sentido de promover
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mudancas nas crencas e nas praticas. Frykholm (1995) realizou uma pesquisa
etnografica com professores em formacéao inicial com o objetivo de verificar como o
NCTM influencia o pensamento e pratica dos professores. A analise revela que, embora
os alunos parecam afirmar os objetivos e conteldos do Standards, quase todos
sugerem que lhes faltam instrumentos para implanta-lo apropriadamente e que sofrem

pressao para inclui-lo em suas praticas.

Ainda que poucas, as pesquisas demonstram a importancia de conhecer as
crengas docentes sobre documentos oficiais, pois seu sucesso, ou ndo, dependera do
grau de congruéncia entre 0 que € proposto e as crengas dos professores sobre eles.
Nesse sentido, para ampliar a discussdo sobre as contribuicbes da Psicologia
Educacional para a Formagdo de Professores, propomos um olhar para a crencas
docentes sobre tais contribuicées presentes nos PCN. Acreditamos que esse olhar vai
além da visdo de que a presenca da Psicologia, necessariamente, leva a um “viés
psicologizante” e ainda possibilita um espago para a necessdria expressao dos

professores sobre esse documento, espago que pouco tem sido preservado.

Diante do quadro tedrico exposto, foi possivel elencar algumas discussoes sobre
a tematica estudada. Contudo, emergem muitas questdes que a revisao tedrica ainda
deixou sem resposta, como: Quais sao as crengas dos professores a respeito dos
PCN? As contribuicdes que a Psicologia da Educacéao traz nos PCN sdo congruentes
com as crencas dos professores sobre como a Psicologia pode contribuir para sua
pratica cotidiana? Tais contribuicées, na visdo dos professores, oferecem suporte
tedrico adequado a sua pratica e estao de acordo com suas crengas sobre 0 processo
de ensino-aprendizagem? Os professores também acreditam que esse é um
documento psicologizante? Como a Psicologia da Educacdo pode contribuir para a
formacéao e pratica docente por meio dos PCN? A formacao em Psicologia da Educacao
nos cursos de formagdo de professores oferece suporte para a discussdo das
contribuicdes daquela para os PCN? A Formagéo em Psicologia da Educagéo oferece
as mesmas contribuicdes tedrico-praticas que os PCN? A Formacgao de Professores
pode ser beneficiada pela discussdo dos pressupostos tedricos trazidos nos PCN? Os
futuros professores tém sido orientados para a fundamentacdo e componentes dos
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PCN? De que forma a pratica docente tem sido influenciada por este documento? A

Universidade tem influenciado as crengas dos futuros docentes a respeito dos PCN?

Partindo dos pressupostos teodricos e das perguntas acima arroladas, definimos
como objetivo deste trabalho: compreender as crencas de estudantes de
Pedagogia acerca da Psicologia presente nos Parametros Curriculares Nacionais.
De maneira especifica, buscamos conhecer o pensamento das estudantes acerca das
possiveis implicagcdes da proposta da Psicologia Educacional presente nos PCN para a

pratica e formagao docente.
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3. TRILHANDO CAMINHOS INVESTIGATIVOS

O texto ndo é um objeto, sendo por esta razao impossivel
eliminar ou neutralizar nele a segunda consciéncia, a
consciéncia de quem toma conhecimento dele (Bakhtin,
2000:333).

Os pesquisadores acerca do pensamento e crencas do professor tém referido a
dificuldade de sua verificacdo seguindo metodologias quantitativas tradicionais que

garantam imparcialidade e replicabilidade.

As crengas nao podem ser inferidas apenas pela observacdo de
comportamentos do professor, mas podem ser percebidas por suas expressoes verbais,
predisposicdo para a acao, planejamento, atitudes, etc. (Kagan, 1992; Pajares, 1992)
Desta maneira, a pesquisa sobre o pensamento do professor tem langado méao de
diversas técnicas para acessar as crencas docentes, como reflexdao sobre situagdes de
sala de aula; entrevistas; mapas conceituais, nos quais os professores sao levados a
refletir sobre termos pedagdgicos particulares; analise das verbalizagdes utilizadas para
descrever pensamentos e agdes (Kagan, 1992); ou ainda andlise pelos professores de
situagdes videogravadas — autoscopia (Sadalla, 1998). Também sao utilizados os
inventarios ou escalas que, segundo Pajares (1992), oferecem informacdes limitadas

para inferir crengas.

O desenvolvimento dessas técnicas proporciona que os préprios professores
tornem-se parceiros no estudo do pensamento do professor (Clark, 1988). Como ja foi
dito, a relagdo entre professor e pesquisador torna-se mais proxima, com maior
confianca e credibilidade do professor para com o pesquisador. Ao mesmo tempo, 0
pesquisador devera acreditar na informacado advinda do professor como recurso
primario de dados para a pesquisa, dados nao facilmente verificaveis por um

observador imparcial (Powell, 1979:7).

A pesquisa sobre crencas docentes requer uma metodologia que considere a
subjetividade e, portanto, ndo se pode esperar que 0s resultados sejam generalizados.
Requer uma metodologia que contemple a individualidade, porém sem desconsiderar o

contexto e as construgdes sociais do pensamento e comportamento do professor.
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Assim, propomos uma compreensdao dos dados a partir do Paradigma Indiciario,
desvelado por Ginzburg (1989). Segundo Esteban (2002:5),

O paradigma indiciario da relevéncia a eventos que permitem a
explicitagdo da diversidade, mesmo quando ela parece ausente.
Sao fatores que permitem novas percepcdes da realidade, por trazer
a tona aspectos subjacentes as atuacoes imediatamente visiveis, e
geram condigbes favoraveis para uma leitura de nova qualidade do
real. A natureza secundaria destes elementos faz com que sejam
menos controlados, censurados ou adequados ao que se imagina
ser o esperado; aporta chaves para se penetrar em areas ocultas.

Nessa perspectiva, encontramos a possibilidade de olhar para o subjetivo, porém
sem negligenciar a importancia da objetividade. Olhar o singular, reconhecer sua
importancia, compreendendo que a singularidade nao € individualista, e nado é
apreendida pela cisdo do todo em partes. Os pormenores servem como decifradores do
todo.

Ginzburg (1990) propde a proximidade do pesquisador cujas crengas, valores e
emocdes ndo podem ser desconsideradas, mesmo ao fazer um trabalho cientifico. Em
suas palavras: a tendéncia a apagar os tracos individuais de um objeto é diretamente
proporcional a distdncia emocional do observador (p.163). O autor, no livro Historia
Noturna: decifrando o saba, discorre — ao comentar os depoimentos dos benandanti —
que em suas [dos benandanti] narragcées, vemos individuos diferentes articularem de
maneira diversa, cada um com suas proprias marcas, um nucleo de crengcas comuns
(Ginzburg, 2001: 36). Considerando essa afirmagédo, no presente trabalho interessa
conhecer 0 que é comum nas crencas dos futuros professores, mas valorizando a

subjetividade a que essas crengas remetem.

E, portanto, fundamentado no Paradigma Indiciario proposto por Ginzburg que
desenvolvemos a analise dos dados desta pesquisa, que sera especificado quando da
referéncia ao procedimento adotado.

3.1 PARTICIPANTES

Considerando que a Universidade tem importante papel na construcéo e difuséo

das crencas docentes, foram participantes desta pesquisa 7 estudantes de Pedagogia
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de uma Universidade Publica do estado de Sao Paulo, sendo 3 alunas do quarto ano e

4 do terceiro ano do curso.

A escolha da referida instituicdo universitaria foi feita em virtude desta
demonstrar preocupacdao em refletir com os professores em formacado aspectos das
Politicas Educacionais, como o documento em questdo. Por sua vez, a escolha por
alunos de Pedagogia justifica-se, pois sao futuros professores do Ensino Fundamental,
aos quais se dirigem os PCN que estao em discussao neste trabalho. Além disso, sao
alunas que participaram, na Universidade, de disciplinas de Psicologia Educacional e da
Aprendizagem, tendo, teoricamente, instrumentos para discutir tematicas dessa

disciplina.

Das 7 participantes, uma € casada e as outras 6 sdo solteiras e tém, em média,
21 anos. A opcao pelo curso de Pedagogia para elas foi permeada por incertezas,
quatro alunas tinham o curso de Psicologia como primeira op¢ao, outras duas, embora
quisessem ser professoras, encontraram resisténcia da familia e amigos quanto a essa
escolha e uma participante apenas “optou” por fazer o curso de Magistério, pois a mae
nao permitiu que ela fizesse o curso técnico em processamento de dados. Contudo,
todas as estudantes referem que, no decorrer do curso, foram confirmando a escolha e

demonstram o desejo de exercer a profissao ao terminar a faculdade.

De um modo geral, as estudantes participaram ativamente das discussoes,
sempre expressando suas opinides e dispostas a responder os questionamentos e a
refletir sobre as tematicas propostas.

3.2 CONHECENDO AS CRENCAS DOCENTES

Foram realizados dois grupos de reflexdo com as alunas de 3° e 4° ano do curso
de Pedagogia, compostos por 4 e 3 integrantes respectivamente. O contato inicial com
as participantes se deu em suas salas de aula, onde explicamos os objetivos e
procedimentos da pesquisa e disponibilizamos uma lista a fim de que, voluntariamente,

os alunos interessados em participar se apresentassem. Os grupos foram divididos
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conforme a disponibilidade de horario das alunas. Com ambos realizamos dois

encontros com duragao de 1:30h, perfazendo um total de 6 horas de discusséo.

A formagdo de grupos de reflexdo justifica-se por possibilitar uma maior
mobilizagdo das crengas na medida em que, como afirma Clark (1988), o processo
reflexivo representa uma variavel metodoldgica importante para o conhecimento e
compreensdao das teorias implicitas ao pensamento do professor. O fato de
proporcionar uma reflexdo coletiva esta de acordo com as idéias de Zeichner (1993)
sobre o processo reflexivo enquanto pratica social e coletiva. Para o autor, a reflexao é
uma pratica social, através da qual grupos de professores podem apoiar e sustentar o
crescimento uns dos outros (p.23). Acreditamos que a discussdo em grupo possibilita
maior riqueza e profundidade na coleta dos dados, a medida que as falas dos
professores individualmente mobilizam reflexdes do grupo como um todo. Esteban
(2002) salienta que a discussao coletiva como procedimento metodologico estimula a
expressao e o encontro dos varios pontos de vista, saberes e significados particulares,
e ainda enriquece o debate e cria um ambiente propicio a construcdo coletiva do
conhecimento. Para a autora, o didlogo entre os professores exercita a capacidade de
assumir perspectivas diferentes e de interpretar a perspectiva do outro; esse movimento

repercute em um processo coletivo no qual a subjetividade pode ser fortalecida.

Para viabilizar a discussdo nos grupos, realizamos uma edi¢éo (anexo 1) de seu
documento introdutério, na qual foram identificados trechos que traziam contribui¢cdes
da Psicologia para as diversas tematicas presentes nesse documento (por exemplo:
pressupostos tedricos, avaliacao, orientagdes didaticas, etc.). O Documento Introdutério
foi escolhido por constar da apresentacao do conjunto total dos documentos, situando
suas propostas, objetivos e concepcgdes tedrico-metodologicas. Para escolhermos os
trechos que seriam discutidos nos grupos, partimos de questdes norteadoras para o
ensino de Psicologia Educacional na formagao de professores, propostas por Larocca
(1999). Algumas questées foram excluidas por ndao terem sido contempladas no
documento em questdo e duas questdes (do sub-item 3) sdo apresentadas
conjuntamente. Alguns trechos poderiam ser discutidos em mais de uma questdo, uma
vez que a categorizagdo representa apenas uma maneira de melhor sistematizar o

contetdo do documento — que em sua totalidade apresenta os diversos contetdos de
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maneira integrada. Assim, esses trechos foram incluidos nos itens que consideramos
mais representativos para posterior discussdo, podendo ser rearranjados, se
necessario. Por fim, algumas passagens foram localizadas na pergunta principal e nao

nos sub-itens, por adequarem-se melhor as primeiras.

As questoes utilizadas para realizar a edicao do documento foram as seguintes
(Larocca, 1999:180-182) :

1. Como se podem discutir concepcdes e relacdes sobre inato e adquirido na Psicologia e nas
construgdes dos professores?

Como o inato e o adquirido estdo presentes nas representacbes das pessoas — na sociedade e

na escola?

Como a construgcdo do conhecimento psicologico espelha essas concepgdes?

Como a Psicologia se constituiu ciéncia formulando objetos e métodos de estudo?

2. Quais as contribuigcbes do contexto social e escolar para formar o sujeito pensante?
Em termos da relagdo desenvolvimento cognitivo e aprendizagem?

Em termos da relagdo pensamento e linguagem?

Em termos da aquisicdo e desenvolvimento de conceitos especificos?

Qual o papel que desempenham para esses processos as dimensées do jogo, brinquedo,
desenho e arte em diferentes contextos?

3. Como os professores/educadores podem contribuir para a superagdo do fracasso escolar na
rede publica?

Quais as questdes que se envolvem nesse problema?

Quais as consequéncias sociais e individuais do fracasso escolar?
Como o professor entende o papel do erro na inteligéncia?

Como fazer o erro um motivo para o sucesso escolar?

4. Quais as influéncias da cultura e das interacbes afetivas que podem ser identificadas em

escolares e professores de séries iniciais?
Como se da e como pode ser compreendida a relagcao professor-aluno-aprendizagem ?

Qual o papel da linguagem na construgdo do sujeito cultural e afetivo?
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Qual o significado das caracteristicas individuais que se fazem presentes nas interacoes

escolares?
Como o professor pode lidar com manifestacées de agressividade e sexualidade na escola?
A escola pode ser um lugar de construcdo de regras de conduta?

O que significa ser professor nesta sociedade diante das necessidade individuais? Diante da
necessidades sociais?

5. Como se da a relagao biopsicoldgica no individuo concreto e no contexto escolar?

O que se entende por satide e patologia no senso comum? Na Psicologia?

Quais as conseqliéncias que essas compressoes acarretam na escola e na sociedade?

Como escola pode contribuir significativamente para o desenvolvimento psicomotor da crianga?

Exemplificando a organizacao dos trechos a partir das questdes norteadoras: a
autora (Larocca, 1999) propde que uma das tematicas a serem discutidas seja referente
ao seguinte questionamento: Como o professor entende o papel do erro na inteligéncia?
/Como fazer o erro um motivo para o sucesso escolar? (p.182) A partir dessas
questdes, buscamos trechos do Documento que pudessem suscitar tais discussdes, por

exemplo:

A tradicdo escolar — que ndo faz diferenca entre erros
integrantes do processo de aprendizagem e simples enganos ou
desconhecimentos — trabalha com a idéia de que a auséncia de
erros na tarefa escolar é a manifestagdo da aprendizagem. Hoje,
gracas ao avango da investigacdo cientifica na area da
aprendizagem, tornou-se possivel interpretar o erro como algo
inerente ao processo de aprendizagem e ajustar a intervengdo
pedagdgica para ajudar a supera-lo. A superagdo do erro é
resultado do processo de incorporacdo de novas idéias e de
transformacdo das anteriores, de maneira a dar conta das
contradi¢cbes que se apresentarem ao sujeito para, assim, alcangar
niveis superiores de conhecimento (Brasil, 1997:51).

Nesse processo de interacdo com o objeto a ser conhecido,
0 sujeito constrdi representagdes, que funcionam como verdadeiras
explicagbes e se orientam por uma Iégica interna que, por mais que
possa parecer incoerente aos olhos de um outro, faz sentido para o
sujeito. As idéias ‘“equivocadas”, ou seja, construidas e
transformadas ao longo do desenvolvimento, fruto de aproximagbes
sucessivas, sdo expressdo de uma construcdo inteligente por parte
do sujeito e, portanto, interpretadas como erros construtivos
(ibidem).
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Os trechos identificados foram levados as estudantes para que lessem e
pudessem discutir livremente seu conteudo. A edicdo do documento foi apresentada
sem a explicitacao das questdes a que se referia cada trecho, a fim de que a discussao
pudesse ocorrer direcionada apenas pelo conteido dos PCN e nao por questdes pré-
determinadas. O material a ser discutido foi entregue anteriormente as reunides, a fim
de que as participantes pudessem ter um contato com ele e, se desejassem, destacar
aspectos a serem discutidos. Tal procedimento foi adotado apds fazermos uma
entrevista-piloto na qual a participante demonstrou maior familiaridade com o
Documento e facilidade para discuti-lo no segundo momento da entrevista, quando teve
a possibilidade, anteriormente, de ler e destacar aspectos que desejou discutir.

As reunides foram coordenadas pela pesquisadora, que buscou fazer apenas
interferéncias com o objetivo de solicitar esclarecimentos, com cuidado para nao
expressar suas proprias opinides ou direcionar a discussdo. Nos dois encontros
realizados, o grupo de alunas do 4° ano optou por ndo seguir a ordem em que estavam
apresentados os paragrafos na Edicao que Ihes foi entregue. Por sua vez, o outro grupo
preferiu discutir os trechos um a um até que considerassem esgotada a discussao
deles. Para que essa diferenga de procedimento ndo prejudicasse a coleta dos dados,
tivemos o cuidado de, no decorrer das reflexdes, identificar os trechos que estavam
sendo discutidos e retomar aqueles que foram negligenciados ou discutidos

superficialmente.

Os encontros foram audio-gravados e transcritos para analise com base em
indicios, por meio dos quais buscamos evidenciar as crencas dos participantes a
respeito da tematica. A analise de indicios fundamenta-se no Paradigma Indiciario, que

sera explicitado no item a seguir.

3.3 A ANALISE DE DADOS A LUZ DO PARADIGMA INDICIARIO

Nas Ciéncias Humanas, as discussdes a respeito da importancia teérica de
dados singulares foram retomadas por Carlo Ginzburg. As principais idéias do autor
sobre a epistemologia do denominado Paradigma Indiciario estdo sistematizadas no

texto “Sinais: raizes de um paradigma indiciario”. Os autores que tém desenvolvido
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esse método de andlise reportam-se principalmente a esse texto ao fundamentar suas
investigacdes, fato que permite deduzir, junto a busca de bibliografia sobre o tema, a
escassez de estudos que possibilitam a compreensdao desse “novo” paradigma na
andlise de dados. O adjetivo “novo” é apresentado entre aspas, pois, como Ginzburg
(1989) salienta, no final do século XIX emergiu silenciosamente no ambito das ciéncias
humanas um modelo epistemoldgico (caso se prefira, um paradigma) ao qual até agora
ndo se prestou suficiente atencdo (p.143) e completa chamando a atencdo para a
necessidade de analisar e teorizar explicitamente esse paradigma (o0 que busca fazer
no texto “Sinais”). Para isso, discorre sobre as relacées entre a maneira de trabalhar de
um critico de arte (Morelli), um psicanalista (Freud) e um detetive/personagem
conhecido da literatura (Sherlock Holmes), contemporaneos entre si. A analogia entre
os métodos de Morelli, Freud e Holmes é explicada pelo autor pelo uso de pistas que
permitem a compreensdo de uma realidade mais profunda, de significados n&o
revelados, inatingiveis por outro método. Tais pistas seriam os sintomas, para Freud;

indicios, para Sherlock Holmes e signos pictéricos, para Morelli.

