MARIA SILVIA BACILA WINKELER

A PRATICA PEDAGOGICAE A PSICOPEDAGOGIA

MESTRADO EM EDUCACAO
PUC-PR

CURITIBA
1998



MARIA SILVIA BACILA WINKELER

A PRATICA PEDAGOGICA E A PSICOPEDAGOGIA

Dissertagdo apresentada como requisito
parcial a obtengdo do grau de Mestre do
Mestrado em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, sob a
orientagdo da Prof? Dr? Heloisa Luck.

CURITIBA
1998



Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Centro de Teologia e Ciéncias Humanas
Departamento de Educacgao

Mestrado em Educacgao

ATA DO EXAME DA DISSERTAGAO

Exame de Dissertacdo n.? 135
No dia 24 de agosto de 1998, as 20h, reuniu-se a Banca Examinadora, composta

pelos seguintes professores:

MEMBROS DA BANCA ASSINATURA |

Prof.® Dr.® Neide de Aquino Noffs
Prof.2 Dr.2 Marilda Aparecida Behrens A i%
7

designada para a Banca do Exame de Dissertacdo da mestranda

Prof.2 Dr.® Heloisa Luck %/ [?C %
L_/’{X P

Maria Silvia Bacila Winkeler, ano de ingresso 1994, do Programa de Poés-
Graduag&o em Educagéo, Nivel de Mestrado, intitulada A PRATICA PEDAGOGICA
E A PSICOPEDAGOGIA.

Prof. Dr.2 Heloisa Luck Conceito el

Prof.2 Dr.2 Neide de Aquino Noffs Conceito__ £

Prof 2 Dr.2 Marilda Aparecida Behrens Conceito #
Conceito Final_Z

Observacgoes:

%M! M:—rw-w—““ e
Prof. Dr. Peri Mesqui
4 Coord. do Curso de Mestrado ao

N

“

Rua Imaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-970 - Telefone: (041) 330-1515
Telex (41) 35085 - Fax (041) 332-5588 - Curitiba - Parana - Brasil




Dedico este trabalho ao meu pai Metry,
que é meu exemplo perfeito de garra,
dedicagao, ética e amor ao trabalho; a
minha mae Célia, pelo exemplo de
coeréncia e equilibrio; a0 meu esposo
Benicio, pela compreensdo, e ao meu
filho Bernardo, por ser hoje a razio do
meu existir, e ver nele a sintese do

milagre do Criador.

i1



Agradego o apoio constante recebido
da Irméa Lucila Cella, amiga e Diretora
do Colégio Sagrado Coragéo de Jesus,
onde atuo como Supervisora
Pedagdgica; as professoras deste
Colégio que se prontificaram a
participar das entrevistas: a presencga
amiga e encorajadora da Prof® Marilda
Behrens; as contribuicbes para a
reflexdo sobre a Psicopedagogia da
Prof® Neide de Aquino Noffs; e & Prof®
Heloisa Liick, pela extraordinaria
dedicagdo em acompanhar-me neste

trabalho.

iv



SUMARIO

RESUIVIO . s 050010 omomsnns s acscscomseensos s osss 55 hestsesemmeess e sees e ees et e 1
ABSTRACT ..o 2

APRESENTAGAO............coooooooiioi 3

CAPITULO L....oooooccoo 9

T INTRODUGAO ... 9

L RBIETIVE ..o cssossssteaitommismmessommis s et 13
S-JUSTIFICATIVA ..o 13
4. METODOLOGIADAPESQUISA ..o 19
CAPITULO Il - REFERENCIAIS TEORICOS DA PSICOPEDAGOGIA ... 23
1. EVOITU(;AO HISTORICA DA PSICOPEDAGOGIA ... 23
2. RELAGAO PROFESSOR-ALUNO-CONHECIMENTO ... 38
2.1 VINCULO PROFESSOR-ALUNO ... 41
2.2 CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO ..o 47
2.3 INTERVENCAO PEDAGOGICA ... &5

CAPITULO Il - REFLEXAO DOS DOCENTES SOBRE A SUA

PRATICAPEDAGOGICA. ... ... 59

3.2 ORIENTAGAO, FORMAGAO EM SERVICO E A PRATICA COMO ELEMENTO

FORMADOR ...........ooiininimiimmiininemeeeissses oo eee oo 69



3.3 RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO ............cooooooooo o 78

CAPITULO IV - UMA ANALISE PROSPECTIVA DA

PSICOPEDAGOGIA NA FORMAGAO DO PROFISSIONAL DE

EDUCAGAO ... . 85
41 CONCEITUAGAO ..o 85
4.2 ANALISE DE GRADES CURRICULARES ... ... 88

4.2.1 Grade curricular do Curso de Pedagogia e Licenciaturas das Instituigoes:
Universidade Federal do Parana; Universidade Tuiuti do Parana; Faculdade
POBIEV: ... vousynnsn siusisiisms ossmmsmmmm s onsmions o om0 5555 S e e ee e 89
4.2.2 Grade curricular do Curso de Magistério do Ensino Médio do Colégio
Sagrado Coragdode Jesus ... 90

4.2.3 Grade curricular do Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade

CatolicadoParana ... oo a0
V -CONSIDERAGOESFINAIS. ... 92
APENDICE ... 97

Apéndice | - Grade Curricular do Curso de Pedagogia do Setor de Educagao da
Universidade Federaldo Parana. ... 98
Apéndice Il - Disciplinas constantes da grade curricular de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade TuiutidoParana ... 99
Apéndice lll - Disciplinas do Curso de Pedagogia das Faculdades Positivo . 100
Apéndice IV - Disciplinas de habilitagao pedagogica nas Licenciaturas da

Universidade TuiutidoParana................................................ 101



Apéndice V - Grade Curricular do Curso de Magistério do Ensino Médio do
Colégio Sagrado CoragaodeJesus......................................... 102
Apéndice VI - Grade Curricular do Curriculo Pleno do Curso de Pedagogia da

Pontificia Universidade CatélicadoParana ... 103

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ... 104

vil



LISTA DE QUADRO E FIGURA

Quadro 1 - Dispositivo de interpretacdo psicopedagégica tomando como base
alinha do “mostrar-olhar” ... 43
Fig. 1 - Representagdo esquematica da interacdo reciproca entre sujeito e

objeto, de acordo com o que postula a teoria construtivista. ... . 48

viii



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo propor o estudo da Psicopedagogia
como corpo tedrico norteador da postura do professor frente ao paradigma
emergente na educagéo: o aprender a aprender, para a produ¢éo do conhecimento.
A Psicopedagogia Institucional, ou seja, aquela que ocorre no ambiente escolar tem
como premissa estudar as modalidades de aprendizagem emergentes na instituicio
escolar e, a partir da identificagdo destas modalidades, propor a reflexdo para que
haja o avango da prética pedagégica. Para tanto, & necessario que o professor
coloque-se na situagdo de quem aprende para que haja a compreensdo do aluno
como aprendente e da prépria prética pedagégica. Em consonancia com a pesquisa
levada a efeito com professores, emerge a necessidade da formacdo em
Psicopedagogia tanto para o docente como para o Pedagogo. A Formagao
Continuada torna-se um elemento fundamental & estimulador para a reflexdo e o
avanco da pratica pedagégica na instituicao escolar. Propbe-se que a Universidade,
instituicdo maxima da formag&o de educadores, amplie a pesquisa psicopedagdgica
como campo cientifico e proponha altera¢gdes nas suas grades curriculares
formadoras de docentes, contemplando a reflexio da Psicopedagogia como
elemento sustentador da postura do professor na acdo pedagodgica do aprender a

aprender.



ABSTRACT

The main objective of this Dissertation is the study of Psychopedagogy
as a theoretical body for the guidance of the teacher's attitude in regard to the
educational emergent paradigm: learning to learn. The Institutional Psychopedagogy,
or that which takes place at the school environment, envisages the study of emergent
apprenticeship modalities, proposing in this way a reflection in order to promote the
pedagogical practice. Thus, to achieve this goal it is essential that the teacher places
himself/herself in the situation of the one who learns, so that learner’s cemprehension
and pedagogical practice itself might occur. In consonance with the research carried
out with teachers, emerges the necessity of adequate formation in Psychopedagogy
to teachers and pedagogues. In this way, the Continuos Education becomes a
stimulating and fundamental element to the reflection and the advance of the
pedagogical practice in school institutions. It is then proposed that the University, as
the highest institution in the formation of educators, extends the Psychopedagogy
research to a scientific field and proposes alterations in its curricula (curriculum
subject matters) applied for the preparation of teachers taking into account the
Psychopedagogy reflection as the sustaining element of the teacher's attitude

towards his/her pedagogic action of learning to learn.



APRESENTAGAO

Minha trajetéria docente revela uma busca incansavel de como poder
construir o conhecimento com todos os alunos de uma turma, sabendo que cada um
deles possui um movimento de pensamento diferente. uma histéria particular e, até
mesmo, dificuldades peculiares com relagéo & aprendizagem. Creio que esta ansia
em encontrar um caminho, que me conduziu a elaborar esta dissertacao, tenha sido

iniciada quando tive @ minha primeira experiéncia docente.

A experiéncia vivenciada no Ultimo ano do Curso de Magistério -
Ensino Médio - ao assumir uma turma de 12 série (alfabetizagéo), a partir do
segundo semestre, foi desafiante e questionadora. Naquela época, em 1986, ha
doze anos, as turmas eram divididas conforme o rendimento das criangas, das mais
fortes as mais fracas. O grande desafio do primeiro enfrentamento como docente foi
uma turma classificada como fraca. Havia cinco turmas no Colégio e fui contemplada
com a 12 5, portanto, a turma classificada como mais fraca. Esta turma era composta
por criangas que, na sua maioria, ndo havia frequentado a Educagédo Infantil. Era
rotulada como n&o producente e, consequientemente, a acao de todas as pessoas
da Escola com relagdo aqueles alunos frisava a falta de credibilidade no seu
potencial para aprender. Naturalmente, a resposta desses alunos correspondia a
baixa expectativa que os adultos depositavam na aprendizagem da 12 5. A primeira
professora que essa turma teve, orientou-me indicando os predicados mais

negativos que aqueles alunos supostamente tinham.



E comegou o segundo semestre. A cada dia, uma frustragéo. Eu queria
ensinar conforme o padréo reprodutivista que havia aprendido naquele curto espago
de formacao profissional no Magistério e os alunos “no aprendiam”. A pressao era
maior a cada dia: eu tinha a incumbéncia de “nivelar’ a 12 5 com as demais primeiras
series. Por muitas vezes, o desafio que encontrava ao deparar-me com um resultado
aquém das minhas expectativas e das expectativas da propria Diregdo do Colégio
levavam-me a perguntar: "O que fazer?" "Como fazer?" Hoje seria: "Como construir

0 conhecimento com os alunos?" Como mobiliza-los para a aprendizagem?"

Mas aqueles meses foram passando, o conteldo foi sendo repassado
Sém que se pensasse em construir o conhecimento, e aqueles alunos acabaram
atingindo os padres minimos exigidos para a promog&o & série seguinte. Porém, os
questionamentos e as possiveis solugdes para que a aprendizagem daquela turma
fosse realmente significativa, nunca mais tranquilizaram minha consciéncia de
educadora e estiveram o tempo todo estimulando-me para encontrar mais respostas
a respeito de como orientar os alunos a aprender, a utilizar positivamente o seu

potencial, bem como de instituir uma relag&o libertadora entre professor-aluno.

Ao mesmo tempo que a 12 5 recebeu legalmente a condicdo de
aprovada para a segunda série, recebi 0 meu diploma como Professora do Ensino
Fundamental. Logo apds, iniciei o curso superior em Pedagogia, onde, em muitos
momentos procurei refletir sobre aquela situacéo da 12 5. Ao mesmo tempo que
cursei o Ensino Superior, fui Professora de outras turmas do Ensino Fundamental,

mas nenhuma delas trouxe desafios tdo grandes como a primeira turma. Ha gue se



ressaltar que a formagéo profissional ofertada nos cursos de magistério nao suprem

as exigéncias do cotidiano de trabalho.

Ao término do meu Curso Superior (1990), assumi aulas de Disciplinas
Pedagégicas no Curso de Magistério e a Supervisdo de Estagios, outro desafio:
ensinar alguém a ensinar outras pessoas. Na época era este o meu questionamento.
Hoje, seria "Como eu aprendo," "Como meus alunos aprendem” e "Como podemos

aprender juntos?"

Entéo parti para um Curso de Especializacdo em pbs-graduacgédo: o de
Psicopedagogia. Ao curs&-lo, tive a sensacao de ter descoberto “um caminho” amplo
€ promissor para orientar a minha busca. Em todas as atividades, em todas as aulas,
sempre lembrava da 12 5 e imediatamente era tomada por um desejo de que o
tempo voltasse e eu pudesse, a partir dos novos conhecimentos, realmente

‘construir o conhecimento” com aquelas criangas.

Posso afirmar que este curso, composto pelas disciplinas ofertadas
referentes a aprendizagem e a forma como foi conduzido pelos docentes foi
mobilizador para que eu construisse o conhecimento e para que modificasse a
minha postura perante o conhecimento, podendo entéo, a luz do seu corpo tedrico
mudar também a minha pratica pedagogica. Encontrei na Psicodepagogia um eixo
norteador para uma pratica do aprender a aprender, o que é fundamental para a

aprendizagem efetiva do aluno.



O corpo conceitual da Psicopedagogia tem a possibilidade de dar
sustentacao a uma agéo pedagogica em sala de aula diferenciada, onde aluno e
professor tornam-se parceiros na construgdo do conhecimento. Ndo somente a
Psicopedagogia se utiliza deste modelo, mas também profissionais da educacgdo que

atuam com base no Construtivismo.

A Psicopedagogia se utiliza dos pressupostos do Construtivismo,
porém, no seu corpo teérico pode-se encontrar suporte com relagdo a postura do
Professor em sala de aula, tornando assim, o processo do aprender a aprender
calcado numa metodologia de agdo. Com base na Psicopedagogia, deve-se
interpretar a questdo da metodologia de agdo de maneira aberta e flexivel, de modo
que professor e aluno trabalhem juntos buscando alternativas criativas e eficazes
para a aprendizagem e, ao mesmo tempo, terem consciéncia de que estdo

interagindo e que esta interagéo deve ser qualitativamente positiva.

ApOs quatro anos de trabalho no curso de Magistério, em especial na
Supervisdo de Estagios, assumi a Supervisdo Pedagdgica do Colégio Sagrado
Coragdo de Jesus. Deparei-me com muitos professores possuidores de
questionamentos e duvidas sobre a sua pratica pedagdgica e sem saberem, ao
mesmo tempo, soluciona-los, por ndo conhecerem um corpo tedrico que pudesse

dar-lhes sustentagéo mais eficiente.

Todos os professores deste Colégio possuem no minimo uma
formagcédo de Magistério, no ambito de Ensino Médio, e a grande maioria € de

egressos de cursos de Licenciatura ou de Pedagogia, ambos do Ensino Superior.



Foi entdo que, comparando a histéria de vida docente destes professores e suas
dificuldades, com os percalgos que encontrei na minha vida profissional € 0 meu
esforgo em supera-los, que passei a entender a histéria de vida como um processo

de formagao continua do professor.

Paralelamente a esta atividade profissional de Supervisora Pedagégica
estava cursando o Mestrado em Educagéo e, essa caminhada levou-me a pesquisar
0 seguinte problema: como subsidiar a pratica docente dos pedagogos,
licenciados e professores para atuarem com os referenciais teérico/praticos da

Psicopedagogia na busca da produgao do conhecimento.

Com a evolugdo da sociedade em termos de avancgos sociais, da
tecnologia e da informac&o, a escola deixa de ser o Unico agente de informag&o para
o aluno. A gama de instrumentos que viabilizam informacdes vem se tornando a
cada dia mais ampla, em vista do que se exige da escola e, particularmente, da acao
pedagogica, uma mudanca em termos de efetividade com relagdo a aprendizagem
do aluno. Nas ultimas décadas, com a exigéncia de superar o paradigma assentado
na reproducdo para a produgéo do conhecimento a sala de aula passa a ser um
lugar também de produgdo do conhecimento e para tanto, necessita-se que a

postura do professor seja condizente com a aprendizagem do aluno.

A Psicopedagogia preocupa-se com a aprendizagem do individuo e
foram desenvolvidas muitas pesquisas nesta drea do conhecimento. Essas
contribuices vieram complementar estudos realizados nas areas da Pedagogia,

Psicologia, Fonoaudiologia, Medicina e areas afins. Particularmente, na atividade da



pratica pedagogica, a Psicopedagogia traz uma nova visdo para o professor no que
diz respeito ao ato de aprender, possibilitando assim uma acdo mais efetiva na sala
de aula. A abordagem pedagdgica do aprender a aprender (DEMO, 1996) que busca
investigar a produgdo do conhecimento aliada aos pressupostos da Psicopedagogia
aponta para uma metodologia que exige do professor uma formacdo continuada.
Nesse processo continuo de aprendizagem o professor passa a orientar com mais
competéncia a aprendizagem do aluno. A Psicopedagogia tem contribuido de
maneira significativa, pois concebe a aprendizagem como algo dinamico e constante

no individuo, proporcionando entdo referenciais que norteiam a acdo do professor.



CAPITULO |

1. INTRODUGAO

A Psicopedagogia é definida como uma area que estuda e lida com o
processo de aprendizagem e suas dificuldades, englobando dentro de sua
caracteristica interdisciplinar varios campos do conhecimento humano: a Pedagogia,
a Psicologia, a Sociologia, a Biologia, a Linguistica, a Neurologia e as Neurociéncias
Cognitivas (BOSSA, 1994; FERNANDEZ, 1991, 1994; GAZZANIGA, 1996; KANDEL
etal, 1995 RUBINSTEIN, 1992; SCOZ et al. 1990; SCOZ, 1994; VISCA, 1987,
1991; PAIN, 1992; NOFFS, 1995b).

O campo de conhecimento da Psicopedagogia teve sua origem e foi
concretizado no atendimento aos problemas reiacionados com as dificuldades da
aprendizagem. Porém, os estudos realizados nesta area se voltam cada vez mais
para uma acao preventiva, acreditando-se que muitas das dificuldades com que os
individuos se deparam no desenrolar da aprendizagem se devem 3 inadequada
Pedagogia Institucional e Familiar que influencia diretamente esse importante
processo educacional. A agio preventiva da Psicopedagogia, por sua vez, pretende
que o profissional psicopedagogo adote uma visdo critica sobre o processo de
aprendizagem, numa concepgdo mais globalizante, visando propor alternativas de
agdes voltadas para a melhoria da pratica pedagdgica nas escolas. conforme

assinala BOSSA (1994).
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Os problemas da aprendizagem, até periodo recente, eram
considerados de maneira linear, como decorrentes de comprometimento
neuroldgico. Atualmente, porém, com as recentes contribuigées da Sociolinguistica e
da Psicolinglistica, as novas abordagens tedricas sobre o desenvolvimento
biolégico da crianga e a aprendizagem, bem como as inUmeras pesquisas sobre o
peso dos fatores intra-escolares na determinacg&o do fracasso escolar, t8m oferecido
aos profissionais da area psicopedagdgica uma visdo mais critica e abrangente do

seu proéprio trabalho.

Com base nas diversas contribuicbes dos estudos realizados no ambito
da aprendizagem e com a evolugdo da Psicopedagogia como &rea de
conhecimento, tornou-se possivel entender que uma acao psicopedagodgica pode
desempenhar papel importante sobre os problemas reais da aprendizagem,
contribuindo, ndo sé, no sentido de facilitar o vinculo do aluno com o processo de
aprendizagem, como também no sentido de resgatar para ele o prazer de aprender

e de desenvolver-se.

A Psicopedagogia, inicialmente restrita ao atendimento em clinicas,
vem ampliando o seu &mbito de agéo, contribuindo, também, para o atendimento
dos problemas de aprendizagem nas escolas e na redugdo dos indices de fracasso
escolar por meio da ago de profissionais psicopedagogos. Entretanto, essa acao

ainda nao € muito significativa no quadro geral da educagao.

E importante considerar que existe na escola um espaco de trabalho

que, na maioria das vezes, ndo vem sendo preenchido. Esse espaco refere-se ao
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trabalho do préprio professor que deve ser mais envolvente, dinamico, capaz de
facilitar o vinculo do aluno com o processo de aprendizagem, de forma que o ato de
aprender seja uma acdo de carater cognitivo envolvente e que se integre a
personalidade do aluno, transformando-se em motivo de prazeroso interesse para
ele. Neste sentido, € fundamental que os cursos formadores do profissional da
educacdo encontrem caminhos que possibilitem ao professor a descoberta de
alternativas possiveis de acéo e que as escolas possibilitem a revisdo de sua propria
pratica com este objetivo. Para que se efetive a revisdo da pratica pedagdgica dos
professores & luz da Psicopedagogia, é fundamental a presenca do Psicopedagogo
na escola como mediador de novas aprendizagens juntamente com o corpo docente.
Ha que se pensar na articulacao entre a formag&o do professor na instituicdo escolar
a partir da reflex&o da sua pratica e a mediagdo de conflitos existentes na instituicdo

por parte do Psicopedagogo e do professor subsidiado teoricamente também.

