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RESUMO

A pesquisa apresenta um estudo sobre a formacé&o inicial de professores e as
contribuicdes que a Psicologia da Educacdo, como esta colocada nos programas
das instituicbes de ensino superior, oferece para fundamentar uma pratica educativa
efetiva no contexto escolar, uma vez que esse campo do conhecimento é entendido
como um dos fundamentos da formacéao docente que propicia modelos explicativos
de procedimentos para subsidiar o processo de planejamento da agdo docente como
também as possiveis solu¢cbes para questdes postas no cotidiano da escola. Para
tanto, a pesquisa buscou investigar o ensino de Psicologia da Educacdo na
formacdo inicial de professores como vem se constituindo nas instituicdes de ensino
superior e a sua contribuicdo aos professores da Educacdo Bésica para atender as
necessidades postas no dia-a-dia da escola. A metodologia adotada voltou-se para
uma investigacdo educacional de forma qualitativa relacionada com os objetivos
desse trabalho. Primeiramente, discutiu-se como a formacéo inicial de professores
vem se estabelecendo a partir de marcos politicos e histéricos de cunho tanto
internacional como nacional, especialmente, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, procurando compreender a concepg¢ao atual do ensino da
Psicologia da Educacéo nos cursos de formacdo docente. Segue-se a investigacao
junto a cento e quatorze profissionais da educacdo, entre eles, professores,
pedagogos, diretores, vice-diretores e coordenadores administrativos de oito escolas
publicas, localizadas nos diferentes Nucleos Regionais, que configuram a atual
organizacdo administrativa do municipio de Curitiba, as quais, no ano de 2002
apresentaram o0 maior numero de alunos encaminhados para o processo de
Avaliacdo Diagnostico Psicoeducacional nos Centros Municipais de Atendimento
Especializado. Analisou as falas de oito professores do Ensino Superior, registradas
por meio de entrevistas, em instituicbes que, historicamente, ofertam cursos de
Licenciatura em nossa cidade, elegendo professores que atuam nesses cursos com
o ensino de Psicologia da Educacdo ha um tempo igual ou superior a dois anos.
Com base nessas dimensdes, confirma-se a necessidade do ensino de Psicologia
da Educacéao, nos cursos de formacéo docente, apontando para uma revisdo quanto
aos conteldos-temas e procedimentos metodolégicos adotados no ensino superior,
nNao apenas nessa area, mas em relacdo a todas que compdem a matriz curricular
dos cursos de formacdo docente, para que o licenciando possa, em seu espago e
tempo de aprendizagem, vivenciar intervencdes concretas, elaborando, assim,
referéncias reais para a sua atuacao docente futura.

Palavras-chave: formacdo docente, Psicologia da Educacdo, aprendizagem,
professor critico-reflexivo, cotidiano escolar.
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1 O PROCESSO DE PESQUISA

Todas as decisdes deixam marca em mim mesmo
antes de deixa-la no mundo que me cerca.

SAVATER (1996)

1.1 REFLEXOES PRELIMINARES

O professor, em sala de aula, organiza atividades para promover ensino e
aprendizagem considerando diferentes componentes didaticos na forma de objetivos
educacionais, articulados aos contelddos a serem desenvolvidos, 0s quais
demandam procedimentos metodologicos e de avaliagdo, fundamentado no projeto
pedagdgico da escola e considerando o numero de alunos na turma e a
individualidade de cada um. Tais fatores fazem da docéncia uma profisséo
complexa.

Mediante esses indicativos, para uma efetiva formagéo de professores, torna-
se imprescindivel conhecimento mdultiplo e convergente de diversas areas, como
Antropologia, Sociologia, Filosofia, Biologia, Didatica e Psicologia da Educacéo.
Porém, a presente investigacdo focalizou a Psicologia da Educacéo, entendida como
um dos fundamentos na formacéo inicial, que se articula com os conhecimentos
metodoldgicos e praticos, compondo os saberes do professor, na busca de
respostas aos problemas que o professor identifica, mas com que nem sempre

consegue lidar no contexto escolar.



A preocupacdo em desvelar a contribuicdo dos conhecimentos da Psicologia
da Educacao no espaco da sala de aula, na atividade docente, tem estado presente
na trajetoria profissional que esta pesquisadora vem desenvolvendo, pois atua na
area da educacdo desde 1978, enquanto pedagoga, em escola publica, na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. Na Educacé&o Especial, em um Centro
Municipal de Atendimento Especializado, desenvolve um trabalho em conjunto com
uma equipe multidisciplinar, atuando em Avaliacdo Diagnostica Psicoeducacional e
em Atendimento Terapéutico-educacional, com alunos que apresentam
necessidades educativas especiais, numa perspectiva inclusiva, ou seja,
pretendendo que estes alunos ndo apenas freqientem o ensino regular, mas que
sua permanéncia ocorra demonstrando avanco em sua aprendizagem e em seu
desenvolvimento.

O trabalho pedagogico desenvolvido no Centro de Atendimento também é
extensivo aos pais, pedagogos e professores das escolas que os educandos
freqlentam, com o objetivo de minimizar as dificuldades que estdo presentes, quer
no contexto escolar, quer no contexto familiar. E, no decorrer destes encontros,
muitos professores manifestam a necessidade de um maior conhecimento sobre os
diferentes processos de aprendizagem da crianca ou adolescente, visando uma
maior compreensdo de alguns obstaculos mais especificos presentes no cotidiano
escolar.

As atuacOes evidenciadas acima, bem como o ingresso como professora dos
cursos de Licenciatura na Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUCPR), em
disciplinas da area pedagdgica, instigaram esta pesquisadora a investigar questdes

relevantes da formacéao docente localizadas no campo da Psicologia da Educacao.



1.2 AINTENCIONALIDADE

A presente pesquisa pautou-se na triangulacéo posta no contexto educacional
investigado ao revelar a ndo existéncia de bipolaridade entre os conhecimentos
trabalhados no ensino de Psicologia da Educac&o, no Ensino Superior, e a pratica
educativa na educacdo basica. Essa triangulacdo pode ser expressa considerando
que:

Em um dos vértices do triangulo encontram-se os alunos da educacéo
basica, que sdo o foco de preocupacdo dos cursos de formacdo docente, porém
demonstram significativas dificuldades académicas no contexto escolar, gerando
indicativo para a avaliacdo diagnostica psicoeducacional.

Situados na outra extremidade, encontram-se os professores da educacao
basica que, apesar de terem cursado a disciplina de Psicologia da Educacédo no
curso se Licenciatura apresentam dificuldade de relacionar os conteudos
trabalhados na graduacdo com a sua pratica pedagdgica cotidiana.

E finalmente, no terceiro ponto deste triangulo deparam-se os professores de
Psicologia da Educacao dos cursos de formacédo docente que teriam por finalidade
instrumentalizar os futuros professores para que, em sua pratica pedagodgica,
relacionem os conhecimentos nesta area com as situacdes de aprendizagem que 0s
alunos da educacéo basica apresentam no contexto de sala de aula, uma vez que
0s conhecimentos da Psicologia da Educacdo, em JUltima instancia, estao
direcionados para as questdes da educacao basica.

Portanto, a pesquisa busca desvelar a lacuna existente entre o ensino de
Psicologia da Educacdo nos cursos de formacdo e a efetiva aprendizagem dos

alunos da educacado basica, pois, entende-se que quanto mais os professores da



educacao béasica conseguirem minorar as dificuldades de aprendizagem de seus
alunos tanto mais tera tido significado o ensino dos professores formadores.