A luz desse paradigma, Ginzburg vem desenvolvendo pesquisas em sua area de
conhecimento: a Histéria. O autor busca compreender a histéria em seus aspectos,
considerados, por alguns, irrelevantes. Suas pesquisas foram iniciadas com a
preocupacdo de analisar os processos de feiticarias, motivado pelo desejo de
demonstrar que um fenémeno irracional (pelo menos segundo alguns) e atemporal, e,
portanto, historicamente irrelevante, podia ser analisado em chave historica, racional,
mas n&o racionalista (p.8). No decorrer de seu percurso, nas pesquisas sobre feiticaria,
preocupou-se nao mais com os fendmenos aparentemente atemporais e sim

aparentemente negligenciaveis, como eram considerados os processos de feiticaria.

O livro Andarilhos do bem (1990), do autor em questao, traz um estudo sobre as
atitudes religiosas de uma sociedade camponesa (friulana) entre os séculos XVI e XVII.
Para isso, resgatou a histéria de um nucleo de crencas populares que foram, no
decorrer do processo inquisitério, se transformando em feiticaria. O processo de analise
realizado no livro permite-nos ter um exemplo de como se realiza uma investigagdo com
base no Paradigma Indiciario. Ginzburg parte de documentos (principalmente
depoimentos dos acusados de feiticaria) e busca neles particularidades como palavras,
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frases, pontos de incoeréncia e convergéncia entre os discursos no decorrer do
processo. Enfim, aponta e analisa indicios que levam a compreender que as praticas
dessas pessoas (0os denominados Benandanti, ou andarilhos do bem, na tradug&o para
o portugués) foram se transformando sob a pressao da inquisicao, de cultos agrarios de
fertilidade, inclusive com base crista, em rituais de bruxaria e feiticaria que deveriam ser

submetidos aos castigos devidos.

O Paradigma Indiciario, explica Ginzburg (1989), surge como alternativa ao
Paradigma Galileano, dominante nas Ciéncias Naturais, mas que nao pode ser aplicado
nas Ciéncias Humanas por estas serem constituidas de disciplinas eminentemente
qualitativas, cujas situagdes ndo sido generalizaveis por meio da quantificacdo e

repetibilidade, mas singulares, individuais.

O Paradigma retomado pelo historiador italiano tem inspirado algumas pesquisas
atuais em todos os campos das ciéncias humanas. O livro Cenas de aquisicdo da
escrita: o sujeito e o trabalho com o texto (Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson, 2001), por
exemplo, refere-se a uma sintese do Projeto Integrado de Pesquisa A relevancia tedrica
dos dados singulares na aquisicdo da linguagem escrita. Os capitulos que compdéem o
livro relatam diferentes investigacdes de textos produzidos por criangas em fase de
aquisicao da escrita. O pressuposto teérico metodologico de todo o projeto assenta-se
no Paradigma Indiciario. Para as organizadoras do livro, esse paradigma de cunho
qualitativo pode ser mais produtivo que o paradigma quantitativo, presente nas ciéncias
exatas, quando se trata de investigacées dos fenébmenos referentes a relacao sujeito-
linguagem. Contudo, é necessaria a definicdo de principios metodoldgicos gerais que
orientem o pesquisador na escolha de indicios reveladores do fenbmeno a ser

compreendido. Nas palavras das autoras:

O trabalho com indicios pressupbe procedimentos abdutivos de
investigacdo, e as questées metodologicas cruciais dizem respeito:
1. aos critérios de identificacao dos dados a serem tomados como
representativos do que se quer tomar como a ‘singularidade que
revela”, uma vez que, em um sentido trivial do termo, qualquer dado
€ um dado singular; 2. ao conceito mesmo de ‘rigor metodoldgico”,
que ndo pode aqui ser entendido no mesmo sentido em que é
tomado no &mbito de paradigmas de investigacdo centrados nos
procedimentos experimentais, na replicabilidade e na quantificacdo
(ibidem, p.14).
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Por se tratar de um Paradigma, oferece um arcaboucgo teérico para interpretar
uma dada realidade. Pressupde que os indicios permitem atribuir sentidos ao real e ir
além do que esta exposto. No entanto, ndo estabelece uma técnica pré-definida com
etapas especificas, pois o procedimento de analise sera definido com base nos
objetivos, nas especificidades dos dados, e nas caracteristicas pessoais do
pesquisador, sempre tendo em vista os pressupostos tedricos aqui apresentados e que

irao fundamentar a analise.

Voltando ao livro Cenas de aquisicdo da escrita, destacamos um de seus
capitulos a fim de exemplificar como foi feita a analise de dados. O capitulo 1: Em
busca de pistas relata uma investigacao que teve como objetivo apontar a singularidade
de alguns dados da escrita inicial, tendo como objeto de analise episddios de refacgao
textual (ou seja, momentos em que as criancas modificavam seu texto enquanto
escreviam). O movimento do escritor em modificar o que foi escrito, segundo as
autoras, pode ter diversas motivagdes que revelam a singularidade do sujeito e de sua
relacdo com a linguagem, a ndao ser quando se trata de correcbes estritamente
ortograficas — decorrentes mais de exigéncias dos professores do que de mudancas
qualitativas na escrita infantil. As autoras encontram, nas correcées espontaneas das
criangas, indicios que auxiliam na compreensdo de um processo mais amplo, porém
individual. Apontam que corregbes da mesma ordem (lexical ou ortografica, por
exemplo) adquirem significados diferentes para criancas, contextos, e temas diversos. A
analise das autoras, ao olharem para a singularidade dos dados, busca fazer uma
critica as definicbes de niveis de desenvolvimento de escrita no sentido de identificar
padrdes universais estaticos de atitudes durante esse processo.

No ambito da Psicologia, consideramos ser esse um Paradigma viavel e
adequado, na medida em que valoriza o singular, os pormenores, o individual, sem
negligenciar o todo. Destacamos como exemplo de andlise, a luz do Paradigma
Indiciario, a recente tese de Larocca (2002). Em seu trabalho, a pesquisadora, langando
mao de estratégias de coleta de dados como a autoscopia e a entrevista, buscou
indicios nas falas, acoes e reflexdes de uma professora (Gil), que apontaram para a

presenca de diferentes abordagens da Psicologia nas praticas e reflexées de Gil. Tais
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indicios eram referentes a conceitos, palavras, atitudes, e dos quais foi possivel
compreender, partindo de eventos singulares e analises “micro”, o processo de reflexao
da professora, vislumbrando possibilidades de pensar a Psicologia e sua relacdo com a
pratica pedagdgica de Gil. E ainda, a partir das reflexdbes da professora, pensar a
Psicologia da Educacao em sua complexidade e totalidade no que se refere a formacao

e pratica docente.

Para Larocca (2002a), a analise indiciaria valoriza componentes de singularidade
e detalhes secundarios situados, muitas vezes, na aparéncia das coisas. O objetivo é
reconhecer e remontar uma dada realidade, estabelecendo elos conectivos. Nesse
sentido, ndo se abandona a totalidade; pelo contrario, ela é resgatada pouco a pouco,

estabelecendo-se uma conexao narrativa.

Gobes (2002) 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 esse modelo epistemoldgico busca a interconexao
entre fenémenos, e ndo o indicio como significado isolado (p.19). Para Esteban (2002),
essas percepgdes parciais vao compondo um mosaico produzido com mudltiplos
fragmentos que trazem em si marcas da totalidade a qual pertencem, dentro de um
processo permanente de reconstrugdo do qual também participam as lacunas, as

descontinuidades, as rupturas, as incoeréncias.

Esse ponto é de extrema relevancia na proposta apresentada por Ginzburg, que
pode ser por vezes mal interpretada e compreendida como um método positivista de
fragmentacdo do todo. Pelo contrario, Ginzburg critica 0 modelo de ciéncia moderna e
positivista por seu desprezo pelo individual, ja que esse modelo toma a investigacao de
eventos singulares como empecilho 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 separagao entre sujeito e objeto, 0 modo exclusivo de
conhecimento sistematico com regras formais, orientadas apenas para as regularidades
da natureza. Ginzburg contrapbe a essa visdao a riqueza da conjecturalidade do

conhecimento humano e a valoriza¢ao do singular (Goées, 2002).
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Diante das consideracbes sobre o Paradigma Indiciario, acreditamos que a
analise por indicios fornece uma alternativa relevante para se compreender os
processos psicolégicos, como as crencas, por se tratar de fendmenos que nao podem
ser captados diretamente. Nas palavras de Krlger (op.cit.),

Enquanto conceitos, crengas sdo classificadas como variaveis
intervenientes, podendo, por conseguinte, ser apenas conhecidas
por via indireta, ou seja, através de indicios comportamentais,
principalmente oferecidos pela linguagem (ibidem, p.8).

Nesse sentido, justificamos o uso de andlise indiciaria, partindo das falas das
professoras, buscando pistas, sinais, indicios que permitam inferir quais sao suas
crengas a respeito da tematica estudada. O uso do Paradigma Indiciario neste trabalho
também se justifica por ele estar privilegiando os professores, cujas opinides foram

negligenciadas quando da elabora¢do dos PCN.

A fim de possibilitar a analise, apés a leitura do material coletado, selecionamos
(editamos) as verbalizagbes das participantes referentes as tematicas da Psicologia
presentes no material discutido, excluindo as falas descritivas e/ou as que tratavam de
outros assuntos. Para selecionar as falas, seguimos um critério de recorte, escolhendo
as verbalizacbes que fossem representativas e que nos trouxessem indicios para a
identificacdo e compreensao das crencas sobre tais tematicas. Foram considerados
indicios palavras, frases, expressbes, que traziam as concepg¢des das participantes

sobre a tematica; tais indicios foram sublinhados nas falas.

Em um segundo momento, as falas selecionadas foram relidas e agrupadas, por
semelhanga de tematicas abordadas, em eixos de andlise. Uma vez que a analise
tendo por base o Paradigma Indiciario ndo determina uma técnica pré-definida, optamos
por organizar os dados dessa maneira para facilitar a identificacdo e discussdo das
crengas. Salientamos que tais eixos nao representam categorias estaticas e nao foram
pré-definidos, mas emergiram do conteudo expresso no material coletado. Por essa
razdo, algumas verbalizagdes podem ser transversais a diversos itens, trazendo
crengas a respeito de diferentes tematicas, tendo sido localizadas em um ou outro eixo
seguindo critérios de maior representatividade. Os eixos de andlise identificados a partir

das verbalizagdes foram os seguintes:
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l. Problemas encontrados
1. Para a pratica cotidiana
1.1 Superficialidade da proposta
1.2 Insdistingao de conceitos
1.3 Aplicagdo nao orientada
1.4 Pressuspostos tedricos especificos
2. Na pratica cotidiana
3. Para a formacao docente
4. Na formacao docente
4.1 Superficialidade
4.2 Aplicagdo nao orientada
Il. Relevancias apontadas
1. Para a pratica cotidiana

2. Na formacao docente

Por fim, a partir dos indicios encontrados, identificamos as crencas partilhadas
pelo grupo que estavam subjacentes as verbalizagées, como explicitamos no capitulo

seguinte.
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4. O OLHAR SOBRE OS OLHARES: REVELANDO INDICIOS, COMPREENDENDO AS
CRENGAS

Me diga o que quiser.
Quando em mim chegar,
Entenderei como vier.

E, assim, verei,

talvez diferente.

Quando voltar para vocé,
sera minha voz, falando da
sua...

Olhe, pense, (re)considere,
(des)considere.

E voltemos para a luta

4.1 REVELANDO INDICIOS

A seguir esta arrolada a totalidade das verbalizagbes consideradas
representativas, alocadas em eixos de analise. Os indicios que nos levaram as crencas
estao sublinhados em cada passagem. Apresentadas as verbalizagdes das estudantes,
temos a crenca encontrada, indicada pelo simbolo <-. E certo que outras crencgas
poderiam ser deduzidas, contudo optamos por destacar apenas uma crenca em cada
item e que fosse mais representativa, abarcando o conjunto de verbalizacdes e tendo

como pano de fundo os objetivos deste trabalho.

l. Problemas encontrados

Refere-se as verbalizagbes das participantes a respeito dos problemas
encontrados no documento analisado, na pratica cotidiana dos professores e na

formagéao recebida que dificultam o uso da proposta.

1. Para a pratica cotidiana

Refere-se as verbalizacbes que versam sobre os problemas encontrados que
inviabilizam a utilizacao da proposta na pratica cotidiana.
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1.1.Superficialidade da proposta

Refere-se as verbalizacbes que versam sobre a dificuldade de utilizar a

proposta na pratica cotidiana devido a sua superficialidade

...lambém pensar em como que a escola esta vendo... eu acho que muitas

coisas contribuem, s6 que_toca no ponto € sO toca e ndo pensa como a escola esta

lidando com isso [PCN] e como que isso esta perpassando dentro da escola. Dai eu

acho que ai que fica dificil fazer, ver uma contribuicdo, uma mudanca efetiva de alguma

coisa.

...na escola mesmo, nem o professor, muitas vezes, a maioria dos professores,

eu ndo sei que clareza que eles tém disso de afetivo e cognitivo esta junto, esta

separado ( ...) entdo, o PCN n&o colabora muito teoricamente sobre, meio que so cita.

Da essa impressa&o.

...porque vai ver que para muitos professores, uma coisa € lidar com a emogéo

na sala de aula, com sentimento, a afetividade, e outra coisa é trabalhar aprendizagem

como se uma coisa tivesse separada [da outra].

...no paragrafo mesmo fala ‘as idéias equivocadas, ou seja, construidas e
transformadas ao longo do desenvolvimento”. Esse transformadas [énfase na fonte] ao
longo do desenvolvimento, aqui, por exemplo, poderia estar entrando a intervengdo do
professor? Como que vai transformar? O aluno vai transformar sozinho? Ndo. E a
intervencdo do professor que vai. Entdo, olha “sdo expressdo de uma construgdo
inteligente por parte do sujeito”, s6 por parte dele, sozinho? Entdo, vem ao caso
também a nossa discussao sobre a confusdo e sobre por que ele ndo explicita aqui, um

professor vai ler, por que ele ndo explicita aqui qual é o papel do professor? Que é o

caso da intervencao, entdo, eu fico pensando nisso.

[a participante estava falando sobre a proposta de se trabalhar os conteldos
atitudinais, a questdo da ética e do desenvolvimento moral] E dai isso esta dentro de

um planejamento, de uma intencionalidade do proprio professor ao planejar qualquer
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atividade, qualquer coisa dentro da sala de aula. (...) é uma coisa importante do

desenvolvimento moral porque o que eu sinto, quando eu vou para a escola, é meio que

um_desconhecimento disso, sabe? Ai pensando em limites e regras, a questdo da

indisciplina também, que é uma coisa extremamente forte na escola, s6 que 0s

professores ndo sabem como trabalhar com isso e acho que muitos ndo tém essa

consciéncia (...) E ai ter a teoria para estar tentando olhar como estar entendo melhor

esse problemas que ele vive relacionado a ética, limites e regras e trabalhar com
valores mesmo na escola. E legal ter chamado a atengdo para isso, s6 que_chama a

atencdo de uma maneira um pouco superficial, ndo da subsidio mesmo para estar

trabalhando isso de maneira concreta mesmo na escola.

E a gente viu isso um pouco também, quando a gente leu os dos conteudos...
Comeca a dar umas pistas, mas depois parece que da uma freada, sabe? Vocé nao

sabe mais... Vocé vai para um lado, dai vocé tem que ir para um outro... Esta tudo

misturado, é essa a impressdo que da... E dai, eu acho que as contribuicbes vao

ficando perdidas, um pouco. Porque era uma coisa que dava para a gente avancar,

aprofundar e ndo vai...

...ele traz varias contribuigbes, aqui lendo, mas é tudo levando para esse sentido
do fracasso escolar, muita coisa é de estar tentando evitar, e dai vocé ver meio que a

intencdo ndo é que o professor se preocupe tanto, com essa formacao do aluno, mas

que os indices de repeténcia, de reprovacdo, diminuam. E dai, entdo, por isso ser

jogado desse jeito, traz conceitos super interessantes, mas ndo trabalha isso da

maneira que deveria ser trabalhado para proporcionar um ensino de qualidade

mesmo...

< A superficialidade da proposta compromete seu uso na pratica cotidiana

1.2.Indistincao de conceitos

Refere-se as verbalizacbes que versam sobre a presenca de diferentes

conceitos no documento e as consequéncias para a pratica cotidiana
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...como que fica na hora também, na escola dos professores estarem lendo esse

documento como que vai ficar também? Continuar achando que o construtivismo tem

que ser o que o aluno, o aluno tem que construir o conhecimento como se o professor
nao tivesse um papel tdo importante de estar fazendo com que ele construa esse

conhecimento. Porque esta muito misturado isso aqui. Pensando nesse paragrafo 29, e

ai depois pensando no 6 e é bem clara a questao do Piaget mesmo, das fases, da
intervengdo pedagdgica se ajustar ao que os alunos conseguem fazer e como que iSSo

val..._0 _que isso vai estar acrescentando na pratica o professor, aqueles que tiverem

discutindo isso? Porque € mistura isso aqui. Talvez até continuem legitimando isso e tal.

Porque assim, eu ndo conheco muito a teoria do Piaget, s6 que tem contribuicbes so
que dai, com esses enganos, vocé deixa de ver a contribuicdo de uma teoria e continua
insistindo em uma coisa que vai ver que nem é teoria, nem é isso que ele fala desse

jeito._E 0 documento ainda vai e faz essa coisa meio misturada, meio superficial e tal

que...

< A indistincdo de conceitos presente no documento prejudica sua

aplicacao

1.3. Aplicacao nao orientada

Refere-se as verbalizagdes que versam sobre a auséncia de orientagées no

documento para seu uso na pratica cotidiana

(...) ai vocé pega o pacotdo [PCN] e entrega para os professores fala “a partir de

hoje, até ontem vocé trabalhava com cartilha, a partir de hoje vocé nao pode mais”. E

ninguém explica como fazer de outro modo (...) Ai vira essa confusao.