A educagdo vem impulsionando os educadores no sentido de que
adotem uma postura condizente com a modernidade no modo de pensar e
interpretar o mundo em decorréncia do avanco social e tecnolégico. Atualmente,
criangas, jovens e adultos estdo passando por uma transformag&o muito rapida com
relagéo ao volume de informagées que a todo momento lhes & transmitido por meio
da midia, de computadores, da Internet. Novos esquemas de compreensdo da
realidade fazem parte da vida das pessoas neste final de século, considerando-se,
por isso, que o processo educacional deve acompanhar as mudangas que
convergem para a sociedade como um todo e assim propor uma educacdo dinamica

e envolvente, mais condizente com essa situacao.
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Isso sé sera possivel se o profissional da educacao tiver acesso as
informacdes de varias ciéncias como a Pedagogia, a Psicologia, a Sociologia, a
Psicolinglistica, de forma a atingir um conhecimento profundo que deve estar
vinculado & realidade educacional brasileira, possibilitando-lhe uma visdo global do
aluno, conforme afirmam SCOZ et al. (1992), devendo-se acrescentar a esse rol de
areas cientificas, essenciais para a formacé&o do professor, a Psicopedagogia, que

integra grande parte das areas citadas.

Sendo o espaco “sala de aula” um local consagrado para que se efetive
a apriéndizagem, € necessario, entdo, que o professor, profissional responsavel por
estimular o processo de aprender a aprender, esteja bem preparado para o pleno
exercicio de tdo fundamental atividade. Segundo essa oOtica, objetiva-se, nesta
dissertac&o, propor uma ampliacdo do campo de agdo da Psicopedagogia, de forma
que a compreensao sobre o processo de aprender que esta drea do conhecimento
congrega ndo seja aplicada somente pela a¢do do profissional psicopedagogo em
clinicas de especialistas ou em um servico especifico na escola, como a Supervisio
ou a Orientagdo Educacional. E fundamental que o professor, principal agente no
processo de aprendizagem, possa também fazer uso desta area do conhecimento
humano, de forma que a sua agdo pedagogica seja mais eficaz e mais condizente
com a modernidade do processo educacional. Para que se tenha, também, uma
visao panoramica do perfil do profissional de ensino e de sua formacgéo, propde-se,
também, uma analise dos cursos formadores dos profissionais da educacéo e a
possivel insercdo da disciplina de Psicopedagogia em suas respectivas grades

curriculares.
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2. OBJETIVO

A presente dissertagdo tem como objetivo: 1) introduzir um fator de
ampliagdo no processo de construcdo do conhecimento, baseando-se em
pressupostos  psicopedagégicos aplicados ao  trindmio professor-aluno-
conhecimento, de modo que a agéo pedagdgica do professor seja fonte mobilizadora
no aluno para a construgdo do conhecimento: 2) analisar percepcdes dos
professores sobre as suas histérias como educadores, correlacionando-as com as
necessidades do processo pedagdgico; 3) propor mudanga na formagdo do
professor no ensino médio e no ensino superior com base nos pressupostos teoricos

da Psicopedagogia aplicados ao processo educacional.

3. JUSTIFICATIVA

Atualmente, a maioria dos educadores encontra dificuldade em delinear
um caminho que norteie as questdes referentes a sala de aula no que diz respeito a
conduta perante seus alunos envolvendo aspectos como manter uma disciplina
consciente, mobilizar o aluno para atingir os objetivos educacionais do objeto em
estudo, criar um vinculo producente com os educandos ou colocar-se no processo
pedagogico, de modo que o sucesso ndo seja resultado somente de uma das partes,
mas que seja fruto de uma relagdo entre professor e aluno. Além desses aspectos,
NOVOA (1995) afirma que a crise de identidade dos professores, objeto de inimeros
debates, n&o € alheia a essa questao, a qual foi impondo uma separacao entre o eu
pessoal e o eu profissional. O mesmo autor afirma que os professores, reduzidos as

suas competéncias técnicas e profissionais, ameacados por utopias que os
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pretendiam substituir por maquinas ou sistemas nao-humanos de educacéo,
esvaziados de uma afirmag&o propria da dimens&o pessoal da sua profissdo fez com

que os professores, tenham passado por dificeis momentos nos Ultimos 20 anos.

Pretende-se com essa pesquisa contribuir para a reflexdo do professor
quanto a vis&o interdisciplinar do aluno possibilitada pela psicopedagogia que € uma
area de conhecimento interdisciplinar por exceléncia, e com essa perspectiva
apresentar a possibilidade de uma atuag&o por parte do professor mais condizente
com o que se pretende como proposta metodolégica compativel com as exigéncias

atuais da educacéo.

Por outro lado, o presente trabalho, pode ainda trazer contribuicdes
para a melhoria da qualidade da aprendizagem na sala de aula e ampliar as
perspectivas da Psicopedagogia Institucional, a qual tem como premissa uma
atuagéo preventiva com relagcdo a dificuldades de aprendizagem decorrentes de
obstaculos epistémicos, relacionados a aspectos cognitivos;  obstaculos
epistemofilicos, ligados a questdes afetivas do individuo; ou obstaculos funcionais,
referentes as caracteristicas especificas de cada pessoa. Segundo BOSSA (1994), a
Psicopedagogia Institucional, quando se dedica a 4&reas relacionadas ao
planejamento educacional e ao assessoramento pedagdgico, colabora com os
planos educacionais no ambito das organizagbes, assumindo as caracteristicas de
um procedimento com caracteristicas clinicas, ou seja, realizando diagnostico
institucional e propostas operacionais pertinentes ao equacionamento dos

problemas do ensino e da aprendizagem. Esta idéia é complementada com a
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necessidade da Psicopedagogia Institucional estar presente no enfrentamento dos

conflitos gerados pela propria escolarizagdo (NOFFS, 1995a).

Assim, o presente trabalho tem em vista uma transposi¢céo do corpo de
conhecimentos psicopedagogicos da clinica para a sala de aula, no sentido de
contribuir para a formagdo do professor no Ensino Médio e no Ensino Superior
capacitando-o para uma atuag&o mais competente, que esta relacionada ao carater
preventivo da Psicopedagogia assinalado por BOSSA (1994) e mediador apontado
por NOFFS (1995a). De acordo com a literatura, a atividade psicopedagdgica
institucional esta centrada na pessoa do especialista na area, pois é este quem faz o
diagndstico da instituicdo e orienta o trabalho pedagdgico. Porém, faz-se necessario
que o dominio dos conhecimentos da area psicopedagbgica sobre o seu objeto de
estudo que € a aprendizagem, transcenda das maos de especialistas para o dominio

do professor, uma vez que este é o agente direto na educacao.

O ponto de partida para uma acéo pedagogica diferenciada esta na
formagcdo do educador, com a implantacdo de uma unidade de estudo especifica
relacionada a Psicopedagogia, particularmente no curso de Pedagogia e nas
Licenciaturas (Ensino Superior), como também no curso de Magistério (Ensino Médio),
pois € este educador quem trabalha diretamente com o educando, compartilhando com
ele da sala de aula, justamente o ambiente onde as relagbes professor-aluno-
conhecimento se verificam, acompanhados de todas as nuances que o processo
pedagogico de aprendizagem origina. Este trabalho nao visa transformar os professores
em especialistas em Psicopedagogia, mas sim possibilitar que se apropriem de

conhecimentos desta area para que possam ter uma atuacdo pedagogica mais
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adequada aos objetivos fundamentais do processo educativo. Faz-se necessario
repensar a Formagéo Continuada, ndo so pela atuacio de professores, em sala de aula
que ndo tiveram acesso a esta gama de conhecimentos, mas repensa-la a luz dos
principios psicopedagdgicos, pois o processo de desenvolvimento profissional & muito
mais rico quando a sua pratica é refletida e busca caminhos inovadores. E importante
considerar que se acentue a essencialidade de conduzir essa atividade dentro de uma
linha tedrica adequada aos seus principios, ja que com isso se introduz um pensamento

filosofico essencial para todo o processo em elaboracéo.

A busca de uma postura diferenciada e inovadora pelo docente para a
sua atuagdo em sala de aula pode ter alicerces significativos na Psicopedagogia
Clinica, pois 0 seu modelo preocupa-se em desenvolver meios para que a acgdo do
profissional de ajuda mobilize o cliente para a aprendizagem. Com a necessidade
atual da postura do professor em sala de aula ser fonte propulsora para o aprender,
faz-se necessario repensar a postura desse educador, a sua forma de agir e de
orientar o processo de construgéo do conhecimento, as quais podem ser orientadas

pelos pressupostos que a Psicopedagogia desenvolveu no seu campo de acéo.

Concebendo os fundamentos que embasam os principios norteadores da
acao na clinica de Psicopedagogia, busca-se demonstrar que tais principios podem ser
utilizados pelo professor em sala da aula, de forma que a relagdo professor-aluno tenha
como base a relagédo psicopedagogo-cliente, a qual deve mobilizar no aluno a acéo do
pensamento construtivo, tanto relativo a conhecimentos quanto a valores humanos. Nio
se trata de um estudo pelo qual o professor se torne um ‘psicopedagogo clinico”,

porém, de uma necessidade do professor em adquirir um “olhar clinico” sobre a sala de
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aula. Esse olhar clinico implicara a compreenséo sobre o processo de construgdo do
conhecimento por parte do professor e a sua postura como educador, dando-lhe
subsidios para uma andlise cientifica da relagao interpessoal presente em sala de aula.
Essa relagéo interpessoal é um aspecto componente ao contetido que é estudado,
discutido, analisado e construido por pessoas que se inter-relacionam. O que ecoa do
termo clinico para a agéo docente, segundo HUBERMAN e PERRENOQUD, 1987 (apud
PERRENOUD, 1993) é um modelo de funcionamento intelectual "o clinico", que
perante uma situagdo complexa e problematica possui as regras e dispde dos meios
tedrico-praticos para: a) avaliar a situagéo; b) pensar numa intervencao eficaz: c) po-la
em pratica; d) avaliar a sua eficacia aparente: e) "corrigir a pontaria" (p.130). Estes
autores afirmam gue ensinar ndo consiste em aplicar cegamente uma teoria e muito

menos conformar-se com um modelo.

"E antes de mais nada, resolver problemas, tomar decisdes, agir em situacio de
incerteza e, muitas vezes de emergéncia, sem para tanto afundar no
pragmatismo absoluto e em ag¢des pontuais” (p.130).

¥ Para tanto, requer-se um educador com a pratica reflexiva do seu
proprio trabalho e investigativa do seu proprio trabalho, ou seja, que analise
constantemente cada agdo pedagodgica que realizou e investigue cada situagao
conflituosa que surja na escolarizacao, de forma a encontrar uma solug&o Unica para

cada situacdo emergente dos seus alunos.

A formacéo do educador, em razao da sua posicao fundamental como
mediador do processo educacional, € meta fundamental aqui pretendida, de acordo
com O que esta expresso nos objetivos deste trabalho. Acredita-se que principios

postulados pela Psicopedagogia relacionados & aprendizagem auxiliem o processo
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pedagogico reflexivo e investigativo de modo que o educador possa agir
construtivamente em sala de aula, e possa intervir com maior eficacia no processo
de aprendizagem. Esta posig&o mediadora do docente & traduzida no trindmio aluno-
professor-conhecimento. Um processo de aprendizagem concebido no paradigma do
‘aprender a aprender”’u(DEMO, 1996) requer do professor uma postura mediadora
entre o aluno e o conhecimento, de maneira que o educando trabalhe em parceria

com o professor na construgdo do conhecimento.

Na relag&o aluno-professor-conhecimento, deve-se enfocar a dimensao
interpessoal e intrapessoal aluno-professor, pois € na perspectiva humana que se da
a aprendizagem, pois ndo se pode conceber o processo pedagoégico de forma
mecanica, fragmentada ou técnica, sem vida. O processo pedagdégico €
desenvolvido por seres humanos que se inter-relacionam, seres humanos que
pensam, sentem, agem, dai a necessidade deste processo considerar o dinamismo
e a complexidade do homem. E por esse motivo que um professor deve ter clareza
dos seus sentimentos, das suas angustias, dos seus sucessos, para que a sua

energia de vida seja fonte de mobilizagao para a aprendizagem do educando.

A relagdo professor-aluno, assim como toda relacdo humana, esta
sujeita a subjetividade. Segundo RUBINSTEIN (1992), é imprescindivel que o
ensinante/professor esteja consciente de suas responsabilidades e do seu papel e
que seja sensivel a esta questao para melhor compreender tanto o aluno como a si
mesmo. Portanto, é necessario dar énfase ao relacionamento professor-aluno pela

importancia que a mesma possui, pois por meio da vivéncia, pode-se observar o
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processo de aprendizagem e criar intervengdes pertinentes, as quais devem ser

fontes de mobilizagdo para o ato de aprender.

A Psicopedagogia tem como objeto de estudo a aprendizagem, propondo
que esta aconteca de forma construtiva entre ensinante e aprendente, terminologia
utilizada por FERNANDEZ (1994). A Epistemologia Convergente foi um modelo criado
pelo psicopedagogo argentino Jorge Visca para se compreender como o individuo
aprende com base em trés escolas (Escola de Genebra, Escola Psicanalitica e Escola
de Psicologia Social), que, separadamente, buscavam também esta compreensdo. O
esforco em ler a aprendizagem de uma maneira mais abrangente resultou nesta teoria

de grande importancia para o avango da Psicopedagogia.

A Epistemologia Convergente, segundo VISCA (1991, p. 65),

“concenfrou seu interesse justamente nas sucessivas etapas de construgdo da
aprendizagem. Seu modelo tem como base diversas escolas: a Escola de Genebra,
que considera que ninguém pode aprender além do que sua estrutura cognitiva
permite; a Escola Psicanalitica, que afirma que dois sujeitos com igual nivel
cognitivo e distintos investimentos afetivos em relagdo a um objeto, aprenderdo de
forma diferente; e a Escola de Psicologia Social, que identifica que se ocorresse
uma absoluta paridade do cognitivo e afetivo em dois sujeitos de distinta cultura,
também suas aprendizagens em relagiao a um mesmo objeto seriam dispares,
pelas diversas influéncias de cada um dos meios socioculturais”.

A Psicopedagogia é uma necessidade de fazer confluir conhecimentos
para um ser humano visto holisticamente, em sua totalidade, com toda a sua

maravilhosa e desafiante complexidade (FRANGA, 1996).

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Esse trabalho contemplou uma pesquisa de campo com o objetivo de

levantar as principais dificuldades que os professores identificam na sua histéria e
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indicar um caminho para supera-los com as diretrizes do campo psicopedagagico.
Para tanto, por atuar como Supervisora Pedagogica, optou-se por coletar o
depoimento de professores de um colégio particular de Curitiba, que relataram a
pessoal histéria como educadores, as dificuldades que encontram nesse processo e

a maneira pela qual as superam.

Os depoimentos de experiéncias foram obtidos mediante entrevistas
realizadas com cinco professores. Todos eles egressos de cursos formadores de
docentes, tais como Pedagogia, Licenciaturas e Magistério (Ensino Médio). Um
deles, na ocasido da realizagdo da pesquisa, encontrava-se cursando o segundo
ano do curso de Pedagogia. Os professores em questdo, foram convidados a
participar da pesquisa em uma reunido pedagogica, sem que houvesse preferéncia
no tocante ao seu curso de formag&o. O Unico determinante foi a aceitagdo por parte
deles para realizar as entrevistas, devendo-se acentuar que todos os professores

ouvidos concordaram em participar dessa atividade.

Elegeu-se a abordagem qualitativa com andlise de contetdo dos
discursos dos docentes para levar a efeito a pesquisa. Esta abordagem busca a
analise e a compreensdo de uma realidade onde o pesquisador estd inserido,
servindo como “veiculo entre esse conhecimento acumulado na area das novas

evidéncias que sdo estabelecidas a partir da pesquisa” (LUDKE e ANDRE, 1986).

Justifica-se a abordagem qualitativa ainda por alguns fatores
essenciais, 0s quais sao mencionados por ANDRE (1995): a pesquisadora tem um

grau de interacdo com a situagdo estudada, as entrevistas tém a fungdo de
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aprofundar e esclarecer as questdes em estudo nesta dissertacao, os relatos sdo
utilizados para contextualizar a analise teérica. Qutro aspecto que merece ser
apontado € o de que esta dissertagdo ndo tem como objetivo a testagem de
pressupostos tedricos, pois busca a formulagdo de hipéteses, conceitos, abstracbes

e teorias a partir do contelido advindo das entrevistas realizadas.

Ao comparar o relato histérico da vida profissional dos professores
entrevistados, no tocante as dificuldades que experimentaram. com os percalcos que
eu também enfrentei na minha histéria de vida profissional e o meu esforgco em
supera-los, € que passei a entender que a histéria da vida profissional de cada um
dos professores € o resultado da somatdria de todos os fatos positivos e negativos
que marcam o seu caminho. Na pesquisa etnografica, ANDRE (1995) assinala a
importancia que deve existir “com a maneira prépria com que as pessoas véem a si

mesmas, as suas experiéncias e 0 mundo que as cerca’. (p.29)

As entrevistas foram levadas a efeito na forma de perguntas e
comentarios formulados ao longo das respostas, sem que houvesse uma
estruturagdo na forma de um questionario previamente elaborado. As respostas que
emergiam no dialogo entre entrevistador e entrevistado, buscando-se a interacao
entre ambos. Foram feitas intervengdes pertinentes relacionadas aos pressupostos
da propria Psicopedagogia para que o entrevistado atuasse de modo espontaneo,
ou seja, eram feitos comentarios que levassem o entrevistado a refletir e responder
conforme a sua reflexdo, evitando-se perguntas fechadas ou direcionadas. De

acordo com LUDKE e ANDRE (1986) esse modo de entrevista leva o entrevistado a
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abordar o tema proposto, a partir de sua propria 6tica, com base nas informacgdes

detidas por ele e que se constituem, de fato, na verdadeira razdo da entrevista.

No caso presente, todas as entrevistas foram iniciadas com a seguinte
consigna: “Gostaria que me contasse a sua histéria como educador” A partir dessas
entrevistas buscou-se novas formas de entendimento da realidade e paralelamente
a reflexao sobre a préatica pedagdgica desses docentes. Todas as entrevistas foram

gravadas em fita cassete e transcritas para analise.

Nas entrevistas criou-se uma relagéo de interacdo entre o entrevistador
e 0 sujeito entrevistado, em atmosfera de influéncia reciproca entre quem perguntou
e quem respondeu, o0 que determina também uma das caracteristicas da pesquisa
etnografica, pois esta contempla a interacdo constante entre o pesquisador e o
objeto pesquisado. As entrevistas ocorreram em salas de aula do Colégio. O tempo
de cada entrevista foi variado, uma vez que determinado também pelo proprio clima
entre as pessoas envolvidas, porém o término foi feito pelo entrevistador quando

percebeu que comegava a desgastar-se a conversagao.

As entrevistas foram gravadas e transcritas para que se pudesse
analisar as falas. De acordo com os temas emergentes nos didlogos houve uma
categorizagdo e uma analise dos depoimentos buscando-se novas formas de
entendimento da realidade. Esta idéia € complementada quando se aponta para a
necessidade do pesquisador apresentar sua sensibilidade e flexibilidade para a

descoberta de novas formas de interpretacdo do objeto pesquisado (ANDRE, 1995).



CAPITULO Il

REFERENCIAIS TEORICOS DA PSICOPEDAGOGIA

Em consonancia com o objetivo deste trabalho que € o de subsidiar o
docente com os referenciais tedricos da Psicopedagogia como diretriz de sua
postura para uma atuag&o eficaz no processo da producdo do conhecimento, faz-se
necessario expor, neste capitulo, o histérico da Psicopedagogia, qual o seu objeto
de estudo, sua area de atuacio e suas diretrizes. A partir do histérico desta area do
conhecimento, adota-se um conceito sobre a aprendizagem do ser humano. Verifica-
se também, a evolugéo da prética psicopedagégica e faz-se uma reflexdo sobre as
suas areas de atuages: a clinica e a institucional, naquilo que se refere ao ambiente
escolar. No decorrer deste capitulo, serd proposta uma andlise reflexiva dos
referenciais tedricos da psicopedagogia e a sua relagdo com a sala de aula, bem

como com a pratica pedagadgica.

1. EVOLUGAO HISTORICA DA PSICOPEDAGOGIA

Historicamente, a area do conhecimento psicopedagégico surgiu na
fronteira entre a Pedagogia e a Psicologia, a partir das necessidades de atendimento
de criangas com problemas decorrentes da dificuldade de aprendizagem. Com o
decorrer do tempo essa area vem se fixando cada vez mais como area de
identificacdo dos problemas de aprendizagem e propondo intervengbes para a
superacdo destes problemas. “A proposta da psicopedagogia, numa acdo

preventiva, € a de adotar uma postura critica frente ao fracasso escolar, numa
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concepgao mais totalizante visando propor novas alternativas de agao voltadas para
a melhoria da pratica pedagdgica nas escolas’, de acordo com BOSSA (1994).
Portanto, a Psicopedagogia avanga e estuda as modalidades de aprendizagem, as

quais devem ocorrer de forma natural e espontanea, complementa NOFFS (1995b).

A pratica psicopedagogica tem suas raizes advindas das queixas sobre
os problemas de aprendizagem recebidas nos consultérios médicos tendo inicio no
seculo XIX, na Franga. O século XIX é apontado como aquele quando se originou o
interesse em compreender e atender portadores de deficiéncias sensoriais,
debilidade mental e outros problemas que comprometessem a aprendizagem. No
final do século XIX, educadores como ltard, Pereire, Pestalozzi e Seguin comegaram
a se dedicar as criangas que apresentavam problemas de aprendizagem em razéo

de varios tipos de disturbios, como afirma MERY (1985).