Desse modo, questiona-se:

Como os professores da educacdo basica articulam os conhecimentos
trabalhados na disciplina de Psicologia da Educacédo, quando licenciandos,
com as necessidades presentes no contexto educativo?

Como os professores universitarios que atuam com a disciplina de
Psicologia da Educacdo visualizam as suas praticas pedagogicas,
desenvolvidas nos cursos de Licenciatura, tendo em vista a articulacdo desses
conhecimentos e a atuacéo do futuro professor na educacao béasica?

Com que caracteristicas esta area do conhecimento esta sendo constituida
nos cursos de formacdo do professor hoje? Como vem sendo trabalhada, tem
fornecido subsidios para interpretar, compreender e apoiar a acao docente? Atende
as necessidades da pratica pedagdgica dos professores da Educacao Basica?

Acreditando que a Psicologia da Educacdo tem um importante papel na
formacao docente, o objetivo geral deste trabalho implica em:

e Analisar as concepg¢fes de professores quanto as contribuicbes da
disciplina de Psicologia da Educacdo, para constatar se, como esta
colocada nos programas oficiais, oferece para a formacdo inicial de
docentes da educacdo basica, subsidios para uma pratica educativa
efetiva no contexto escolar.

Para tanto, os objetivos especificos da pesquisa serdo explicitados com o

fazer metodoldgico, buscando maior clareza da trajetoria percorrida.

Como primeiro objetivo, fez-se necessario discutir a tessitura construida na

sala de aula, fundamentada em um aporte tedrico, considerando o movimento



estabelecido entre alunos e professores no espaco de sala de aula, uma vez que se
constituem em sujeitos singulares, sintese de multiplas determinacgdes, relacionando
com a concepcao atual de formacao docente e, mais especificamente, com o ensino
da Psicologia da Educacéo, nos cursos de formacao inicial, em nosso pais.

O segundo objetivo do trabalho visou elencar as dificuldades evidenciadas no
contexto escolar e sua relacdo com os conhecimentos da Psicologia da Educacao
estudados nos cursos de Licenciatura, mediante as respostas obtidas dos
questionarios entregues a 114 (cento e quatorze) profissionais da educacéo, ou seja,
professores, pedagogos, vice-diretores e diretores de oito escolas publicas do
Municipio de Curitiba, selecionadas, especificamente, para o presente trabalho,
indicando:

a) numero de semestres ofertados a disciplina de Psicologia da Educacao;

b) momento do curso ofertado a disciplina de Psicologia da Educacao;

c) conteudos trabalhados na disciplina da Psicologia de Educacdo e as

contribuicdes para a sua pratica educativa atual,

d) procedimentos e recursos metodoldgicos adotados para o0 ensino da

Psicologia da Educacéo;

e) conteudos de Psicologia da Educacdo que consideram necessarios para

serem abordados nos cursos de formacéo docente.

O terceiro objetivo da pesquisa buscou discutir as concepc¢des do professor
do Ensino Superior sobre a disciplina de Psicologia da Educacdo nos cursos de
formacdo docente. Buscou-se, entédo, reunir informacdes por meio de entrevistas,
com oito professores que trabalham com o ensino da Psicologia da Educacéao,

atuantes em trés Universidades e um Centro Universitario de Curitiba, e, também,



analisar os planos de ensino da disciplina de Psicologia da Educacdo das
instituicdes investigadas, procurando discultir:

a) aimportancia da disciplina de Psicologia da Educacao nos cursos voltados
para a formacao docente;

b) conteddos essenciais a serem trabalhados na disciplina de Psicologia da
Educacdo em cursos voltados para a formacéo docente;

c) elementos que considera para orientar-se em relacdo as competéncias, a
selecéo de conteudos, a definicdo de procedimentos metodologicos e de
avaliacao;

d) aspectos relevantes em professores que trabalham com a disciplina de
Psicologia da Educacao nos cursos de formacéo docente.

O quarto objetivo visou caracterizar as possibilidades e os limites da disciplina
de Psicologia da Educacdo, mediante o estabelecimento de um diadlogo entre os
professores respondentes da educacédo basica e os professores entrevistados do
Ensino Superior, a partir de questdes norteadoras, na tentativa de discutir os
espacos existentes entre o saber cientifico trabalhado nesse campo do

conhecimento e a pratica pedagogica desenvolvida nos contextos escolares.

1.3 OS CAMINHOS

O caminho percorrido procurou ser progressivo e sensivel as pessoas e aos
contextos pesquisados. Desse modo, buscou-se desenvolver uma pesquisa
qualitativa de investigacdo educacional, para “compreender o processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes

significados”, como afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 65).



Pérez Gomez (1998, p. 116) defende que os modelos de investigacao
educativa manifestam caracteristicas naturais e requerem “um modelo metodoldgico
de investigacdo que contemple as peculiaridades dos fenémenos objeto de estudo”.
E, ainda, nesse sentido, 0 mesmo autor enfatiza que “a natureza dos problemas
estudados deve determinar as caracteristicas dos planos, processos, técnicas e
instrumentos metodologicos utilizados e néo o contrario” (id., 1998, 116).

A presente pesquisa percorreu as seguintes etapas:

e Procedimentos Metodoldgicos relacionados a Educacéo bésica

A primeira etapa constituiu-se em definir o campo de pesquisa. Optou-se em
realizar a investigagdo para o presente estudo em escolas da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, uma vez que foi nessa realidade, vivenciada por muitos anos,
que emergiram as primeiras inquietacdes da pesquisadora em relacdo a questao
aqui discutida.

A partir dessa definicdo, os critérios foram estabelecidos, ou seja, o da
escolha das escolas a fim de subsidiar este estudo. Decidiu-se investigar as escolas
gue mais encaminharam alunos para o0 processo de Avaliacdo Diagndstica
Psicoeducacional, no ano de 2002.

O critério de eleger uma escola municipal, por Nucleo Regional que mais
encaminhou alunos para o processo de Avaliacdo Diagnostica Psicoeducacional,
deve-se ao fato de levantar se sdo as mesmas necessidades e/ou dificuldades
quanto aos conhecimentos da Psicologia da Educacdo que enfrentam os
professores no cotidiano escolar em sua préatica pedagdgica. A escolha de uma
escola em cada Ndcleo foi realizada em funcdo de possibilitar 0 mapeamento de
todas as regides do municipio de Curitiba. Portanto, ndo representam as que mais

encaminharam alunos na Rede Municipal de Ensino como um todo.



Solicitou-se autorizacdo a Secretaria Municipal da Educacéo (APENDICE 1)
para desenvolver esta pesquisa, bem como disponibilizacdo dos dados necessarios
mediante o critério ja exposto.

Visando preservar a identificacdo das instituicbes pesquisadas,
convencionou-se denomina-las de EA, EB, EC, ED, EE, EF e EG, como revela o

quadro 1.

QUADRO 1 - ESCOLAS PESQUISADAS

NUCLEO REGIONAL ESCOLAS n.° de alunos % de alunos encaminhados

EDUCACAO

S. Felicidade EA 302 15

Boqueirdo EB 374 9.3

Pinheirinho EC 388 9.5

Portéo ED 673 21

Cajuru EE 1082 6.3

Bairro Novo EF 693 13

Boa Vista EG 1108 18

Fonte: SME/ Departamento de Informag®es.
Fluxo Escolar 2002.
Relatério Analitico 2002 e Geréncia de Educacao Especial.