E muito engracado que a gente vai lendo isso aqui, vocé vai indo e vocé vai
voltando... Porque a sensacdo que da é: ‘nossa, ta tocando nisso, que legal!” Mas dai

volta, quebra, ndo da uma linha de raciocinio de como trabalhar, mesmo. Quando eu
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falo de ‘como trabalhar ndo é pensando em receita, mas de estar aprofundando isso, de

estar deixando isso claro.

Para o professor é muito abstrato, como que eu posso fazer isso? Entendeu? Ta

certo que também ndo pode dar receita, a gente ndo da receita, mas pelo menos uma

certa orientacao.

Acho que essa questdo de que reprovacdo ndo pode ser um castigo, eu

7z

concordo com essa parte. A hora que ela fala de ‘para tal decisdo € importante

considerar simultaneamente os critérios de avaliagdo, os critérios de sociabilidade de
ordem emocional para uma decisdo seja a melhor possivel”. Quer dizer, quais 0s

critérios, quais sdo esses aspectos? Chega um PCN desse para o professor, vocé Ié,

mas vocé fala: ‘e ai? eu vou avaliar baseando nos critérios, mas quais sdo? O que eu

vou pensar quando estiver avaliando?’.

(...) mas como é que ela vai lidar com isso [ritmos diferentes de aprendizagem]?

Como ela vai encarar? Como que ela vai sobrepor, passar por isso?

Porque a questdo do fracasso esta muito presente, a maioria dos paragrafos,
trabalhar com os alunos, logico que isso € fundamental, mas tem que saber de que

maneira fazer isso, a custas do que fazer isso.

...quando eu li isso [discussado sobre respeito a diversidade], isso aqui fez muito

sentido para mim porque ultimamente a gente tem discutido muito nas disciplinas a

questao de ‘educar para a diversidade’ (...) S6 que dai também esta superficial, por que

como _que...? as vezes fica muito o como, ‘como trabalhar com essa diferenca na

escola?’ Eu ndo sei. E as vezes eu fico pensando que é dificil para o professor, que sao

muitas coisas, principalmente agora com isso de ter um ensino _inclusivo, entdo ele

[professor] tem deficientes, com alunos que nao sdo deficientes, e tem alunos que sé&o
mais defasados em relagcdo aos outros, e dai, como que ele lida com toda essa

diversidade? (...)

< A utilizacao da proposta requer orientacoes para a sua aplicacao
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1.4. Pressupostos tedricos especificos

Refere-se as verbalizagbes que questionam alguns pressupostos tedricos da

proposta e suas consequéncias para a pratica cotidiana

...0 professor tem que avancar no que o aluno sabe. O aluno sozinho nao vai

consequir avangar (...) Tem que partir do que o aluno sabe, mas vocé ndo pode ficar s6

no que o aluno sabe (...)vamos partir da vivéncia do aluno, partir, mas ndo da para ficar

nisso). E é papel do professor fazer avancar, ndo tem como (...) Ele que detém mais

conhecimento naquele momento que pode fazer com que o aluno saiba aquele estado

que ele esta, daquela vivéncia que ele tem e comeca a pensar mais para frente.

Uma coisa que eu questionei nesse item 3, foi a questdo de incorporar

conhecimentos. Aquela concepcdo que a gente tem que conhecimento é construido e

depois vocé Ié que “...formas de conhecimento que por sua vez s é possivel gragas ao

2

que individualmente se pode incorporar...” questionei essa questdo de estar

incorporando conhecimento (...) quando se vé ‘incorporar” parece que o professor vai

passar e que vocé estd 14 para receber...

Parece [no PCN] que o professor esta la, que sé ele passa, que so ele fala, que a

crianga ngo participa, que a crianga nao é ativa, que ela ndo participa da constru¢do do

conhecimento.

Parece que ela aprende passivamente, quando na realidade é bem oposto. As

criangas questionam muito.

...6 a compartimentalizacdo, sdo trés caixinhas diferentes.... primeiro tem o

conceito, depois como se faz e depois a atitude do aluno e do individuo perante... com
seus valores normas e atitudes proprias perante a compartimentalizacdo que vocé deu.

O cérebro é uma caixa que tem trés setores...

Gavetinhas, vocé vai puxando a gavetinha e quando chega na quinta série

aumenta as gavetinhas... que nada se relaciona.

Eu acho que no é esse o caso (...) eu acho que ndo é o caso de ‘dar conta das

questbes de ordem afetiva’. Eu acho que o caso é o de dar conta do aprendizado. Eu
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acho que a afetividade esta presente, mas a escola tem que dar conta do aprendizado

do aluno, ngo é?

Acho que isso [“dar conta de todas as questdes de ordem afetiva”’] ndo é

possivel, por que a escola tem que dar conta de todas [as questdes de ordem afetiva]?

O que é dar conta de todas as questbées de ordem afetiva?

O que é isso? Afetividade ndo envolve sé a relagcao professor- aluno. Envolve a
condicdo do aluno, (a vida pessoal do aluno) a vida, os problemas (a relagdo com a
familia), as crises (as relagbes com os amigos), os dilemas, o crescimento. Ou seja, 0

professor vai virar um super homem e ele vai poder fazer tudo isso.

Nao, o professor tem que ser médico, psicologo, mae, pai, professor...

Mas é isso que o PCN esta sugerindo. Vocé tem que ser tudo isso. Vocé tem que

ser um profissional que tem que dar conta de tudo isso

< Alguns pressupostos teoricos da proposta estao em desacordo com a

realidade cotidiana dos professores

2. Na pratica cotidiana

Refere-se as verbalizacdes que versam sobre situagdes da pratica cotidiana dos

professores que sao explicitadas nas discussdes e que divergem da proposta

Mas uma outra coisa que (...) o documento fala, é a questao de que o aluno nio

€ um ser que ndo sabe nada, de considerar aquilo que o aluno ja sabe (...) porque, a T.

falou esse negdcio de interesse, as vezes eu acho que na sala de aula surge o

desinteresse por causa disso, porque se desconsidera aquilo que a crianca ja sabe.

. era o _que deveria ocorrer na_escola mas ndo _acontece, que os conteudos

escolares deveriam estar habilitando os alunos para participarem mais ativamente na

sociedade, para viver realmente a democracia, embora ndo seja iSso que acontece, 0

PCN coloca também.
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E esse conhecimento que o aluno ja vem, esse conhecimento prévio, é

trabalhado em sala de aula? Propor € uma beleza, mas articula os conteudos com isso,

com a realidade do aluno, da comunidade que eles vivem ali, daquele grupo social?

...a parte da autonomia que ele coloca, tem a ver com 0 negdcio da abordagem
cognitivista, e coloca no paragrafo 10, "nos pardmetros curriculares nacionais,
autonomia é tomada ao mesmo tempo como capacidade a ser desenvolvida pelos
alunos, como principio didatico geral, orientador das praticas pedagodgicas”. Acho

importante eles colocarem isso porque o0 que a gente vé no estagio é muito professor

que ndo da oportunidade para, ele ndo sabe tratar o aluno de tal maneira que o aluno

desenvolva essa autonomia, ele quer ensinar mas ele entrega tudo pronto, ele ndo

deixa o aluno construir...

...quando eu li isso aqui, eu pensei naquele negocio de “verdades absolutas’,

que a escola muitas vezes (...) chega com isso: ‘€ isso e ponto’. Agora, vocé ndo sabe

de onde vem, por qué é assim, e dai ‘vocé tem que aprender’, ndo estimula mesmo,

vocé pensa, ‘vamos formar cidaddos reflexivos e criticos’, mas como? Trazendo isso

pronto?

Eu pensei muito no estagio que eu fiz quando eu li isso aqui [discussao sobre o

conhecimento visto como um processo complexo e a participacdo dos alunos na

construcdo do conhecimento — paragrafo 5] , porque ia ser, isso é o ideal, mas, pelo

menos a_minha experiéncia em estdgio é que, assim, é tudo muito compartimentalizado,

e é tudo muito dado, muito acabado, eles ndo passam essa visdo, sabe? ‘E isso porque

é isso!’, e, acabou, morreu, e eu acho que, outra coisa assim, muito ruim da, ndo sei se

a gente comentou o negdcio da autonomia a semana passada, mas a intervengdo do

professor, nesse sentido, dele ndo possibilitar que o aluno va construindo esse
conhecimento._Ele [professor] ja chega e da tudo de uma maneira acabada, uma coisa

pronta...

Acho que no [paragrafo] 9 ja vem aquela questao que eu falei um pouquinho,
conteudos conceituais, conteudos procedimentais e conteudos atitudinais. Para que

dividir os conteudos? (...) Estou falando a partir da experiéncia nossa do estagio, que
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ndo adianta dividir assim, se isso ndo é trabalhado, questdo de conteudos

procedimentais, conteudos atitudinais, valores, normas, e atitudes...

A intencdo é otima, o texto esta lindo, certinho, mas, é aquela questao, vai ver na

realidade se isso acontece. Essa questdo dos ciclos, ndo melhora nada essa questao

da fragmentacdo do conhecimento, do saber, porque continua a mesma coisa, &
portugués, matemdtica... (¢ nenhuma se relaciona com outro). E, entdo acho que a
intencdo0 maior que seria essa questdao dos ciclos, de estar estruturando

conhecimentos.... [ndo acontece]

7z

Mas essa é a justificativa para a Progressdo Continuada, nem todos tem o

mesmo desenvolvimento, o que ele ndo conseguiu atingir na primeira série, na sequnda

ele recupera, ai ele ndo recupera, chegando na oitava série ele ndo sabe escrever, ndo

sabe...

...6 quase impossivel, eu acho que teria, o ideal seria classes com numeros de

alunos reduzidos e que houvesse um esforgco da parte do professor de fazer um registro

com 0s avangos dos alunos, sO0 que ndo tem como vocé ter esse trabalho mais

individualizado com 0s alunos, para vocé estar ali conseguindo ver isso, esse processo,

ele ndo da conta.

Nessa questao (...) de rotular e tal, porque muitas vezes a gente ndo leva em
consideracdo a questao do desenvolvimento da crianga, tém algumas criangas que nao

tém o mesmo nivel de desenvolvimento das outras, e isso, na escola, ndo é levado em

conta. Ali sdo considerados todos alunos, todos tém que aprender, ndo importa [na

escola] o nivel de desenvolvimento cognitivo, a diferenca...

...a_maneira _como a escola esta lidando com isso [ritmos diferentes de

aprendizagem] é uma coisa completamente diferente. (...) Ela [escola] leva em conta na

hora que ela precisa justamente rotular o aluno, “ah, ele tem um nivel diferente, ele é

um pouquinho mais lento”.

...Isso é predominante na escola [avaliar para rotular], coisa que a gente vé. Ou

vocé tem isso, ou vocé tem agora a banalizacdo da avaliacdo e os alunos passam, eles

ndo _sabem se estio aprendendo ou se ndo estdo, estdo passando, ndo estido

aprendendo, mas também a avaliacdo esta perdendo o sentido...
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...entra naquela questdo de como as propostas elas se concretizam mesmo na

escola, as politicas (...) A questdo dos ciclos, da progressao continuada, so que dai o
que a gente vé ndo é a progressdo continuada, é uma promogdo automatica e dai a

avaliacado perde todo o sentido que ela tem e como ela é deixada de lado, o aluno vai

passar de ano mesmo. E dai, o outro professor que pega (...) aquela defasagem muito
grande e acha que aquilo ndo é responsabilidade dele, porque a outra professora que

tinha que ter dado conta, se a outra professora ndo deu, ela ndo vai dar conta.

...aqui, é super bem vinda a idéia do ciclo, eu acho que seria o _ideal. Mas, eu

volto aquela historia, ndo é assim que acontece e ndo ha condigdes para que isso

aconteca, ainda, na escola publica.

Se vocé pensar bem, a intencdo da Progressdo Continuada é para o aluno ngo

se sentir muito fracassado, se sentir estimulado. So6 que, coitado desses alunos, eles

chegam numa 3, 4% série sem saber ler... Eles vdo ser excluidos da sala. E eu acho

que a_conseqliéncia disso é muito pior do que se ele tivesse sido reprovado na 12

série...

...mas ai eu acho que tem uma deturpacdo, também, do programa, da

Progressdo Continuada, ndo sei , eu pouco entendo, pouco li sobre isso, mas eu acho

que os professores também tem essa parcela de culpa de fazer assim “ah, ndo vai

repetir mesmo, por que eu tenho...”. eu vi muita postura disso, de professor “adianta?

Nao adianta, deixa ele”.

Ah, eu vi coisa do tipo “ah, ja esta no meio do ano, a crianca veio agora, ndo vai

dar tempo dela trabalhar, no ano que vem ela faz de novo a primeira série, ela vai para

a sequnda, faz paralelo’. Chega na quarta série, se o aluno ndo acompanhou, ela

repete.

(...) E aqui fala, na udltima parte, essa questdo de aprovar ou reprovar € para
garantir a qualidade das aprendizagens e desenvolvimentos das capacidades. Mas

como é que o aluno que deixou conteddo na 12., 22, e 3%, que j4 repetiu, vai recuperar,

vai ter qualidade na aprendizagem?

...quando fala da questao do erro mas como parte do processo de aprendizagem

de tentar romper com aquela coisa de culpar o aluno pelo fracasso dele. Eu acho isso
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um avango super importante, tanto que, nos estagios que a gente vé, a gente vé que

ainda é assim, que a avaliagcdo ainda é como produto, que o erro ainda é sinénimo de

fracasso.

...nesse caso, ele [PCN] estd pegando bem a questdo do erro construtivo,... E,

construtivo mesmo, o professor tendo essa postura “entdo, compara, vocés ver como
esta escrito seu nome aqui, esta igual? O que esta faltando?”. A partir daquilo que o
aluno sabe, acha que esta certo, mas ele vai ver que tem alguma coisa, ndo sei, conflito

cognitivo até, de estar vendo. SO que ndo é uma coisa que a gente viu muito, né?

Pensando em sala de alfabetizacao, primeira série, do erro, de comparar, ou acontece:

a crianga faz do jeito dela mesmo e a professora fala “é assim mesmo” ou a professora

fala “esta errado” e quebra com aquele processo.

Quais 0s processos de avaliagdo, para que deveria servir a avaliagdo e vocé

acaba lendo varios livros, vendo varias coisas. Vocé acaba concordando com isso, que

a avaliacdo nao tem que servir para eu simplesmente dar uma nota no final do més. Ela
tem que ser para eu me olhar, para me ver enquanto professor, para saber se esta
acontecendo alguma coisa errada, o que esta acontecendo errado, 0 que eu pPosso
estar retomando. Entdo, eu acho que, nessa perspectiva, se ocorresse, a gente esta de
acordo.

Aqui, ja comega aqui, “a avaliagdo, ao néo se restringir aos julgamentos sobre 0s
sucessos ou fracassos do aluno é compreendida como um conjunto de atuagées que
tenha a fungdo de alimentar, sustentar e orientar a intervengdo pedagogica.” Eu quero
saber em que escola isso acontece.

...Mas que professor faz isso? Toda vez que desenvolvo uma atividade e o aluno

ndo vai bem eu me pergunto, ‘sera que € esse aluno, sera que eu coloquei para ele
legal? Sera que a proposta que eu desenvolvi se adequava a maneira...? qual é o
processo cognitivo dele?” Mas que professor que vé uma nota trés, como vocé falou, e

fala: ‘o erro pode ser meu’? O erro nunca esta no professor.

NGs, enquanto estagiarias, nos assumimos os erros. Eu fico pensando se a

gente vai assumir 0s erros quando realmente formos professoras. (pergunta boa) Nao,

porque, de repente, aquela coisa, um exemplo, vocé falar para uma mae: ‘ah, mas seu
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filho é estrabico’, ela nunca vai admitir que o filho dela é estrabico. Mesma coisa do

professor, a gente tende a ndo admitir que nosso trabalho esta errado. Ou que esta

produzindo mais fracassos do que sucessos. E uma venda mesmo. Eu fico me

perguntando...

...sera que as pessoas estdo querendo ver quais sdo 0s problemas e defeitos
que elas tém? (...) Ou ndo é mais facil falar que é culpa do aluno, que o aluno néo tem
pai, que o pai esta preso, que ndo sei que... ndo é mais facil justificar por esse lado o

fracasso dele? (...)Ah, fico pensando muito se quando eu assumir uma sala de aula ndo

vou estar fazendo as mesmas coisas que estamos criticando.

...quando o aluno repete e ele fica na mesma série, as vezes com a mesma

professora, eu_acho que devia acontecer o que o documento propde do repensar a

pratica pedagogica constantemente, sabe? So6 que, sei la, é ruim falar isso, mas o que a

gente vé é que as professoras continuam com o mesmo sistema, elas dao aula e dao

as mesmas atividades ha ndo sei quantos anos. Elas pegam umas folhinhas
mimeografadas, aqueles modelos, de dez anos atras e ainda estao dando para as

criangas.

Como no nosso estagio, eles estao trabalhando com a questao dos valores (...)
Tem até aqui mais para frente...valores, conteudos atitudinais, estao trabalhando com

auto-estima, com questdo de respeito, e tudo. E tudo um discurso lindo, perfeito,

maravilhoso..., olha que chique! Vai dar certo! Vocé vé, o que eles fazem para isso? A

nédo ser os cartazes que tem no fundo da classe: ‘ah, vamos respeitar os amigos’, auto-
estima, uns cartazes que as maes escreveram para os alunos alguns recadinhos dando

forga, falando que amam. Mas eles ndo fazem nada, no cotidiano, é como se fosse um

tema para ser trabalhado durante o ano todo, mas na verdade é trabalhado

superficialmente.

Esta separada de todo o conteudo: ‘agora a gente vai tratar sobre...” Até tem

mais para frente a questao dos ciclos que fala aqui, que até eu questionei. Porque ai, se
a crianca ndo esta pronta, é aquela coisa que vocé falou, até a quarta série, 0s
conteudos ndo serem fragmentados, mas isso ndo é verdade. Os conteudos sdo

fragmentados, essa questdo de ética, mais humana, ndo € trabalhada durante o
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cotidiano _das criancas. Tem cartazes no fundo da sala, no patio tem uns cartazes

falando alguma coisa, mas e ai? Acaba por ai. (...)Por que n4o trazer isso dai de uma
outra forma para dentro da sala de aula?

Mas o que o professor acaba fazendo em sala de aula?, ndo que estamos

fadados a isso, mas vocé acaba privilegiando quem acompanha o conteudo e quem

ndo acompanha (leva a licdo para casa) leva a licdo para casa, (reforgo), [vai para o]
reforco, com uma professora da tarde, geralmente quem da reforco ndo é a mesma

professora. Vocé acaba meio que maquiando a situacdo e acaba dando privilégio,

espacos maiores para quem acompanha a sala.