Com a evolugéo que se verifica nessa area de conhecimento humano,
surgiu um esforco de articulagdo entre Medicina, Psicologia, Psicandlise e
Pedagogia na solugdo dos problemas de aprendizagem, fato que ocorreu,
primeiramente, segundo MAUCQ (1968), com a fundacdo do Primeiro Centro
Médico-Psicopedagdgico (do qual se tem noticia na literatura), tendo como fundador

0 proprio Georges Mauco, em 1945, na Franga.

Edouard Claparéde (professor de Psicologia) e Frangois Neville
(neurologista) ambos franceses, introduziram, em 1898, na escola publica francesa,

as ‘classes especiais”, destinadas a educacgao de criangas com retardo mental. A
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partir disto, iniciaram as consultas médico-pedagdgicas com o objetivo de fazer o

encaminhamento de criangas para as classes especiais.

Na América do Sul, o pais pioneiro nas investigacdes
psicopedagogicas foi a Argentina, que recebeu influéncias da Franca. Buenos Aires
foi a primeira cidade argentina a oferecer uma Faculdade de Psicopedagogia, tao
antiga quanto a faculdade de Psicologia. Porém, a Psicopedagogia ocorreu
primeiramente na pratica, exercida em clinicas por educadores, nos anos 80, para
posteriormente institucionalizar-se em ensino superior, na graduagdo. Durante os
trinta anos de existéncia deste curso de graduacdo, na Argentina, houve um salto
qualitativo neste campo: a Psicopedagogia evoluiu da reeducac&o do paciente para
uma abordagem clinica com diagndstico e tratamento. PAIN compreende a
reeducacao como ‘“a tarefa pedagégica especialmente proposta para habilitar
criangas que nas razdes diversas ndo tém acesso a educagdo comum” (apud
NOFFS, 1995b). O Brasil, por sua vez, teve sua praxis psicopedagégica muito
marcada pela Argentina, particularmente com a participacdo em cursos de pos-
graduagdo e em encontros promovidos pela Associacdo Brasileira de

Psicopedagogia (ABPp), de Jorge Visca e Alicia Fernandez.

Na década de 80, com o surgimento da Psicopedagogia no Brasil,
colocam-se duas alternativas, segundo NOFFS (1993b): estudar o processo de
ensino-aprendizagem visando criar instrumentos de avaliagdo para detectar
problemas, ou buscar em outras areas a explicacéo e solucéo do problema. “Ndo se
propGe atrelar a Pedagogia a Psicologia, & Neurologia, a Filosofia... mas preparar o

professor para que ensine de tal modo que o aluno aprenda’ (p. 5). A Pedagogia
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deve criar um novo saber fazer, a partir de sua propria transformacao articulando

conhecimentos.

Uma contribuicdo importantissima de autores argentinos na area
psicopedagdgica foi a tentativa de sistematizar um corpo tedrico préprio da
Psicopedagogia. Os principais autores s3o: Pain com as obras “‘Diagnostico e
Tratamento dos Problemas de Aprendizagem” (1992), “A Funcdo da Ignorancia:
Estruturas Inconscientes do Pensamento” (1988); Jorge Visca com as obras: “Clinica
Psicopedagogica — Epistemologia Convergente” (1987), “Psicopedagogia - Novas
Contribuigées” (1991), “Psicopedagogia: Teoria, Clinica, Investigacion” (1993),
‘Tecnicas Proyectivas Psicopedagogicas” (1994); Alicia Fernandez com as obras: “A
Inteligéncia Aprisionada” (1991) e “A Mulher Escondida na Professora’ (1994): e
outros, com diversos artigos publicados em revistas especializadas, principalmente,

a "Psicopedagogia”, revista da Associacgo Brasileira de Psicopedagogia.

O campo clinico da Psicopedagogia se desenvolveu muito para atender
0s problemas afetos a aprendizagem e centrou como objeto de estudo os processos
cognitivo, afetivo e social da aprendizagem do ser humano. De uma perspectiva
puramente clinica e individual busca-se uma compreensado mais integradora do
fendbmeno da aprendizagem e uma atuacdo de natureza mais preventiva, conforme

afirma KIGUEL (1990).

O objeto de estudo da Psicopedagogia é definido por diversos autores
da area. Para WEISS, “a psicopedagogia busca a melhoria das relagcbes com a

aprendizagem, assim como a melhor qualidade na construgcdo da propria
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aprendizagem de alunos e educadores” (1992, p.6). Do ponto de vista de SCOZ, “a
psicopedagogia estuda o processo de aprendizagem e suas dificuldades, e numa
acao profissional deve englobar varios campos do conhecimento, integrando-os e
sintetizando-0s” (1992, p.2). Para NEVES (1991), “a psicopedagogia estuda os atos
de aprender e ensinar, levando sempre em conta as realidades interna e externa da
aprendizagem, tomadas em conjunto. E mais, procurando estudar a construgdo do
conhecimento em toda a sua complexidade, procurando colocar em pé de igualdade
0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais que |he estdo implicitos” (1991, p.12). O
modelo da Epistemologia Convergente, segundo VISCA (1991 ) tem seus alicerces
na Teoria Piagetiana, na Psicandlise e na Psicologia Social. A aprendizagem €
concebida como um processo que envolve toda a vida do individuo e gue acontece
na constante interacdo deste com o meio social e cultural onde vive. Para NOFFS
(1993b, p. 21) “a Psicopedagogia € a area que estuda e lida com o processo de
aprendizagem e suas dificuldades. Os campos de conhecimento necessarios a essa
compreensao sdo multiplos: neurologia, sociologia, filosofia, metodologia cientifica,
linglistica, biologia, didatica, psicandlise, psicologia. Dessa forma, a psicopedagogia

adquiriu um carater interdisciplinar’.

E importante ressaltar que a concepgao de aprendizagem é resultado
de uma visdo de homem e de mundo e é em razédo desta que acontece a praxis
psicopedagégica. E uma praxis pautada em uma visdo integrada do homem como

ser biolégico, cognitivo, afetivo e social.

A clinica psicopedagégica, no Brasil, tomada como atividade

especializada no atendimento a pacientes com distdrbios de aprendizagem marca a
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fronteira entre a Psicologia e a Educacéo e foi muito influenciada pela Epistemologia
Convergente de VISCA (1991), no sentido da utilizagdo deste modelo como base
para a atuacao clinica. A presenga continua deste pesquisador argentino em cursos
e palestras no Brasil tornou a Epistemologia Convergente muito difundida na

atuacao psicopedagdgica neste pais.

A crenga de que os problemas de aprendizagem eram causados por
fatores organicos, perdurou por muito tempo no Brasil. Na década de 70 globalizou-
se a ideia de que os problemas de aprendizagem teriam como causa uma disfungdo
neurolégica ndo detectavel em exame clinico, denominada disfungdo cerebral

minima (DCM), conforme afirma BOSSA (1994).

A generalizagdo desse conceito bem como a utilizagado de expressdes
como dislexia e disritmia levaram a que pais e professores adotassem
indiscriminadamente esses termos, bem como o titulo de DCM, para camuflar
problemas  socio-pedagdgicos de criancas que apresentassem qualquer
comportamento diferente no seu processo de aprendizagem. KIGUEL (1990), aponta
esta concepgéo linear como patologizante, uma vez que todo o individuo que
apresentasse dificuldades na escola era considerado portador de disfungdes

psiconeurolégicas.

Entre 1971 e 1981 os fatores intra-escolares como a inadequacgao da
escola, ma qualidade do ensino, ma formagcdo dos professores devido ao

desconhecimento das criangas com que lidam, foram apontados como causadores
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do fracasso escolar. Era urgente rever e reordenar os contelidos e 0s métodos

pedagdgicos (NOFFS, 1995b).

Com a finalidade de superar os problemas surgidos na area da
aprendizagem com a generalizagéo e o uso indiscriminado do conceito de DCM, e
com a necessidade de rever conteudos e métodos, foram estruturados, no final da
década de 70, os primeiros cursos de especializagdo em Psicopedagogia no Brasil
com o objetivo de aperfeicoar a formagdo de educadores e psicologos. A
organizaggo de grupos de estudos formados por profissionais da Educagdo que
discutiam a fronteira entre a Pedagogia e a Psicologia e que mais tarde passaram a
ser os profissionais psicopedagogos, surgiu antes dos cursos institucionais, com o
intuito de promover discussdes e um maior aprofundamento sobre os problemas de

aprendizagem, suas causas e seus respectivos tratamentos.

Os estudos inerentes a Psicopedagogia desde o seu inicio e ainda
atuaimente buscam a compreensdo sobre o processo de aprendizagem do ser
humano. Com a evolugdo das pesquisas no campo da Psicopedagogia, este
processo de aprendizagem da pessoa passou a ser compreendido sob uma otica
abrangente, ou seja, interdisciplinar, envolvendo aspectos afetivos, cognitivos,
organicos e sociais. Constitui “um passo a mais na intengcao de apreensdo da

realidade, embora sempre intangivel” (VISCA, 1991, p-57}.

A aprendizagem é, entdo, concebida como um processo gue envolve
toda a vida do individuo e que acontece na constante interagéo deste com o meio

social e cultural onde vive. De acordo com esta proposicéo, VISCA (1991) afirma
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que “a aprendizagem € concebida: a) como uma construgdo, b) que depende de
aspectos energéticos e estruturais e c) que implica em uma tematizacao” (p. 49).
Portanto, a concepgéo sobre a aprendizagem é abordada n&o de uma forma linear,
mas integrando aspectos que fazem parte da vida da pessoa: seu substrato

biologico, seu meio e sua evolucdo afetiva, cognitiva e social.

Em razédqo da complexidade que caracteriza o processo de
aprendizagem e da influéncia de fatores mdltiplos - organicos, cognitivos, afetivos,
sociais e pedagdgicos - no seu desempenho, a Psicopedagogia retne as condi¢des
para atuar nesse importante processo, a partir da visdo interdisciplinar que propde

sobre a aprendizagem.

A aprendizagem, por sua vez, analisada em termos individuais em
relagédo ao aluno, revela nuances que se estendem entre processos normais de
aprendizagem de um lado e processos de dificuldade de aprendizagem do outro. Em
relacdo a isso, consideradas de forma isolada, segundo assinala SCOZ (1994), nem
as estruturas cognitivas, nem as afetivas e nem tampouco a influéncia do meio social
explicam essas situagbes. Entretanto, a integracdo de todos esses fatores
certamente oferece uma visdo mais global e mais profunda da forma pela qual o

aluno responde ao processo de aprendizagem.

Uma consequéncia disso é a do papel destinado ao psicopedagogo
que exerce sua atividade no ambito institucional, no assessoramento aos

professores e & escola como um todo, buscando contribuir para a melhoria do



31

trabalho docente assim como para a andlise de questdes pedagdgicas pertinentes

bem como a possibilidade de alternativas de trabalho.

No contexto da sala de aula, contudo, a agéo do psicopedagogo tornar-
se-4 muito mais eficiente se precedida da agdo do proprio professor guando
adequadamente preparado para tanto em seus respectivos cursos de formacao
profissional. Adquirird, assim, os fundamentos necessarios para poder avaliar a
importancia dos fatores organicos, cognitivos, afetivo-sociais e pedagogicos que

influenciam o processo de aprendizagem na sua dimenséo apropriada.

De acordo com PAIN (1992), os fatores fundamentais que devem ser
considerados nesse contexto s&o os organicos, os especificos, 0s psicogenos € 0s
ambientais. WEISS (1992), por sua vez, identifica aspectos organicos, cognitivos,
emocionais, sociais e pedagogicos que, de forma integrada, devem influenciar a
aprendizagem normal do aluno ou aprendente, no seu modo de pensar, falar e agir.
Quando comegam a surgir dissociaces de campo sem que O sujeito apresente
danos organicos, pensa-se na possibilidade de que esteja instalado um processo de

dificuldade de aprendizagem.

Dentro do que denomina de fatores organicos, PAIN (1992) atribui a
origem de toda a aprendizagem & integridade anatomo-funcional do organismo, em
particular a alimentac&o e ao repouso adequados, ao sistema nervoso central, bem
como & integridade dos processos endécrinos, isto é, das glandulas de secrecio
interna e do mecanismo de agdo de seus respectivos horménios. A investigagao

neuroldgica, em particular, faz-se necessaria ja que lesdes ou desordens corticais
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primarias, genéticas, neonatais ou pos-encefaliticas, traumaticas ou por outras
causas, levam a uma “conduta rigida estereotipada, confusa, viscosa, patente na
educacdo perceptivo-motora = hipercinesias, sincinesias entre outras = ou na

compreensao = apraxias, afasias, certas dislexias.

Determinados transtornos que ocorrem na &rea da adequacao
perceptivo-motora, mesmo que se suspeite de sua origem organica mas que nao
podem ser caracterizados desse modo, sdo denominados por PAIN (1992) como
sendo originados por fatores especificos ou de desordens especificas, cuja
influéncia na aprendizagem encontra-se, de modo freqlente, ligada a uma
indeterminagéo na lateralidade do sujeito. De modo particular, a ocorréncia de
transtornos dessa natureza se da na aprendizagem da linguagem, sua articulagdo e
lecto-escrita, manifestando-se por perturbacbes diversas: alteragdo da sequéncia
percebida, impossibilidade de construir imagens claras de fonemas, silabas e

palavras, inaptidao entre outras.

Ainda de acordo com PAIN (1992), considera-se dentro desse contexto
0 problema da dislexia, uma entidade especifica que implica o problema da
aprendizagem e do qual se deve considerar um Gnico caso, ou seja, aquele que nao
impede a crianga ou ao adulto afetado por problema traumatico reconhecer os
fonemas através de sua grafia, uma situaggo de reeducacdo muito dificil. Em todos
0s outros casos, a dislexia pode significar apenas dificuldades para aprender a ler ou
a escrever, situagbes em que o tratamento psicopedagégico pode levar a rapido

éxito no caso de se ter feito diagndstico correto e estimulacdo apropriada.
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WEISS (1992), por sua vez, considera aspectos cognitivos, incluindo
nesse contexto aqueles ligados a memédria e a atengdo, antes agrupados como
fatores intelectuais, e que estdo basicamente ligados ao desenvolvimento e ao
funcionamento das estruturas cognitivas e seus diferentes dominios. Interpretando
uma visdo piagetiana desse problema, comenta a Autora que o desenvolvimento
cognitivo € um processo que se dé na ‘interacéo entre o organismo e o meio”. Um
exemplo da influéncia entre o organismo e o meio é o que acontece com a crianga
com ambliopia, portadora de baixa acuidade visual, ja que a sua relagdo com o
mundo fisico & diferente do que ocorre com criancas com visdo normal. Outro
aspecto que implica a intervengéo entre o organismo e o meio esta relacionado aos
estimulos que diferentes meios proporcionam ao sujeito, independentemente de
classe social. Ambientes que familiarizam a crianca com o material escrito
possibilitam o desenvolvimento da leitura e da escrita para esta crianca de forma

diferenciada para uma que n&o conviva num ambiente t&o estimulante.

Além desses, WEISS (1992) cuida ainda dos aspectos emocionais
assinalando que o n&o-aprender, por exemplo, pode expressar uma dificuldade na
relacdo da crianga com sua familia, um possivel sintoma de problemas surgidos
nessa dinamica. Do ponto de vista pratico, isso pode ser expresso por uma rejeicéo
ao conhecimento escolar, em trocas, omissdes e distor¢cdes na leitura ou na escrita,

Ou em nao conseguir executar operagdes aritméticas, entre outros.

Quanto aos fatores psicégenos envolvem eles uma andlise freudeana
do problema dos disturbios da aprendizagem. Em conceito de 1925 para FREUD

(1976), o processo da inibig&o é atribuido a uma diminuigdo da fungdo, e o sintoma
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relaciona-se a transformac&o dessa fung@o. Assim, a aprendizagem como um todo
caracteriza uma fung@o enquanto que o ndo-aprender se constitui em um sintoma
resultante de uma alteragdo da referida fungdo. Em criangas com problemas de
adequacao perceptivo-motriz, com dificuldades na ortografia, por exemplo, pode
ocorrer uma situagao de escolha arbitraria entre os valores equivalentes (sfz/x, x/ch)

com relagao ao som.

No caso dos fatores ambientais ( PAIN, 1992) ou dos aspectos sociars,
segundo WEISS (1992), considera-se o meio ambiente material propriamente dito do
sujeito e as possibilidades reais que ele Ihe proporciona e, principalmente, “a
quantidade, a qualidade, a frequéncia e a abundancia dos estimulos gue constituem
seu campo de aprendizagem habitual” (PAIN, 1992). Esta Autora integra nesse
grupo, a moradia e suas caracteristicas, o bairro, a escola, 0 acesso a lugares de
lazer e de esporte, os canais divulgadores da cultura, tais como radio, televiséo,
jornais e outros, bem como a possivel abertura profissional ou vocacional gue seu
meio oferece. Por outro lado WEISS (1992), analisa, também, o problema dos
aspectos sociais ligados & escola propriamente dita onde ocorre diversidade de
poder aquisitivo entre os alunos, fato que aparentemente pode influir no rendimento

escolar de cada um.

Em relagcéo aos aspectos pedagdgicos, assinala WEISS (1992), gue
eles podem contribuir, muitas vezes, para o aparecimento de uma ‘formacao reativa”
aos objetos de aprendizagem escolar, quadro que pode ser confundido com
dificuldades de aprendizagem originadas na histéria pessoal e familiar do aluno. A

Autora inclui nesse contexto, questdes ligadas a metodologia do ensino, & avaliacao,
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a dosagem de informages, a estruturacdo das turmas, a organizagao geral, entre

outros, que podem influir na gualidade do ensino e, assim, no processo de

aprendizagem.

Paralelamente ao processo histérico da formagdo do corpo teérico da
Psicopedagogia, constituido que foi com base na articulagdo que ocorreu entre a
Medicina, a Psicologia e a Pedagogia (MAUCO, 1968), houve a evolugdo da pratica
de profissionais psicopedagogos, em sua maioria constituidos de pedagogos e de

psicdlogos que passaram a especializar-se nessa area do conhecimento.

Primeiramente, a atuagéo do psicopedagogo aconteceu na clinica, com
0 intuto de trabalhar com sujeitos que supostamente nao aprendiam.
Posteriormente, a acdo psicopedagdgica tomou espaco na instituicdo escolar na
pessoa de um especialista, o qual tem como objetivo, na sua pratica, mediar
conflitos instalados nesta instituicdo, seja relacionado a aprendizagem do aluno ou
do professor. Sua intengdo é cuidar da prevencdo e enfrentamento de conflitos

envolvendo a escolarizagéo, conforme afirma NOFFS (1995a).

Em conseqléncia, a Psicopedagogia passa a ter duas &reas de
atuacao: a clinica, voltada para atendimentos em consultérios, com o perfil
terapéutico e a institucional, mais voltada para a prevencao, pois a propria etiologia
desta area do conhecimento sempre esteve preocupada em resolver ou prevenir

problemas de aprendizagem (RUBINSTEIN, In: SCOZ et al.,, 1990).
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A presente dissertacdo tem como objetivo a aplicagéo de principios da
psicopedagogia a condugéo das atividades docentes que se desenvolvem no ambito
da sala de aula, entendendo-se como fundamental, proporcionar ao professor de
ensino fundamental, médio e superior, a compreensdo dos preceitos tedricos da
psicopedagogia e que o capacitem para a realizagdo de uma pratica pedagdgica
dinamica. De acordo com tais preceitos, esta pratica pedagdgica dinamica antevé
uma leitura da aprendizagem de forma interdisciplinar, tendo em vista os aspectos
bioldgico, cognitivo, afetivo e social do sujeito. A partir desta leitura propbe-se que se
elabore a construgdo do conhecimento orientando e auxiliando o profissional
psicopedagogo a intervir nesse processo de modo mais eficaz. Para tanto,
considera-se essencial que esse profissional tenha consciéncia do seu papel na

relagdo psicopedagogo-cliente-conhecimento.

Como esta Dissertagdo aborda a problematica da sala de aula, analisa-
se, entao, a relac&o professor-aluno-conhecimento, uma terminologia que permite ir
além quando se aplicam os termos ensinante (para quem ensina) e aprendente
(para quem aprende), de acordo com a terminologia criada por FERNANDEZ
(1994). De conformidade com a situagdo em que se encontram tanto ensinantes
como aprendentes, esses podem ser o professor, o psicopedagogo, o aluno e o

cliente.

A maneira pela qual esse processo pode ser concretizado é a de
instrumentalizar o professor nos cursos de Pedagogia, Licenciaturas e Magistério
com uma disciplina de psicopedagogia com enfoque voltado para a sala de aula, sob

a orientagdo de especialistas na area, cabe também ao Orientador Educacional
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fazer esta orientagdo nas escolas. Com isso, vale enfatizar que a acéo
psicopedagdgica transcende da clinica e da instituigdo, que se efetiva por
especialistas, para uma atuagdo educativa no espaco sala de aula pelo professor.
Justifica-se a necessidade de uma acdo educativa calcada nesta visdo
psicopedagdgica por introduzir um importantissimo fator de otimizag&o no processo
educacional centrado na problematica da sala de aula e da relagdo professor-aluno-

conhecimento.