O Municipio de Curitiba estava organizado administrativamente em sete
Nucleos Regionais, localizados em diferentes regides da cidade, atuando com
representantes de todas as secretarias municipais, denominados: Santa Felicidade,
Boqueirdo, Pinheirinho, Portdo, Cajuru, Bairro Novo e Boa Vista. No momento da
pesquisa, o Nucleo do Cajuru contava com 16 (dezesseis) escolas; o de Santa
Felicidade, com 18 (dezoito) instituicbes escolares; o do Boqueirdo, com 19
(dezenove) escolas; o Nucleo Regional do Pinheirinho atendia 25 (vinte e cinco); o
do Portdo, 33 (trinta e trés) instituicbes escolares; o do Bairro Novo, 18 (dezoito)
escolas; a Regional da Boa Vista atendia 23 (vinte e trés) escolas. Portanto, do total
de escolas localizadas em cada Nucleo Regional de Educacado, foi realizada a

investigacdo naquelas escolas que apresentavam 0 maior numero de




encaminhamentos de alunos para 0 processo de Avaliacdo Diagndstica
Psicoeducacional, ou seja, as sete escolas indicadas no quadro 1.

A segunda etapa da pesquisa teve inicio em meados de 2003 e constou de
uma avaliacdo do instrumento de coleta de dados. A aplicagcdo ocorreu com nove
professores, que sugeriram algumas reformulacoes.

Apés a analise dessas sugestbes, algumas questbes foram reformuladas
(apéndice 2), tendo em vista o objeto deste estudo, pois, como fundamenta Alves
(1991, p. 57), “é de suma importancia contato com o campo, ndo apenas para a
geracdo de questdes e identificacdo de informantes e documentos, como para uma
primeira avaliagcdo da pertinéncia, ao contexto considerado, das questfes sugeridas
por outras fontes”.

Foi eleito o questionario como instrumento de coleta de dados junto aos
profissionais da educacéo (professores, pedagogos, vice-diretores e diretores) das
escolas selecionadas para este fim, porque perfaziam um total de 308 (trezentos e
oito). Portanto, como afirma Pavao (2001, p. 86), estes se constituem uma das
maneiras “de se obter os dados necessarios” acerca do proposito da pesquisa,
tendo em vista o0 universo de profissionais atuantes nas escolas pesquisadas.
Doravante, nesta pesquisa, utilizar-se-A& o termo professores, pois, esses,
predominantemente, representaram o maior nimero de respondentes.

O instrumento foi organizado com dois focos distintos. A primeira parte consta
de questbes estruturadas direcionadas a identificacdo, contendo itens sobre
formacdo, experiéncia profissional, etapa de ensino em que atua, campo do
conhecimento que leciona, periodo em que cursou a disciplina de Psicologia da
Educacdo no Ensino Superior. E, uma segunda, com perguntas abertas, visando

levantar as dificuldades e os problemas que esses educadores enfrentam no seu
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dia-a-dia para a realizacdo de um trabalho coletivo, buscando identificar a
necessidade de um saber docente respaldado na Psicologia da Educacdo que
pudesse contribuir para uma pratica pedagodgica consciente e consistente em sala
de aula, uma vez que “tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”,

afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 35).

A terceira etapa da pesquisa constou do contato pessoal com o diretor e/ou
pedagogo das escolas para esclarecer o objetivo da investigacdo, como também
solicitar apoio referente a entrega e convite aos professores para a participacdo na
presente pesquisa. Dos 308 (trezentos e o0ito) questionarios entregues obtivemos

retorno de 114 (cento e quatorze) (quadro 2).

QUADRO 2 - NUMERO DE RESPONDENTES POR ESCOLA

NUCLEO n.° de professores n.° de questionarios %
REGIONAL ESCOLAS respondidos
EDUCACAO
S. Felicidade EA 40 17 43

Boqueirédo EB 29 10 34
Pinheirinho EC 21 18 86

Portéo ED 50 24 48
Cajuru EE 54 12 22
Bairro Novo EF 37 18 49
Boa Vista EG 77 15 20
Total 07 308 114 37

Fonte: dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Vale ressaltar que esta etapa ocorreu no més de novembro de 2003. Destaca-
se este fato, pois foi 0 momento em que os professores estavam construindo o
Parecer Descritivo de cada aluno ou aluna para o Conselho de Classe Final, visando
o encaminhamento desses para a Avaliagdo Diagnostica Psicoeducacional,

consequentemente, um momento de maior reflexdo, pois requer do professor um
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registro e argumentacao de todos os procedimentos utilizados com cada um de seus
alunos, bem como os indicadores de resultados referentes as diferentes
intervencoes realizadas. Embora nao fizesse parte do planejamento a aplicacdo dos
questionarios nesse periodo, especificamente, acredita-se que os professores, por
estarem envolvidos com a analise de seus alunos, manifestaram respostas mais
significativas.

A quarta etapa constitui-se no levantamento, interpretacdo e analise dos
dados pesquisados a luz do referencial teorico, buscando compreender os
movimentos estabelecidos entre a teoria e a pratica, ou seja, o professor da
Educacdo Basica como sujeito que aprendeu, transferindo esses conhecimentos
para a sua pratica docente.

Para a sistematizacdo das respostas obtidas dos respondentes foi adotado o
seguinte procedimento:

1. Foram lidas as respostas depreendendo-se as possiveis tematicas; as

respostas foram recortadas buscando separa-las em blocos convergentes.

2. Depois de levantadas as tematicas mais recorrentes, as respostas foram

agrupadas em um mapa denominado “conjunto tematico”. O critério para
esse agrupamento foi a palavra-chave da resposta.

3. Posteriormente foi definido o tema de cada conjunto. A definicdo da

tematica de cada conjunto toma por base os aspectos preconizados por
Coll (1996).

e Procedimentos Metodoldgicos relacionados ao Ensino Superior

Buscou-se reunir informacdes em trés Universidades, e um Centro

Universitario, no municipio de Curitiba, tendo como fonte de dados:
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a) Documentos, na forma de curriculos, e/ou programas de trabalho da
disciplina de Psicologia da Educacao, identificando ementa, carga horéaria
e periodo de oferta (apéndice 4);

b) Entrevistas semi-estruturadas com oito professores que ministram a
disciplina de Psicologia da Educacao nos cursos de Licenciatura. Neste
caso, privilegiaram-se professores que atuam na area ha um tempo
superior a dois anos (APENDICE 5). Colaboraram para este estudo trés
professores da Universidade Federal do Parana, dois professores da
Universidade Tuiuti do Parand, dois professores da Pontificia Universidade
Catolica do Parana e um professor do Centro Universitario Positivo.

O critério para eleger as Instituicdes de Ensino Superior deve-se ao fato que,
historicamente, estas Instituicdes ofertam cursos de formacdo de professores, na
cidade de Curitiba, portanto, muitos dos professores que atuam na Educacao
Basica, concluiram o curso de Licenciatura em uma dessas Instituicoes.