[discutindo a proposta dos PCN em relagdo ao trabalo coletivo, respeito as

diferencas] [0 que eu vejo em sala de aula] £ a questdo do pior e do melhor, a questao

da_competitividade e muitas vezes esses que sdo os melhores, o olhar deles em

relagcdo aos que ndo conseguem o mesmo ritmo, ndo € uma coisa de cooperagcdo, é

uma coisa mesmo de falar: ‘nossa, vocé ainda esta ai, ah, eu ja terminei’, mas também

n&o vai ajudar o outro para terminar, é muito complicado.

...no paragrafo 37, ele fala um pouco disso, trabalhar de maneira produtiva e
cooperativa, que isso é fundamental para situagées em que os alunos possam aprender

a dialogar, ouvir o outro, ajudar, pedir ajudar, aproveitar criticas, acho que isso é

fundamental, é uma coisa que a gente pouco vé nas escolas e ele fala também aqui de

coordenar agbes para obter sucesso em tarefa conjunta. Entdo, é uma coisa muito

dificil, eu acho, trabalhar em grupo. O que eu vejo (...) € que nas escolas o0s professores

colocam as criancas para trabalharem em grupo, mas o grupo significa reunir carteiras,

reunir pessoas (agrupamento), mas ndo que o trabalho esta realmente sendo realizado

em grupo, sdo pessoas que estdo realizando esse trabalho individualmente e que, eu

nao sei, acho que ndo ha um entendimento do que significa esse trabalho em grupo...

Mesmo porque o proprio professor ndo vivencia isso [trabalhar coletivamente], o

trabalho na escola muitas vezes é muito isolado, é ele dentro da sala de aula dele, um

outro professor dentro da sala de aula dele, ndo tem uma construgdo ali, junta para
estar, chegar na sala de aula e também estar estimulando e incentivando esse trabalho

coletivo, porque o proprio professor ndo tem essa vivéncia, é muito dificil...
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E, e entra na prépria estrutura da escola, hierdrquica, que ndo privilegia esse

trabalho em grupo e como falar para um professor que ele tem que fazer o aluno

trabalhar em grupo se ele ndo sabe o que é isso?

...eu fiquei aqui pensando. Quando o aluno chega na primeira série ja é aquelas

carteiras individuais.. Entao, a propria organizacao das salas ja diz tudo, como que vocé

vai desenvolver um trabalho coletivo sendo que vocé tem que ficar ali sozinha e longe

do outro? (...) Entdo eu acho que é importante ver isso. Ver as condigcées do ambiente,

como esta organizado para propiciar um trabalho mais coletivo, que é o que o PCN traz.

Como que eu vou propiciar um trabalho mais coletivo? E as criangas tao pequinininhas

tendo que ficar la na carteira, sozinhas...

Sera que isso [PCN] vai entrar no plano, no dia do plano pedagdgico, vai sentar e

discutir? Nao vai, esta aqui para ser sequido, vocé leva para casa e Ié.

Eu ndo sei como esta funcionando agora, mas eles fazem 0s projetos e

planejamentos antes de comecarem a usar (...) ‘Eu sento uma semana antes de

comecar a aula, fago um plano, projeto ou seja la o que for, depois eu vou pra sala de

aula, e ai eu vou conhecer qual é a realidade do aluno’. Mas, aquele plano, projeto ndo

vai mudar. E aquilo.

...Uma coisa que estou pensando aqui agora, dessas contribuicbes que a gente

esta lendo, que a gente acha importante, e tal, € que assim: € isso que tem que fazer.

Mas eu acho que o que falta para ter talvez essa mudanga, € meio que na escola
mesmo, ter esse olhar ‘por que essa professora faz desse jeito? Por que ela acha que
tem que ser desse jeito?’ E, a partir disso, vocé tentar trabalhar com isso aqui [PCN].

Porque eu acho que fica externo a escola, a pratica, as vezes, essas contribuicoes, e

dai talvez por isso que ela ndo tem carater efetivo mesmo. Fica s6 um documento, que

vai ficar... estou sendo pragmatica mesmo, o que isso vai contribuir de fato para

melhorar a escola?

Ela [professora] sabe que ela tem que fazer assim [como propde o documento],

S0 que na hora de fazer ela ndo consegue, ndo muda, continua do mesmo jeito.

Por isso que quando eu falo que ndo sei o que pensar disso, eu ndo sei o que

pensar _disso... [énfase dada pela participante] Porque dai fala: ‘quando n&o tinha
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ciclos, a evasdo era enorme’, os alunos desistiam de estudar porque ndo agliientavam

ficar mais na mesma série. E verdade, ndo tem como, tem que ter ciclo. S6 que, tendo

ciclo, os alunos sdo chamados de burros. Como a defasagem dele em relacdo aos

colegas é grande, ndo vé a questao do respeito de um ajudar o outro, ndo, parece que

vai separando mais ainda, a discriminacdo e o preconceito aumentam.

Qual autonomia do professor para estar realmente saindo desse julgamento de

sucesso e fracasso? Porque (...) Ia no final do bimestre vocé tem que ter a papelotinha

com as notas. Vocé ndo pode fugir daquilo. Entdo, como é que vocé vai avaliar?

(...) as escolas ndo propiciam essa producdo coletiva. (...) mas eu ainda insisto

que acontece isso la no terceiro, no quarto ano, na faculdade e tudo por causa de uma

deficiéncia na pré-escola e tal, e a propria sociedade é individualista....

...cada vez que vocé [é, vocé fala: ‘eu estou estudando e é isso que eu estou

vendo’. Mas por que fica tao dificil de chegar na pratica e isso ndo da?

< As condicoes de ensino e estrutura da escola impossibilitam o uso da

proposta na pratica cotidiana

3. Para a formacao docente

Refere-se as verbalizacbes que versam sobre os problemas encontrados que

inviabilizam o uso do documento como referéncia para a formacao do professor.

...Agora, aqui, pensando em uma coisa maior, em varias coisas interessantes

que a gente discutiu que isso aqui traz, isso aqui era uma fonte super importante de

formacdo continuada para o professor dentro da escola. De estar trazendo bibliografia,

de estar trazendo alguns aspectos para refleti. S6 que dai a gente vé essas, essas

misturas, esses problemas conceituais aqui, essa linguagem mais... e perde todo o

sentido, uma coisa que poderia estar sendo super legal e que perde.
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< Os problemas conceituais presentes na proposta limitam seu papel na
formacado continuada para os professores

4. Na formacao docente

Refere-se as verbalizagbes que versam sobre o0s problemas apontados na
formagéo e que dificultam o uso da proposta

4.1.Superficialidade

Refere-se as verbalizacdes que versam sobre a superficialidade da formacao
em congruéncia com a superficialidade da proposta

...0 que fala [nos PCN] é o que o professor tem que fazer, como deve ser essa

pratica docente em relacdo as diferencas e tal, é a mesma coisa que a gente vivencia

aqui [Universidade], do que a gente vé nas disciplinas. Os professor falam para a gente

que a gente tem que trabalhar com a diferenca, tem que saber lidar, mas ndo toca com

profundidade nessa questio, aqui esta superficial do mesmo jeito que na nossa

formacao estd superficial.

[discussdo sobre considerar 0s aspectos sociais, culturais, a histéria educativa de

cada aluno, bem como as caracteristicas psicolégicas] Assim, é importante ter trazido,

ter ressaltado, ter colocado, mas ndo é sé trazer e colocar dessa maneira. E também do

mesmo jeito que o nosso curso tem feito: tem trazido, em algumas aulas toca no

assunto, mas passa por aquilo. Dai, cabe a gente procurar sozinho e achar, mas nao

tem uma formacao para isso.

...6 aquela questao, formar para a diversidade, para aprender a conviver com
isso e tal, entdo, eu acho que alguma maneira tem que ter, mesmo numa sala de 30
alunos. Ndo é possivel vocé desistir disso e falar 'ndo tem como, eu trabalho assim'.
isso também esta ligado a questdo da formacdo. O professor tem que ter subsidio para

iSso.
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(...) mas na escola a gente nao, o professor, eu acho, que fica muito perdido em

relacdo a isso [estabelecimento de limites e regras em sala de aula] e muitas vezes as

coisas vao acontecendo e ele, nem sei se ndo reflete sobre isso, mas parece que_sinto

a falta de formacdo, de subsidios para ele estar pensando sobre isso, estar tentando

achar alguma maneira de solucionar isso. Entdo, é uma contribuicdo s6 que esta

superficial, e é uma coisa importante.

...as partes que eu li, o contato que eu tive, fiquei imaginando, para a gente é um

pouco dificil sabe, assim, ler e entender algumas coisas e eu fico imaginando, imagina

um professor que ndo tem a mesma formacdo que a gente esta tendo a oportunidade

de ter. Eu acho que é uma coisa assim, muito, eu acho que as vezes, ndo sei se todos

0s professores vao fazer uso realmente disso...

Até para a gente é complicado, imagina para um professor estar olhando.

...6, porque além disso tem aquilo que a D. falou, de uma linguagem, de alguns

conceilos que para gente fica dificil de entender, imagina para eles.

Tem professor que so fez magistério...

E outra, nem todo mundo é formado para ficar questionando, entdo, é genérico

mas ninquém tem formacao. Lé isso aqui e fala vamos sequir, mas ndo questiona.

< A superficialidade da proposta se assemelha a superficialidade da

formacao

4.2. Aplicacao nao orientada

Refere-se as verbalizagbes que versam sobre a auséncia de orientacoes
durante a formacgdao inicial e continuada para trabalhar com as propostas presentes

no documento.

So que é muito dificil isso [trabalhar com a diversidade em sala de aula], as

vezes quando eu penso nisso, falo ‘meu deus, como dar conta disso?. E eu ndo vi
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ainda esse suporte aqui dentro [Universidade]. (...Jum aprofundamento maior disso

[discussdo sobre como trabalhar com a diversidade em sala de aula], ndo tem. Dai é

uma falha da nossa formacdo mesmo, eu acho. E eu acho que vai se intensificar ainda

mais quando for para a pratica e dai a gente pensa na pratica, como que é dificil isso,

até para o proprio professor.

[discutindo a questdo da diversidade em sala de aula] Imagine os professores

que estao la nas escolas (... ) Por isso que quando essa professora fala: ‘eu ndo sei

como, eu ndo tenho formacdo para isso’, ela tem razdo, ela ndo sabe, nem a gente

sabe.

Em nenhum momento pensando, sabe? E dai fala ‘respeitar, incluir..” Em

nenhum momento a gente discutiu_“como”. Um unico momento na disciplina de

Educacdo Especial a gente discutiu a questdo da insercdo de alunos portadores de

necessidades especiais, no ensino regular, mas sabe, como _estar lidando com isso

concretamente, ndo teve. E dai a gente vai para a pratica, aprender do que a gente

acha, do que a gente vai sentindo, mas ndo tem uma discusséo efetiva sobre isso, uma

formacdo para isso.

E mesmo a questdo, pensando agora na questdo da inclusdo, de alunos
portadores de necessidades especiais (...) a nossa formagdo ndo trabalha com 0s

problemas de deficientes: o que é autismo, sindrome de Down e outras deficiéncias,

néo sei... Dai, eu vou pegar uma sala que tem um aluno autista, como eu vou lidar? A
gente ndo tem esse dialogo com essas outras areas para poder lidar, ai € uma
deficiéncia da formagcdo mesmo. (...)nem na disciplina de Fundamentos da Educacdo
Especial a gente teve. Foi uma disciplina super importante, que trata da questio
historica, da questao da deficiéncia, a questao da loucura, a questao do estigma e tal,

para ndo estigmatizar, super importante. S6 que questoes praticas mesmo ‘como eu

vou fazer com aquele aluno autista em sala de aula?’, eu ndo sei.

Ou mesmo, como trabalhar com alunos com dificuldade de aprendizagem? O

que a gente vé é uma critica a psicopedagogia, a falada ‘psicologizacdo’, que nao sei o
que. Mas a gente ndo tem formacdo para trabalhar com isso, a gente ndo sabe como

trabalhar com aluno com dificuldade de aprendizagem. Como fazer para estar dando
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conta dessa sala que esta indo todo mundo num ritmo e daquele que ndo esta? Como?

Estar trazendo questées, discutindo mesmo, nem no estagio a gente viu isso.

E a gente, eu ndo acho que a gente esta preparada para lidar com isso [ciclos],

porque em nenhum momento a gente discutiu isso aqui [na Universidade].

...e ainda insistindo... dificil fazer isso [incentivar o trabalho coletivo e a

cooperacao] se a propria formacdo do profissional ndo trabalha com isso. Na propria,

pensando agora, até aqui na faculdade, quando a gente vai ver as disciplinas, que
trabalho em grupo que os professores um com o outro fazem para que a gente tenha
essa nogao de coletividade?

E € muito engracado isso, do jeito que é dificil [na Universidade], vai ser muito

dificil trabalhar isso [trabalho coletivo e cooperativo] na escola, trabalhar isso com o

aluno, se a gente ndo tem essa vivéncia, ndo tem essa... ndo sabe como lidar...

(...)Mas, é uma coisa que para mim é muito complicado, ainda, é muito, tem uma

nuvenzinha que eu ndo sei direito identificar. E uma coisa que eu acho que tem uma

necessidade muito_grande de estar trabalhando isso dentro da escola, porque muitas

das praticas preconceituosas que excluem, e que dai, até acabam acarretando fracasso
escolar por estar descriminando o aluno, vem nesse sentido, s6 que ao mesmo tempo o

professor ndo sabe como fazer de outro jeito, nem eu sei como fazer de outro jeito,

porque também até na Universidade a gente ndo trabalha muito isso. Todos os

professores, a maioria fala, a gente precisa educar na diversidade. Mas o que é educar

na diversidade? Eu ndo sei.

(...) eu tenho certeza que isso [‘deixar” os alunos que ndao acompanhavam a
classe]_aconteceu na maioria dos lugares que adotaram essa proposta, porque a escola
ndo estava preparada, o professor ndo tinha uma formacggo (...) para isso. Entéao, é

muito dificil essa questdo do ciclo, e ai eu ndo tenho ainda uma opinido concreta

formada sobre o que eu acho como deve ser, porque, por mais que a proposta seja

muito legal, eu ndo consequi ver isso concretizado. (...) Como que eu, quando estiver

dando aula e pegar uma sala dessa,_como que eu vou fazer?

E uma outra coisa que da para questionar, a propria questao que vocé vai

entregar um PCN para um professor que esta ha trinta anos de magistério, que foi
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ensinado, que vai chegar numa sala, que vai abrir uma cartilha, todo mundo vai copiar,
todo mundo vai fazer o mesmo exercicio. Como vocé vai chegar para o professor e fala

‘ndo, vocé vai respeitar a diferengca do aluno?”. Como vai ficar a preparacdo do

professor?

Concordo _com tudo isso [discussdo sobre considerar os aspectos sociais,

culturais, a histéria educativa de cada aluno, bem como as caracteristicas psicolégicas],
mas, tem que pegar o ponto central mesmo dessa questdo que é: como que iSso estd

acontecendo na pratica? O que o professor pensa sobre isso? (...) dai estar fazendo

uma discussdo em cima do real e ndo no que deve ser. (...) a partir dai pensar numa

formacdo para isso, pensar em formacdo continuada, pensar na nossa formacao,

formacgé&o inicial, porque nédo sei como lidar com isso.

< A formacao docente deveria oferecer subsidios para o trabalho docente

segundo as orientacoes dos PCN

Il. Relevancias apontadas

Refere-se as verbalizacdes das participantes que versam sobre as relevancias
da proposta para a prética cotidiana e sua congruéncia com a formagao recebida na

Universidade

1. Para a pratica cotidiana

Refere-se as verbaliza¢des que versam sobre referenciais da proposta que foram
considerados relevantes para a pratica cotidiana dos professores

...quem sabe a idéia dos PCNs ndo seja justamente essa, € categorizar, em trés

areas, mas na hora da aplicacdo, do desenvolvimento, seja articular o conceito com o

procedimento com a atitude...
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...Ah, a questdo dos tempos de aprendizagem também (...) que € uma coisa

também de tentar estar evitando [o] que a gente vé mesmo na escola 'do mais lerdo’, do

mais, 'ah, sou muito lento' e acaba também incorrendo nesse negdcio do fracasso

escolar.

A questao [proposta pelos PCN] também do professor estar atento a diversidade

de alunos que ele tem. Eu acho que o professor tem que dar conta de fazer com que

todos aprendam o que a escola se destine a ensinar. Entdo, como ele vai fazer, como

ele vai mediar o conhecimento para que determinado aluno, para esse, para aquele, eu

acho que € um problema do professor, entdo eu acho que ele tem mesmo que estar

atento a diversidade dos alunos que ele tem, um tem mais facilidade, outro tem mais

dificuldade, um aprende desse jeito, outro ndo consegue aprender desse jeito, como

serd que eu vou fazer para esse aprender a mesma coisa que o outro...

...cada aluno tem uma qualidade, ele tem aquele jeitinho, vocé estar atento a

isso, porque as vezes vocé reforca alguma caracteristica de um, a conseqtiéncia disso

para os outros, que consequiéncia vai ser? E por mais que vocé tenha 30 alunos, vocé

vai estar se relacionando com todos eles, vocé tem que estar atento a histéria de cada

um, a vivéncia. Eu acho que é funcao do professor isso .

...essa _questao da diversidade na sala de aula é dificil, mas ainda assim, a

questao das brechas, o professor nao pode perder de vista, por mais que seja dificil,

alguma maneira ele vai ter de consegquir trabalhar com aquilo, ele nao vai conseguir o

tempo todo dar atengdo individual para cada um, mas em algum momento ele pode

consequir fazer isso.

Mas também por outro lado, cada instituicdo é uma instituicdo, cada instituicdo

vai fazer um uso disso, ndo tem como isso ser controlado. Entao, algumas vao poder

usar dessa contribuicdo e consequir melhoras (...) pensando nesse ensino de qualidade

mesmo, nessa formacdo do aluno, que proporciona qualidade de vida nesse proprio

aluno.

E dai um documento deste, com certeza pode, sabe, dar para um professor ao

ler e falar ‘espera ai vamos pensar entdo melhor’ e ver como ele faz essa pratica dele e

tal, e, tentar estar melhorando nisso e ainda mais dependendo da maneira, se ele for
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realmente trabalhado esse documento, dependendo da escola, da coordenacdo e tudo

mais (...) eu acho que pode trazer mudancga,_pode trazer alguma transformacdo da
pratica...