Uma consequéncia desse enfoque é a necessidade de se eleger uma
metodologia educacional que oferega espaco para que o profissional da educacao
atue na concepgao psicopedagogica do processo de aprendizagem. O paradigma da
producédo do conhecimento abre um amplo espaco para a atuagao docente calcada
nos alicerces da Psicopedagogia, pois neste modelo, professor e alunos séo
parceiros na construgdo do conhecimento, exigindo dd professor uma postura.
diferenciada perante o ato de aprender, bem como na Psicopedagogia, a postura do
professor, a luz dos principios pscicopedagdgicos, advém do modelo clinico, o que
pressupde que ambos, professor e aluno, trabalhem em parceria na construcao do
processo de aprendizagem. E o educador-educando, implicando em um novo perfil
na visdo dos papéis do professor. Sua atuagio se transforma a partir do momento
em que ele reconhece que, além de seus proprios direitos, existem os dos seus
alunos e os respeita como sujeitos capazes de se auto-organizar, de fazer suas

proprias escolhas e construir os seus proprios caminhos (MORAES, 1997).

A acdo do professor calcada nesta otica de aprendizagem

transdisciplinar propde que ele seja um mediador entre o aluno e o conhecimento.
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Portanto, para NOFFS (1995b) “é necessario observar a pratica da escola, do
professor e do aluno, como pontos de referéncia para explicar a agéo educativa” (p.
5). Para que esta medig&o seja eficaz sdo necessarias intervengbes pedagdgicas
pertinentes e produtivas, coerentes com o contexto educacional. Justifica-se também
a necessidade da Formagéo Continuada para que profissionais da educacdo tenham
a possibilidade de refletir sobre a sua pratica e busquem alternativas criativas e

inovadoras na forma de intervir no espaco sala de aula.

2. RELAGAO PROFESSOR-ALUNO-CONHECIMENTO

E na relagao professor-aluno-conhecimento ou educador-educando-
conhecimento ou ainda ensinante-aprendente-conhecimento, que se encontra o
fulcro do processo da aprendizagem, isto &, dos processos educacionais
relacionados com o ambiente da sala de aula, exatamente o espaco onde a
construgdo do conhecimento tem lugar. E importante esclarecer que a relacao
professor-aluno € uma via afetiva que possibilita em um segundo momento a relacao

professor-aluno-conhecimento, tendo como cenario a sala de aula.

Em raz&o, pois, da sua abrangéncia é que MORAIS (1996) considera a
sala de aula como uma realidade que contém muitas realidades. Entretanto, a
realidade mais marcante desse extraordindrio espagco — é certamente, a relagio
educador-educando, de cuja harmonia depende todo o acesso do processo de
aprendizagem. A dinamica da relagdo professor-aluno-conhecimento, em sua meta
principal — a aprendizagem — pode sofrer influéncia negativa ou positiva de muitos

fatores — sociais, politicos, culturais, entre outros.
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No delicado equilibrio que deve existir na relagdo professor-aluno-
conhecimento MORAIS (1996) assinala que em nenhum momento, o professor pode
duas coisas: a) usar certo lado de poder do magistério para coagir, para adestrar,
para desrespeitar o terreno interior do seu aluno: b) e a0 mesmo tempo, é preciso
muita perspicacia para encontrar o ponto de equilibrio, ou seja, o educador digno de
tal tarefa ndo pode se esconder em perndsticas teorias para eximir-se da pratica de
sua autoridade orientadora e amiga em sala. Mas a mais racional das autoridades &
a do contrato, a que nasce de um encontro de partes que se respeitam e que se

ergue e se sustenta sobre o consentimento.

Entretanto, diante de tantos fracassos que permeiam a educagdo nos
dias de hoje, surge a necessidade de se verificar a atitude do professor para com
seus alunos e de ambos para com o objeto de conhecimento, levando-se em conta
os diferentes tipos de vinculos que o professor e o aluno estabelecem entre si e
suas intervengdes quanto & forma de aprender.

A aprendizagem nao estd mais so relacionada a quantidade de
informagdes que o individuo armazena, mas vai além: esta ligada a capacidade do
individuo em estabelecer relacbes entre varias informagdes. Cabe ao professor a
tarefa de viabilizar a organizagéo do contexto de forma que o aluno possa vincular o

$eu novo conhecimento com outros anteriores.

Deve-se levar em consideracdo a pessoa do aluno neste processo de
aprendizagem porque a forma de aprender estd relacionada a caracteristicas

pessoais tanto organicas como psicologicas e sociais do educando. Para tanto, o
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professor deve ter consciéncia de que o individuo é um ser biopsicossocial que
interage com o meio construindo gradativa e concomitantemente suas estruturas
afetivas e cognitivas. Isto o torna um ser Unico, com caracteristicas extremamente

individuais.

A atividade do professor em sala de aula, com base nesses
pressupostos psicopedagogicos da aprendizagem, deve buscar uma pratica
dinamica, levando em consideracdo que ele é uma pessoa que nao s6 produz
conhecimento, mas vai além: ele sente, pensa, age e produz com competéncia. Para
tanto, € necessario que o professor valorize o relacionamento entre ele e seus
alunos de forma harmoniosa e consciente. A postura nesta questdo é determinante,
para que se origine dela o respeito mutuo, o interesse comum entre o ensinar e o
aprender, e com isso que se gere um estado de empatia, isto é, um estado de mutua
compreensao, de tal modo que os motivos e os pensamentos de um dos

interlocutores sejam prontamente compreendidos pelo outro.

A competéncia ndo pode mais ser pensada dentro de um modelo
pronto e acabado, como se houvesse ‘regrinhas” que dirigissem um trabalho
competente. Claro que ha padrées que norteiam o trabalho profissional nas mais
diversas areas, porém, a competéncia, em si, exige um movimento de busca, ou
seja, deve estar presente no dia-a-dia do profissional como um processo continuo.
Esse processo envolve o ser humano em todas as suas dimensdes: bioldgica,
afetiva, cognitiva, social. Com base na Psicopedagogia, a competéncia & construida
pelo profissional de ensino de forma que repense suas atitudes e tenha consciéncia

sobre si mesmo, buscando novas alternativas de acgao.
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O profissional de ensino é orientado para agir numa dimens&o mais
globalizadora, ou seja, inserida nas relagdes do contexto da aprendizagem e
consciente de que sua atuagdo ndo pode ser linear pois a somatdria de realidades
no contexto educacional exige uma leitura diferenciada para cada situagdo
emergente. Ele deve ser capaz de criar e recriar, com ética e competéncia, a
realidade em que vive. Sem duvida, esta questao envolve responsabilidade e,
segundo RIOS (1993, p.58), “A condigdo para que se responsabilize, entdo, um
sujeito por sua agdo é que ela seja consciente/intencional e livre (entendendo a

liberdade como articulagdo limites/possibilidades)”.

Esta atitude ético-profissional do professor deve estar alicergada nos
subsidios tedricos referentes aos processos pelos quais o aluno aprende.
Considerando que a aprendizagem estad relacionada com a capacidade de
estabelecer relagbes, faz-se imprescindivel que a pratica docente seja
interdisciplinar, entendendo-se que a interdisciplinaridade seja uma questdo de
postura e que portanto, esteja diretamente ligada a atitude do professor frente ao

conhecimento.

2.1 VINCULO PROFESSOR-ALUNO

E na dinamica de sala de aula que se constrdi o tipo de vinculo entre o
professor e o aluno, ou como denomina FERNANDEZ (1994, p.73), entre o
ensinante e o aprendente. “Aprendente somos cada um de nos, adulto ou crianga,
frente a um outro como ensinante. Ensinante somos cada um de nés, adulto ou

crianga, frente a um outro aprendente”. Este vinculo serd determinante n3o s6 na
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relacdo entre o ensinante e o aprendente, mas de ambos para com o objeto de
conhecimento. Através da postura do professor diante do objeto de conhecimento &

que o aluno vai realmente aprender ou fingir estar aprendendo.

Os diferentes vinculos ensinante-aprendente, partindo de entender o
aprendente como alguém que “olha-conhece”, a partir do vinculo entre professor-
aluno séo delimitados por FERNANDEZ (1994 ) utilizando um modelo de analise das

situacdes de aprendizagem (Quadro 1).
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Dispositivo de interpretagdao psicopedagoégica tomando como base a linha do

“mostrar-olhar”*

Tipo de Vinculo Ensinante Aprendente
PERVERSO - Exibe-se - Evita pensar
- Mostra-se conhecedor - Inibe o pensamento
- Perversao do ensinar - Expulsa e cospe o conhecimento
NEUROTICO - Esconde o conhecimento - Ao nao estar autorizado pelo ensinante
secreto a apropriar-se do conhecimento, s6
- Oculta pode conhecer: *espiando: e
perturbando o processo de
conhecimento. .
*ndo mostrando que aprendeu
- Espia e expia
- A culpa desloca-se do ensinante para
0 aprendente
PSICOTICO - Desmente o conhecimento |- Ao ser anulado pelo ensinante como
formulado pelo aprendente conhecedor, pode:
*usar seu pensamento para alucinar e
delirar outra realidade (psicose);
*anular sua capacidade pensante
(oligotimia)
SADIO - Mostra o conhecimento - Pode apropriar-se do conhecimento

sem culpa
- Guarda
- Conhece e conhece que

desconhece

APRENDE

*FERNANDEZ, A. A Mulher Escondida na Professora. Porto Alegre, Artes Médicas,

1994, p. 72.
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Se o0 ensinante “se exibe”, sendo a “luz” do conhecimento,
estabelecendo um vinculo perverso, o aprendente para ndo se cegar, inibe-se
cognitivamente. Ja no vinculo neurdtico, o ensinante obscurece o conhecimento,
retirando-se da vista do aprendente. Este Ultimo, na tentativa de conhecer, espia o
objeto de conhecimento, e consequentemente, culpa-se por aprender. Quando o
vinculo que se estabelece entre ensinante e aprendente é o psicotico, é
caracteristico observar que o ensinante tem a necessidade de desmentir o
conhecimento do aprendente, causando-lhe a oligotimia, ou seja, a reducdo da sua
capacidade de pensar. O vinculo ideal € o sadio, pois nesta dimensao o ensinante
mostra e guarda o conhecimento sem culpa, e o aprendente é capaz de selecionar
este conhecimento de acordo com a sua histdria, elegendo o que para ele é mais

significativo.

Complementando o conceito de vinculo sadio, PICHON-RIVIERE
(1991), assinala que se deve partir da andlise de uma das principais caracteristicas
das relagbes de objetos: o objeto diferenciado e o objeto ndo diferenciado.
Considera-se que objeto, em uma relagdo normal, é objeto diferenciado, ou seja,
que tanto o objeto como o sujeito tém uma livre relagdo entre si. O conceito de
aprender para PICHON-RIVIERE implica uma relacdo dinamica e dialética do
homem no contexto social. Considera o sujeito como um ser de necessidades que
so se satisfaz socialmente. Portanto, o homem é um ser social, produzido e produtor
do contexto em que ele estad. E um homem concreto numa situagc&o concreta, num

interjogo de necessidades e satisfagoes.
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Portanto, € imprescindivel que o professor busque o
autoconhecimento, a fim de perceber como € o seu vinculo com o objeto de
conhecimento, de que forma constréi seus esquemas de significagdo com o meio,
para que possa na interagcdo com seus alunos consolidar uma relagéo positiva, que
permita a real construgdo do conhecimento. Para aprender é necessario tornar
explicito o que esta implicito - medos, vinculos internos - tomando consciéncia das
resisténcias para poder superé-las, conforme afirmam FAGALI e VALE (1993). Este
processo se desenvolve no grupo, no jogo de papéis, lidando com as projecdes, as
diferencas, as limitagdes e as reais possibilidades. As autoras complementam que
‘nesta abordagem €& muito importante o exercicio de diferenciagéo na identificacdo

de papéis, buscando maior flexibilidade da percepgéo e da ag&o” (p. 20).

O autoconhecimento também & compreendido como uma das sete
inteligéncias que GARDNER (1994) classifica. E a inteligéncia intrapessoal, que
possui um centro identificavel em nosso cérebro e um padrdo caracteristico de
desenvolvimento. Esta é a inteligéncia voltada para dentro, para o encontro de sua
propria unidade, para a compreensao de suas proprias emogdes possibilitando ter a
consciéncia de sua potencialidade e de sua capacidade de agir e provocar

mudancgas.

Complementando este conceito de inteligéncia, GOLEMAN (1995)
afirma que conhecer as proprias emogdes, saber lidar com elas, com os proprios
sentimentos, compreender o que esta por tras de um sentimento e aprender a lidar
com a magoa, tristeza e ira é a pedra fundamental da inteligéncia emocional. “A

capacidade de controlar sentimentos a cada momento é crucial para o discernimento
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emocional e a autocompreensao. A incapacidade de observar nossos verdadeiros
sentimentos nos deixa & mercé deles” (p. 55). Pode-se afirmar que este tipo de
inteligéncia & imprescindivel para o professor a fim de que este desenvolva um
vinculo producente com seus alunos, conhecendo-se e compreendendo-se para

conhecer e compreender o outro.

Para o professor, entdo, é fundamental que ele esteja aberto as suas
emogdes, pois sera mais habil na leitura dos sentimentos dos outros, o que
favorecera a empatia. Buscar a empatia com o aluno é estar em sintonia com os
aspectos mais sutis dos sinais do que os alunos precisam, é estar sensivel aos
sentimentos, € saber ouvir e respeitar as diferencas € 0 modo das pessoas

encararem os fatos.

Ha também a inteligéncia interpessoal (GARDNER, 1994), a qual esta
intimamente ligada & inteligéncia intrapessoal, pois o conhecimento de nossa prépria
pessoa € influenciado pelas observagbes de outras pessoas, ao passo que O
conhecimento do outro depende também do referencial interno do préprio individuo

e das discriminagdes que ele faz.

As inteligéncias interpessoal e intrapessoal, presentes na sociedade e,
mais especificamente, na sala de aula s&o reflexos da existéncia do préprio individuo
e das pessoas, das apresentagdes e interpretacdes dos diferentes eus existentes,
exigindo, entao, que a acdo pedagogica transcenda de aspectos técnicos para ser
complementada com a riqueza das relacbes humanas. “Uma nova educacdo, em

consonancia com o paradigma emergente, além de estimular o surgimento de novas
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metodologias de aprendizagem, de novas préticas pedagdgicas integradoras dos
mais diferentes aspectos individuais, também devera despertar no individuo a sua
autoconsciéncia e colaborar para a transcendéncia do seu eu individual para o eu

coletivo ou transpessoal” (MORAES, 1997, p. 170).

Na busca de se criar um vinculo positivo entre professor e aluno, para
que o conhecimento emerja produtivamente, ha que se levar em conta a
necessidade de compreender a si mesmo e ao outro. MORAES (1997) complementa

esta idéia:

“A terefa de autocompreensio, autoconhecimento e encontro com a sua
unidade escondida por tras das aparéncias é o que modifica o relacionamento
consigo mesmo, com 0s outros e com a natureza. Sé por meio da compreensao
da profunda natureza humana e da intencao divina na criacdo do ser é que se
podera construir um estado de paz mais permanente” (p. 169).

2.2 CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO

A atuagdo docente, na construgdo do conhecimento, esta pautada em
uma concepg¢ao de ensino que lhe proporcione coeréncia em termos de teoria e
pratica. Nesta situagdo o enfoque principal esta fundamentado nos pressupostos da
Psicopedagogia, a qual tem seus alicerces na concepgao de educacgao relacionada
as teorias construtivista e interacionista, em vista de que a aula constitui um espaco
de interagdes entre professor-aluno-conhecimento e estas interagdes os conduzem

ao ato de aprender, ou seja, professor e aluno aprendendo.

Esta concepgéo proporciona mudangas significativas ao ambiente

académico, pois faz parte da cultura docente pensar que o professor ensina e que o
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aluno aprende. Analisar esta relagdo de forma que o aluno aprenda e o professor
tambem aprenda € desafiador e requer uma mudanga de postura docente. A
dina@mica do aprender a aprender, emergente em sala de aula é requisitadora de um
professor que se coloque como aprendente e exige a sensibilizacdo do professor
considerando a integragdo professor-aluno-conhecimento como situacdo geradora

da aprendizagem.

Nessa otica, a aprendizagem n&o procede s6 do aluno, nem sé do
professor, mas da interagdo de ambos, o que resulta na construcdo do
conhecimento. Se utilizarmos os termos sujeito e objeto ou individuo e meio, tendo
uma relagao estreita, na qual o sujeito esta para o individuo assim como objeto esta
para meio, pode-se considerar em alguns momentos que o professor € objeto e o
aluno € o meio e, em outros, que o professor é meio e o aluno objeto, dependendo
do ponto referencial da analise. Esta analogia é importante porque de acordo com o
construtivismo, a aprendizagem ocorre pela interag&o entre sujeito e objeto, como

bem ilustra a Fig. 1 de MATUI (1995).

* O circulo representa
que sujeito e objeto
estao inseridos em um
meio.

Sujeito <> Objeto

Fig. 1 — Representacéo esquematica da interagdo reciproca ente sujeito e objeto, de

acordo com o que postula a teoria construtivista,
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De acordo com MATUI (1995), sujeito e objeto, no construtivismo, sdo
estruturas separadas mas que se constituem em uma sé estrutura pela interacao
reciproca que entre eles acontece. Esta visdo, possibilita focalizar a interacao
sujeito-objeto como uma estrutura bifdsica ou bipolar, cujos elementos s&o
inseparaveis. N&o hé sujeito sem objeto e ndo ha objeto sem sujeito que o construa.

Assim se constrdi o conhecimento, por meio da interagdo entre sujeito e objeto.

Interpretando esta relagdo entre sujeito e objeto, de acordo com os
protagonistas do processo educacional que sao professor e aluno, pode-se afirmar
que ha uma inter-relagdo entre ambos e que tanto o professor quanto o aluno devem

investir energia com relagdo & aprendizagem.

Nesta dimenséo, a pratica pedagdgica passa a ter preocupacdo com o
como se aprende para que O ensinar se coadune com o aprender de maneira que
ensinar e aprender ndo sejam agdes isoladas. Faz-se necessario que o professor
rompa com estruturas pré-determinadas no ensino, a de simples transmissor, e
substitua esta funcao profissional com o ato de aprender, abrindo espaco para o

aprender do professor, o qual caminha paralelamente ao aprender do aluno.

Quando se aponta para o fato de que o professor e o aluno aprendem
nao significa referir-se ao mesmo nivel de aprendizagem de ambos, mas sim da
postura que ambos devem ter perante o conhecimento. Trata-se de uma postura de

investigacéo, a qual € demonstrada pelo professor.
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Vale ressaltar que ha necessidade do professor demonstrar, por
atitude, o desejo de conhecer, de forma que por meio da sua agdo seus alunos
também venham a ter vontade de conhecer. Para que o professor demonstre por
meio de suas atitudes o desejo de conhecer, de aprender, é necessario que esta
atitude realmente esteja presente no seu contexto, pois o discurso de nada adianta
quando o que se diz é incoerente com a prética. E preciso entdo, que o professor
aprenda a aprender, ou seja, que desenvolva na sua propedéutica de trabalho a

atividade constante de pesquisa.

Quando se fala em aprender, sabe-se que a postura do professor deve
ser a de orientar o aluno a buscar fontes variadas de conhecimento, de maneira que
o discente sai de uma condicdo meramente passiva perante o conhecimento
elaborado e age em parceria com o professor nesta perspectiva de aprendizagem.
Desse modo, entende-se a necessidade do docente de romper com o modelo de

repetidor de conteudos para trabalhar em parceria, junto com o aluno, na construgao

do conhecimento ou, como afirma DEMO' (1996) na reconstrugdo do
conhecimento. Entende-se por reconstrugdo o movimento que tem lugar no ato de
aprender onde n&o ha codpia, imitagdo, pois na realidade, o conhecimento no
precisa ser totalmente novo, o que é raro. Reconstrugéo do conhecimento “significa
dizer que inclui interpretacéo propria, formulagdo pessoal, elaboragéo trabalhada,
saber pensar, aprender a aprender’ (p.11). A reconstrucéo implica também em
promover a consciéncia critica, a qual € a alavanca para uma interpretacdo

inovadora. Nesta perspectiva critica, a dinamica de sala de aula torna-se estimulante

' DEMO - Pedro Demo, como socilogo, pesquisa sobre a producéo do conhecimento na area da Educacao e
possui conceitos pertinentes sobre a construgdo do conhecimento, os quais se coadunam com a
Psicopedagogia.
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e desafiadora, pois professor e aluno “operam” juntos objetivando o trabalho com o

conhecimento elaborado.

Culturalmente foi vedado ao pedagogo entrar em contato, em maior
profundidade, com as emogSes do aluno. Os esquemas tradicionais de
aprendizagem separam a aquisi¢do de informacgdes, do desenvolvimento do aluno
como um todo. Quebrar estes esquemas, tornar o aluno sujeito e construtor do seu
processo de aprendizagem, capaz de manipular o conhecimento, ao invés de
apenas recebé-lo, € o papel do professor, do pedagogo e da escola, conforme

assinalam FAGALI e VALE (1993). Estas autoras ainda afirmam que:

“Ao contrario das posturas tradicionais, a proposta psicopedagégica parte do
autoconhecimento e do desenvolvimento emocional do educando, passa pelo
conhecimento do mundo, das relacbes interpessoais, integrando-as ao
cognitivo na situagcdo de aprendizagem, diretamente ligada a aquisicao dos
conteudos” (p. 13).