Para dar prosseguimento ao trabalho, as entrevistas foram agendadas e
realizadas pessoalmente pelo investigador, em uma ou mais sessées. No momento
inicial de cada entrevista, buscava-se conhecer este professor quanto a formacao,
experiéncia e situacao funcional, cursos que leciona e, em seguida, quais as suas
concepcdes sobre o ensino da Psicologia da Educacao nos cursos de Licenciatura,
ou seja, como os conhecimentos no campo da Psicologia da Educacao tém sido
desenvolvidos com os licenciandos, para explicitar aspectos, como: fundamentos do
programa de aprendizagem de Psicologia da Educacdo nos cursos de formacgéo
docente; organizacédo do ensino de Psicologia da Educacéo, envolvendo selecéo de
temas de estudo, procedimentos metodolégicos e de avaliacdo, enfim, como cada

um dos entrevistados desenvolve a sua pratica docente. A énfase visou a percep¢ao
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do professor em articular conteddo e forma dessa area do conhecimento com o
cotidiano das relacdes pedagogicas do contexto da Educacéo Basica.

As entrevistas foram gravadas e transcritas. E, somente ap0s a aprovacao
dos dados fornecidos pelos professores entrevistados e sua devida permissao, €
que estas foram utilizadas na presente pesquisa. Este procedimento foi adotado
para conferir se havia alguma controvérsia em relacéo as interpretacdes realizadas
pelo pesquisador, tendo em vista que Haguette (2001, p. 87) alerta que deve haver
uma “tentativa de captacdo do real, sem contaminac¢des indesejaveis nem por parte
do pesquisador nem por fatores externos que possam modificar aquele original”.

As entrevistas foram realizadas com a orientagcdo de um roteiro previamente
elaborado, direcionado para o presente estudo. Analisadas as falas dos professores,
procurou-se elaborar uma espécie de cartograma, ligando as vozes e 0s
acontecimentos por eles indicados, estabelecendo relagbes dindmicas entre essas
configuracdes. Cartograma, nessa situacao, segundo Ferreira (1995, p. 133), ndo é
uma representacdo estatica, € como “um mapa ou quadro em que se representam
por pontos, figuras [...] previamente convencionados, um fenbmeno quanto a sua
ocorréncia, importancia, movimentacao e evolucao”.

E, a partir de pontos norteadores em relacdo as entrevistas, procurou-se
estabelecer relacbes, examinando a ementa, o referencial tedrico e a legislacao
especifica contida no Plano de Ensino referente a cada instituicdo pesquisada.

A presente pesquisa gerou um enorme volume de dados, que necessitou ser
analisado e compreendido para posterior sistematizacdo em categorias. Isto
produziu um trabalho exaustivo de sistematizacdo em suas fases: leitura das

respostas; organizacdo em categorias, considerando a proximidade entre as
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respostas, gerando um mapeamento e uma analise das tendéncias expressas
nestas categorias.

Alves (1991, p. 60) argumenta que “este € um processo complexo, nao linear,
que implica um trabalho de reducéo, organizacao e interpretacdo dos dados, e que
se inicia ja na fase exploratoria, acompanhando toda a investigacdo em uma relacéo
interativa com os dados empiricos”. Pois, a presenca da Psicologia da Educacéo é
fundamental nos cursos de formacdo docente, uma vez que deve levar o futuro
professor a conhecer os alunos e as alunas com os quais estara interagindo durante
o desempenho de sua funcdo e gerar subsidios para andlise e interferéncia no
processo educativo, como afirma Guerra (2000).

Buscou-se, portanto, investigar, inicialmente, a realidade atual dos
professores da Educacao Basica, no exercicio de sua acado docente. E, em seguida,
procurou-se investigar como os professores universitarios que atuam com a
disciplina de Psicologia da Educacdo visualizam as suas praticas pedagdgicas,
desenvolvidas nos cursos de Licenciatura, junto a professores de quatro Instituicdes
de Ensino Superior que ofertam cursos de licenciatura, na tentativa de discutir a
disciplina de Psicologia de Educacéo nos cursos de formacao inicial de professores.

Desta forma, as diferentes dimensdes da pesquisa aqui indicadas buscaram
contribuir com aspectos norteadores para a disciplina de Psicologia da Educacao

ministrada nos cursos de formacéo docente.



2 A FORMACAO DOCENTE FRENTE AOS DESAFIOS DO COTIDIANO

ESCOLAR E O ENSINO DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO

A mudancga educacional depende

dos professores e da sua formacao.
Depende também da transformacao das
préaticas pedagdgicas na sala de aula.

Névoa (2002)

Como esta pesquisa tem a preocupacdo em analisar que contribuicdes a
disciplina Psicologia da Educacdo, como esta colocada nos programas oficiais,
oferece para a formacdo inicial de professores da Educacdo Basica, a fim de
subsidiar uma pratica educativa no contexto escolar, o ponto de partida e o de
chegada para esta discussdo apontam para a realidade educacional como l6cus
para a preparacao do futuro professor.

Tendo em vista este objetivo, inicialmente, o presente capitulo visa refletir
sobre a natureza humana em sua complexidade, na pessoa do professor e/ou
professora, do aluno e da aluna, e a tessitura pedagogica desencadeada no
cotidiano educativo no contexto atual.

Em seguida, busca discutir como a formacédo de professores vem sendo
construida no Brasil, no contexto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, quando importantes marcos politicos e historicos, de cunho tanto
internacional como nacional, passam a influenciar de forma significativa o processo
de formacdo docente em nosso pais. E, finalmente, pretende discorrer sobre a
concepcao atual do ensino da Psicologia da Educacdo nos cursos de formacao

docente.
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2.1 OS DESAFIOS DO COTIDIANO ESCOLAR PARA A FORMACAO DOCENTE

O espaco denominado sala de aula € um ambiente de diversidade, uma vez
que abriga um universo heterogéneo, plural e em movimento constante. Neste
ambiente, cada aluno é singular, constituido de sua identidade, que se origina em
determinado grupo social e se estabelece por valores, crencgas, habitos, saberes,
padrbes de condutas, trajetorias peculiares e possibilidades cognitivas diversas em
relacdo a aprendizagem. Assim, cada aluno expressa maior interesse e entusiasmo
por determinada area do conhecimento, demonstra apatia, indiferenca por outra
atividade, que dialogam com a complexidade humana do professor, 0 que provoca
inquietacbes permanentes na acdo docente. Frente a essa pluralidade e
heterogeneidade, numa sociedade como a brasileira, onde a escolarizacdo adquiriu
importancia, exige-se que o professor promova o desenvolvimento e a aprendizagem
de seu aluno, na dimensao cognitiva, social, emocional e motora, tendo em vista
uma formacéo global.

Essas tarefas tornam-se complexas no interior da escola, cotidianamente,
para o professor, demandando conhecimentos mdultiplos e convergentes de
antropologia, sociologia, filosofia, biologia e psicologia, entre outros, uma vez que,
mediante determinados desafios, o professor manifesta-se por respostas, muitas
vezes, comuns e lineares, revelando dificuldade em lidar com inUmeros processos
que compdem a tarefa de mediacdo entre o conhecimento, o saber escolar e a
aprendizagem. Nesse processo, muitas vezes, deixa de articular uma acédo docente
eficaz, por desconhecimento e despreparo frente a realidade, que, ao mesmo tempo,

se mostra contraditoria e Unica.
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Talvez esteja ai um dos elementos que explicam por que muitos professores,
a despeito de dominio técnico, politico e pedagdgico, encontram grandes
dificuldades em construir um trabalho coletivo, em dialogar com os diferentes, em
cuidar das multiplas exigéncias de seu desenvolvimento pessoal/profissional, em
manter acesa a atitude de “paciéncia impaciente” e ser capaz de produzir o dialogo
dentro da sala de aula (FREIRE, 2004, p. 36).