...eu ia chamar atencdo para o paragrafo 15 [discute a importancia da auto-
avaliacao do aluno], que eu acho interessante o aluno se auto avaliar também. (...) eu
acho que isso vem um pouco de encontro com o que a T. estava falando, eu acho que é
interessante o aluno também, em certos momentos, ele ter essa visdo (...), ele poder se
auto avaliar e ver no que ele pode melhorar ou o0 que ele ndo conheceu, ndo ter aquela
visdo de avaliacdo, ‘ah, fiz prova so para ter nota’ ou uma coisa que as vezes fica muito
forte, as criangcas ndo tem nocdo do porqué da prova, da avaliagdo, so nota, passar de

ano (...). Entdo, eu acho importante trabalhar nesse sentido de conscientizacdo mesmo

dos alunos.

Uma outra coisa de contribuicdo é a questdo do erro, (...) como que o erro é

visto, gracas aos estudos que esta tendo sobre o erro, entdo o erro nao é visto como
uma coisa que ‘ah, vocé errou, entdo ndo aprendeu’. Como o fracasso, o erro é visto

como o aluno esta construindo o conhecimento, entio, ele pode errar, depois pode

reconstruir, pode montar. Acho que é uma contribuicdo importante que esta presente no
PCN.

Eu acho que esse processo [de avaliagcao] € muito mais valido para a crianga do
que se a professora colocasse assim, ‘ndo, vocé escreveu errado, é assim, fulano’ e
escreve na lousa. Acho que aprende muito mais, e sempre que ela for estar
escrevendo, fazendo alguma coisa ela vai criando esse habito de ‘ah, vou rever’. Acho

que isso é importante.

E esse [paragrafo] 24 eu concordo, que a questio de “auto ansiedade vai gerar
uma atitude desfavoravel”. Eu tenho lido, algumas coisas sobre ansiedade, vocé

percebe que a ansiedade em baixa dosagem (...) vai instigar o aluno, estar ansioso para

fazer isso porque ele esta motivado, do contrario, ele (...) pode ter o bloqueio de

conhecimento, de aprendizagem, pode causar medo, aversao.
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E o papel do educador, sequndo o PCN que a gente viu até agora. E intervir. E

mediar. Intervengcdo no sentido se mediar. Ele vai mediar para que a aprendizagem

tenha maior grau de significado, uma vez que essa nunca é absoluta.

E, de novo o que ele [PCN] j& falou é vocé ver o meio em que o aluno esta

inserido, justamente o que vocé falou, a cultura e aproveitar o que o aluno ja conhece,

qual é a vivéncia, qual é o conhecimento prévio. E preciso explorar esse conhecimento.

...por também trabalhar a questdo de que tudo esta ligado a um contexto

histérico, social (...) E dai, sim, vocé pode comecar, quem sabe, a despertar uma

postura critica e reflexiva no seu aluno, ele [vail comegar a se questionar ‘por qué?’

Dai, é essa mudancga, eu acho que o ensino ndo passa a ser so transmitir aquilo que é

dado e ponto, que é uma construcdo de professores e alunos, de ensino e

aprendizagem.

...voltando para o documento é uma coisa que da... trabalhando isso, olha so,

que _mudanca _a gente pode ter? pelo menos de olhar, ndo é que a professora vai

mudar, mas comecar a tentar, perceber melhor isso.

E dai entra na questao da formacéo, formacdo continuada, grupos de reflexao, o

papel de coordenadores e de orientadores pedagdgicos de estarem trabalhando essa

questao, aprofundando mesmo em termos de teoria e fazendo ligacdo com a pratica.

...S€ 0S professores lerem, se entrarem em contato, pode ser um aspecto que

pode despertar alguma coisa, o que é isso, ‘ndo pensar o conteudo por ele mesmo’?

(...) @ maneira que eles colocaram achei que foi valida, que da para suscitar uma

discussdo na escola entre professores e estar trabalhando com isso.

< Os PCN podem oferecer contribuicoes importantes para a pratica

cotidiana

2. Na formacao docente
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Refere-se as verbalizagdes que versam sobre os aspectos da proposta que
foram considerados relevantes por serem congruentes com a formacao recebida na

Universidade.

... € legal estar colocando isso [proposta de avaliagdo como um processo que vai

auxiliar o trabalho pedagdgico, ndo sendo utilizada para rotular o aluno, como

instrumento de medicao], estar sendo trabalhado isso principalmente num documento

que vai entrar em contato com o professor, estar dando essa visdo, entendeu? Uma

7

avaliagdo que a gente tem, uma concepcdo de avaliacdo que € a concepgdo de

avaliacdo que a gente tem estudado [na Universidade] como o que deve ser, que a

“avaliagcdo nao se restringir ao julgamento sobre o sucesso ou fracasso do aluno’...

...lendo os paragrafos, porque vocé fala ‘ai, vem de cima para baixo, ndo

contribui', mas gente, isso aqui a gente estuda aqui, e 0s proprios professores estao

criticando esse documento, s6 que € o que a gente estuda aqui, a gente esta sendo

formado para uma pratica que tem essas concepcoes.

E politicamente correto, e é mais ou menos o que a gente vé aqui.

< Os referenciais recebidos na universidade assemelham-se aos

referenciais da proposta

4.2 COMPREENDENDO AS CRENCAS

Revelados os indicios e identificadas as crengas, percebemos a coexisténcia de
dois pdlos principais, que poderiam ser considerados opostos: de um lado, os
problemas da proposta, da pratica e da formacgao, de outro, as relevancias. Assim, se
em alguns momentos temos a sensacao de que se trata apenas de mais um documento
que nao podem ter ressonancias na pratica e formacao docente e que deturpa as
contribuicbes que a Psicologia da Educacéao pode oferecer, em outros somos levados a
reconhecer as inovacgoes e a presencga de referenciais psicologicos criticos que podem

servir de ferramenta para a transformacgao do ensino e da formagéo docente. Uma vez
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que esses momentos estiveram entrelacados durante a reflexao sobre o documento,
optamos por fazer a discussdao do conteudo das falas e das crengas encontradas
concomitantemente, até porque é importante que reconhegcamos que esta é apenas
uma das formas de analise destes dados e que nao temos a pretensao de esgota-la

aqui.

A preocupacdo com a consisténcia teérica do documento e da formacgao
recebida na universidade foi recorrente nas falas das participantes. Ao analisar a
proposta, as estudantes referiam que as teméticas discutidas no documento eram
apresentadas parcialmente, sem aprofundamento tedrico, e/ou com misturas de
conceitos, 0 que, na opinido delas, compromete seu uso na pratica cotidiana dos
professores e como um referencial para a formagdo continuada. Paralelamente,
referiam-se a superficialidade da formacao que recebem na universidade e da formagao
dos professores em geral, dificultando ainda mais a utilizacdo dos PCN.

Quando pensamos na consisténcia e coeréncia tedrica do documento, é possivel
recorrer a algumas discussdes encontradas na literatura sobre os PCN, retomando,
inclusive, a tematica da psicologizacdo da proposta. Martines (2000), em sua
Dissertacdo de Mestrado, realizou uma analise documental do Volume Introdutério e
Volume de Ciéncias Naturais dos PCN de Ensino Fundamental 3° e 4° ciclos, tendo
como um de seus objetivos Identificar as concepgdes de Ciéncia, de Conhecimento e
de Aprendizagem e as teorias que norteiam os PCNs/Ciéncias Naturais (e se coerentes
entre si) (Ibidem, p.9). Quanto a concepcao de aprendizagem, a autora encontra uma
tendéncia geral em valorizar o conceito de aprendizagem significativa (p.76), atribuido a
Ausubel e assumido por Coll — consultor na elaboracdo dos PCN — como eixo basico da
denominada Concepcao Construtivista da aprendizagem. Para a autora, esta
concepcgao é coerente com as de Conhecimento e Curriculo propostas no documento.
As principais teorias subjacentes encontradas referem-se a teoria genética de Piaget, a
teoria da atividade de Vygotsky e a psicologia cultural de M. Cole (p.79), estando
explicitadas pelo documento em nota de rodapé. Tendo como base as verbalizagées
das estudantes e o préprio texto dos PCN, percebemos que essa concepcao de
aprendizagem também é predominante no Volume Introdutério dos PCN do 1° e 2°

ciclos, porém nao esta assumida explicitamente, causando, em alguns momentos, a
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sensacdo de um amontoado de conceitos, nem sempre coerentes entre si,
apresentados de maneira suscinta, causando a sensacado de confusdo, mistura e

superficialidade a que se referem as participantes.

Ao apontar essa questdo, ndo estamos propondo um purismo tedrico, pois
acreditamos na complexidade da pratica pedagdgica em que variadas teorias convivem
e nem sempre € possivel assumir-se como praticante de uma ou outra concepc¢ao.
Contudo, as crencas das estudantes e a leitura do documento evidenciam que a
maneira como o texto esta escrito ndo proporciona a identificacdo das diferentes teorias
— a menos que estas sejam conhecidas previamente — e seus possiveis pontos de
encontros e desencontros. Sobretudo porque diferentes idéias sdo aglutinadas sob o

mesmo rétulo: a abordagem construtivista, sem refletir a respeito dela.

A eleicao de uma Unica abordagem da Psicologia — a denominada Construtivista
— também é questionada por Azanha (2001), que reflete sobre as varias implicagdes
desta escolha, a comecar pelo carater sintético da exposi¢do, dificultando a
compreensdao e permitindo interpretacbes equivocadas, principalmente pelo nao
especialista, aspecto também referenciado pelas participantes ao questionarem a
superficialidade da proposta.

Azanha (2001) ainda ressalta o perigo da ampla difusdo da teoria construtivista
sem a devida reflexdo sobre ela, podendo transformar-se em um slogan, em um rétulo
que assume diversas idéias, sendo repetido sem exercer influéncias significativas na
pratica em sala de aula. A definicio de uma verdade a ser seguida pode provocar
inseguranga nos professores em relacao as suas préprias praticas. O autor questiona a

idéia de que possam existir explicacdes definitivas e unicas. Em suas palavras:

E claro que a ciéncia busca criar teorias verdadeiras, mas apenas
consegue confirmar parcialmente as teorias de que dispée, o que
enseja muitas vezes a convivéncia de teorias alternativas sobre o
mesmo conjunto de fenbmenos, todas elas parcialmente
confirmadas. Por isso, s0 a pluralidade tedrica e a critica mutua que
ela favorece permitem o desenvolvimento do saber cientifico
(Ibidem, p.29).

O autor salienta, ainda, que a interpretacéo da realidade depende do observador

e da teoria a partir da qual ele percebe e descreve o mundo.
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Sobre esse aspecto, Larocca (2002b) observa que os professores formadores,
na busca de uma abordagem mais critica da disciplina de Psicologia da Educacéo,
decidem por uma ou outra abordagem, de acordo com suas concepgdes, confundindo a
questao da Psicologia da Educacdo enquanto area na formacao de professores com a
producdo de conhecimento académico sobre a Psicologia Educacional. A autora
defende que, se a intengao é formar professores sujeitos, € melhor que se ofereca aos
alunos-professores instrumentos teédricos variados, para que a interpretagcdo da
realidade e as agdes pedagdgicas tenham respaldo no conhecimento e consciéncia

critica.

Concordamos com Azanha (2001:29) quando afirma que ao se considerar a
possibilidade de oferecer diversos instrumentos tedricos ndo se trata de pregar um
relativismo inconseqliente, mas priorizar um pluralismo critico capaz de diferentes
encaminhamentos das questées de ensino e aprendizagem cuja complexidade nao
recomenda sendo prudéncia. Além disso, privilegiar uma concepc¢ao de aprendizagem
dificulta o didlogo e a discussao e pode representar a opgcao por uma visao tecnocratica

da questado do ensino fundamental e da formacao docente.

Nesse sentido, seria interessante que os PCN, assim como o0s cursos de
formacédo, também trouxessem diferentes referenciais teéricos, conquanto que os
conceitos fossem especificados e referenciados e ndo agrupados como foram,
causando a sensagao de mistura e confusdo que, efetivamente, na hora de pensar a
pratica e de serem usados como referenciais para a formagdo continuada, podem
confundir os professores. Assim, mais importante que trazer os referenciais, seria
apresentar e discutir suas implicagdes educacionais, deixando que os docentes
pudessem optar por estratégias que estivessem em comunhdo com suas visdes de

mundo, educagéo, processo ensino-aprendizagem, etc..

Quanto a superficialidade dos referenciais tedricos da proposta, observamos que
esta questdo também esta presente em discussbes e pesquisas sobre o tema. Ao
utilizar os PCN como deflagradores de reflexdes de professores ou de praticas
pedagdgicas, Platero (2000), Rojo (2000) e Pompilio et. al (2000) observaram que 0s

professores tiveram dificuldade em identificar e compreender a fundamentagéo tedrica
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do documento. Platero (op. cit.) refere que a professora participante de sua pesquisa
sentiu falta da definicdo de conceitos e explicacées sobre o funcionamento do processo
de ensino-aprendizagem. Acreditamos que tal dificuldade também pode ter sido
decorrente ou agravada pela indistincao de conceitos.

Por outro lado, a compreensdo dos referenciais do documento depende de um
embasamento tedrico precedente, o que nos remete a crenca sobre a superficialidade
da formagao. Ainda que tenham sugerido aspectos de sua formagdo como superficiais
e, portanto, empecilhos para o uso da proposta, as participantes reconhecem que tém
acesso a uma formacao diferenciada que as habilita a ndo apenas compreender o texto

lido, como apontar suas possiveis falhas.

Mais do que simplesmente anunciar uma superioridade do curso que fazem, o
que revelaria um posicionamento de desvalorizacao de outros cursos ou da experiéncia
de professores em suas praticas, consideramos que as participantes expressam,
nessas passagens, a necessidade de uma formacéao consistente que, de fato, subsidie
a pratica pedagogica.

Sobre esse aspecto, vale referenciar a pesquisa de Platero (2000), na qual ela
salienta:

a compreensdo dos conceitos [dos PCN] parece envolver, como
condicdo essencial, referéncias tedricas que, infelizmente, ndo sdo
acessiveis a todos o0s professores. Dessa forma, tanto a
compreensdo como a incorporagdo passam, necessariamente, pelo
crivo da formacédo do professor...(ibidem p.88).

Quando as participantes expressam a correspondéncia entre os referenciais
tedricos dos PCN e os referenciais aprendidos na universidade, elas estdo indicando
que tém essa condigao essencial, sendo este um aspecto relevante de sua formacao.
Por outro lado, questionam o posicionamento de alguns de seus professores —
apontando para uma incoeréncia — os quais, mesmo tendo concepg¢des semelhantes as
definidas no documento, criticam a proposta. Sobre esse aspecto, Pinto (2002) refere
que muitas vezes os alunos tendem a repetir tais criticas e os discursos difundidos na
universidade sem o devido conhecimento do material e das possibilidade de trabalho

com ele. Dessa maneira, sugere que os professores em formacao tenham acesso aos
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PCN, discutindo seu conteudo, para formar uma opinido prépria sobre eles. A
professora critica o habito, segundo ela comum na Academia, de se considerar
qualquer coisa que venha da situacdo, do governo, uma porcaria e relembra que, ao
propor a discussdo com seus alunos do curso de Pedagogia, muitos ja traziam
cristalizada a idéia de que os PCN nao eram bons e, aos poucos, foram repensando

seus pré-conceitos e reconstruindo suas idéias.

Apesar de apontarem a auséncia de referenciais tedricos mais aprofundados, é
possivel perceber que as estudantes reclamam principalmente a falta de relacdo entre
os referenciais apresentados no documento e na formacao e a pratica que enfrentarao.
Portanto, esse questionamento remete-nos a outras crencas relativas a “aplicacéao” do
documento e dos referenciais disponiveis durante a formacdo docente. Partindo das
crengas sobre esta tematica percebemos que as estudantes reclamam da auséncia de
orientacdes mais diretas para o uso da proposta, embora em alguns momentos
reconhegam a importancia de tais discussdes. Por outro lado, referem que ndo querem

receitas de como trabalhar, e sim uma certa orientagao.

A negacao da necessidade de receitas para a pratica pode ser explicada pela
necessidade de negar o modelo de formacgao postulado pela racionalidade técnica, no
qual foi conferido ao professor o papel de simples aplicador de manuais, técnicas,
desenvolvidas pelos especialistas, dentre eles os psicologos. Como ja dissemos, o
movimento de critica a esse modelo esta fortemente presente no meio académico, nas
discussbes sobre a formacdo docente e, portanto, na universidade onde as
participantes estudam. Contudo, ao analisarmos suas crengas, percebemos a
necessidade de orientacdes sobre como proceder para seguir os referenciais presentes
no documento. Utilizando o mesmo termo que as participantes e fazendo uso de uma
metafora, elas desejam ter, além dos “ingredientes”, ou seja, os referenciais e
conteudos a serem trabalhados, também o “modo de fazer”, o procedimento, para
tornar a proposta praticavel; assim, revelam que gostariam de ter uma receita de como
tornar possivel algumas das propostas com as quais concordam, mas nao visualizam
sua aplicacdo. Essa mesma preocupagdo € percebida quando as participantes
questionam a auséncia de orientacdes durante a formagao docente, a qual nao estaria
oferecendo os subsidios necessarios para o trabalho nas escolas. A presenga

105



recorrente do questionamento sobre como fazer, evidencia a inseguranga das
estudantes para lidar com situacdes intrinsecas a pratica de qualquer professor, como
as dificuldades de aprendizagem e a diversidade em sala de aula.

A preocupagao das alunas € compreensivel, principalmente se considerarmos o
momento em que estao: final do curso, na iminéncia de assumirem salas de aula e com
a (auto)cobranca de serem melhores professoras do que as que véem nos estagios e
de fugirem do esteredtipo da professora como culpada pelo fracasso de seus alunos.

As crencgas das estudantes sobre a auséncia e necessidade de orientacbes na
proposta e na formagdo, remete-nos a discussao sobre a dicotomia teoria-pratica -
considerada por diversos autores' o principal problema a ser enfrentado quando se

pensa o papel da Psicologia Educacional nos programas de formacao docente.

Libaneo e Pimenta (1999) refletem que, atualmente, nos cursos de licenciatura, o
contato do aluno com a realidade escolar ocorre somente apds ele ter passado pela
formacgéao tedrica — na qual esta incluida a disciplina de Psicologia Educacional. Para os
autores, €& necessario integrar os conteudos das disciplinas e as situacoes
problematicas da pratica a fim de que os alunos possam experimentar solu¢des para
estas situacbes. Dessa maneira, a pratica seria referéncia sistematica para a

organizacgao curricular e para a aprendizagem ao longo do curso.