Esta dindmica de aprendizagem onde o aluno é ativo como aprendente
possibilita que a sua consciéncia critica seja desenvolvida de modo consciente, pois
ele participa do processo de aprendizagem ativamente. Além da participacdo do
aluno o professor também deve intervir de modo que leve o aluno a refletir sobre o

que se aprende.

Mais de uma vez, ha de se afirmar que esta pratica, para o professor, é
inovadora, ja que ele se coloca em atitude de vida como aprendente. E necessério
que o professor crie espago para a escuta, para a observagao, de modo que a sua
compreensdo sobre a sala de aula seja pautada em fatos concretos. O professor
deve abrir espago para a pergunta, entendendo-a como algo que impulsiona o

processo da aprendizagem para a construgdo do saber cientifico.
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Enquanto a concepgéo do aprender a aprender aponta diretrizes para a
questdo epistemologica do conhecimento, encontra-se, paralelamente, na
Psicopedagogia as diretrizes para a postura do professor, que se coadunam com
esta pratica pedagodgica, tais como: a) o professor coloca-se com o aluno como
aprendentes frente ao conhecimento; b) a busca de um vinculo positivo entre
professor e aluno possibilitando também um vinculo producente com a

aprendizagem,; c) o investimento do professor na aprendizagem do aluno.

Pensar a sala de aula segundo o modelo do aprender a aprender e
repensar a agao do professor nesse corpo conceitual da Psicopedagogia tem uma
de uma de suas justificativas quando PAIN (In: FERNANDEZ, 1991) afirma que a
educacao pode ser alienante ou libertadora dependendo de como for usada, ou seja,
a educagao como tal ndo é culpada de uma coisa ou de outra, mas a forma como é

compreendida € que pode gerar um efeito alienante ou libertador.

Por conseguinte, por maior que seja o esforgco em introduzir nos meios
educacionais novas concepgdes, como o da producdo do conhecimento, com
justificativas extremamente convincentes, partir de mudangas sociais, €
imprescindivel que se pense na agdo educativa, esta Ultima da responsabilidade do

professor, compativel com a proposta politico-educacional.

Empresta-se dos especialistas em psicopedagogia o “olhar clinico”
para a aprendizagem do sujeito, uma vez que a pratica psicopedagdgica &
concebida no espagco de uma clinica. Com isto, leva-se este “olhar clinico

psicopedagdgico” para a sala de aula, para este espacgo de aprendizagem, para que
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assim o professor mobilize seus alunos para o aprender a aprender. Mobilizar um
aluno para a aprendizagem requer mudanca de postura do professor, contagiando
os alunos com o desejo de aprender e propondo intervengbes que o conduzam &
aprendizagem. N&o ha como utilizar-se de uma concepgéo progressista em sala de
aula e manter atitudes reacionarias, tornando incoerente a efetivagdo da proposta

norteadora deste significativo espago representado pela sala de aula.

Quando se fala em “olhar clinico” para a sala de aula, esta sendo
proposto que o professor tenha sensibilidade no que se refere & conduta do aluno
frente a aprendizagem. Muitos professores, as vezes até em inicio da carreira, tém
esta atitude conduzidos por um bom senso que lhes é inerente. Contudo, essa
qualidade n&o faz parte das caracteristicas de todos os professores. Verifica-se a
necessidade de uma base tedrica que sustente a conduta tanto para jovens como
para aqueles que possuem experiéncia, mas que desejam atuar numa dinamica de
sala de aula diferenciada, buscando o aprender a aprender. A Psicopedagogia dos
conteudos na sala de aula revoluciona a inter-relacdo professor-aluno-
conhecimento, pois propde que o professor ultrapasse propostas sedimentadas para

atuar numa dimensao reflexiva e transformadora.

Com este “olhar clinico” para a sala de aula é fundamental que o
professor tenha os cuidados necessarios para permitir que a autonomia do aluno
avance sem que ele, professor, sinta-se ameagado e ndo exija mais do que o aluno
pode dar. Este “olhar clinico” deve partir da observagdo do desempenho dos alunos
em sala de aula e da analise de sua produgdo, pois para FINI (1996), “é possivel

verificar se apenas um ou dois alunos apresentam dificuldades em relagdo a um
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contetdo ou unidade especifica, ou apresentam dificuldades em relagéo a conjuntos
de varios conteudos” (p. 73). Cabe ao professor compreender a modalidade de
aprendizagem de cada aluno e propor intervengdes para que seus alunos avancem
no processo de construgdo do conhecimento, ou, em caso de dificuldade de

aprendizagem, possam ser auxiliados a transpor obstaculos.

Ao acompanhar a atividade do aluno é importante que o professor ou o
psicopedagogo permitam que este aluno produza de forma espontanea sem uma
pressao excessiva, tanto quanto possivel, em termos de tempo e rendimento. “E
necessario entender e respeitar o ritmo que o aluno consegue imprimir ao trabalho e,
quando este para de trabalhar, pode-se pedir-lhe que explique o que fez e por que o

fez” (FINI, 1996, p. 75).

Ao facilitar e organizar a prética pedagdgica o professor deve
assegurar a todos os alunos a vivéncia, a possibilidade de observar e construir o
conhecimento. Assim, a educacdo ao promover condicdes basicas relacionadas ao
manejo e a producdo do conhecimento, mediante o desenvolvimento de atitude de
investigacao estara favorecendo a didatica do aprender a aprender como o objetivo
de toda a intervencéo pedagdgica. A metodologia do aprender a aprender & que
possibilitara a autonomia do sujeito, que, por sua vez, é inseparavel do processo de

auto-organizagado (MORIN, 1996).

Com este “olhar clinico” por parte do professor pretende-se que se
possibilite ao aluno o melhor aproveitamento das oportunidades escolares e supere

eventuais situagdes de rendimento escolar insatisfatério, sendo acompanhado com



55

cuidado e submetido a intervengdes pedagdgicas pertinentes, as quais lhe

possibilitem avangar nos estagios da aprendizagem.

O aprender deve ser uma “valvula impulsionadora para buscar a
produgao de novos conhecimentos. O aluno precisa criar altermnativas para encontrar
prazer na busca do conhecimento” (BEHRENS, 1996, p. 235). Complementando
esta idéia, FERNANDEZ (1994) chama atengdo dos educadores para que
demonstrem paixdo pelo conhecimento, pois este gosto pelo aprender é
fundamental para que o aluno se contagie e, consequentemente mobilize-se para
aprender. A aprendizagem significativa, segundo NOFFS (1995b), implica em
compartilhar, cooperar, operar simultaneamente e articular conhecimentos sob

diferentes pontos de vista.

2.3 INTERVENGAO PEDAGOGICA

Um topico que deve ser considerado neste conteddo é a forma de
intervengdo por parte do professor na construgdo do conhecimento, constituindo-se
a intervencdo fonte de mobilizagdo para o aprender. Segundo SOUZA (1996),
intervengéo & uma expressédo de amplo uso, tanto por parte de professores como de
psicopedagogos, para identificar atividades que se realizam dentro e fora da escola,
indicando processo de mediagdo que se estabelece entre a crianga e o mundo fisico

e social, colocando-se a escola neste contexto.

Assim, escola e professores, de acordo com SOQUZA (1996), séo

mediadores  significativos para o direcionamento da crianca no sentido da
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aprendizagem ja que se interpdem entre a crianga e 0 mundo social mais amplo,
responsabilizando-se pela tarefa de ensinar-lhes contetidos, por fazé-las aprender,

por desenvolver sua inteligéncia e sua afetividade.

O trabalho psicopedagégico atua ndo sé no interior do aluno ao
sensibiliza-lo para a construgdo do conhecimento, levando em consideragdo os
desejos do aluno, mas requer também uma transformacgéo interna do professor no

sentido de sensibilizar-se e sensibilizar o aluno para aprendizagem.

Tanto o professor como o psicopedagogo interferem, portanto, no
desenvolvimento cognitivo da crianga, nele incluindo-se processos de aprendizagem
de carater problematico, o que especifica aquilo que se pode denominar de
intervencéo terapéutica que, segundo SOUZA (1996) pode ‘“introduzir novos
elementos para o sujeito pensar’ podendo leva-lo “a quebra de um padrdo anterior
de relacionamento com o mundo das pessoas e das idéias’. Sugere-se & pratica
pedagogica, seguindo-se o procedimento do método clinico, segundo VINH-BANG
(In: FINI, 1996), que se apresentem desafios: -“Vocé poderia fazer de outro jeito?”; -

“Outro menino fez diferente: fez desse jeito, o que vocé acha?”

Esta nova metodologia em sala de aula propbe uma nova relacdo do
sujeito com o saber. A medida que o aluno se sente de posse do seu processo de
aprendizagem e se reflete sobre o mesmo, ele se mobiliza para a busca do saber. A
articulagdo dos aspectos afetivos e intelectuais, internos e externos, individuais e
coletivos no processo de aprendizagem necessita de dinamicas que permitam esta

integragao.
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A psicopedagogia tem como um de seus objetivos, o de intervir,
colocando-se, assim, entre a crianga e 0s seus objetos de conhecimento. Essa
atividade € hoje de tal forma importante no contexto da aprendizagem que idéias
veiculadas por profissionais da intervengdo pedagégica em BASSEDAS et al.
(1996), segundo COLL que escreveu o Prologo desse importante trabalho, tem seus
destinatarios ndo somente em outros profissionais da psicopedagogia mas também
em profissionais da educagdo e particularmente nos professores, com suas

preocupagles e o0s seus problemas cotidianos.

Cabe ao professor durante sua intervencdo com a classe, ajudar o
aluno a transformar sua curiosidade em esforco cognitivo e a passar de um
conhecimento confuso, sincrético, fragmentado, a um saber organizado e preciso,
conforme assinala (HAIDT, 1994). E importante que o professor tenha discernimento
dos momentos adequados para realizar intervengbes efetivas, as quais provoquem o

pensamento do aluno de modo que com este construa o conhecimento.

O papel do professor é garantir o movimento. o fluxo de energia, a
riqueza do processo, o que significa a permanéncia de constante didlogo, de acordo
com O que acontece em cada momento, propondo situagbes-problema, desafios,
desencadeando reflexdes, estabelecendo conexdes entre o conhecimento adquirido
€ 0s novos conceitos, entre o ocorrido e o pretendido, de tal modo que as
intervengdes sejam adequadas ao estilo do aluno, a suas condigbes intelectuais e

emocionais e & situagdo contextual (MORAES, 1997).
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Decorre, entdo, a necessidade da reflexdo na acao docente, pois o
professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo
momento, reflete sobre esse fato e procura compreender a razdo pela qual foi
surpreendido. Num terceiro momento reformula o problema suscitado pela situagdo
€, num quarto momento procura testar uma nova hipotese, ou seja, coloca uma nova
questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipotese que formulou sobre o
modo de pensar do aluno, conforme afirma SCHON (1992), ou sobre a modalidade

de aprendizagem, segundo FERNANDEZ (1994).

Cabe ao professor analisar com atengao os erros dos alunos no lugar
de apenas registré-los em relagdo aos acertos, pois os erros fornecem elementos
para fazer o professor refletir sobre a sua propria pratica pedagogica. As respostas
dos alunos dependem das solicitagbes dos professores, ou seja, da forma como

intervém pedagogicamente.

Refletir sobre a propria acdo pedagogica e propor desafios e reflexdes
implica em intervir pedagogicamente. Este processo possibilita que o aluno avance

em seus estagios na construgio do conhecimento.



CAPITULO Il

REFLEXAO DOS DOCENTES SOBRE A SUA PRATICA PEDAGOGICA

Neste capitulo, analisam-se as impressdes pessoais de professores,
derivadas do seu contato diuturno com a sala de aula, fruto da reflexdo estimulada
pela entrevista. As contribuigbes que os sujeitos (professores) apresentaram nas
entrevistas aconteceram a partir da reflexdo da pratica pedagdgica de cada
professor entrevistado, objetivaram desvendar a sua experiéncia pessoal no que se

refere a agdo pedagogica, seus obstaculos e as diferentes maneiras de supera-los.

Cada relato descrito é identificado com letras utilizadas para
representar os diferentes professores entrevistados. Quando um dos docentes fez

uma segunda entrevista, acrescentou-se um numero & letra, para indicar essa

situacao.

O ponto de partida para as entrevistas foi elaborado na forma de uma
consigna tematica para que se estabelecesse um entendimento mutuo entre o
entrevistador e os entrevistados: - VOCE PODERIA CONTAR-ME SOBRE A SUA
HISTORIA COMO EDUCADOR?

Essa introdugdo bem como a entrevista como um todo, foram muito
expressivas, ja que em encontros posteriores com professores entrevistados,

revelaram eles que, apos a entrevista, ficaram pensando em outros aspectos sobre
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Os quais gostariam de falar ou, entdo, que a partir daquele momento reviram

algumas situagdes da sua pratica que nao |lhes agradava.

No dia posterior & primeira entrevista, o Sujeito A, estava com um
grupo comentando sobre suas atividades de ensino. Ao se dar conta de que, no
decorrer da entrevista, havia proposto algo diferente daquilo que se constituia na

sua pratica pedagdgica corrente, logo afirmou: Também depois daquela entrevista, fiquei

pensando e s6 podia dar nisso! Agora fiquei preocupada! (Sujeito A).

Revelou, com isso, o Sujeito A, que a reflexdo sobre a sua pratica
pedagdgica fez ressaltar a possibilidade de inovar ou de tomar iniciativas com vistas
ao aprimoramento de sua atividade docente. Tratou-se, certamente, de um fato
interessante por ter demonstrado a probabilidade de que os professores
entrevistados pudessem perceber sua pratica docente, como se verificou pelo
estudo das entrevistas conduzidas no presente trabalho, na qual os sujeitos
explicitaram que a sua prética poderia ter tido outro desempenho, afastando-se de

um modelo fechado para buscar algo novo.

As contribuicdes contém reflexdes sobre a formacdo dos docentes
envolvidos e sobre a atividade docente e a implicacdo desses fatos no seu
desempenho pedagdgico. Dos relatos analisou-se os aspectos relativos a relagéo
professor-aluno-conhecimento contemplado no material em questdo. As entrevistas
foram submetidas a uma analise de contetido (BARDIN, 1977) aplicada & pesquisa
educacional, que revelou vérios contelidos emergentes, permitindo, entéo, que das

entrevistas realizadas, fossem enfocados os seguintes tépicos.
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3.1. LIMITACAO NA FORMAGAO PRE-PROFISSIONAL E O DIA-A-DIA DA SALA

DE AULA

Sabe-se que disciplinas como Metodologia do Ensino, Didatica Geral,
Pratica de Ensino e outras, que compdem o elenco dos cursos formadores de
profissionais do ensino, tém como objetivo transmitir ao estudante as teorias que
envolvem o processo ensino-aprendizagem e relaciona-las a pratica do dia-a-dia.
Porém, ndo se pode afirmar que este conjunto de disciplinas possa preparar
“totalmente” o profissional, pois & na pratica pedagégica que o professor encontra
Os maiores desafios aprendendo no proprio cotidiano. O dia-a-dia da sala de aula
envolve o que ha de mais preocupante na vida de um professor, isto é o dia
seguinte, o novo, a que os entrevistados, em sua maioria, se reportaram indicando a

sensacao desagradavel que o novo causa.

Pode-se dizer que & formagao pre-profissional, ocorrida nos cursos
formadores, com suas caracteristicas inerentes, foi atribuida por muitos docentes a
origem das situagdes que enfrentaram ou enfrentam na sala de aula, conforme diz

esta professora: Eu acho que a inexperiéncia com que a gente sai do magistério, ndo que

Justifique, mas ndo d4 subsidio suficiente para vocé entrar numa sala de aula. A préatica que a
gente recebe nos cursos de formagédo é muito pouca, é muito restrita. Ndo é na realidade uma

pratica. (Sujeito A1).

Nem mesmo disciplina de carater pratico, como é o Estagio
Supervisionado, tem oferecido oportunidade ao professor de desenvolver

habilidades necessarias ao desenvolvimento do processo de aprendizagem: Os

estagios que a gente faz tanto no Magistério quanto na Pedagogia se resumem mais ao nivel
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de observa¢do. Vocé ndo tem autonomia para trabalhar, vocé ndo tem vivéncia do dia-a-dia...
E, de repente, vocé se depara com um grupo de 20, 30 criangas e tendo que dar conta...

(Sujeito A).

Tais colocagdes, sugerem que o profissional necessita tanto de
subsidios tedricos para lidar com situagdes novas, como também de uma analise
reflexiva sobre o seu dia-a-dia para o aprimoramento da sua acao pedagobgica. A
acgao pedagogica € o resultado de um complexo de procedimentos educacionais e
pedagbgicos que conduzem ao aprimoramento do processo de aprendizagem.
Contudo, nos aspectos da vida profissional dos docentes entrevistados no presente
trabalho, deve-se admitir que os subsidios tedricos que dao base a sua pratica
pedagdgica, deveriam ser complementados com conhecimentos tedricos da
Psicopedagogia, necessarios para aprimorar sua acdo pedagodgica, adquirindo,
assim, uma visdo mais ampla e mais critica frente ao processo da aprendizagem,
tornando-o capaz de adotar alternativas de acao visando a melhoria da pratica

pedagdgica nas escolas.

O processo psicopedagdgico institucional deve estar presente na
formagéo do educador, pois pressupde que Os ensinantes, os aprendentes e a
instituicdo escola devem colocar-se com o objetivo de transformar informagdes em
conhecimentos e conhecimentos em saber apropriado pelos aprendentes, conforme

afirma NOFFS (1995b).

Um dos aspectos ressaltados pelas entrevistas foi a necessidade de
um embasamento tedrico para a pratica pedagdgica. Na realidade, concepcdes

educacionais atuais vém pondo em evidéncia a necessidade de suporte tedrico para
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uma pratica pedagdgica diferenciada do modelo tradicional. E o caso do “‘aprender a
aprender” citado por DEMO (1996) como também o da formacdo continuada do
docente com base na reflexdo da sua pratica. SAUL (1996, p. 115) afirma: “Gosto e
insisto na abordagem da formagdo como um processo de desenvolvimento que
ocorre durante toda a vida do ser humano. Dai a necessidade da formacdo, como

tendo que ser necessariamente permanente, assume um sentido especial”.

A partir do contato e da vivéncia, tem-se possibilidade de observar
aspectos que desconheciamos num primeiro momento (RUBISTEIN, 1992). Assim
posto, pode-se verificar que os cursos de formacgéo profissional, quando analisados
a luz dessa conceituacdo, desconhecem muitos aspectos da pratica profissional,
assim como o “amanhi” também é desconhecido. Essa dissociagdo entre a
formag&o pré-profissional do professor e o desconhecido pode ser verificada no

depoimento do Sujeito B: A prética é bem diferente da teoria... Logo que eu assumi uma

turma pela primeira vez em colégio grande, onde a responsabilidade é muito maior... vocé se
sente um pouco insegura quando surgem as primeiras ddvidas das criangas, as vezes aquelas
perguntas para as quais vocé nunca foi preparada para responder, e elas te perguntam e eu
nado sei, parece que é divino, vem uma coisa assim que bate e vocé sabe responder aquela

questao”,

De muitas das afirmativas contidas nas entrevistas comentadas no
presente trabalho pode-se inferir que é essencial ter a clareza de que € na relagédo
professor-aluno-conhecimento que a aprendizagem se efetivara. Esta relacdo
possui diretrizes cognitivas que norteiam um trabalho, envolvendo seres humanos, o
que pressuple algo que nao se possa planejar. No se poderia elencar possiveis

perguntas que os alunos possam fazer, pois uma vez que o conhecimento é
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construido de modo continuo faz-se necessdria a conscientizagéo do professor de
que ele, professor, também é um ser humano co-participante deste processo de
aprendizagem. O professor, na sua relagdo com o aluno, estimula e ativa o interesse

do aluno e orienta o seu esforgo individual para aprender.

E interessante observar o professor, quando se da conta de ter sido
estimulado a buscar o conhecimento para solucionar questées também novas do
seu dia-a-dia. Ter consciéncia deste processo é importante e formativo para o
professor, pois como o novo gera angustia, o espaco que antecede uma descoberta
gera esta angustia e, com ela, a ansiedade. O sujeito percebe-se incompetente
diante do novo até por ndo doming-lo ainda, por ser novo, situacdo essa revelada

nos seguintes relatos: “Quando fui trabalhar com adultos eu vi uma coisa completamente

diferente daquilo que estava acostumada... Até que com muito esfor¢o eu consegui me impor...
mas foi dificil, eu chorava em casa achando que ndo ia conseguir. Foi uma coisa muito dificil.
Eu acho que eles ndo acreditavam no meu trabalho quando eu entrei a primeira vez na sala de
aula...” (Sujeito C). “Pequei por medo talvez, por querer acertar demais, eu era assim... morria
de medo, sabe, aquela coisa certa, serd que é isso que eu tenho que falar, nesta hora...”

(Sujeito C).

Porém, essa descoberta que o professor faz de situagdes enfrentadas
no dia-a-dia da sala de aula que desafiam a sua prépria preparacao profissional faz
parte de um processo geral, mais amplo que diz respeito ao impacto inicial gue ele
experimenta ao “assumir o novo’, descoberta essencial neste processo de
conhecimento do “aprender a aprender’. Para FREIRE (1997) esta descoberta se
refere ao motor que aciona em nds a procura do saber mais, de instrumentalizar-se

mais, dentro de nossa pratica pedagogica, como um mecanismo dinamico que
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estimula o processo de aprender a aprender ante situagdes reais que exigem

solugdes adequadas.