Entretanto, a preocupacdo com uma formacao de professores tal que possa
enfrentar os desafios da complexa realidade socio-educacional em que estamos
inseridos tem sido amplamente discutida, preocupacédo esta que leve em conta a
diversidade dos alunos que transitam no contexto escolar, a fim de promover o seu
acesso aos saberes que compdem o curriculo de estudos comuns do ensino escolar,
uma vez que a sala de aula ndo pode ser reduzida a um espacgo ou tempo em que a
aprendizagem aflora de forma tranquila e homogénea, visto que € um universo
inquietante e provocativo. Ressalta Novaski (1996, p.14) que “todas as vicissitudes
humanas perpassam de ponta a ponta esse espaco ou tempo, vicissitudes que
podem ser traduzidas em conflitos, alegrias, expectativas mal ou nunca satisfeitas,
recalques, exibicionismo, esperancas, avancgos e retrocessos. Enfim, tudo o que é
humano”.

Novoa (1995, p. 07) clarifica que:

Hoje sabemos que nado é possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa

profissdo fortemente impregnada de valores e ideais e muito exigente do ponto de vista do

empenhamento e da relacdo humana. Houve um tempo em que a possibilidade de estudar o

ensino, para além da subjetividade do professor, foi considerada um sucesso cientifico e um

passo essencial em direcdo a uma ciéncia da educa¢do. Mas as utopias racionalistas néo

conseguiram por entre parénteses a especificidade irredutivel da acdo de cada professor,
numa obvia relagdo com as caracteristicas pessoais e com as suas vivéncias profissionais.
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Torna-se importante refletir ndo somente sobre o preparo do professor, do
ponto de vista politico ou técnico, mas também reconhecer os aspectos humanos
nesse processo formativo na docéncia para transitar com maior seguranca no
cotidiano escolar. Como afirma Novoa (2002, p. 57), essas dimensdes se referem a
natureza humana e “o professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o
professor”, que reflete a sintese de multiplas determinacdes, portanto, de natureza
complexa que se configura em cada sujeito no espacgo escolar, onde se relacionam,

aprendendo e convivendo, alunas, alunos, professoras e professores.

2.2 EXIGENCIAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em marco de
1990, na cidade de Jontien, na Tailandia, patrocinada pela UNESCO e entidades
internacionais, constituiu-se em um referencial, com o objetivo de erradicar o
analfabetismo e universalizar a educacao obrigatoria enquanto compromisso ético e
politico dos diferentes paises.

Em consonancia, o estabelecido na Conferéncia, em nosso pais, refletiu-se
no Acordo Nacional e no Pacto pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da
Educacado, documentos estes, sintese das prioridades e intencées do Plano Decenal
de Educacéo para Todos, que o poder publico, as organizacbes governamentais e
as entidades académicas e sindicais do movimento de professores firmaram para
consolidar os propositos neles apontados. Porém, o governo desconsiderou o
convencionado, frustrando uma série de medidas advindas desses documentos, as

quais contribuiriam inegavelmente para a formacao de professores (MELO, 1999).
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A aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei
n.° 9.394/96 (LDBEN), transcorreu apos acirradas oposicoes e diferentes interesses
politicos, como comenta Melo (1999, p. 46), que “até chegar a formulacao final, os
percalcos foram muitos e tortuosos foram os caminhos”.

Na LDBEN, a formacéao dos professores € tratada em apenas seis artigos, sob
o titulo “Dos Profissionais da Educacéo”. E, quando da tramitacdo do projeto de lei, 0
conteudo destinado aos profissionais da educacao foi uma das partes que mais foi
reduzida (MELO, 1999). Trouxe em seu bojo a determinagcédo da formacao em nivel
superior para todos os professores que atuam na educacdo basica, ainda que
admita a formacao em nivel médio, como destaca o artigo 62:

A formacéo de docentes para atuar na educacéo bésica far-se-a em nivel superior, em curso

de licenciatura, de graduacdo plena, em universidade e institutos superiores de educacéo,

admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas

quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

E importante enfatizar que o artigo 13, da mesma Lei, estabelece atribuicbes
aos docentes que ultrapassam a mera transmissao de conteldos, como por
exemplo, a participacdo na elaboragdo da proposta pedagdgica da escola, elaborar
e cumprir o plano de trabalho, zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer
estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento, participar
integralmente dos periodos destinados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional, ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos,
colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Nesse sentido, vale refletir que esse artigo estabelece que o professor deixa

de ser um mero executor de projetos prontos e acabados. E o trabalho pedago6gico
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nao deve ficar restrito a um tempo e espaco limitado de uma aula, onde sua Unica
funcao se restringe a transmissao de um conhecimento ja elaborado historicamente,
mas aponta para um profissional da educacao, responsabilizando-o pela elaboracéao,
implantacéo e implementacéo do projeto pedagogico na comunidade escolar em que
atua, juntamente com os demais professores, defendendo uma maior autonomia na
gestdo escolar, consequentemente, maior responsabilidade por parte do professor
em relacdo a sua funcéo social.

Ainda sobre esse artigo, com propriedade, Melo (1999, p. 50) adverte que:

[...] convém lembrar uma das contradi¢bes que estamos vivendo na conjuntura educacional:

no momento em que 0 ato educativo se torna mais complexo e as exigéncias de

escolarizacdo mais presentes, ocorre um certo empobrecimento cultural e reduzem-se as

metas e 0s objetivos da formacdo docente, evidenciando grande descompasso entre as

politicas de formacdo e os objetivos proclamados de melhorar a qualidade da educacéo
publica.

Compete, portanto, aos cursos de licenciatura nos diferentes campos do
conhecimento preparar o futuro docente para essas tarefas cada vez mais
complexas e importantes para o fortalecimento da funcdo social do profissional da
educacgdo, como também da prépria escola.

O Plano Nacional de Educacgéo, Lei n.° 10.172, aprovado em 09 de janeiro de
2001, no cumprimento de um mandato constitucional (art. 214) da Constituicdo
Federal de 1888, uma determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (art. 87, 1.°) e em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educagéo para
Todos e o Marco de Acgdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem, fixa diretrizes, objetivos e metas de uma politica educacional e

coeréncia nas prioridades durante uma década (DIDONET, 2000).
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Em suas diretrizes, um dos maiores desafios enfocados no Plano Nacional de
Educacao refere-se a qualificacdo do pessoal docente, organizado em objetivos e
metas, ressaltando que:

A implementacgdo de politicas publicas de formagéo inicial e continuada dos profissionais da

educacdo é uma condicdo e um meio para 0 avancgo cientifico e tecnolégico em nossa

sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez que a producdo do

conhecimento e a criacdo de novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da
formacao das pessoas (DIDONET, 2000, p. 154).