Fini (1987), Larocca (2000) e Batista e Azzi (2000), por meio de experiéncias e
pesquisas sobre o ensino de Psicologia Educacional nos cursos de Licenciatura,
constataram a desarticulacdo da disciplina com a pratica cotidiana. Larocca (2000)
relata que a disciplina é vista como estritamente teédrica, desarticulada, abstrata, que
nao atende aos problemas diarios enfrentados pelos professores nas escolas. Em outro
momento (Larocca, 2002), a autora refere que esse carater da disciplina de Psicologia
Educacional denuncia as dicotomias préprias da racionalidade técnica. Fini (1987)
constatou, em seu trabalho, uma postura de descaso dos alunos de Licenciatura em
relacdo as disciplinas pedagogicas. A autora relata que essa postura é assumida a
medida que os alunos ndo encontram nos cursos de Psicologia Educacional as

'3 Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky (2002); Larocca (2002a/b, 2000, 1999); Batista e Azzi (2000);
Guerra (2000); Bzuneck (1999); Anderson et. al. (1995); Gatti (1995); Libaneo (1991) e Fini (1987).
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respostas que buscam para os problemas da pratica; sendo assim, esta disciplina nao

cumpre seu papel nas Licenciaturas.

Outro problema encontrado, reiterado por Anderson et.al. (1995), Gatti (1995) e
Guerra (2000), é referente a auséncia de articulacdo com as outras disciplinas e com as
areas especificas dos cursos, 0 que acaba mantendo o isolamento da Psicologia
Educacional, sua dissociacdo da pratica e distanciamento das necessidades de seus

alunos, futuros professores.

Nesse sentido, Larocca (2002b) reflete que o movimento inter e transdisciplinar
deve ser um pressuposto da Psicologia da Educagéo, entendendo a Psicologia como
meio e ndo como fim para a atuagdo dos professores, sendo considerada como um

conjunto de referenciais para a pratica.

Quanto ao papel da Psicologia nas politicas educacionais, a mesma autora

(Larocca, 2000) questiona da seguinte forma:

Na area educacional, vem-se repetindo historicamente o que se
pode chamar de 'seqliestro’ de determinadas teorias psicoldgicas
para propiciar fundamento cientifico a reformulagdo gestada por
certas politicas educacionais. Freqlientemente (...), a perspectiva
tedrica adotada € apresentada aos professores através de
processos massivos de capacitagcdo, como se fosse a Unica ou
ultima palavra valida sobre desenvolvimento e aprendizagem ...
Criam-se, dessa maneira, modismos psicologicos na Educacdo e a
cada alteragdo que ocorre nas equipes dos governos, O0S
professores sdo chamados a aderir a um "novo remédio milagroso

(ibidem, p. 63).

Assim, esses modismos psicologicos algumas vezes sado apresentados aos
professores, sem que se tenha, contudo, o devido cuidado e aprofundamento teérico e

sem relaciona-los com a pratica cotidiana, como observam as participantes.

As praticas dos professores no cotidiano de seu trabalho foram mencionadas a
todo momento pelas participantes. A realidade enfrentada pelos professores —
especialmente das escolas publicas, onde as participantes estavam realizando seus
estagios — serviram sempre de referéncia para a reflexdo sobre as tematicas discutidas

na proposta.
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A partir da crenga destacada sobre os empecilhos encontrados na pratica
cotidiana para a viabilizagdo da proposta, podemos realizar algumas discussées. Em
primeiro lugar, € evidente que essas alunas ainda convivem nos estagios com todas as
dificuldades enfrentadas pela escola publica e por seus professores: a falta de material,
as classes lotadas, o problema da evasao e repeténcia, a falta de formagao continuada
e de possibilidades de trocas entre os professores. Assim, diante dessa realidade,
torna-se dificil que os professores facam uso dos PCN, embora as participantes fagam
referéncia que seria o ideal, ou era o que deveria ocorrer, mas ndo acontece, e, ainda,
nao é assim que acontece e ndo ha condigbes para que isso aconteca. Em decorréncia
de tal constatacdo, é possivel retomar as criticas a distancia entre a proposta e a
pratica cotidiana, uma vez que aquela estaria partindo do pressuposto de uma realidade

que é ideal, contudo muito diferente da enfrentada pelos professores.

Por um lado, as participantes criticam a estrutura e as condi¢ées das escolas
atuais como dificultadoras da utilizagdo da proposta e com um olhar de que os
professores sdo “vitimas” desse sistema educacional Por outro lado, em alguns
momentos, as participantes repetem o discurso que culpa os professores pelo fracasso
dos alunos e da escola, os professores sdo os “vildes” ou algozes incompetentes™,
acomodados em praticas tradicionais ou que deturpam as propostas ao coloca-las em

pratica.

O professor ocupa um espacgo contraditério, sendo, por um lado, a autoridade em
sala de aula, que pode fazer o que quiser (Freitas, 1991:110); por outro, tem que se
submeter a determinantes como as regras do sistema escolar que devem ser seguidas
e sua historia pessoal e de formacao profissional (Freitas, 1991). Nesse sentido, o
professor também passa a ser visto sob duplo olhar: o de vildo, na medida em que é
responsavel pela aprovagao ou reprovacao e, portanto, pelo fracasso dos alunos ou de
vitima das determinacgbes do sistema escolar, ou seja, a baixa remuneracao, a auséncia
de investimento em sua formacao ou reconhecimento de seus conhecimentos (Dias-da-
Silva, 1998; Freitas, 1991).

1 Termo utilizado por Dias-da-Silva (1998)
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Novaes (1991) faz uma retomada histérica pela qual podemos entender como a
professora foi perdendo sua autonomia em sala de aula, passando a ocupar esse
espaco de contradicdo. Até o inicio do século passado, a professora era vista como
soberana em matéria de ensino (p.112). Contudo, com o surgimento das funcdes de
diretor de escola primaria e de orientadora técnica, com formagao especifica, a
professora perde autonomia e passa a ter que obedecer as definicées das orientadoras
técnicas sobre “o que” e “como” ensinar. Nesse sentido, a professora passa a ser
considerada incompetente e a figura do especialista torna-se necesséaria para suprir

essa incapacidade.
Sobre esse aspecto, Novoa (1992 apud Dias-da-Silva, 1998) reflete:

Os anos 60 foram um periodo onde os professores foram ignorados,
parecendo ndo terem existéncia prépria enquanto fator determinante
da dindmica educativa; nos anos 70 o0s professores foram
esmagados, sob o peso da acusacdo de contribuirem para a
reprodugéo das desigualdades sociais; os anos 80 multiplicaram as
instdncias de controle dos professores, em paralelo com o
desenvolvimento de préticas institucionais de avaliagédo (Ibidem, p.
15).
Em contrapartida, foi também a partir da década de 1980, que se iniciou um

movimento de retomada da valorizagao dos professores, seus saberes e praticas.

Diante dessas consideracdes, faz-se necessario superar as idéias que
consideram os professores como vilées ou vitimas (Freitas, 1991), tendo a comunidade
académica que deixar de ser conduzida pelo slogan de que nossos professores sao
incompetentes e mal formados (Dias-da-Silva, 1998, énfase na fonte). Para Gatti
(1992), os professores da universidade nao valorizam o conhecimento dos professores
advindo de suas experiéncias praticas, o que dificulta o desenvolvimento de trabalhos

em parceria.

Para romper com essas idéias, € necessario considerar que os professores,
mesmo diante das dificuldades que enfrentam, e que fazem com que estejam
desencantados, sejam céticos e recusem propostas de novas politicas educativas
(Esteve, 1991), continuam lecionando e muitas vezes demonstram vontade de mudar,
embora desconhegcam propostas alternativas de trabalho (Dias-da-Silva, 1998). Ainda, é
preciso destacar que o professor tem a possibilidade de (re)orientar sua pratica
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pedagdgica e (re)definir seu papel, ndo apenas aguardar as mudancas do sistema
educativo (Novaes, 1991). Para a autora, a transformacao do papel e pratica docente
pode contribuir para a transformacéo da escola e da sociedade; em suas palavras: A
escola como lugar legitimo de exercicio da acdo pedagdgica é, portanto, um lugar de
transmissdo e imposicdo da ideologia dominante, mas, também, um lugar de luta
ideoldgica (Novaes, 1991: 135).

Por outro lado, pensando no roétulo do professor como vildo ou algoz, é
necessario destacar que, muitas vezes, os professores repetem praticas verticais e
tradicionais de ensino ou deturpam propostas diferentes de trabalho por ndo terem
acesso a formacdo adequada para seu uso ou por simplesmente acreditarem na
maneira como desenvolvem seu trabalho, acreditarem que esta é a ideal e nao por
serem “do mal” e quererem que seus alunos fracassem'®. Além disso, mesmo quando
os professores demonstram a disposicao para percorrer caminhos diferentes em suas
praticas e para repensar suas concepgoes, este € um processo dificil, que demanda
tempo e espacgo de formacao continua. lavelberg (1999) e Rojo (op. cit.) enfrentaram
essa dificuldade ao proporem a discussdo dos PCN com intuito de suscitar
transformagdes nas praticas dos professores. lavelberg (op. cit.) refere a distancia entre
as praticas e concepcdes das professoras — praticas consideradas tradicionais — e as
propostas do documento, mesmo apds passarem por um curso com o intuito de praticar
os PCN.

A experiéncia de Sztajn (1997) também ilustra essa dificuldade. A autora realiza
uma reflexdo sobre os PCN a partir de uma comparagdo com uma proposta similar — o
Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics (Standards)’® — e seus
efeitos na pratica de uma professora de matematica: Teresa.

Teresa participou de um curso que a instrumentalizaria para o uso do Standards.
Para ela, este documento determina uma lista de conceitos e objetivos a ser seguida
pelo professor, traca uma trilha, um caminho obrigatério para a pratica pedagdgica.

® Como salienta Dias-da-Silva, ndo se trata de assumir uma visio ingénua ou por demais otimista. E certo que
existem professores ruins, descomprometidos, como existem profissionais ruins em qualquer area de trabalho. A
questdo é ndo generalizar as excegoes.
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Assim, esta professora dedica-se a implementar as propostas do Standards. Contudo, a
analise da pesquisadora aponta para uma pratica que se mantém sem mudancas

significativas, ainda que a professora incorpore, no discurso, novos conceitos e atitudes.

Olhando e pensando sobre Teresa, a pesquisadora questiona os PCN: o
Standards ndao é um documento oficial; também, por ter sido construido em um
processo de ampla discussdo, encontra menos resisténcia entre os professores,
quando comparado a documentos que vém de cima para baixo (ibidem, p.64), como € o
caso dos PCN. No entanto, é possivel observar a dificuldade de Teresa em implementar
suas idéias, mesmo estando disposta a mudar. A simples implementacdo de
parametros nacionais ndo garante as mudancas no curriculo vivo das praticas em sala

de aula. Sztajn conclui:

Mudancas curriculares ndo ocorrem no papel, mas na pratica dos
professores. Um documento curricular s6 existe enquanto reforma
na hora em que é implementado na sala de aula. O documento
escrito, por si s6, ndo garante modificacées nas praticas docentes e,
mais ainda, ndo garante que possiveis modificacbes serdo na
direcdo desejada. Fatores pessoais, sociais e culturais influenciam a
forma como um professor implementa recomendacgdes curriculares...
(Ibidem, p.65).

Nesse sentido, as interpretacdes e usos inadequados ou incompletos dos PCN,
salientados pelas participantes, além de indicarem falhas no documento em si,
evidenciam uma lacuna na maneira como as propostas sao oferecidas aos professores:
sem uma discussao sistematica sobre as orientacdes, sem considerar anteriormente as
experiéncias ja desenvolvidas pelos professores e sem investimentos em medidas

paralelas de formacao para uma pratica diferenciada.

Ainda que possamos perceber as concepgoes discutidas acima como presentes
nas falas das estudantes, também é interessante observar que elas, durante a
discussao, realizam um processo de reflexdo sobre suas proprias idéias — uma reflexao
sobre a reflexdo. Isso ocorre quando, ao criticarem o trabalho dos professores,
questionam se, quando estiverem também atuando como professoras, néo irdo repetir

as atitudes que criticaram naquele momento.

'® Essa é uma proposta formulada por um conselho de professores de Matematica — National Council of Teachers of
Mathematics - para servir de parametro para a atuagdo dos professores e para a reforma do ensino de Matematica
nos EUA.
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Essa reflexao sobre a reflexdo evidencia a preocupacao das participantes em
relacdo a um momento posterior, em que estardo diante de dificuldades, dilemas,
angustias do dia-a-dia da profissdo, assumindo a transformagcdo de seu papel — de
estagiarias que olham de fora e criticamente, orientadas por um supervisor, para
professoras que estardo dentro das situagdes incertas e dilematicas da profissao. Esse
olhar critico sobre suas proprias idéias também demonstra uma tomada de consciéncia
de que podem estar sendo exigentes demais com os professores e que a realidade que
as espera ainda é desconhecida no papel de professoras. Dessa maneira, ndo podem

prever quais serao exatamente as atitudes que terao.

Uhlenberg, Fuller e Slotnick (1993) salientam que ha uma mudanca das crencas
dos estudantes durante os programas de formacéao de professores e quando ja estdo na
pratica. Tal mudanca ocorre mais no sentido de crencas liberais para conservadoras'”.
Os estudantes assumem as crencas liberais expressadas por seus professores nas
faculdades de educacao por meio de suas aulas, leituras e interacdes; porém, essas
crengas vao se modificando durante a formacéao e principalmente nos primeiros anos de

pratica.

Em pesquisa sobre as crencas de professores e de futuros professores sobre a
disciplina em sala de aula, os autores concluiram que os professores em pré-servico
sdo freqlientemente mais interacionistas'® e com orientacdo nao-intervencionista do
que os professores que ja estdo na pratica. No decorrer da formacéo e da experiéncia
pratica ocorre um aumento na orientacdo intervencionista, tendo os professores em
servico idéias menos interacionistas: Pensamos que essa mudanca reflete que as
crencas se modificam de idealisticas (0 que deveria ser feito) para realisticas (0 que
pode ser feito)’® (Uhlenberg, Fuller e Slotnick,1993: 125). Entretanto, as diferencas
entre as crengas, ainda que significativas, ndo sao tao grandes, o que indica que os

estudantes e seus professores ndo sao tao liberais e idealistas, enquanto professores

E possivel que os termos “liberal” e “conservadora” usados para adjetivar as crencas dos professores possam
assumir uma conotagdo maniqueista, na qual o primeiro seria positivo e 0 segundo negativo, porém s@o os termos
usados pelos autores. Em seguida, eles proprios utilizam-se de termos que consideramos que expressam melhor o
sentido que queremos dar a essa discussao: crengas idealisticas ou realisticas.

8 Os autores utilizam termos derivados da psicologia do desenvolvimento (interacionista/néo-interacionista,
intervencionista/ndo-intervencionista) para caracterizar o comportamento e as crengas dos professores em relagdo a
pratica em sala de aula.

'® Tradugéo livre
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na ativa ndo sdo tdo controladores e autoritdrios, como freqiientemente é assumido®

(ibidem).

Nesse sentido, € possivel perceber que as participantes, por estarem nos ultimos
anos do curso e prestes a sairem do papel de coadjuvantes-estagiarias para se
tornarem protagonistas-professoras, ja demonstram uma mudanca de olhar e, mesmo
que tenham ainda concepg¢des fundamentadas no que seria o ideal para as escolas,
professores e alunos, também se preocupam com o que sera de fato possivel ser feito
diante da realidade que elas devem enfrentar. Sendo assim, questionam-se sobre as
posi¢cdes e criticas que fazem aos professores que ja estdo na pratica e temem ter de

assumir posicdes semelhantes.

O olhar critico e atento das estudantes durante as reflexdes nao deixou de ver as
possiveis contribuicdes presentes no documento. Demonstrando uma concepg¢ao de
que o desenvolvimento profissional e a pratica docente devem estar fundamentados no
processo reflexivo, as estudantes consideraram que alguns referenciais teoéricos da
proposta sao importantes deflagradores de discussdes, o que pode levar a melhorias e
transformacodes da pratica.

A pesquisa de Platero (2000) também lanca um olhar para o papel dos PCN na
formacao docente e salienta os avancos dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM — no que se refere ao ensino de Lingua Estrangeira. A autora
observou, ao fazer um estudo de caso com uma professora, que os PCNEM serviram
de suporte para viabilizar mudangas em sua pratica pedagogica. Para a professora
participante da pesquisa, o documento apresenta avangos ao oferecer liberdade de
escolha da lingua estrangeira a ser ensinada, respeitando as diversidades, e ao
deslocar o foco do ensino da gramatica para a pratica comunicativa. A pesquisadora
observa, ainda, que a professora estabeleceu com os PCN uma relacdo dialégica de
entendimento e questionamento constante da leitura realizada, cuja consequiéncia é

uma reinterpretacéo de seus conhecimentos.

O documento pode servir de referencial, como um material de apoio, mas as

participantes salientam que a articulacdo e adaptacao a pratica cotidiana, bem como o

2 Tradugao livre
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necessario aprofundamento tedrico, sdo de responsabilidade de cada instituicdo de
ensino, seus professores, coordenadores e orientadores pedagdgicos. Essa idéia esta
de acordo com as sugestdes que o proprio PCN apresenta no inicio do documento: que
cabe a cada instituicido a adaptacdo da proposta a realidade da escola e de seus
alunos. Ainda que o caminho para a construcdo e implementacdo dos PCN seja
criticado por nao ter partido da realidade das escolas, lavelberg (1999) salienta que é
um material que deve ser usado como dialogo, referéncia para melhorar a pratica; para
isso, os professores nao devem subordinar-se aos PCN sem a devida reflexdo, mas
também nao devem deixa-los na gaveta, considerando que a pratica reflexiva se opde

conceitualmente a pratica da submissao (Ibidem: 217).

No momento em que apontam para a responsabilidade dos professores e
coordenadores, as proprias participantes estao questionando o esteredtipo do professor
como vitima do sistema, impossibilitado de alterar sua pratica. Ainda, (re)pensam a
necessidade dos PCN trazerem um maior aprofundamento teérico, movimento que
também deveria partir dos professores e demais envolvidos no processo de formacao
continuada. Nesse sentido, elas questionam as préprias crengas evidenciadas em outro
momento. Mais do que a simples constatagdo da convivéncia de  crengas
contraditérias, consideramos que existe um movimento de superagdo das crencas
difundidas na universidade e no meio académico. As estudantes estdo fazendo o que
Vygotsky denomina ressignificacdo. Consideramos que esse processo de
ressignificacdo evidencia o componente subjetivo e de construcdo subjetiva das
crengas. As alunas nado apenas repetem e “assimilam” crengas cristalizadas, mas
(re)pensam essas crengas e constroem as suas proprias, evidenciando a dialética da

construcao e difusdo coletiva e individual das crengas docentes.