Sabe-se que lidar com situagdes novas gera muita ansiedade, porém, é
preciso viver o processo com mais paciéncia (FREIRE, 1997). Nao é o caso de se
abafar a ansiedade, mas de compreender que a ansiedade também possui seu lado
positivo. E preciso vivé-la sem desespero, romper com o velho sem deixa-lo de lado,
assumir o novo com a bagagem que possui, em contexto no qual os principios da
Psicopedagogia representariam importante fator para a otimiza¢ao das atividades do
professor. Quando NOFFS (1995b) reflete sobre o papel do professor como
especialista de conteldo, cuja tarefa primordial é transmitir as informacdes
sistematizadas, a Psicopedagogia surge como necessidade para que o professor
descubra formas de interligar ensino-aprendizagem em seus estagios evolutivos
reais, transformando as unidades de ensino de forma lenta e gradativa, propiciando

a consciéncia critica e o aprender apropriado.

Uma situag@o de grande impacto para uma professora entrevistada
ocorreu ao constatar a presenga entre seus alunos de uma crianga com deficiéncia
auditiva, fato que a levou a buscar uma solugéo adequada ao processo de ensino-

aprendizagem a ser aplicado no caso: “Este ano estou enfrentando uma situacdo nova:

tenho uma aluna com deficiéncia auditiva. Para mim é uma situa¢do nova. Nunca tive uma
aluna deficiente antes. A minha formag¢do nesta area foi pequena, foi pouca e eu tive que
buscar, tive que conversar com pessoas que sabem sobre o assunto, que sdo especialistas no
assunto. Busquei bibliografia, procurei conversar com a mdae para ver quais eram as
recomendagées, e eu considero que a minha caminhada com a Mbnica estd sendo um

aprendizado, porque a cada dia mais eu consigo perceber algumas coisas diferentes que eu
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posso fazer para que o nosso trabalho transcorra da melhor forma.” (Sujeito A2). “Para esta
solugdo, as alternativas dependem, muitas vezes, de estudo, de buscar informacées com

outras pessoas e sempre que vocé passa por este processo, acho que vocé cresce, que vocé

melhora, adquire um conhecimento novo.” (Sujeito A2). Apesar da professora apontar
falhas na formagéo pré-profissional, mostrou que saiu de uma situagdo paralizante
frente a um desafio e foi em busca, como aprendente, de alternativas producentes
para o enfrentamento desta questdo. Nesse exemplo, pode-se afirmar: “Ensinar é a

melhor forma de aprender” (NOFFS, 1995b, p. 38).

Certamente, a busca de solugbes para situacdes como essa envolve
O processo de relacionamento com outras pessoas, sentido que foi da maneira

seguinte por uma das professoras entrevistadas: “Eu acho que vocé sentir dificuldade

uma vez, duas vezes ou trés, pedir auxilio nao é vergonha. Vergonha é sentir dificuldade e ndo
revelar para ninguém... e talvez estar construindo alguma coisa ndo tao certa quanto poderia

ser.” (Sujeito B).

Eis ent&o, a beleza e o encanto de um trabalho onde a professora ndo
o faz com amadorismo, pois busca sustentacio teérica para a sua atividade em sala
de aula e percebe que a cada dia ha uma oportunidade para o desenvolvimento
profissional. A acdo desta educadora indica a urgéncia de que em muitas escolas
ocorra o rompimento de um modelo repetitivo para dar lugar ao aprender a
aprender. Para BEHRENS (1996), esta proposicdo do aprender a aprender abre a
visdo de que a educagéo nao tem fim, renova-se a cada dia e avanca rapidamente
para uma sociedade moderna, provocando um processo continuo e ininterrupto de

atualizacao.
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Esta mudanca requer o rompimento de modelos. Exige um professor
construtivo e néo reprodutor de vivéncias. Para tanto, requer-se deste professor que
ele conhega concepgdes pedagdgicas atuais e que seja ousado na sua acao
pedagogica. Mas para que esta ousadia se efetive é necessaria uma base sélida
que norteie a sua postura como educador para que se sinta seguro e se renove a
cada dia. Um depoimento ressalta esta questao, revelando uma formacdo pessoal

conservadora ante uma realidade de trabalho que demanda iniciativa: “Nés fomos

educadas de uma forma e hoje procuramos educar de outra; é romper todas as barreiras que
nos temos conosco para poder se abrir para o novo, para poder almejar projetos mais

arrojados, coisas que nés nao vivenciamos enquanto educandas.” (Sujeito A).

Outra professora também relata, de modo dramatico, o caminho que

percorreu para realizar um trabalho diferente daquele de sua formacdo: “Me deram

creche, uma sala de creche escolar. Pronto, uma sala de pré-escolar! Ai eu fiquei doida... Eu
me vi numa sala com trinta anjinhos, super pequenos, sem nenhuma preparag¢do para isso. Ai

eu comecei a ir a biblioteca para ver como é que a gente lida com crian¢a pequena.” (Sujeito

C). Nesse depoimento a professora revela que nao contou, na sua formagdo
profissional, com uma preparagio adequada para enfrentar esse tipo de realidade
materializada na sala de aula, mas que a necessidade em enfrentar uma situacéo

desafiadora impulsionou-a a buscar conhecimento e alternativas de acao.

Alguns entrevistados indicaram que a experiéncia traz segurancga,
porém, sabe-se que ela ndo elimina o amanha. Foi indagando, entdo, se para

enfrentar uma situag&o nova havia um modelo e uma das respostas foi a seguinte:

“Vocé tem que buscar alternativa para aquela situacdo porque mesmo que a situag¢do seja
semelhante a outra, ela ndo vai ser exatamente igual, entdo, vocé vai ter que buscar saidas

para aquela situacdo.” (Sujeito A1),
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Este depoimento revela que cada situacdo nova no contexto
educacional exige alternativas de acéo especificas, considerando-se o pressuposto
de que o processo educacional, antes de ser coletivo é, na realidade, a somatéria
das caracteristicas especificas de cada aluno, tanto do ponto de vista de suas

condicGes fisicas como do seu complexo sécio-afetivo.

Diante desses depoimentos, ha que se pensar que O processo de
formagéo profissional dentro dos cursos profissionalizantes ou daqueles de nivel!
universitario, devem dar énfase ao fato que tanto o sujeito aprendente como o
ensinante, analisar e interagir com a realidade social e académica. Portanto, de
maneira contextualizada, retorna-se ao passado para propor o futuro ou se reavalia

0 presente para construir o mesmo futuro.

As questdes assinaladas pelos entrevistados permitem que se aponte
para a universidade com vistas & melhoria dos cursos de formacé&o, como um inicio
de um processo de educagédo permanente, considerando a importancia de privilegiar
a qualidade das informagdes e das interacoes professor-aluno-conhecimento, no
sentido de tornar o aluno (futuro professor) apto a dirigir seu proprio esforco de
aprendizagem de maneira eficiente. Além desta autonomia para a educacgio
permanente ha que se ter uma diretriz tedrica que alicerce a reflexdo do cotidiano

deste futuro professor e que Ihe possibilite uma atuacao do aprender a aprender.
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3.2. ORIENTAGAO, FORMAGAO EM SERVIGO E A PRATICA COMO ELEMENTO

FORMADOR

Visto que durante a préatica pedagégica ha a necessidade do professor
rever seu desempenho em sala de aula, hd também que se pensar que a orientacdo
em servico também é necessaria para que o professor se sinta apoiado. Assim como
0 aluno precisa do apoio do professor durante o seu processo de construcdo do
conhecimento, o professor também necessita de alguém que lhe dé este apoio na
escola. Considera-se, neste trabalho, o “orientador pedagdgico” o profissional
responsavel pela orientagéo do trabalho do professor. Ha escolas que o denominam

como coordenador pedagdogico ou supervisor educacional.

E fungdo do orientador pedagogico co-participar do processo de
construcdo do conhecimento juntamente com seus professores e alunos. Percebe-
se, mais uma vez, a necessidade da formacéo profissional do orientador pedagégico

pautada nos principios da aprendizagem segundo a Psicopedagogia.

Esta co-participagdc do orientador pedagdgico embasada na
Psicopedagogia deve estar relacionada a aspectos como: a) o questionamento no
cotidiano em busca da reflexéo para que a partir dela ambos (professor e orientador
pedagodgico) operem criando alternativas para intervences coerentes e produtivas;
b) organizagédo tedrico-metodolégica da instituicdo escolar: C) proposicdo de
diretrizes coerentes para a organizacdo da sala de aula como um espago do

aprender a aprender.
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Percebe-se claramente nas entrevistas realizadas o relato dos
professores em encontrar no orientador pedagdgico um profissional de ajuda. Nesta
posi¢céo, o orientador pedagdgico tem a possibilidade de calcar sua agdo nos

principios clinicos da Psicopedagogia.

Para BLEGER (In: WEISS, 1992), toda escola precisa ser organizada
sempre em fungcdo da melhor possibilidade de ensino e de ser permanentemente
questionada. Este questionamento deve conduzir a equipe pedagdgica (professor,
orientador pedagdgico) a refletir sobre o processo de aprender a aprender. A este
processo de reflexdo, segundo FERNANDEZ (1994), da-se o nome de juizo critico.
Para que o juizo critico se efetive é necessario que se abra o espago para a
indagacéo em todos os momentos, tanto por parte do professor como também do
aluno e do orientador pedagégico, de forma que se valorize o gosto pela duvida: o

que DEMO (1996) chama de questionamento reconstrutivo.

A duvida desequilibra as estruturas mentais, o gue causa um
desconforto e, consequentemente, conduz os individuos a buscarem solugbes para
que saiam desta situagdo de desequilibrio, atingindo na solugdo o equilibrio, o que

faz com que passem por um processo de reflexdo.

Nas entrevistas realizadas h4 relatos que apontam para a necessidade
da orientagdo em servigo, relacionando-a a equipe pedagogica da escola,

particularmente ao orientador pedagdgico: “Quando eu trabalhei na pré-escola eu sentia
muita dificuidade de ndo ter uma pessoa que me orientasse. Essa foi uma das dificuldades

maiores, a de ndo ter uma boa orientagéo.” (Sujeito E).
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A presenca deste orientador pedagdgico com formacdo em
Psicopedagogia é essencial para que alguém provoque a reflexéo sobre o processo
ensino-aprendizagem, a fim de que a Formagdo Continuada ocorra também em
servico, & luz da analise da pratica do cotidiano escolar. De acordo com este
depoimento, evidencia-se a necessidade de haver nas escolas uma equipe
pedagdgica bem preparada, capaz de criar o juizo critico juntamente com os
professores, de modo que o processo ensino-aprendizagem seja constantemente
repensado, questionado e conseqiientemente construido dia-a-dia.

E importante que a equipe pedagdgica tenha uma compreensido
abrangente deste processo pois, segundo FERNANDEZ (1994), o ensino s6 saird
de uma situagdo paralisante quando seus atores abrirem o espago para a pergunta,
que provogue o pensamento construtivo, o que impulsionara o processo para a

construgdo do saber cientifico.

Este espago de questionamento, juntamente com a orientagdo em
servico, sdo dois aspectos que se coadunam com a Formacdo Continuada, pois
segundo GARCIA (1992), “o que o professor pensa sobre o ensino influencia a sua
maneira de ensinar, pelo que se torna necessario conhecer as concepgdes dos
professores sobre o ensino” (p. 65). H& a necessidade da orientagdo em servigo
efetivar-se de forma reflexiva e que promova a construgdo do conhecimento do
professor, pois ainda segundo GARCIA (1992) ha a possibilidade que os
professores utilizem estratégias e conceitos novos se forem auxiliados por

especialistas. A flexibilidade de pensamento ajuda os professores a aprender novas
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destrezas e a encoraja-los no seu repertério pessoal em criar alternativas ousadas e

desafiadoras na sua pratica pedagdgica.

A presenca constante e ativa de um orientador pedagoégico é
fundamental para que o processo de aprendizagem ocorra de forma dinamica.
Intervencdes pertinentes devem fazer parte do contexto para que os professores,
principalmente os novos tenham referencial e apoio de modo a superar situacdes

como a seguinte: “Meu primeiro planejamento de um ano inteiro de Jardim, eu o fiz sem

nunca ter entrado numa sala de magistério. Deram-me livros, disseram o que eu tinha que
fazer e eu fui fazendo. Mas naquela época... nesse primeiro ano, eu nao tinha nem um pingo de

consciéncia da questido de educar, ndo tinha mesmo. Ninguém me falou.” (Sujeito C).

A partir deste depoimento evidencia-se a importancia da presenca de
um orientador pedagogico questionador, dinamico, que promova reflexes com o
grupo. Assim como o professor deve provocar atitude reflexiva com seus alunos, o

orientador pedagdgico tem esta fungéo com os professores.

Além da orientagdo em servico & preciso que o professor tenha espirito
de pesquisa, de estudo para buscar alternativas para os desafios do dia-a-dia.
Quando nédo o faz, o proprio orientador pedagodgico pode promover esta situacgao

demonstrando isto por atitude pessoal.

A Orientacdo Pedagégica, dentro de suas caracteristicas mais
peculiares, pode ser uma fonte mobilizadora para estimular o professor a estudar,

uma situag&o que depende da postura do coordenador pedagogico: “Dentro da minha

pratica existe o servico mais presente que esta sempre pronto para ajudar digamos, de gente
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que esta sem estudar ha muito tempo e para quem, de repente, isso se torne uma dificuldade.,
Eu acho que isto é um estimulo para que as pessoas voltem a estudar porque a pessoa fica
com o conhecimento de uma forma estagnada, ndo se coloca aberta para o novo de repente
para mudar uma prética, uma postura na sala de aula. Entio eu vejo que existe um incentivo,
existe um estimulo para que essas pessoas busquem o estudo. Existe assim mesmo a questdo
de se prontificar para ajudar. E dentro da minha prédtica, eu vejo como diferencis-la das
demais, dentro do meu ambiente de trabalho eu vejo um ambiente diferenciado dos ambientes

que eu vejo por ai.” (Sujeito A2).

A discussé&o, o estudo e o auxilio da Coordenacdo com os professores
sdo fundamentais para propor a metodologia que provoque a construgdo do
conhecimento, da pratica profissional do professor como processo, pois muitas
vezes o professor vai em busca do Coordenador para obter “receitas”, mas na
realidade o maximo que se pode fazer é apontar pistas e 0 melhor é pensar junto e
construir em parceria uma solugdo. A questdo ainda evidente de buscar ‘“receitas

prontas” e colocada pelo Sujeito C: “Mas.. o que eu lembro muito - e hoje eu analiso assim

- eu usava um pouco de bom senso... eu fazia, talvez por intuicdo, mas nio que alguém me

dissesse assim... assim. Eu ia entdo, mais pelo que eu achava que daria certo.”

O professor, na sua relagido com o aluno, e o orientador pedagogico na
sua relagédo com o professor, estimula e ativa o interesse do aluno/professor e
orienta seu esforco individual para aprender. .O processo de construgdo do
conhecimento numa escola fica muito mais coerente guando em todos os seus
setores as metas, as solugdes, enfim, o que é emergente, € construido em parceria,
ou seja, horizontalmente, uma vez que se propde este tipo de trabalho em sala de

aula: a construgéo do conhecimento em parceria do aluno com o professor.
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O grau de eficiéncia da agdo pedagdgica direcionada no sentido dos
mecanismos e dos processos da aprendizagem depende de um complexo de
fatores, certamente consubstanciados na forma de uma mobilizagdo do pensamento.
Um desses mecanismos mobilizadores do pensamento é o que correntemente tem
lugar na forma de - didlogo entre professor-aluno-Orientagdo Pedagdgica, como
mola mestra para mobilizar o pensamento e encontrar solu¢bes adequadas para a
acdo pedagdgica. Na dindmica do aprender a aprender, orientador pedagodgico e
professor aprendem com cada situagio nova e particular que ocorre. O Sujeito B

relata uma situagéo de dialogo entre Orientacao Pedagogica e professor: “Talvez a

gente ndo saiba por onde comecar ou ndo saiba o que é. Vocé vai na Orientagdo, leva a
crianga, conversa e dois minutos depois vem e era isso... se vocé fizer desta forma vai
melhorar, veja bem como esta trabalhando e realmente isto ocorre. Eu acho que é um ponto
primordial para nés educadores, porque se eu nio tivesse isto talvez estivesse trabalhando de

uma forma errada, ndo ia ter aquela ajuda que a Coordenacéo proporciona (ao professor)”.

Esse procedimento do didlogo e da discussdo de casos entre a
Orientagdo Pedagdgica e o Professor vém ao encontro das necessidades do
professor de rever sua prética para dar espaco ao aluno para o processo de
aprender a aprender, pois a partir do momento que este professor vivencia a pratica
de um Orientador Pedagégico aprender com ele é mais facil que ponha em pratica
esta dinamica em sua sala de aula. O Sujeito A2 relata a necessidade de romper
com um modelo repetitivo em sala de aula e de buscar alternativas de agao
pedagodgica que permitam a construgdo do conhecimento por ele e pelo aluno, desta
forma ressaltando a necessidade de vivenciar também este processo enquanto

professor: “Eu acho que quando vocé nio permite que o aluno va além, dentro de um

trabalho, para nao fugir de um planejamento, enfim, vocé elabora e nao permite que o aluno
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elabore e isto eu acho que é um ponto falho. Quer dizer, vocé elabora um processo de

pesquisa e desde a hora da elaboracao vocé sistematiza e ndo da oportunidade ao aluno para
mostrar com suas proprias palavras o que ele pensa. Isso é uma coisa séria, uma falha que

@s vezes eu me vejo cometendo e que eu quero mudar.”

A fungdo do Orientador Pedagdgico transcende da orientagdo em
servigo para uma questdo primordial, que € a da formagéo em servigo, pois quando
se orienta de forma construtiva forma-se o profissional concomitantemente. Percebe-
se gue a formagdo ocorre por um misto da experiéncia que os anos possibilitam

juntamente com a orientagéo pertinente: “Hoje eu j& consigo me ver mais equilibrada. Eu

tenho uma visdo do todo. Eu consigo perceber outras evidéncias que as criancas trazem do
ndo aprender, por ser agressiva em sala de aula, por perceber toda a dindmica que existe
dentro de um processo educativo que é uma relagdo que acontece dentro da escola e fora da

escola com os pais.” (Sujeito A).

A formag&o em servico &€ um processo normal e ocorre em todas as
profissGes. Entretanto, dos relatos obtidos a partir de problemas e de situagdes
enfrentados pelas professoras entrevistadas, verifica-se que a formagdo em servigo
alcanga importante significado quando vinculada a situagdes de limitagdo de
formag&o pré-profissional. Sua repercussdo no dia-a-dia da sala de aula é,
certamente, uma situacdo que pode implicar a imaturidade inicial de trabalho e

formagéo em servico: “Ai sim, ai eu me senti realmente importante dentro de uma sala de
aula. Sentia-me, assim, responsavel pela vida daqueles alunos que estio o dia todo com vocé,
e ai eu mudei de ponto de vista. Eu percebi o que acontecia: imaturidade inicial de trabalho e

que por isso eu estava me sentindo insegura.” (Sujeito D).
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E fato de observagéo freqlente que a formagdo em servico proporciona
segurancga em razdo da familiaridade que se desenvolve entre o Sujeito e a situacdo

por ele vivida: “A seguranga dos anos te d4 uma certa trangiiilidade para trabalhar porgue

vocé ja tem mais nogdo do que vai encontrar e isso é bom eu acho que até em termos de

melhor atuagdo como profissional.” (Sujeito A).

Outro aspecto que se faz presente como condicdo de formacao é a
propria prética, pois o enfrentamento do dia-a-dia da sala de aula e suas questdes
desafiadoras sdo impulsionadores para a busca de solugdes pertinentes, fazendo
com que o processo de aprendizagem do professor esteja sempre presente. A
adequagdo entre o ensino tedrico proporcionado pelos cursos de formacgao
profissional e o aprendizado pratico € um dos topicos de maior relevancia neste
inquérito. Assim, a prética como condi¢do formadora e a observacdo de que os
cursos de formagdo sdo muito tedricos, ndo envolvendo o aluno em situacdes

concretas s&o observagdes muito frequentes nos relatos das entrevistas efetuadas.

“E a pratica que a gente recebe nos cursos de formagdo é muito pouca, é muito restrita. Nio é,
na realidade, uma prética. Os estédgios que a gente faz tanto no Magistério como na Pedagogia

se resumem mais ao nivel de observag¢do. Vocé ndo tem autonomia numa sala de aula para

trabalhar, vocé nao tem vivéncia do dia-a-dia.” (Sujeito A). A formacédo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autonomo e que facilite as dinamicas de autoformagdo participada.
Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre os proprios projetos e sobre a identidade profissional, conforme afirma

NOVOA (1992).
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Este depoimento aponta para uma necessidade emergente nos cursos
de formagcdo que é a de repensar a Pratica de Ensino, a qual vem ocorrendo com
estagios periédicos em instituigdes de ensino divididos em momentos de
observactes e outros de praticas. Ndo se questiona aqui a responsabilidade com a
qual estagidrios e professores atuam nesta disciplina, mas sim a sua efetividade

como disciplina formativa.