O capitulo que discute a Formacdo dos Professores e Valorizacdo do
Magistério, enuncia que “ha que se pensar a propria formacao docente, em vista dos
desafios presentes e das novas exigéncias no campo da educacdo, que exige
profissionais cada vez mais qualificados e permanentemente atualizados, desde a
educacéo infantil até a educacgéo superior” (DIDONET, 2000, p. 150).

De acordo com a indicagdo no Plano Nacional de Educacao e fundamentado
nos Pareceres do Conselho Nacional de Educacgao/Conselho Pleno, Pareceres
n.° 009/2001 e 27/2001, homologa, em 17 de janeiro de 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, tendo em vista a
necessidade “da revisdo da formacéo de professores para a educacdo basica como
um desafio a ser enfrentado de imediato, de forma inovadora, flexivel e plural”
(PARECER n.° 009/2001, p. 16).

A partir da década de 1980, e com maior forca na década de 1990, as
pesquisas no campo educacional voltaram-se para o0 questionamento sobre todos os
aspectos que envolvem a dindmica da préatica docente, ou seja, a relagdo professor
e aluno no processo ensino e aprendizagem, uma vez que complexos e multiplos

aspectos interferem neste campo, ndo podendo ser reduzidos em uma analise
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unilateral, considerando apenas o efeito docente ao configurar a atuacdo do
professor.

Assim, a formacdo de profissionais da educacdo dos diferentes niveis de
ensino vem sendo discutida de forma mais intensa, favorecida pelas crescentes
pesquisas. A inovadora concepcdo na formacédo docente contou com contribuicdes
conceituais e metodologicas reveladas por Zeichneir (1993), Schon (1995), Marcelo
Garcia (1995), Novoa (1995, 2002), Alarcao (1996), Pimenta (2000), Severino (2002)
e Freire (2004), que podem ser apontados como precursores na construcdo do
conceito de ensino reflexivo, professor reflexivo, professor como sujeito do processo
ensino-aprendizagem e de sua formacao, possibilitando, assim, analises empiricas e
tedricas sobre o tema com a perspectiva de ressignificar a pratica docente nos
contextos escolares e divulgar diversos e amplos campos do conhecimento que
interagem na pratica educativa e que se concretizam a medida que se reconhece a
importancia do papel do professor no novo espaco da educacéao.

Os altos indices de criancas e jovens, nas faixas etarias escolares, excluidas
do processo académico, denotam sinais de conservadorismo e seletividade nas
formas de ensinar e de aprender no espaco escolar (COLL e ONRUBIA, 2003).
Busca-se, portanto, um ensino de qualidade que supere a exclusédo escolar por meio
de acdes pedagdgicas que visem nao apenas o acesso do aluno a escola, mas sua
efetiva permanéncia.

Pimenta (2000, p. 24) afirma que:

Uma questao fundamental é a necessidade de se construirem teorias fertilizadoras da praxis

dos professores no sentido da transformacdo das persistentes condicbes de ensino e

aprendizagem seletivas e excludentes; da gestacao de praticas capazes de criar, nos ambitos

escolares, as condi¢cdes de emancipacdo e desenvolvimento cultural, social e humano dos

alunos pertencentes aos segmentos desfavoraveis da sociedade e que, por isso, sofrem o
processo de marginalizagdo em nossas escolas.
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Sendo assim, urge dimensionar programas de formacdo docente para o
atendimento dessa realidade social, uma vez que se entende que o papel da escola
€ garantir que o conhecimento socialmente produzido seja apropriado, criticado e
superado pelos alunos, tendo em vista um projeto social para a maioria da
populacao.

Nesse sentido, Romanowski (2002, p. 10) enfatiza que “no Brasil, a formacao
de professores é objeto de intenso debate. As novas exigéncias de formacao inicial
para o exercicio da docéncia na educacéao basica [...] sdo aspectos que tém levado a
uma reestruturacao dos cursos de formacao inicial”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena
(2001, p. 28), orientam que:

E preciso enfrentar o desafio de fazer da formac&o de professores uma formacéo profissional

de alto nivel [...] Ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre o seu trabalho. E

fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acéo. Atuar

com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos conhecimentos especificos
em torno dos quais devera agir, mas, também, compreensao das questdes envolvidas em seu

trabalho, sua identificacdo e resolucdo, autonomia para tomar decisbes, responsabilidade
pelas opcdes feitas.

Segundo Bzuneck (1999), no decorrer do Ultimo século, psicélogos
educacionais identificaram uma grande complexidade e variedade de aspectos
constitutivos da esfera educativa na dinamica existente entre a pratica pedagdgica e
a atuacao docente, compreendendo que a Psicologia da Educacdo deve ser
entendida como um campo de conhecimento, juntamente com outras areas que, no
didlogo com a pratica, constituam-se em elementos construtivos dos saberes do

professor e ndo apenas um instrumento a servi¢o da pratica educativa.
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2.3 A PSICOLOGIA DA EDUCACAO E SUA CONTRIBUICAO PARA A

FORMAGCAO DOCENTE

Compreender o contexto no qual a Psicologia da Educacdo se constitui,
enguanto ciéncia, torna-se importante para clarear as questdes que envolvem esta
area de conhecimento relacionada estreitamente com a Educacdo, quando passa a
constituir os curriculos de cursos destinados a formacéo docente, contribuindo com
teorizacOes acerca de uma pratica educativa voltada para o ensinar e o aprender.

Diversos estudos tém focalizado o ensino de Psicologia da Educacdo em
cursos de licenciatura. Destacam-se Gatti (2000), Larocca (1999), Sisto, Oliveira e
Fini (2000), Teles (2001), Azzi, Batista e Sadalla (2000, 2002), Goulart (2003), entre
outros, que estabelecem um dialogo com os professores da Educacdo Basica em
seus espacos de construcdo do processo pedagogico.

Severino (1991, p. 32) revela que o papel da educacdo numa sociedade
historicamente determinada aponta para a:

[...] prdxis humana, ou seja, pratica intencionalizada, fecundada pela significacdo, contribua

para a integracdo dos homens nesse triplice universo de mediagdes existenciais: no universo

de trabalho, da producdo material, das relagbes econdmicas; no universo das mediacdes

institucionais da vida social, das relagBes politicas; no universo da simbolizacdo subjetiva,
universo da consciéncia pessoal, da subjetividade das rela¢des intencionais.

Portanto, é por meio do ato educativo que se torna possivel a articulagdo de
um projeto de sociedade, pois, ao transmitir os valores e conhecimentos
historicamente produzidos as futuras gera¢des por meio dos mecanismos de ensino
e pela possibilidade de aprendizagem, incide na producéo da vida humana.

Nesta perspectiva, torna-se possivel entender por que a Psicologia tem sido

referéncia ao se configurar na estrutura curricular da formacao docente, visto que é
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uma das “disciplinas que investigam a natureza dos fendémenos implicados nos
complexos processos educativos” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 27).

Conforme Larocca (1999) esclarece, a utilizacdo da cultura psicolégica tem se
intensificado no complexo processo de constituicdo dos sujeitos nas sociedades
modernas ocidentais ao assumir uma funcdo de legitimar propostas e saberes
reguladores de uma concepcéo e acao tanto individual como social.

Sobre as contribuicbes da Psicologia para as sociedades ocidentais,
Popkewitz (1995, p. 102) descreve:

A nova disciplina de Psicologia forneceu uma direcdo para a concentracdo no individuo como

parte da modernizacdo da sociedade, abordando os atributos de autocontrole e

direcionamento externo moral e ajudando na organiza¢do dos processos de pedagogia da
escolarizacéo.