O olhar das participantes para alguns dos pressupostos tedricos do documento
revela a convivéncia de idéias antagbnicas. Ao discutir algumas passagens, elas
demonstraram um movimento de percepcdo das minucias do texto, salientando
palavras e frases como indicios de uma concepgéo tradicional do processo de ensino-

aprendizagem.
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As participantes consideraram o uso da palavra incoporar no texto dos PCN
como um indicio do papel passivo atribuido aos alunos. Saviani (1991) refere que na
escola tradicional cabe ao professor a transmissdo e aos alunos a assimilagdo dos
conhecimentos que lhes foram transmitidos. Além disso, criticam a maneira como 0s
conteldos escolares sao apresentados nos PCN, ainda fragmentados e

compartimentalizados.

Em outras passagens, as alunas irdo novamente se ater a uma palavra, alocada

na seguinte frase extraida do documento:

Para o sucesso da empreitada, é fundamental que exista uma
relacdo de confiangca e respeito mutuo entre professor e aluno, de
maneira que a situacdo escolar possa dar conta de todas as
questdes de ordem afetiva (Brasil, 1997, p.101).

O questionamento foi em relacdo a palavra todas [as questées de ordem afetiva]
que, para elas, estaria extrapolando o papel do professor e a dimensao da afetividade
no processo de ensino aprendizagem. Nao se nega a importancia da afetividade, mas a
énfase dada a ela na passagem supracitada. A partir das verbalizacées das estudantes,
podemos supor que a concepgao criticada é aquela que considera a escola como
extensdo do lar e a professora como a segunda mae de seus alunos?', tendo que
responder as necessidades nao supridas fora da escola. Dias-da-Silva (1998) sugere
que a concepgao do sacerddcio e/ou maternidade no magistério esta no sentido oposto

da busca pelo profissionalismo dos professores.

Em contrapartida, as estudantes identificam em outras passagens concepg¢des
inovadoras, nas quais professores e alunos desempenham papéis protagbnicos na
construcdo do conhecimento. Encontramos em suas verbalizagbes o reconhecimento
de que, nos PCN, o professor é considerado sujeito de sua pratica e construtor de
conhecimentos de maneira reflexiva e autbnoma. Em consonancia, temos a
constatacado do papel ativo conferido aos alunos no processo de ensino-aprendizagem,
destacado como pressuposto do documento.

2! Novaes (1991) no livro: “Professora primaria: mestra ou tia”, discute a questdo da feminilizagdo do magistério,
evidenciando os determinantes sociais e politicos que levaram a professora a ser vista como “tia” e a docéncia como
um lugar a ser ocupado especialmente por mulheres.

115



Na literatura sobre o tema, encontramos a concepcao de que os professores sdo
considerados nos PCN como cidadaos e formadores de novos cidadaos, investigadores
reflexivos de sua propria pratica, construtores de conhecimento (Martines, 2000),
profissionais autbnomos e ndo apenas executores de curriculos e planos (lavelberg,
1999). Para Arroyo (2000:98), os PCN, se sao para valer, desestruturam o perfil
tradicional do oficio de mestre e incorporam a exigéncia de profissionais com novos

saberes, novas artes, novas competéncias e objetivos mais abertos para seu trabalho.

Para este autor, as propostas sdo inovadoras na medida em que conferem maior
centralidade as praticas, aos mestres como sujeitos da inovagao escolar e curricular.
Considerar as praticas cotidianas na reorientagdo dos curriculos ndo é propor um
professor praticicista, distanciado do conhecimento e do avango das ciéncias, néo é
desvia-lo de uma visao politica, mas um reencontro com seu saber-fazer do cotidiano.
Assim, os érgaos centrais tém a funcao de captar essa pratica, propiciar trocas a fim de

que se construa coletivamente uma cultura curricular nova (p.231).

Por outro lado, nos deparamos com a idéia de que os PCN pressupdem
professores passivos, executores de tarefa, restando-lhes fazer o que foi pensado por
outros (Geraldi, 1999 e Melo, 1999; Cury, 1996; Faculdade de Educacdo da UFRGS,
1996; Moreira, 1996), uma visao tecnicista e conservadora do papel e da formagao do

professor e, conseqlientemente, do aluno, no processo de ensino-aprendizagem.

Como vimos em outros momentos, ao discutir outras tematicas envolvendo a
relagcdo PCN, pratica e formacao, também sao diversas as possibilidades de olhar para
as concepcgoes subjacentes aos PCN a respeito do papel dos professores. De um lado,
é possivel olhar para os PCN como apenas mais um documento que nao contribuira
com a (re)construcao da identidade do professor, ou mesmo reforcard a imagem do
professor cumpridor de tarefas. Por outro, pode ser um importante referencial para a
transformacéo de praticas tradicionais de formagdo docente, apontando para o
professor como um profissional ativo e sujeito do seu saber-fazer. Sobre esse aspecto

Arroyo sumariza com maestria:

Para procurar o rosto dos mestres nos PCN temos de assumir que eles

ndo mexem apenas com 0S conteudos da docéncia, mas com o0s
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docentes, seu saber-fazer, seu oficio e sua auto-imagem. Podem reforcar
a velha imagem de proprietarios modernizados no plantio de sementes
selecionadas, mais atualizadas, porém dos mesmos produfos e nos
mesmos quintais, as areas e disciplinas. Podem deixar a cultura de
propriedade pedagogica intocada e até reforcada, uma vez que foi
modernizada. Adaptada, como proclama a sociedade do conhecimento,
da informdtica, das novas tecnologias e dos avangos pedagdgicos, mas
podem os PCNs ir mais fundo e derrubar cercas, abrir horizontes na
medida em que 0s novos conteudos da docéncia e das licenciaturas
sejam mais abertos, incorporem dimensées e culturas que ndo cabem em
quintais fechados, gradeados e disciplinados. Na medida em que s&o
redefinidos o0s conteudos da docéncia, esta também € redefinida
(Arroyo,2000:95).
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5 ...E NADA COMECA QUE NAO DEVA ACABAR...”2

E, assim, chegar e partir sGo s6 dois lados
da mesma viagem. O trem que chega é o
mesmo trem da partida. A hora do encontro é
também despedida... (Milton Nascimento e
Fernando Brant)

No dificil exercicio de encerrar este trabalho, que respondeu algumas de nossas
indagacgdes, porém provocou inquietudes e novas perguntas, podemos tecer algumas

consideracoes.

Tendo como ponto de partida os pressupostos da Psicologia da Educacgao
presentes nos PCN, foram movimentadas crencas sobre a formacdo e a pratica
docente, revelando o emaranhado que envolve essas tematicas. Disto, podemos
observar que discutir um documento, enfocando sua fundamentacao teérica e suas

orientagdes praticas possibilita reflexées que vao além do documento em si.

Analisando as crengas, ficou evidente que os olhares para um mesmo
documento podem ser diferentes, ora apontando seus problemas e as lacunas da sua
relagdo com a formagéo e a pratica, ora enxergando as relevancias, as belezas, as
idéias que incitam, que desafiam e sugerem novos rumos. Foram reveladas crencas de
“submissao e rebeldia”, indicando a necessidade de, ao utilizar a proposta, refletir sobre
seu conteldo e objetivos.

As apropriacdes e usos das discussdes da Psicologia da Educacéo presentes
nesse documento também poderao ser diversas e dependerdao dos professores e dos
professores formadores. Nesse sentido, Larocca (1999) refere que é preciso

desmistificar a idéia, presente em discursos pedagoégicos,

de que tudo em Psicologia da Educagdo assuma sempre, e
necessariamente, a direcdo do psicologismo na Educacdo. Sabe-se
que o reducionismo é um risco que perpassa todas as areas do
conhecimento, e a Psicologia Educacional ndo é uma excecdo. O
cerne do problema, entretanto, parece encontrar-se muito mais
numa formacdo de professor inconsistente e destituida de carater
critico, na qual ndo faltam os reforcos dos doutrinamentos e dos
modismos que impregnam a pedagogia brasileira (ibidem, p.11).

* Comte-Sponville (1999)
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Concordamos com essa autora quando ela salienta, em outro momento
(Larocca, 2002b), que a Psicologia da Educacdo deve tomar uma decisdo que
estabeleca seu compromisso com a Educacdo numa perspectiva conservadora ou
transformadora. Tal decisdo nao acontece no interior do conhecimento psicoldgico e por
isso nao depende somente de decidir conteudos e estratégias a serem trabalhados. A
decisdo se da na consciéncia ética e politica dos professores formadores e depende da
postura perante os alunos — futuros professores — em relacdo as finalidades da
educacao, refletidas no projeto politico-pedagdgico que deseja para a escola e para a
sociedade.

Neste sentido, ndo basta apenas a apropriacdo dos slogans que envolvem a
formacao dos professores, atualmente numa perspectiva de renovacao. Zeichner (1993)
bem fala que a utilizacdo de uma ou outra estratégia na formagao de professores nao
garante que se desenvolvam profissionais pratico-reflexivos; muitas vezes, as mesmas
estratégias sao utilizadas por diferentes programas de formagédo de professores, com
objetivos bem distintos. Formar professores reflexivos depende, principalmente, dos
objetivos aos quais se dirigem os formadores. Assim, o autor defende que se
esclaregam os compromissos educacionais e politicos que estdo por trds das novas

retéricas sobre formacao docente.

Pensando na proposta dos PCN, €& possivel estender essas reflexdes,
salientando que a proposta, por si sé, ndo deve ser considerada psicologizante,
conservadora ou, por outro lado, renovadora, isso dependera do uso feito dela. Sobre
este aspecto, € interessante destacar que, em nenhum momento, as participantes da
pesquisa questionaram a necessidade de se oferecer referenciais da Psicologia na
formacdo e no documento em questdo. Questionaram, sim, a maneira como esses
referenciais foram apresentados — superficialmente, confusos —, a dificuldade em vé-los
tendo ressonéancias na pratica pedagégica e, pontualmente, criticaram algumas das

concepgoes presentes no documento.

Por outro lado, é possivel dizer que alguns desses referenciais sao
compartilhados pelas participantes e também séo os referenciais que permeiam a

formagao docente. Além disso, a formacao recebida pelas estudantes esta oferecendo
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subsidios para que elas reflitam e analisem a proposta da Psicologia presente nos PCN.
Esta constatagéo estd de acordo com a colocagao de Pompilio, et. al. (2000) ao sugerir
que os cursos de formacao inicial deveriam oferecer oportunidade para a discussao das
concepcoes tedricas presentes no documento e, ainda, para lavelberg (1999), habilitar
os professores para a compreensao de textos como os PCN.

Refletindo, ainda, sobre o papel dos PCN na formagao docente, corroboramos o
que encontramos na literatura: que o uso desse documento pode ser importante na
avaliacao de curriculos de formagéo de professores, o que pode levar a mudangas tanto
nos curriculos dos cursos quanto nos proprios PCN (Martines, 2000). Podem, ainda,
contribuir com discussdes das perspectivas tebricas e praticas atuais nas diversas
areas do conhecimento (Pinto, 2002; Almeida, 2000; Martines, 2000; Pompilio et. al.,
2000).

Assim, seria valido que essa proposta pudesse ser discutida na disciplina de
Psicologia da Educagdo e em momentos de formagédo continuada, sendo apresentada
como uma possibilidade de trabalho, mas tendo em vista que é limitada em seu
contetdo por privilegiar apenas uma maneira de olhar para as praticas educativas.
Cunha (1998:9) salienta que a escolha do melhor paradigma psicologico a ser
empregado pelo professor depende das finalidades que esse professor define para o
processo educativo. Para o autor, os professores tém uma capacidade insuperavel de
adequar os pressupostos tedricos as suas caracteristicas e possibilidades pessoais e
as caracteristicas de seu dia-a-dia. Sobre esse aspecto, Larocca (1999) atenta para a
possibilidade de o professor analisar a sua pratica a partir de diversas teorias e
pressupostos epistemolégicos; sendo assim, nos cursos de Psicologia da Educacao é
preciso que se oferecam instrumentos tedricos diversos para que os professores

formulem sua concepcgao pedagdgica propria.

Pensando sobre o papel da Psicologia na formacado de professores, ainda é
evidente seu carater predominantemente tedrico — salientado pelas participantes tanto
quando se referiam ao documento, quanto a formagao recebida. Esta constatacao
ratifica a necessidade buscar a aproximacao entre teoria e pratica pedagogica. O

ensino de Psicologia Educacional, assim, deve ser revisto, considerando que as
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situacdes praticas nao podem ser resolvidas com a simples transposicéo de conceitos e
pressupostos tedricos da Psicologia (Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky, 2002). A
tentativa de aplicar os conhecimentos teoricos nas situacdes praticas nao € possivel,
pois as ultimas sdo carregadas de incertezas e imprevisibilidades (Bzuneck, 1999).
Assim, é necessario estabelecer freqlientemente conexdes com a pratica, refletindo
sobre os referenciais das diversas teorias cientificas a fim de que essas sejam
ressignificadas pelos proprios professores (Larocca, 2002a, Guerra, 2000), levando em
consideracao suas proprias crencas, saberes, valores e experiéncias. Gatti (1995)
recorda que € preciso romper com as praticas de um ensino da Psicologia abstrata que
nao estabelece relacbes com a realidade escolar, se o objetivo € o de provocar

mudancas efetivas na formacao dos professores e no papel da Psicologia da Educacéao

Outro aspecto a ser destacado deste estudo refere-se ao movimento reflexivo
que permeou toda a discussdo, evidenciando a relevancia da técnica utilizada: os
grupos de discussdo. Tais grupos favorecem e valorizam as reflexdes por parte de seus
participantes, no sentido de transcender as discussdes sobre a tematica proposta,
sendo um momento importante ndo apenas para a pesquisadora, que observa o
movimento reflexivo, mas para as participantes, que tém um espaco para compartilhar e
(re)pensar suas préprias crengas e as crengas que permeiam sua formagao. Partindo
da percepgdo que crengas diversas ora convivem, ora sdo complementares e ora
concorrem entre si, proporcionar este (re)pensar também é uma das funcdes que deve
ser assumida pela Psicologia na formacédo docente para que as crengas possam ser

confrontadas e reconstruidas.

O olhar para as verbalizacbes das participantes tendo como referencial o
Paradigma Indiciario permitiu dar objetividade aos dados encontrados sem, contudo,
perder de vista o carater subjetivo que envolve as crencas. Esse referencial revelou-se,

portanto, como uma possibilidade véalida para a identificacao e andlise das crencgas.

E certo que este estudo ndo esgota o problema definido, cuja tematica envolve
as contribuicées da Psicologia para a formacéo docente e sua relagdo com a proposta
dos PCN. Outros estudos podem ajudar a conhecer as crengas de professores que ja

atuam nas escolas sobre a Psicologia nos PCN, esclarecer se existem
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diferencas/semelhancas entre as crencas desses professores e de licenciandos,
elucidar as dificuldades/facilidades encontradas pelos professores que optaram por
seguir as orientagdes sugeridas nos PCN, verificar se outros cursos de formacao inicial
tém preparado seus alunos para a leitura e interpretacdo de um documento como esse,
conhecer os referenciais da Psicologia presentes em outras propostas de
reestruturacao do ensino, entre outros questionamentos que este estudo possa suscitar

em pesquisadores que tomarem conhecimento dele.

Conhecer as crengas das estudantes sobre os referenciais da Psicologia
presentes nos PCN e suas implicagdes para a formagao e pratica docente contribuiu
com o delineamento do quadro que envolve o papel dessa ciéncia na formacédo dos
professores. E possivel olhar para esse documento como um referencial, um ponto de
partida para reflexdes, sempre com criticidade. Embora seja necessario (re)pensar as
discussdes da Psicologia nos PCN, é preciso ir além das criticas a psicologizacao do
documento, reconhecendo a relagdo intrinseca entre a Educacéo, a Psicologia e a

formacao de professores em uma triade de influéncias mutuas.

Entretanto, considerando que chegar e partir sGo s6 dois lados da mesma
viagem, as transformacdes da educagado, na direcdo de fazé-la mais justa, menos
desigual e excludente, depende de politicas, posicionamentos dos profissionais que
trabalham em educacdo e revisdo constante da formacgédo e pratica docente, dos
documentos e, por conseguinte, dos posicionamentos assumidos pela Psicologia da

Educacao nos diferentes espacos que ela ocupa na formacéo dos professores.
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Anexo

Edicao dos PCN categorizado pelas quest6es norteadoras

1. Como se podem discutir concepgdes e relagdes sobre inato e adquirido na Psicologia

e nas construgées dos professores?

1.1 Como o inato e o adquirido estdo presentes nas representacbes das pessoas — na
sociedade e na escola?

Ao se falar em ritmos diferentes de aprendizagem, é preciso cuidado para nao
incorrer em mal-entendidos perigosos. Uma vez que nao ha uma definicdo precisa e
clara de quais seriam esses ritmos, 0os educadores podem ser levados a rotular alguns
alunos como mais lentos que outros, estigmatizando aqueles que estao se iniciando na

interagdo com os objetos de conhecimento escolar (p.60).

Embora os individuos tendam, em funcdo de sua natureza, a desenvolver
capacidades de maneira heterogénea, € importante salientar que a escola tem como
funcao potencializar o desenvolvimento de todas as capacidades, de modo a tornar o

ensino mais humano, mais ético (p.69).

Essa funcdo socializadora [da escola] remete a dois aspectos: o
desenvolvimento individual e o contexto social e cultural. E nessa dupla determinagéo
que os individuos se constroem como pessoas iguais, mas, a0 mesmo tempo,
diferentes de todas as outras. Iguais por compartilhar com outras pessoas um conjunto
de saberes e formas de conhecimento que, por sua vez, s6 é possivel gracas ao que
individualmente se puder incorporar. Nao ha desenvolvimento individual possivel a
margem da sociedade, da cultura. Os processos de diferenciacdo na construcao de
uma identidade pessoal e os processos de socializacdo que conduzem a padrdes de

identidade coletiva constituem, na verdade, as duas faces de um mesmo processo
(p.46).

2. Quais as contribuigbes do contexto social e escolar para formar o sujeito pensante?
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...6 necessario que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam exploradas: a
aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a construcao de estratégias de
verificacdo e comprovacao de hip6teses na construcdao do conhecimento, a construcao
de argumentagao capaz de controlar os resultados desse processo, o desenvolvimento
do espirito critico capaz de favorecer a criatividade, a compreensao dos limites e
alcances logicos das explicacdes propostas. Além disso, é necessario ter em conta uma
dindmica de ensino que favoregca ndo s6 o descobrimento das potencialidades do
trabalho individual, mas também, e sobretudo, do trabalho coletivo. Isso implica o
estimulo a autonomia do sujeito, desenvolvendo o sentimento de seguranca em relacao
as suas proéprias capacidades, interagindo de modo organico e integrado num trabalho
de equipe e, portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocucdo mais complexos

e diferenciados (p. 35).