Percebe-se que ha a necessidade do professor em formacao assumir a
regéncia de sala de aula com mais autonomia, de modo que tenha a efetiva
responsabilidade pelo processo e ndo somente por uma aula, de modo que vivencie
de maneira orientada o real enfrentamento da vida profissional. Mais uma vez isto

fica claro com o seguinte depoimento: “A teoria que vocé recebe é extremamente

importante porque vai fundamentar a tua prética, mas teria que existir algum outro tipo de
esquema onde antes de assumir uma sala sozinho vocé tivesse algum tipo de vivéncia mais
constante, mais diaria, de experiéncia mesmo numa sala de aula, com uma supervisdo para
evitar que vocé faga as “burradas” que vocé faz no comeco, o que te daria seguranca para agir

como profissional. Afinal vocé néo estd lidando com méquinas; o que vocé faz de errado com

o ser humano fica.” (Sujeito A). Ha também a necessidade da Pratica de Ensino
(disciplina relacionada aos estagios), na Universidade ou no Magistério, ser
orientada de maneira critico-reflexiva, ou seja, que o supervisor de estagios
proponha a reflexo sobre a agdo do estagiario, a fim de que a formacao pré-
profissional fornega subsidios de autocritica pessoais profissionais e ao futuro

profissional de ensino.

A preocupacéo demonstrada pelo Sujeito A afirma a necessidade de se

reavaliar a Formag&o do Professor a fim de que de crie, j& na graduacao, o exercicio
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da teoria-pratica-reflexdo, de modo que o futuro profissional tenha um embasamento
que lhe proporcione mais Séguranca no seu cotidiano de trabalho. Esta idéia é
reforcada por BEHRENS (1996) quando afirma que a formagdo do professor é
fundamental para que se consolide uma mudanga na prética pedagdgica, porém,
nenhum curso de formacdo e capacitacdo docente leva a mudangas se for
apresentado ao grupo de professores de maneira estanque e desligada da pratica
pedagdgica realizada na escola. “A formacdo ndo se faz antes da mudancga, mas

durante o processo” (p. 115).

A formag&o do professor inserida no contexto escolar e orientada de
forma reflexiva permite que a pratica pedagdgica avance. Junto com ela as

intervengdes pedagdgicas passam a ser mais eficazes.

3.3. RELACIONAMENTO PROFESSOR-ALUNO

A temética referente ao relacionamento professor-aluno, como nao
poderia deixar de ser, foi objeto de consideragdes nas entrevistas do presente
trabalho. Um aspecto importante da relacéo professor-aluno é o da Identificagdo do
professor com o grupo de alunos que tera sob seus cuidados. E como ressalta o]
Sujeito A:  “Gosto muito do que faco, adoro trabalhar com as criangas, mas me gratifico

muito trabalhando com as adolescentes também porque o ritmo é diferente”

Contudo, o processo do relacionamento professor-aluno experimenta
nuances distintas na medida em que a pratica pedagdgica tem curso. Por outro lado,

na medida em que o processo da empatia entre professores e alunos evolui, pode
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ocorrer claro o processo de aperfeicoamento nos mecanismos das relagdes
professor-aluno. As experiéncias de vida do Sujeito A e do Sujeito B sdo muito

significativas nesse sentido: “No tratar com as criangas, a gente aprende muito também, a

mediar mais, a ser mais tolerante, a buscar o sentido mesmo da educag&o, ndo ser tio rigida,
lidar mais de igual para igual. Quando vocé entra numa sala de aula vocé ndo sabe o que
aquelas criancas ou aqueles adolescentes vio te trazer naquele dia. A dificuldade vai existir
sempre. Vocé tem que gostar e estar sempre melhorando para poder dar conta dessas
dificuldades”. (Sujeito A). “Eu sei que tenho um caminho que n&o vai acabar, porque a cada
turma nova estarei aprendendo coisas novas, deparando-me com dificuldades. Légico que o
ser humano esta sempre aprendendo, e como educadora, eu penso assim também, eu tenho
muito que aprender ainda, sei que vou aprender e sei que vou conseguir passar todos os meus

ensinamentos para as minhas criancas, até que elas aprendam”. (Sujeito B).

Na prética pedagdgica, o relacionamento professor-aluno requer da
parte do professor capacidade suficiente para poder conduzir seu trabalho
analisando de modo adequado o comportamento de seus alunos isoladamente ou

como um todo. “Eu posso ter uma pequena dificuldade com uma crianga que copia muito

devagar do quadro, como posso ter uma crianga com problemas psicolégicos... como um
problema afetivo entre a criang¢a e a familia, que influi no aprendizado. Posso ter criangas com
imaturidade, que ndo acompanham as demais e que se sintam inferiores as outras durante um
ano inteiro de trabalho, que todo mundo aprende, menos ela, isso sé vai frustrando... a
dificuldade até de relacionamento com certas criancas. Hé criangas esquivas, ha criancas com
as quais vocé tem que ter um certo tato para conseguir chegar nela, para conseguir adquirir
confianca, para entdo ela comecar a aprender. Héa aquela crianca hiperativa, que ndo para.
Na questdo de dificuldade de aprendizagem das criangas, eu procuro ver onde é que eu
posso estar errando, qual é o modo mais facil talvez para ela aprender, se eu ensinei de
uma forma e outras criangas aprenderam mas esta ndo é porque necessita de uma outra

forma para aprender”.
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O nivel de formagdo do profissional de ensino & sem duvida, de
fundamental importancia no processo de aprendizagem, passando esse ultimo, pela
relaga@o professor-aluno, ou seja, a sua experiéncia pessoal como educando também
se reflete na formacéo do professor. A consciéncia por parte do professor em termos
da sua propria experiéncia como educando e a experiéncia profissional como
educador deve buscar o equilibrio com relagdo & autoridade que é inerente ao

professor. Esta € uma necessidade que o Sujeito A2 assinalou: “Eu me refiro tanto ao

problema de formagdo do professor que eu acho que é deficiente hoje em dia, como dos
servi¢os, da escola, dos servi¢os de orientag¢do e de supervisao enfim, que trabalham com o
professor e que as vezes percebem que o professor mostra atitudes de desprezo para com o
aluno, de negligéncia profissional. Eu considero as pessoas com atitudes negativas por sua
displicéncia profissional, pelo fato de ndo cumprirem suas tarefas basicas como professor, e
até, o que é mais grave, em suas atitudes para com o aluno, enfim, a questio de vocé
menosprezar, de vocé ridicularizar um aluno, de vocé ofender, e a escola as vezes se omitir em
cuidar desse problema percebendo isto e ndo tomando nenhuma providéncia. Quanto ao
professor, eu acredito que ha os que fazem isso de sa consciéncia, mas é possivel que haja

aqueles que nao conhecem uma outra forma de lidar com os alunos”

A conscientizacdo do professor quanto as suas responsabilidades em
relagédo aos alunos no contexto do espago da sala de aula, deve ser um dos
aspectos basicos de sua formagdo e de sua atuagdo como fator central no processo

de aprendizagem: “O tudo para mim é néo ter aquela ansiedade de passar o conteudo (para

os alunos) como se fosse a coisa maxima que eu teria que fazer dentro de uma sala. Eu me
sinto na obriga¢do de passar o conteido que serd necessario para elas, mas muito mais é
fazer ver a elas que a vida pode ser diferente quando elas aprendem alguma coisa, quando
convivem com alguém no dia-a-dia, aquelas experiéncias assim de vocé tolerar a professora,

tolerar uma colega” (Sujeito C).
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Os exemplos acima assinalados sdo de situagbes ocorridas em sala
de aula no ensino fundamental e no ensino médio. Entretanto, o sentido da
responsabilidade na construcédo do conhecimento, a atitude formativa no sentido de
despertar o aluno para os aspectos éticos e profissionais de sua atuagéao futura, e do
seu significado no contexto da sociedade onde vive, € uma atitude professoral que
abrange todos os niveis de ensinq, da Educacéo Infantil ao Superior, com igual
significado mas que no ensino da educacdo técnica e no nivel superior transcende

de importancia por atingir alunos que se preparam para a atuagao profissional.

O grau de responsabilidade, o sentido pessoal do professor em relagéo
ao seu preparo profissional e a influéncia que esse fato pode exercer no dia-a-dia da
relacdo professor-aluno sdo aspectos muito significativos do processo da

aprendizagem: “lniciei minha carreira de magistério acho que de modo normal como muitas

professoras de hoje, trabalhando em pequenos jardins de infancia, descobrindo tudo 5ozinha,
alunos como cobaias mesmo. A primeira turma que eu tive, foi de Jardim Il, no meu primeiro
ano de magistério. Apesar de ser nova eu me considerava responsavel, nunca faltava, nunca
dava desculpas tais como: “eu ndo sei, por isso ndo vou fazer”... Entao, sempre tentei, mas
hoje eu vejo que usei aquelas crian¢cas sem querer, ndo tinha intengdo nenhuma de prejudica-
las, mas eu faria um trabalho diferente. Mas, do meu ponto de vista, o que eu lembro muito e
hoje eu analiso assim, eu usava um pouco de bom senso que eu ndo sabia que hoje em dia se
precisa. Eu fazia talvez por intuicdo, mas ndo que alguém me dissesse assim, é... nessa
questao até da partilha, que hoje se fala tanto, de vocé escutar um pouquinho mais o aluno,

ainda mais de pré-escola, entao eu ia mais assim pelo que eu achava que daria certo”. (Sujeito

E) . Percebe-se neste relato que o professor também aprende com o aluno por meio
da relagao entre educador-educando. O professor aprende com seu aluno na
medida em que consegue compreender como este percebe e sente o mundo,

conforme afirma HAIDT (1994).
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O desenvolvimento de respeito mutuo na relagdo professor-aluno bem

como a ligagdo que o aluno faz entre a matéria e o professor se encontram

assinalados no seguinte relato: “Eu acho que elas me respeitam, como eu as respeito e

nés somos amigas. Eu acho que o meu relacionamento com elas é muito bom. Acredito que
elas gostam de mim. As vezes confundem a matéria, quando aborrecida ou pouco atraente,
como algumas ainda acham, com a professora. Eu tento tirar, &s vezes, isso delas, mas nem

sempre é possivel”. (Sujeito C).

Um aspecto importante € o do sentimento de confianga que deve se
desenvolver no relacionamento professor-aluno: As vezes, minha postura em sala de
aula é muito rigida por causa da disciplina. A gente ndo tem como ficar assim muito solta com
elas porque eu sei que a matéria vai ser complicada”. (Sujeito C). Percebe-se, a partir deste
relato, a necessidade do professor encontrar um ponto de equilibrio na relacdo que
estabelece com os alunos de forma que a disciplina seja construida pelo grupo de
maneira consciente, a fim de que ndo se torne uma ameaca para o trabalho do

professor.

A postura na relagdo professor-aluno, e a consciéncia do bom
relacionamento com os alunos bem como a necessidade de considera-los por seus

valores s&o aspectos revelados no seguinte relato: “Mas o tudo para mim néo é ter

aquela ansiedade de passar o contetido como se fosse a (coisa) maxima que eu teria de fazer
dentro de uma sala. Eu me sinto na obriga¢do de passar o conteddo que serd necessario para
elas, mas muito mais é fazer ver a elas que a vida pode ser diferente quando elas aprendem
alguma coisa, quando convivem com alguém no dia-a-dia com aquelas experiéncias, assim, de

vocé tolerar a professora, tolerar uma colega, que isso vai servir para vocé mais tarde, de

experiéncia de paciéncia, de compreenséo, de pensar antes de dar uma explosdo”. (Sujeito D).
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A construgdo do conhecimento & um processo interpessoal e
intrapessoal onde professor e aluno constréem juntos o conhecimento. Cabe ao
professor, nesta otica, considerar o aluno como pessoa, como alguém que pensa,
sente, tem valores. De um lado esta o professor com seu saber organizado, seu
conhecimento cientificamente estruturado. Do outro lado esta o aluno com seu saber
n&o sistematizado, difuso e sincrético, com ideais e valores do seu grupo social e
com um certo nivel de aspiragao em relagéo a escola e a vida. Ao professor, confere
a tarefa de intervir em sala de aula por meio de sua interagdo com o aluno,
ajudando-o a transformar sua curiosidade em esforgo cognitivo e a passar de um

conhecimento sincrético a um saber organizado.

As reflexdes dos professores apontaram para a necessidade da
formacdo docente estar pautada na Psicopedagogia Institucional e, igualmente, a
necessidade do Orientador Pedagogico possuir a mesma formagéo, a fim de que

possa cooperar no enfrentamento dos conflitos emergentes na escola.

A necessidade da formacg&o do Professor em Psicopedagogia é fato e
faz parte dos objetivos desta dissertacdo para que a pratica pedagdgica tenha uma
evolucdo que se coadume com o paradigma do aprender a aprender, pois esse novo
perfil implica mudancgas na visdo intelectual e social dos papéis do professor. Ao
reconhecer incertezas e necessidades de se fundamentar na experiéncia humana e
nos aspectos historico, sociais, econdmicos e tecnoldgicos, aceitando a inexisténcia
de verdades absolutas e a presenga de diferencas possiveis, ocorrem
transformagdes na sua forma de pensar, como também ocorrem mudancgas na sua

compreensdo social do mundo e da vida. Sua agéo se transforma a partir do
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momento em que ele reconhece que, além de seus proprios direitos, existem os dos
seus alunos e os respeita como sujeitos construtores do conhecimento, capazes de
aprender a aprender o novo, capazes de pensar, capazes de refletir, num trabalho

em parceria.

Se a aprendizagem decorre de processos reflexivos e légicos que
traduzem os movimentos no processo educacional, ha que se levar em consideragéo
que ndo basta a Formagdo Universitaria do Professor para que a sua pratica
pedagobgica se transforme. Ha a necessidade do Orientador Pedagdgico estar
envolvido neste processo para que seja um elemento disparador do processo

reflexivo e da Formagado Continuada nas instituices educacionais.

Fica a indagacgdo: até que ponto o Orientador Pedagdgico exercera
este papel? Ou o futuro politico-pedagdégico da instituicdo escolar exigira a presenca
de um Orientador Psicopedagdgico? O tempo e as necessidades responderdo a
essas questdes. O que é proposto e emergente € a formagdo do pedagogo e do
professor a luz dos principios psicopedagogicos para uma atuacao eficaz frente as
exigéncias atuais da educacgéo. O trabalho psicopedagdgico, como assinala SCOZ
(1994), pode estar voltado para a assessoria de professores nas escolas, com o
objetivo de contribuir para a melhoria do trabalho docente, ampliando a perspectiva

de analise das questdes pedagogicas e alternativas de trabalho.



CAPITULO IV

UMA ANALISE PROSPECTIVA DA PSICOPEDAGOGIA NA

FORMAGAO DO PROFISSIONAL DE EDUCAGAO

4.1 CONCEITUAGAO

Partindo de dados levantados sobre a grade curricular (apéndice 1, 2, |
3, 4, 5 e 6) de cursos de formagado de profissionais do ensino em nossa Capital e de
entrevistas com os professores que fizeram parte deste estudo, foi possivel perceber
a existéncia de um processo de desajuste entre a formacéo pré-profissional e as
necessidades reais do dia-a-dia de sala de aula, ligadas ao processo de
aprendizagem e as relagdes que devem ser construidas entre professor, aluno e

conhecimento.

Como as entrevistas com profissionais do ensino foram conduzidas em
uma unica instituicdo de ensino, entende-se que a sua extrapolagdo para o ensino
como um todo, deve ser tomada com a devida cautela, constituindo-se, contudo, os
dados em questdo, um indicativo de existéncia, na area pedagdgica, de um
problema muito mais amplo do que aquele mostrado pelos relatos nas entrevistas

aqui realizadas.

Entretanto, de acordo com o presente estudo, encontrou-se

denominador comum em relagdo ao professorado e que diz respeito a necessidade



de instituicdes de ensino de proporcionarem formag&o adequada aos profissionais

de ensino no sentido de que possam fazer frente a aprendizagem do aluno e suas

necessidades para que se efetive a construgdo do conhecimento.

Certamente, deve competir & Universidade, responsavel pela formagao
do profissional de ensino, cumprir a sua parte tanto na analise como na solugdo dos
problemas que envolvem os desajustes nas relagbes professor-aluno, e
consequentemente, na relagdo professor-aluno-conhecimento, proporcionando ao
futuro mestre, formagao mais adequada que |lhe dé as bases necessarias para atuar
de maneira construtiva e inspiradora, dentro da sala de aula, conduzindo ao

aprender a aprender.

Para tanto, faz-se necessaria uma releitura da sala de aula a fim de dar
ao professor os alicerces necessdrios a pratica pedagégica. A maneira pela qual
esse objetivo pode ser alcangado, deve residir no proprio processo de formagao do
profissional de ensino, quando se verifica que, de modo indistinto, professores de
formacdes diversas, encontram-se ante um fato concreto de alteragcao das relagbes

aluno-professor-conhecimento que norteiam a praxis pedagogica.

A proposicdo que se faz no presente trabalho &€ a de compreender a
pratica pedagégica de acordo com os postulados basicos da Psicopedagogia,
considerando que essa postura permite que a construgdo do processo de
aprendizagem passe a ser projetada dentro de uma concepgao mais moderna e de
base cientifica. Alids, a compreensdo do processo educacional com base na

Psicopedagogia, pretende que se estabelega, em um primeiro momento, entre
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professor e aluno um enquadramento de suas respectivas atividades bem como um
mutuo entendimento das normas ou principios que regem essa atividade, isto é,
daquilo que se pode ou de que ndo se pode fazer. Em outras palavras, busca-se
estabelecer um cddigo de entendimento mutuo de direitos e deveres de ambas as
partes, de modo que a atividade pedagdgica acontega dentro de parametros
adequados ao seu bom desenvolvimento. Entretanto, cabe ao professor intervir
adequadamente em sala de aula para que se efetive o aprender a aprender, ou seja,

a construgao do conhecimento elaborado.

Portanto, os procedimentos de otimizag&o na formacéo de professores
competentemente preparados para tanto, pode ser considerada sob varios
enfoques, mas é objetivo do presente trabalho interpretar esse processo de acordo
com os postulados da Psicopedagogia, uma area do conhecimento humano que,
apesar de sua relevancia, estd ausente da grande maioria das grades curriculares
de formag&o de profissionais do ensino. Essa constatagio permite entdo, concluir a
necessidade de repensar a formagdo de profissionais de ensino, tanto de
Pedagogos e de Licenciados (no Ensino Superior), como, também, de Magistério (no
Ensino Médio), com a introdugéo da disciplina de Psicopedagogia nas suas grades
curriculares, uma iniciativa que ja foi tomada pelo Curso de Pedagogia da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, mas que ainda ndo se generalizou no sistema.
Vale ressaltar a necessidade e o desafio para a Pontificia Universidade Catdlica do
Parana readaptar a ementa da disciplina de Psicopedagogia para a formacédo do
Pedagogo reflexivo, capaz de atuar na sua Pratica Pedagdgica ou em cargos de
Orientagdo Pedagdgica ou Educacional sustentado pelo corpo conceitual desta

importante area do conhecimento. Outro aspecto desafiador para a Universidade
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seria a inser¢do da Disciplina de Psicopedagogia, com enfoque para a Pratica
Pedagdgica nos cursos de Licenciaturas, e, para os colégios de Ensino Médio, a
inser¢do da mesma no Curso de Magistério. Esse assunto foi, entdo, analisado com
base nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia e das Licenciaturas, bem
como de Magistério do Ensino Médio, de instituicdes de ensino que oferecem cursos

de formacéo de professores em nossa Capital.

4.2 ANALISE DE GRADES CURRICULARES

O estudo desse assunto foi levado a efeito com base na andlise das
grades curriculares de diversas instituicoes de ensino que tém sob sua
responsabilidade, em nossa Capital, o encargo de formar profissionais de ensino de
distintas habilitagbes. Como as grades curriculares desses cursos sdo um reflexo
direto ou uma conseguéncia direta da aplicagdo dos seus respectivos curriculos,
foram elas estudadas a partir de documentos impressos oriundos da cada Curso.
Foram, entdo, estudadas as grades curriculares (Ver Apéndice) dos cursos de
formagdo de profissionais de ensino das seguintes entidades: 1. Universidade
Federal do Parana, Setor de Educagéo, Curso de Pedagogia; 2. Universidade Tuiuti
do Parana, Curso de Pedagogia; 3. Faculdades Positivo, Curso de Pedagogia; 4.
Colégio Sagrado Coragdo de Jesus, Curso de Magistério de Ensino Médio; 5.
Pontificia Universidade Catélica do Parand, Curso de Pedagogia. Ao longo dessa
analise, foi também estudada a atividade que se desenvolve nas entidades de
Ensino Superior, ligadas a habilitagdo em Licenciaturas, naquilo que se relaciona

com a base pedagdgica que é proporcionada a esses profissionais.
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Objetivou-se, com isso, analisar a adequagdo da formagdo do
professor, particularmente em relagdo aos conhecimentos bésicos de
Psicopedagogia, considerados como sendo essenciais, de conformidade com a
proposta do presente trabalho, para a condugéo das importantes tarefas que lhe s&o

atribuidas no dia-a-dia da sala de aula.