Ao tentar situar historicamente em nossa realidade o saber psicolégico como
ciéencia e o desenvolvimento institucional deste saber, observa-se que esses
surgiram simultaneamente as mudancas ocorridas nas formas de viver em nossa
sociedade, impulsionado fortemente pelas transi¢cdes politicas, manifestando, assim,
as primeiras iniciativas voltadas para uma estrutura capitalista que apontavam para a
necessidade de promover a industrializacdo nacional, em especial, da producéo de
manufaturas, antes importada, acrescida pelo povoamento dos centros urbanos e o
aparecimento de uma nova classe social, o proletariado (OLIVEIRA, 1992).

A sociedade brasileira vivenciou transformacdes rapidas e profundas em sua
estrutura social, econdmica e cultural. Provavelmente, essas mudancas romperam
com a forma de organizacdo educacional em nosso pais.

Goulart (2003) defende que, no bojo das reformas educacionais, a Psicologia
da Educacdo passa a ocupar um lugar de destaque nos curriculos de cursos

destinados a formacdo de educadores. Esclarece Romanelli (2001, p.14) que o
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espaco significativo que o ensino de Psicologia da Educacdo conquista em nosso
pais foi causado fortemente devido “ao sensivel crescimento da demanda social de
educacao, resultante de dois fatores concomitantes: o crescimento demografico e a

intensificacdo do processo de urbanizagao”.

Segundo Coll (1996), na atualidade, psicologos que se dedicam ao campo
educacional apontam para a existéncia de diferentes concepc¢des relativas a area do
conhecimento da Psicologia da Educacdo. As posturas oscilam entre uma
concepcao psicologizante caracterizada por “uma reducdo dos fendémenos
educativos a justaposicdo dos processos psicoldgicos basicos que nele intervém”
(id., 1996, p.11).

Opostos a essa concepcgao, situam-se autores que defendem a Psicologia da
Educacdo como uma Psicologia aplicada a Educacéo, “uma mera etiqueta que serve
para designar o amalgama de explicacbes e principios psicologicos que sao
pertinentes e relevantes a educacdo e ao ensino”, revela Coll (1996, p. 07). Isto
significa que a Psicologia da Educacao se configura em conhecimentos advindos de
outros campos da Psicologia e aplicados as questdes educacionais.

E, entre os dois extremos, encontra-se a concep¢do de Psicologia da
Educacdo como “uma disciplina-ponte entre a Psicologia e a Educagdao, com um
objeto de estudo, alguns métodos, marcos tedricos e conceptuais proprios” (id.,
1996, p.11), concebe a Psicologia da Educacdo como uma ciéncia, dotada de
conhecimentos ja produzidos, que, ao ponderar principios psicologicos e
caracteristicas dos processos educativos, contribui significativamente a pratica
educativa, pois constitui-se numa disciplina com programas de pesquisa, objetivos e

conteudos proéprios, indo além da simples e pura transposicdo da Psicologia da

Educacao aos fendmenos educativos.
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Entre os inUmeros autores que comungam com esses principios no campo do
conhecimento da Psicologia da Educacdo, encontram-se Ausubel (1983), Glaser
(1984) e Coll (1996) em nivel internacional. E, no Brasil, destacam-se: Larocca
(1999), Azzi, Batista e Sadalla (2000), Guerra (2000) e Goulart (2003), entre outros,
os quais defendem que a Psicologia da Educacdo estuda as leis do psiquismo
humano que regem a aprendizagem escolar, considerando as caracteristicas
peculiares das situacdes educativas ao elaborar suas explicacdes e propostas.

Partindo da concepcdo da Psicologia da Educacdo como uma disciplina-
ponte, Coll (1996) considera que a relacdo entre Psicologia e Educacéo pode trazer
contribuicdes inegaveis, ao considerar 0s principios psicologicos e as caracteristicas
do processo educativo.

O referido autor afirma que os fendmenos educativos sdo de natureza
complexa e que ha necessidade de uma aproximacao interdisciplinar para estudar a
multiplicidade de dimensdes e aspectos neles presentes, em sua globalidade. A
Psicologia da Educacéo, caberia focalizar os estudos dos aspectos psicolégicos dos
sujeitos que participam de atividades educativas, preocupando-se tanto com o
processo de aprendizagem quanto com as condicfes de ensino. Dessa forma, a
Psicologia da Educacdo como um campo de conhecimento passa a gerar
indicadores para 0 processo de mudanca, contribuindo no planejamento eficaz de
situacOes educativas e colaborando concretamente na resolucdo de problemas no
contexto escolar.

Tendo em vista estas concepcdes de Psicologia da Educacédo, cabe refletir
sobre os curriculos dos cursos de Licenciatura, considerando o reflexo destas

concepcgdes na formacgédo do futuro professor, uma vez que tem se voltado para a



28

superacdo do psicologismo e buscado uma atuacdo diferenciada junto aos

professores.



3 CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA E A

PSICOLOGIA DA EDUCACAO

Ninguém luta contra as forgas que ndo compreende,
cuja importancia ndo mede,
cujos contornos nao discerne.

Freire (1980)

Esse capitulo tem como foco principal discutir a interacdo dos aspectos
tedrico-praticos do ensino de Psicologia da Educacédo na formacdo dos professores
da Educacédo Bésica, no municipio de Curitiba.

Com vistas a uma andlise significativa, serdo utilizados os dados coletados,
por meio de questionario, junto aos professores, diretores, vice-diretores e
pedagogos, em sete escolas publicas municipais, tendo em vista levantar as
dificuldades evidenciadas no cotidiano educativo e a relacdo com os conhecimentos
da Psicologia da Educacdo estudados nos cursos de formacdo inicial, ja
mencionadas, anteriormente.

As falas dos atores e autores educativos colaboraram com esta pesquisa,
para dar o tom. Tom de significado, de significante e de concretude para este
trabalho, porque sdo eles os verdadeiros protagonistas da educacdo que se

estabelece no dia-a-dia de cada sala de aula, em cada instituicdo escolar.
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3.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

QUADRO 3 - ESCOLAS PESQUISADAS E NUMERO DE RESPONDENTES

n.° de n.° de % n.° de % de alunos
ESCOLAS REGIONAL professores | questionarios alunos da | encaminhados
respondidos escola ADP
EA Santa 40 17 43 302 15
Felicidade
EB Boqueirdo 29 10 34 374 9.3
EC Pinheirinho 21 18 86 388 9.5
ED Portéo 50 24 48 673 21
EE Cajuru 54 12 22 1082 6.3
EF Bairro Novo 37 18 49 693 13
EG Boa Vista 77 15 20 1108 18
Total 07 308 114 37 4620 13

Fonte: SME/ Departamento de Informacg8es. Fluxo Escolar 2002.
Relatério Analitico 2002 e Geréncia de Educacao Especial.

Conforme j& indicado, responderam ao questionario de investigacdo 114
(cento e quatorze) professores de sete escolas publicas da Educacdo Bésica,
localizadas em diferentes Nucleos Regionais da Educacgéo, do Municipio de Curitiba,
gue no ano de 2002 apresentaram o maior nimero de alunos encaminhados para o
processo de Avaliacdo Diagnostica Psicoeducacional, de acordo com o Relatério
Analitico fornecido pela Secretaria Municipal da Educacédo. E, visando preservar a
identificacdo das instituicdes pesquisadas, convencionou-se denomina-las de EA,

EB, EC, ED, EE, EF e EG.