2.1 Em termos da relacdo desenvolvimento cognitivo e aprendizagem?

A orientacdo proposta nos Parametros Curriculares Nacionais reconhece a
importancia da participacao construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da intervencao do
professor para a aprendizagem de conteudos especificos que favorecam o
desenvolvimento das capacidades necessarias a formacao do individuo. Ao contrario de
uma concepg¢ao de ensino e aprendizagem como um processo que se desenvolve por
etapas, em que a cada uma delas o conhecimento é “acabado”, o que se propde € uma
visdo da complexidade e da provisoriedade do conhecimento. De um lado, porque o
objeto de conhecimento é “complexo” de fato e reduzi-lo seria falsifica-lo; de outro,
porque 0 processo cognitivo ndo acontece por justaposicdo, sendo por reorganizacao
do conhecimento. E também “provisério”, uma vez que ndo é possivel chegar de
imediato ao conhecimento correto, mas somente por aproximagdes sucessivas que

permitem sua reconstrugao (p.44).

O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade
depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispde
naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente e

do ensino que recebe. Isto é, a intervencdo pedagdgica deve-se ajustar ao que o0s
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alunos conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se constituir
verdadeira ajuda educativa. O conhecimento é resultado de um complexo e intrincado
processo de modificacdo, reorganizacdo e construcao, utilizado pelos alunos para
assimilar e interpretar os conteudos escolares (p.51).

A capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura do individuo em relagéo
as metas que quer atingir nas mais diversas situacées da vida, vinculando-se
diretamente ao uso de formas de representacdo e de comunicagdo, envolvendo a
resolucdo de problemas, de maneira consciente ou ndo. A aquisicdo progressiva de
cédigos de representacao e a possibilidade de operar com eles interfere diretamente na
aprendizagem da lingua, da matematica, da representacao espacial, temporal e gréafica

e na leitura de imagens.

2.2 Em termos da aquisi¢cdo e desenvolvimento de conceitos especificos?

(Obs. Neste item considerei também a aquisicao e desenvolvimento de conteudos

especificos para formar o sujeito pensante)

Os Parametros Curriculares Nacionais propdem uma mudanca de enfoque em
relacdo aos conteudos curriculares: ao invés de um ensino em que o conteudo seja
visto como fim em si mesmo, o que se propde € um ensino em que o0 conteudo seja
visto como meio para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam

produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econémicos (p.73).

Neste documento, os conteudos sao abordados em trés grandes categorias:
contetdos conceituais, que envolvem fatos e principios; conteudos procedimentais e

conteudos atitudinais, que envolvem a abordagem de valores, normas e atitudes (p.74).

Nos Parametros Curriculares Nacionais a autonomia é tomada ao mesmo tempo
como capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico geral,

orientador das praticas pedagogicas (p.94).

Este € o sentido da autonomia como principio didatico geral proposto nos
Parametros Curriculares Nacionais: uma op¢ao metodolégica que considera a atuagao

do aluno na construcdo de seus proprios conhecimentos, valoriza suas experiéncias,
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seus conhecimentos prévios e a interacdo professor-aluno e aluno-aluno, buscando
essencialmente a passagem progressiva de situagdes em que o aluno é dirigido por
outrem a situagdes dirigidas pelo préprio aluno (p.94).

3. Como os professores/educadores podem contribuir para a superacdo do fracasso

escolar na rede publica?

A avaliagdo, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou fracassos do
aluno, € compreendida como um conjunto de atua¢des que tem a funcédo de alimentar,
sustentar e orientar a intervengao pedagdgica. Acontece continua e sistematicamente
por meio da interpretacdo qualitativa do conhecimento construido pelo aluno. Possibilita
conhecer o quanto ele se aproxima ou ndo da expectativa de aprendizagem que 0
professor tem em determinados momentos da escolaridade, em fungao da intervengao
pedagdgica realizada. Portanto, a avaliagdo das aprendizagens s6 pode acontecer se
forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto é, analisando a adequacao
das situacdes didaticas propostas aos conhecimentos prévios dos alunos e aos

desafios que estdo em condigbes de enfrentar (p.81).

A avaliagdo subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua
sobre a sua prética, sobre a criagdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de
aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para o
processo de aprendizagem individual ou de todo grupo. Para o aluno, é o instrumento
de tomada de consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para
reorganizacao de seu investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita
definir prioridades e localizar quais aspectos das agdes educacionais demandam maior
apoio (p.81).

Esse uso da avaliagdo, numa perspectiva democratica, s6 podera acontecer se
forem superados o carater de terminalidade e de medigdo de conteudos aprendidos —
tdo arraigados nas praticas escolares — a fim de que os resultados da avaliagdo
possam ser concebidos como indicadores para a reorientacdo da pratica educacional e
nunca como um meio de estigmatizar os alunos (p.83). Utilizar a avaliagdo como

instrumento para o desenvolvimento das atividades didaticas requer que ela ndo seja
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interpretada como um momento estatico, mas antes como um momento de observagao

de um processo dindmico e ndo-linear de constru¢ao de conhecimento (p.83).

A avaliacdo, apesar de ser responsabilidade do professor, ndo deve ser
considerada fungéo exclusiva dele. Delega-la aos alunos, em determinados momentos,
€ uma condicdo didatica necessaria para que construam instrumentos de auto-
regulagéo para as diferentes aprendizagens (p.88).

A aprovacao ou a reprovacao é uma decisdo pedagdgica que visa garantir as
melhores condi¢cdes de aprendizagem para os alunos. Para tal, requer-se uma analise
dos professores a respeito das diferentes capacidades do aluno, que permitirdo o
aproveitamento do ensino na préxima série ou ciclo. Se a avaliagdo estd a servigo do
processo de ensino e aprendizagem, a decisdo de aprovar ou reprovar nao deve ser a
expressao de um “castigo” nem ser unicamente pautada no quanto se aprendeu ou se
deixou de aprender dos conteudos propostos. Para tal decisdo é importante considerar,
simultaneamente aos critérios de avaliacdo, os aspectos de sociabilidade e de ordem
emocional, para que a decisao seja a melhor possivel, tendo em vista a continuidade da
escolaridade sem fracassos. No caso de reprovacdo, a discussdao nos conselhos de
classe, assim como a consideracao das questdes trazidas pelos pais nesse processo
decisorio, podem subsidiar o professor para a tomada de decisdo amadurecida e

compartilhada pela equipe da escola (p.89).

Os altos indices de repeténcia em nosso pais tém sido objeto de muita
discussdo, uma vez que explicitam o fracasso do sistema publico de ensino,
incomodando demais tanto educadores como politicos. No entanto, muitas vezes se
cria uma falsa questdao, em que a repeténcia € vista como um problema em si € nao
como um sintoma da ma qualidade do ensino e, conseqlentemente, da aprendizagem,
que, de forma geral, o sistema educacional ndo tem conseguido resolver. Como
resultado, ao reprovar os alunos que nao realizam as aprendizagens esperadas,

cristaliza-se uma situacao em que o problema é do aluno e nao do sistema educacional
(p-89).

A permanéncia em um ano ou mais no ciclo deve ser compreendida como uma

medida educativa para que o aluno tenha oportunidade e expectativa de sucesso e
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motivacao, para garantir a melhoria de condi¢cdes para a aprendizagem. Quer a decisao
seja de reprovar ou aprovar um aluno com dificuldades, esta deve sempre ser
acompanhada de encaminhamentos de apoio e ajuda para garantir a qualidade das
aprendizagens e o desenvolvimento das capacidades esperadas (p.90).

Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturacdo por
ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar a pressdo do tempo
que é inerente a instituicao escolar, tornando possivel distribuir os conteidos de forma
mais adequada a natureza do processo de aprendizagem. Além disso, favorece uma
apresentacdo menos parcelada do conhecimento e possibilita as aproximagdes
sucessivas necessarias para que os alunos se apropriem dos complexos saberes que

se intenciona transmitir (p.59-60).

3.1 Quais as questbes que se envolvem nesse problema?

O estabelecimento de condicbes adequadas para a interagcdo ndo pode estar
pautado somente em questdes cognitivas. Os aspectos emocionais e afetivos sdo tao
relevantes quanto os cognitivos, principalmente para os alunos prejudicados por
fracassos escolares ou que nao estejam interessados no que a escola pode oferecer. A
afetividade, o grau de aceitacdo ou rejeicdo, a competitividade e o ritmo de producéo
estabelecidos em um grupo interferem diretamente na produgdo do trabalho. A
participacao de um aluno muitas vezes varia em fungéo do grupo em que esta inserido
(p-98).

Quando o sujeito esta aprendendo, se envolve inteiramente. O processo, assim
como seu resultado, repercutem de forma global. Assim, o aluno, ao desenvolver as
atividades escolares, aprende nao sé sobre o conteudo em questdo mas também sobre
o modo como aprende, construindo uma imagem de si como estudante. Essa auto-
imagem é também influenciada pelas representagdes que o professor e seus colegas
fazem dele e, de uma forma ou outra, sdo explicitadas nas relagdes interpessoais do
convivio escolar. Falta de respeito e forte competitividade, se estabelecidas na classe,
podem reforgcar os sentimentos de incompeténcia de certos alunos e contribuir de forma
efetiva para consolidar o seu fracasso (p.101).
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3.2 Quais as consequéncias sociais e individuais do fracasso escolar?

Se a aprendizagem for uma experiéncia de sucesso, 0 aluno constr6i uma
representacdo de si mesmo como alguém capaz. Se, ao contrario, for uma experiéncia
de fracasso, o ato de aprender tendera a se transformar em ameaca, e a ousadia
necessaria se transformara em medo, para o qual a defesa possivel € a manifestacao
de desinteresse (p.53).

O aluno com um auto-conceito negativo, que se considera fracassado na escola,
ou admite que a culpa é sua e se convence de que é um incapaz, ou vai buscar ao seu
redor outros culpados: o professor é chato, as licoes ndo servem para nada. Acaba por
desenvolver comportamentos problematicos e de indisciplina (p.101).

Mesmo garantindo todas essas condi¢des, pode acontecer que a ansiedade
presente na situacado de aprendizagem se torne muito intensa e impec¢a uma atitude
favoravel. A ansiedade pode estar ligada ao medo de fracasso, desencadeado pelo
sentimento de incapacidade para realizagdo da tarefa ou de inseguranca em relagcédo a
ajuda que pode ou nao receber de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar um

blogueio para aprender (p.101).

3.3 Como o professor entende o papel do erro na inteligéncia? /Como fazer o erro um

motivo para o sucesso escolar?

A tradicao escolar — que nao faz diferenca entre erros integrantes do processo
de aprendizagem e simples enganos ou desconhecimentos — trabalha com a idéia de
que a auséncia de erros na tarefa escolar é a manifestacdo da aprendizagem. Hoje,
gragas ao avango da investigacdo cientifica na area da aprendizagem, tornou-se
possivel interpretar o erro como algo inerente ao processo de aprendizagem e ajustar a
intervencado pedagogica para ajudar a supera-lo. A superagdo do erro é resultado do
processo de incorporacdao de novas idéias e de transformagdo das anteriores, de
maneira a dar conta das contradicbes que se apresentarem ao sujeito para, assim,

alcancar niveis superiores de conhecimento (p.51).
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Nesse processo de interagdo com o objeto a ser conhecido, o sujeito constroi
representagdes, que funcionam como verdadeiras explicacbes e se orientam por uma
l6gica interna que, por mais que possa parecer incoerente aos olhos de um outro, faz
sentido para o sujeito. As idéias “equivocadas”, ou seja, construidas e transformadas ao
longo do desenvolvimento, fruto de aproximagdes sucessivas, sdo expressao de uma
construcao inteligente por parte do sujeito e, portanto, interpretadas como erros

construtivos(p.51).

4. Quais as influéncias da cultura e das interagdes afetivas que podem ser identificadas

em escolares e professores de séries iniciais?

4.1 Como se da e como pode ser compreendida a relagdo professor-aluno-

aprendizagem?

Cabe ao educador, por meio da intervencao pedagoégica, promover a realizacao
de aprendizagens com o maior grau de significado possivel, uma vez que esta nunca é
absoluta — sempre é possivel estabelecer alguma relacdo entre o que se pretende
conhecer e as possibilidades de observacgao, reflexdo e informagdo que o sujeito ja

possui (p.53).

Conceber o processo de aprendizagem como propriedade do sujeito ndo implica
desvalorizar o papel determinante da interacdo com o meio social e, particularmente,
com a escola. Ao contrario, situacbes escolares de ensino e aprendizagem sao
situacbes comunicativas, nas quais os alunos e professores atuam como co-

responsaveis, ambos com uma influéncia decisiva para o éxito do processo (p.52).

A abordagem construtivista integra, num Unico esquema explicativo, questoes
relativas ao desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural, a construcdo de
conhecimentos e a interacdo social. Considera o desenvolvimento pessoal como o
processo mediante o qual o ser humano assume a cultura do grupo social a que
pertence. Processo no qual o desenvolvimento pessoal e a aprendizagem da
experiéncia humana culturalmente organizada, ou seja, socialmente produzida e

historicamente acumulada, ndo se excluem nem se confundem, mas interagem. Dai a
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importancia das interacdes entre criancas e destas com parceiros experientes, dentre

0s quais destacam-se professores e outros agentes educativos (p.52).

Aprender € uma tarefa ardua, na qual se convive o tempo inteiro com o que
ainda ndo € conhecido. Para o sucesso da empreitada, € fundamental que exista uma
relacdo de confianca e respeito mutuo entre professor e aluno, de maneira que a
situacéo escolar possa dar conta de todas as questées de ordem afetiva. Mas isso nao
fica garantido apenas e exclusivamente pelas agbes do professor, embora sejam
fundamentais dada a autoridade que ele representa, mas também deve ser conseguido
nas relagdes entre os alunos. O trabalho educacional inclui as intervencdes para que 0s
alunos aprendam a respeitar diferencas, a estabelecer vinculos de confianca e uma

pratica cooperativa e solidaria (p.101). 4

A [capacidade] afetiva refere-se as motivagdes, a auto-estima, a sensibilidade e
a adequacdo de atitudes no convivio social, estando vinculada a valorizacdo do
resultado dos trabalhos produzidos e das atividades realizadas. Esses fatores levam o
aluno a compreender a si mesmo e aos outros. A capacidade afetiva esta estreitamente
ligada a capacidade de relacao interpessoal, que envolve compreender, conviver e
produzir com 0s outros, percebendo distingbes entre as pessoas, contrastes de
temperamento, de intengdes e de estados de animo. O desenvolvimento da inter-
relagdo permite ao aluno se colocar do ponto de vista do outro e a refletir sobre seus
proprios pensamentos (p.67). No trabalho escolar o desenvolvimento dessa capacidade
€ propiciado pela realizacdo de trabalhos em grupo, por praticas de cooperagao que
incorporam formas patrticipativas e possibilitam a tomada de posicao em conjunto com
0s outros (p.68).

4.2 Qual o significado das caracteristicas individuais que se fazem presentes nas

interacdes escolares?

O processo de atribuicdo de sentido aos conteudos escolares €, portanto,
individual; porém, é também cultural na medida em que os significados construidos

remetem a formas e saberes socialmente estruturados (p.52). 4
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...& preciso considerar que nem todas as pessoas tém os mesmos interesses ou
habilidades, nem aprendem da mesma maneira, 0 que muitas vezes exige uma atencao
especial por parte do professor a um ou outro aluno, para que todos possam se integrar
no processo de aprender. A partir do reconhecimento das diferengas existentes entre
pessoas, fruto do processo de socializagdo e do desenvolvimento individual, sera
possivel conduzir um ensino pautado em aprendizados que sirvam a novos

aprendizados (p.69).

Atender necessidades singulares de determinados alunos € estar atento a
diversidade: é atribuicdo do professor considerar a especificidade do individuo, analisar

suas possibilidades de aprendizagem e avaliar a eficacia das medidas adotadas (p.96).

A atencdo a diversidade deve se concretizar em medidas que levem em conta
nao s6 as capacidades intelectuais e os conhecimentos de que o aluno dispde, mas
também seus interesses e motivagdes. Esse conjunto constitui a capacidade geral do

aluno para aprendizagem em um determinado momento (p.97).

4.3 A escola pode ser um lugar de construgdo de regras de conduta?

A capacidade ética é a possibilidade de reger as proprias acées e tomadas de
decisdo por um sistema de principios segundo o qual se analisam, nas diferentes
situagdes da vida, os valores e op¢des que envolvem. A construcdo interna, pessoal, de
principios considerados validos para si e para os demais implica considerar-se um
sujeito em meio a outros sujeitos. O desenvolvimento dessa capacidade permite
considerar e buscar compreender razées, nuancas, condicionantes, conseqiéncias e
intencoes, isto é, permite a superacao da rigidez moral, no julgamento e na atuagao
pessoal, na relacdo interpessoal e na compreensdo das relagbes sociais. A agao
pedagdgica contribui com tal desenvolvimento, entre outras formas afirmando
claramente seus principios éticos, incentivando a reflexdo e a andlise critica de valores,
atitudes e tomadas de decisao e possibilitando o conhecimento de que a formulacdo de

tais sistemas é fruto de relagcées humanas, historicamente situadas.

Um dos objetivos da educagédo escolar € que os alunos aprendam a assumir a

palavra enunciada e a conviver em grupo de maneira produtiva e cooperativa. Dessa
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forma, sdo fundamentais as situacées em que possam aprender a dialogar, a ouvir 0
outro e ajuda-lo, a pedir ajuda, aproveitar criticas, explicar um ponto de vista, coordenar
acbes para obter sucesso em uma tarefa conjunta, etc. E essencial aprender
procedimentos dessa natureza e valoriza-los como forma de convivio escolar e social
(p. 97).

Delegar esse controle [autonomia] n&o quer dizer, de modo algum, que os alunos
devam arbitrar livremente a respeito de como e quando atuar na escola. A vivéncia do
controle do tempo pelos alunos se insere dentro de limites criteriosamente
estabelecidos pelo professor, que se tornardo menos restritivos a medida que o grupo
desenvolva sua autonomia (p.102).

4.4 O que significa ser professor nesta sociedade diante das necessidades individuais?
Diante das necessidades sociais?

...a atuagéo do professor em sala de aula deve levar em conta fatores sociais,
culturais e a histéria educativa de cada aluno, como também caracteristicas pessoais
de déficit sensorial, motor ou psiquico, ou de superdotagéo intelectual. Deve-se dar
especial atencdo ao aluno que demonstrar a necessidade de resgatar a auto-estima.
Trata-se de garantir condicées de aprendizagem a todos os alunos, seja por meio de
incrementos na intervencdo pedagogica ou de medidas extras que atendam as
necessidades individuais (p.97).
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