4.2.1 Grade Curricular do Curso de Pedagogia e Licenciaturas das Instituigdes:
Universidade Federal do Parana (Apéndice 1); Universidade Tuiuti do Parana

(Apéndice 2); Faculdade Positivo (Apéndice 3)

Estas trés Instituicdes de Ensino Superior organizaram o Curso de
Pedagogia com pouca variagdo entre si. Ambas centram a formagéo do Pedagogo
oferecendo as disciplinas nas &areas de Fundamentos da Educacédo, Didatica,
Psicologia da Educacéo e Estagios de Pratica de Ensino. Nenhuma das grades
curriculares analisadas contempla a disciplina de Psicopedagogia, tampouco as

ementas oferecem a andlise destes conteludos aplicados a instituicdo escolar.

A formacéo pedagdgica nas Licenciaturas (Apéndice 4) ocorre de
forma mais limitada ainda, porém, € de grande importancia que se reavalie a
instrumentag&o pedagogica e psicopedagogica dos Licenciados uma vez que todos
os professores do 3° e do 4° ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio sdo

egressos de Licenciaturas.
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4.2.2 Grade curricular do Curso de Magistério do Ensino Médio do Colégio

Sagrado Coragao de Jesus

A formacgao de professores em Cursos de Magistério do Ensino Médio
tem contribuido muito para a preparagéo de profissionais do 1° e 2° ciclos do Ensino
Fundamental, e &, sem duvida, um profissional que deve também receber adequada
formacéo derivada da Area Pedagégica para poder fazer frente de forma produtiva,
aos problemas e as situagdes que acontecem na sala de aula. Uma analise da grade
curricular do Curso de Magistério do Ensino Médio do Colégio Sagrado Coracdo de
Jesus (Apéndice 5), revela um fato até certo ponto comum entre os curriculos
analisados: a auséncia do ensino da Psicopedagogia, também, nesse nivel de

formacao profissional.

Tendo suas disciplinas distribuidas em um Nucleo Comum, de
formagéo geral, em uma Parte Diversificada, e uma de Estudos Complementares, o
Curso é de quatro anos, com um total geral de 4248 horas, compreendendo 3744
horas de disciplinas, 180 de estudos complementares e 504 de estagios

obrigatorios.

4.2.3 Grade curricular do Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade

Catolica do do Parana

A organizagdo académica do Curso de Pedagogia da PUCPR é
constituida de um nucleo fundamental de disciplinas e de habilitagdes: Magistério do

Pré-Escolar® a 42 Série do 12 Grau Orientacdo Educaciona! e Supervisdo Escolar;

£ grade curricular de Pedagogia da PUC-PR n&o contempla a nova denominacgdo conforme a Lei 9394/96 de
Diretrizes Bases do Ensino, portanto, a descricéo respeitou a forma como esta elaborada, ou seja, dentro da
nomenclatura proposta pela Lei 5692/71.
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Magistério das Matérias Pedagégicas do Segundo Grau: Orientagcdo Educacional e
Supervisdo Escalar. O elenco de disciplinas do Curriculo Pleno (apéndice 6) mostra

sua distribuicao ao longo do Curso de Pedagogia.

De acordo com os dados referentes 2a PUCPR (apéndice 6), verifica-se
que por introduzir na grade curricular do Curso de Pedagogia, a disciplina de
Psicopedagogia, como disciplina obrigatdria, ofertada que é para as habilitagbes em
Magistério do Pré-escolar a 42 Série, em Magistério do Pré-Escolar a 42 Série do
Primeiro Grau e Supervisdo Escolar, em Magistério das Matérias Pedagdgicas do
Segundo Grau e Orientagdo Educacional e em Magistério das Matérias Pedagogicas

do Segundo Grau e Supervisdo Escolar, mostrou um grande avanco nesta area.

Dividida em Psicopedagogia | e ll, a disciplina cobre assuntos como
Histérico da Psicopedagogia, papel do psicopedagogo, fundamentos da
epistemologia convergente, cujo objeto de estudo sdo a aprendizagem, aspectos
evolutivos das areas relacionadas a aprendizagem, interdisciplinaridade, dificuldades
de aprendizagem: sintomas, diagnéstico e processo corretor. Os assuntos elencados
nesta ementa s&o de grande importéncia para a formagao do pedagogo, porém, vale
ressaltar a necessidade de aborda-los tanto no enfoque clinico como no institucional.
Ainda de acordo com o propdsito desta dissertacdo, a abordagem desta ementa
deve contemplar a formagdo docente, de forma que o professor esteja
instrumentalizado para atuar na dinamica da concepgdo do aprender a aprender a
luz da Psicopedagogia. Esta € uma proposta desafiadora, porém, necesséria para a

pratica pedagogica, ou seja, com o "olhar clinico" inserido na sua agéo pedagodgica.



CONSIDERAGOES FINAIS

Alem das disciplinas que compdem o nucleo pedagdgico, tanto nas
Licenciaturas como na Pedagogia e no Magistério (Ensino Médio), a Psicopedagogia
vem a ser um corpo de conhecimento imprescindivel na formagdo do professor,
podendo garantir uma melhor qualidade em todos os niveis de ensino, Superior,
Médio e Fundamental. No Ensino Superior faz-se necessario que se inicie uma
reflexao neste sentido: instrumentar os alunos de graduagdo, nas areas propostas,
com os conteudos bésicos da Psicopedagogia, pois esta visdo garante uma pratica
mais humana sem deixar de lado a qualidade do trabalho, pois propde uma agdo

reflexiva sobre a pratica pedagdgica possibilitando intervencées producentes com os

alunos.

Por melhor que seja o contetido do professor, ele estara trabalhando
com o elemento humano, portanto necessita ser uma pessoa “tratavel”, sensivel ao
ser humano, que tenha boa metodologia e comunicagdo adequada. Deve ter a

imprescindivel clareza no que diz respeito a importancia do vinculo sadio entre

professor e aluno, para gque possibilite a real construgdo do conhecimento. Nessa
dimensao, a formagdo do professor transcende de uma visdo restrita de uso de

técnicas no ensino para uma ac¢édo docente humana e competente.

! Sadio: termo utilizado por Alicia Fernandez (1994), para designar o vinculo ideal que deve prevalecer na
relagao professor-aluno, onde ambos podem apropriar-se do conhecimento.
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As disciplinas do nucleo pedagégico, além de fundamentarem a acdo
docente do futuro profissional com contetdos didaticos relacionando-os & area
especifica do conhecimento, como por exemplo, Biologia, Matematica e outras,
devem proporcionar uma reflexdo a este docente em formacdo: “Que perfil de

homem deseja formar?”

Esse € um caminho para que a ago pedagdgica se volte para uma

visdo humanista da educacdo. Mas o que é essa concepcdo humanista?

Segundo CARVALHO (1988, p. 11),

“(...) uma pedagogia humanista é aquela que ndo reduz o homem a mero
espectador da realidade natural e social, nem tio pouco a mera incidéncia da
acao condutora de outros homens que o transformam em coisa. A vocagdo
ontolégica que o proprio homem deve existenciar é a de sujeito que opera e
transforma o mundo. Quanto mais o homem conhece, criticamente, as
condigdes concretas e objetivas do seu aqui e do seu agora - de sua realidade -
mais pode ultrapassar esta realidade, transformando-a. Quanto mais inserido e
nao puramente adaptado a realidade concreta, mais se fara sujeito das
mudangas”.

Além do futuro docente adquirir essa concepgéo da educagio, ele deve
estar disposto a atuar nesta dimensao de aprendizagem sem dicotomizar teoria e
pratica. A sua postura deve buscar uma educagdo que contemple a agdo humana e

transformadora da realidade.

Para tanto, a formagcéo pedagdgica deve dar oportunidade ao futuro
professor de adquirir o conhecimento de metodologias que possibilitem reconhecer e
entender o processo de aprendizagem, necessitando entdo, de fundamentos da
Psicopedagogia. N&o basta o docente ter uma visdo humanista da educacgéo,

precisa atuar de forma humana. E com base nesses fundamentos psicopedagdgicos
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do processo de aprendizagem, é que se pode vislumbrar uma pratica abrangente,
humana, pois além do individuo compreender quais s&o as modalidades de
aprendizagem dos seus alunos, passa a conhecer a sua prépria modalidade de
aprender, o que é fundamental para a sua formac&o. Cria o espacgo para a escuta, o
que permite a reflexdo, colocando-se, entdo, como elemento do processo

pedagdgico.

Concepgéo humanista de educacdo e fundamentos psicopedagdbgicos
se complementam harmoniosamente, de forma que possibilitam a fundamentacéo
tedrica e a preparagdo pratica do professor com um mesmo objetivo: interagir
ensinante e aprendente em uma dimensao ativa e produtiva na construgéo do

conhecimento.

Nessa otica do processo de aprendizagem, 0s sucessos e os fracassos
dos alunos deixam de ter um sé podlo: o aluno, passam a bipolarizar-se numa
concepgao de que eles ndo dependem de fatores individuais, mas de um todo que

compde a realidade. SCOZ (1994, p. 7) sublinha,

“Embora a falta de preparo dos educadores e a precariedade das condigbes
funcionais e estruturais da escola, entre outros fatores, sejam apontadas como
causas do fracasso escolar, a culpa ainda é, em grande parte, atribuida a
problemas individuais dos alunos, haja vista a reacdo dos professores a
algumas questdes especificas do ensino nas escolas onde predomina o padrio
conservador, que se utiliza da estratégia de culpar a vitima pelo préprio
fracasso”.

E refletindo sobre esta questao que a Psicopedagogia interage com a
concepgdo humanista da educagdo, pois de acordo com fundamentos

psicopedagogicos, os sucessos e os fracassos dependem de varios fatores:
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metodologia, vinculo, desenvolvimento organico, além da histéria do aluno como
pessoa e a propria consciéncia do professor, também como pessoa. Nesta visdo ha
uma cumplicidade entre todos os elementos envolvidos na aprendizagem: a escola
(como instituicdo e portadora de uma filosofia que norteia sua agao), o professor, o

aluno, o corpo técnico-administrativo e suas relacdes com a realidade.

Portanto, a Psicopedagogia (NOFFS, 1995b), se afirma na articulacao
com o pedagdgico. Conhecer o cotidiano da escola, com suas operacgdes rotineiras
ou repetitivas, pode ser o ponto impulsionador da compreensao da pratica da

Psicopedagogia com o sentido pedagégico, chegando as questdes didaticas:

“- o olhar da Psicopedagogia se condensa nas modalidades da aprendizagem -
veiculadas e vinculadas por ensinantes e aprendentes;

- a Psicopedagogia ndo pode ser a pedagogia melhorada; é uma nova area que
se delineia como alternativa inovadora e profissional, advinda da transformagao
da prépria Pedagogia;

- as relagdes grupais trabalhadas em um contexto de interagdo e integracdo dao
o significado préprio da pratica psicopedagégica institucional, onde criar e
manter vinculos sadios € essencial” (p. 95).

Reafirma-se, entdo, a necessidade da formacé&o do professor e do
pedagogo a luz destes principios psicopedagdgicos para que a instituicdo escolar
cuide da prevencgédo e do enfrentamento dos conflitos emergentes na escolarizacéo,
vislumbrando um ambiente que contemple a teoria, a pratica e a reflexdo como

elementos constantes e impulsionadores. NOFFS (1995b) complementa:

“Se quisermos a mudanca, a transformacio das modalidades de aprendizagem
na escola, envolvendo ensinantes e aprendentes é preciso nos distanciarmos
dos falsos educadores e psicopedagogos, dos discursos bonitos e nos atermos
a pratica, a vivéncia, a sistematizagio e transformacdo do pedagégico em
psicopedagoégico a partir do trabalho coletivo” (p. 96).
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Propde-se que com a formagdo docente & luz dos principios
psicopedagdgicos nos cursos de Pedagogia, Licenciaturas e Magistério possibilite-
se a transformagéo do perfil dos futuros professores, sendo, entdo, capazes de
exercer uma nova pratica pedagodgica. Para tanto, é necessario que o enfoque dado
a Disciplina de Psicopedagogia contemple a pratica pedagégica. Coloca-se, ent&o,
um desafio & Universidade: a insercado da Disciplina de Psicopedagogia no Curso de
Pedagogia, com a excecdo da PUC-PR, porém com a alteragdo do enfoque da
ementa, a insergdo desta Disciplina nas Licenciaturas e no Curso de Magistério (no
Ensino Médio). Outro desafio é a Formagédo Continuada pela qual a propria
Universidade é responsavel como também a Instituicdo Escolar, para que se

promova a pratica reflexiva do docente.

A partir desta ampla visdo de educacdo, espera-se que a Universidade
se abra para esta drea do conhecimento, de forma que venha a contribuir ndo s6 no
que compete a pesquisa psicopedagégica, como também na sua aplicacao didatica.
Indubitavelmente, este corpo de conhecimento interdisiciplinar surge num momento
necessario para auxiliar uma instituicdo fundamental para o progresso da sociedade,

a instituicdo educacional.
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Apéndice 1

Grade Curricular do Curso de Pedagogia do Setor de Educagao da

Universidade Federal do Parana

DISCIPLINAS ANO DO CURSO
Alfabetizacao 3°
Biologia Educacional 1*
Concepgdes e métodos do trabalho pedagégico 3
Curriculos e programas 4°
Didatica 2.3
Educagdo comparada 4°
Educagao e trabalho 3
Estrutura e funcionamento da educacio infantil e do ensino fundamental 12
Estrutura e funcionamento do ensino médio e da educagio de jovens e adultos 2°
Filosofia da educagido 19,27
Fundamentos da educagio infantil 1e, 2°
Fundamentos da educacdo de jovens e adultos 19
Fundamentos da educagao especial 4
Historia da Educagdo 4o, 28
Medidas educacionais e avaliagdo escolar 4°
Metodologia das disciplinas pedagogicas do curso de Magistério 3
Metodologia do ensino de Artes F
Metodologia do ensino da Educacio Fisica ae
Metodologia do ensino de Geografia 1
Metodologia do ensino de Histaria a°
Metodologia do ensino de Matematica 3*
O trabalho pedagodgico na educagao nao-escolar 4°
Organizagdo do trabalho pedagégico na escola 4°
Politicas e planejamento da Educacao no Brasil 4°
Pratica pedagogica A: Extensio Escolar 1°
Pratica pedagdégica B: Introdugdo a pesquisa educacional 2
Pratica pedagaégica C: Estagio em docéncia de 1° e 2° graus 3
Pratica pedagdgica D: Est. Sup. na organizagao escolar 4
Psicologia da Educagdo P2
Sociologia 1°
Sociologia da Educagao 20
Tecnologia aplicada a Educagao 40
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Apéndice 2

Disciplinas constantes da grade curricular da Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Tuiuti do Parana

ELENCO DE DISCIPLINAS NUCLEO COMUM E HABITACAO
Administragdo da Escola de 1° e 2° Graus 2
Biologia 1
Cidadania 1
Curriculos e Programas 2,34
Didatica 1
Dinamica de Grupo e Relag6es Humanas 1
Educacao fisica 1
Estatistica aplicada a Educagio 1
Estrutura e funcionamento do ensino de 1° e 2° Graus 1
Filosofia da Educagio 1,2,3 4
Historia da Educagao 1
Informatica aplicada a Educacdo 1
Medidas educacionais ' 2,34
Metodolegia Cientifica 1
Metodologia do ensino de 1° e 2° Graus 2
Orientagdo vocacional 3

Pratica de ensino de 1° Grau

-

Pratica de Administragio da Escola de 1° e 2° Graus 2
Pratica de Ensino das Matérias Pedagdgicas de 2° Grau 2.3 4
Pratica de Orientagdo Educacional 3
Pratica da Supervisdo da Escola de 1° e 2° Graus 4
Principios e métodos de Orientagdo Educacional 3
Principios e métodos de Supervisao Escolar 4
Psicologia da Educacgéo 1
Psicologia do Excepcional 1
Sociologia Geral 1
Sociologia da Educagao 1
Supervisdo da Escola de 1° e 2° Graus 4
Tdépicos Avangados em Educagao 2,34

1= Nucleo comum de disciplinas - 17 a 22 Séries; 2 = Magistério das Matérias Pedagégicas de 2° Grau e Administragao da Escola de 1°
€ 2° Graus; 3 = Magistério das Matérias Pedagdgicas de 2° Grau e Orientagao Educacional: 4 = Magistério das Matérias Pedagogicas de
2° Grau e Supervisdo da Escola de 1° e 2° Graus.
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Apéncice 3

Disciplinas do Curso de Pedagogia das Faculdades Positivo

DISCIPLINAS l SERIE
Administracdo Escola de 1* e 2* Graus 4
Avaliagdo Educacional >
Ciéncia Politica 4
Desenvolvimento Organizacional 42
Didatica 2
Dinamica de Grupo de Relagées Humanas | i
Economia 18
Economia da Educacgao 12 2
Estatistica aplicada a Educagao 22
Estrutura e Funcionamento do Ensino 2
Estrutura e Funcionamento do Ensino 1° e 2° Graus 3
Est. Sup. Adm. Escolar de 1° e 2° Graus 4
Filosofia do Conhecimento 1
Filosofia da Educagao 24
Histdria da Educagao 12
Historia da Educagao no Brasil 22
Laboratdrio 1
Lingua Portuguesa 1=
Légica 42
Metodologia Cientifica el
Metodologia do Ensino de 1° e 2° Graus ot
Planejamento 28
Planejamento Curricular 3
Pratica de Ensino (est. Sup.) Mat. Ped. E. 2° Grau 3*
Principios e Métodos de Administragdo Escolar »
Psicologia 12
Psicologia do Desenvolvimento 2
Sociologia 1
Sociologia da Educagao 2
Tecnologia Educacional 2




Apéndice 4

Disciplinas de habilitagdo pedagogica nas Licenciaturas da

Universidade Tuiuti do Parana
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CURSO DISCIPLINAS
E.F. da Educagao | Psicologia da Didatica Pratica E.F. Ensino | Metodologia
Infantil e do Educacéo Pedagdgica de1°e 2° do Ensino
Ensino graus
Fundamental
UFPR X X X X
S.E. Tuiuti
Educacgdo Artistica X
Geografia X
Letras
Portugués-Inglés X
Portugués-Espanhol
PUCPR

*Psicolegia da Educacgdo e da Percepgao.
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Apéndice 5

Grade curricular do Curso de Magistério do Ensino Médio do
Colégio Sagrado Corac¢éo de Jesus

ELENCO DE DISCIPLINAS NUCLEO COMUM DISCIPLINAS ESTUDOS
PEDAGOGICAS COMPLEMENTARES

ANO 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Lingua Portuguesa e Literatura X X X
Lingua Estrangeira Moderna - Inglés
Geografia X X

Organizacdo Soclal e Politica do X
Brasil

Matematica X X
Fisica

Quimica

Biologia

Educacgéao Artistica

X X X X

Ensino Religioso X
Filosofia da Educacio X X
Sociologia da Educagio X
Histdria da Educagao
Psicologia da Educagiao X
Biologia Educacional

Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 1° Grau

Didatica X X

Metodologia do Ensino:
Portugués - Alfabetizagdo X
Matematica
Geografia

Ciéncias

X X X X X

Educacgdo Fisica X
Arte X
Introdugédo a Metodologia cientifica X

Fundamentos da Educagdo Pré- X
Escolar

Literatura Infantil X

Estagio supervisionado X X X X
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Grade curricular do Curriculo Pleno do Curso de Pedagogia da Pontificia

Universidade Catélica do Parana

ELENCO DE DISCIPLINAS NUCLEO COMUM E HABILITAGCAO
Avaliagao 45
Biclogia da Educagio 1
Curriculos e Programas 2,345
Deontologia 2,3,45
Didatica 2,345
Dinamica das relagGes humanas 4,5
Educagao de adultos 45
Educacao especial 23
Educacao fisica 1
Educacao infantil e pré-escolar 2
Estagio supervisionado em Orientacio Educacional 23
Estagio supervisionado em Supervisio Escolar 4,5
Estrutura e funcionamento do ensino de 1° e 2° graus 2, 3,4:5
Estudo de Problemas Brasileiros 2,345
Filosofia 1
Filosofia da Educagao 2,345
Fundamentos metodoldgicos da educagao fisica e artes 2,3
Histéria da Educagio 1
Medidas educacionais 1
Metodologia Cientifica 214,
Metodologia do ensino da Lingua Portuguesa 2,3
Metodologia do ensino da Matematica 2,3
Metodologia do ensino das Ciéncias Naturais 2,3
Metodologia do ensino de Estudos Sociais 2.3
Metodologia da Educagao pré-escolar 2,3
Métodos e processos de alfabetizagio 2,3
Orientagdo vocacional 2
Portugués 1
Planejamento e Administragao na Escola de 1° e 2° graus 5
Pratica de ensino 2,3, 45
Principios e métodos de Orientagdo Educacional 2,4
Principios e métodos de Supervisido Escolar 35
Problemas de aprendizagem na educagao infantil 2,3
Psicologia da Educagado 1
Psicopedagogia 2,3,45
Sociologia 1
Sociologia da Educagio 2,3,45
Teologia 2,345

1 = Nucleo comum de disciplinas; 2 = Habilitagao em Magistério do Pré-Escolar a 4° série do Primeirc Grau e Orientagao Educacional;
3= Habilitagio em Magistério do Pré-Escolar & 4* série do Primeiro Grau e Supervisao Escolar; 4 = Habilitagio em Magistério das

Matérias Pedagdgicas do Segundo Grau e Orientagdo Educacional; § =

Segundo Grau e Supervisio Escolar.

Habilitacdo em Magistério das Matérias Pedagogicas de
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