QUADRO 4 - TEMPO DE PROFISSAO

Escolas

Total %
Tempo A B C D E F G
de profissdo
1 m/5 anos 03 03 00 00 01 04 00 11 10
6/10 anos 08 02 05 07 05 09 06 42 37
11/15 anos 03 04 06 05 06 04 01 29 26
16/20 anos 00 00 06 05 00 00 03 14 12
21/25ano0s 02 01 01 04 00 00 01 09 08
26/30 anos 01 00 00 03 00 01 02 07 06
+ 30 anos 00 00 00 00 00 00 02 02 02

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.
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A grande maioria dos profissionais participantes da pesquisa desempenha
sua funcdo no magistério de seis a quinze anos, ou seja, 63%. Um numero menos
significativo atua de dezesseis a vintes anos, sendo esses 12%. Ressalta-se, ainda,
que foi indicado praticamente um mesmo numero de professores que exercem esta
funcdo entre um més e cinco anos, ou seja, 10% e 08%, respectivamente, entre
vinte e um e vinte e cinco anos (08%), como também entre vinte seis até mais de

trinta anos (07%), de acordo com as indicacbes acima.

QUADRO 5 -TEMPO DECORRIDO APOS A CONCLUSAO DO ENSINO SUPERIOR

Escolas
A B C D E F G Total %
Tempo
de conclusao
1m/5 anos 10 06 12 00 07 13 04 52 46
6/10 anos 02 01 01 07 03 02 04 20 18
11/15 anos 01 01 03 05 01 02 01 14 12
16/20 anos 01 02 01 05 00 01 02 12 11
21/25 anos 02 00 01 04 01 00 02 10 09
26/30 anos 01 00 00 03 00 00 00 04 04
+ 30 anos 00 00 00 00 00 00 02 02 02

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Com relacdo a formacdo académica dos participantes, constatou-se na
pesquisa que todos concluiram o Ensino Superior. Destes, quase a metade dos
profissionais findaram o curso de graduagdo nos ultimos cinco anos. Estes dados
indicam que muitos professores foram em busca de curso superior apds a aprovacao
da Lei n.° 9394/96, pois a maioria dos professores destas escolas concluiram o
curso superior ap0s a sua aprovacdo, a qual define, em seu artigo 62, que “a
formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em

curso de licenciatura, de graduagao plena”, (quadro 5).
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QUADRO 6 - NUMERO DE PROFESSORES FORMADOS EM CURSOS DE
LICENCIATURA

COLAS
A B C D E F G TOTAL %

LICENCIATURA

Pedagogia 09 06 09 06 08 12 02 52 46
Letras 01 -- 03 06 03 02 04 19 17
Ed. Fisica 01 -- 02 01 01 -- 03 08 07
Normal Sup. 01 -- 04 -- -- 02 01 08 07
Est. Sociais -- 03 -- 02 -- -- 01 06 05
Matematica 01 -- -- 05 -- -- -- 06 05
C. Biolégicas 01 -- -- -- -- 01 02 04 04
Ed. Artistica 01 01 -- 02 -- 01 -- 05 04
C. Sociais -- -- -- -- -- -- 02 02 02
Filosofia -- -- -- 01 -- -- -- 01 01
Hist. E Geog. 01 -- -- -- -- -- -- 01 01
Hist. Natural -- -- -- 01 -- -- -- 01 01
Ter. Ocupac. 01 -- -- -- -- -- -- 01 01
Questionarios 17 10 18 24 12 18 15 114 100

respondidos

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.
Licenciatura em campos especificos do conhecimento: 53%
Licenciatura em Pedagogia: 46%

Na questdo direcionada para saber a modalidade de cursos de licenciatura
concluidos pelos profissionais respondentes da pesquisa, podemos constatar que
um pouco mais da metade dos professores cursaram Licenciatura em campos
especificos do conhecimento (53%). E os demais professores concluiram o curso de
Licenciatura em Pedagogia (46%). Apenas um professor, pertencente ao universo
pesquisado, ndo possui curso de Licenciatura, e que no curso de Terapia
Ocupacional nao foi ofertado a disciplina de Psicologia da Educacéao.

O curso de Licenciatura em Letras foi 0 mais indicado entre os professores
das areas de conhecimento especifico (17%). Justifica-se este indice de professores
nesta area porque, na matriz curricular das séries finais do Ensino Fundamental, a
disciplina de Lingua Portuguesa é em maior niamero. Em seguida, foi indicado o
curso de Licenciatura em Educacao Fisica e Normal Superior, com 0 mesmo indice,
ou seja, 06% para cada um deles. O curso de Licenciatura em Estudos Sociais foi

concluido por 05% dos professores, como também, o de Licenciatura em
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Matematica (05%). O curso de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas obteve 04% das
indicacbes, da mesma forma que o de Educacdo Artistica (04%). Professores
licenciados nas areas de Filosofia, Historia e Geografia, Historia Natural totalizaram
apenas 03% entre estes docentes. E, apenas 01% dos professores respondentes

apontaram néo ter cursado um curso de licenciatura (quadro 6).

QUADRO 7 - NUMERO DE PROFESSORES QUE CURSARAM CURSOS DE POS-

GRADUACAO
colas A B C D E F G Total | %
Cursos
Especializacéo 09 05 10 21 10 15 08 78 68
Mestrado -- 01 01 -- -- 02 02

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Referente ao questionamento sobre a freqiéncia a cursos de Pés-Graduacéo,
na area da Educacdo, destaca-se que a maioria dos pesquisados ja concluiu ou
estdo em fase final de concluséo. Vale ressaltar que muitas das especializacdes que
foram concluidas concentram-se nas areas de: Educacéo Especial (22%), Educacéo
Infantil (16%) e Psicopedagogia (13%), (apéndice 5). E apenas dois profissionais

possuem o titulo de Mestre em Educacao (quadro 7).

3.2 CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA SOBRE O
ENSINO DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO NOS CURSOS DE FORMACAO

DOCENTE

Os cursos de licenciatura sdo constituidos de componentes especificos da
area do conhecimento e de componentes da formacdo pedagdgica para embasar a

preparacdo do futuro professor. E 0os conhecimentos da Psicologia da Educacéo
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compdem a matriz curricular dos cursos de formacédo docente, caracterizando-se,
“tradicionalmente, pela veiculacdo dos conhecimentos sobre 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem”, esclarecem Azzi, Batista e Sadalla (2000, p. 82).

Nesse sentido, as questdes relativas ao ensino de Psicologia da Educacao
nos cursos de Licenciatura foram discutidas a partir dos registros dos professores

respondentes dessa investigacao.

3.2.1 A Psicologia da Educacao na Matriz Curricular dos cursos de Licenciatura

QUADRO 8 - PROFESSORES QUE CURSARAM A DISCIPLINA DE PSICOLOGIA
DA EDUCACAO NO CURSO SUPERIOR

Escolas
A B C D E F G Total %
Respondente
Sim 14 10 18 24 11 17 14 108 95
Nao 03 00 00 00 01 01 01 06 05

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Na segunda parte do questionario, as perguntas destinavam-se as questdes
especificas da disciplina de Psicologia da Educac&o nos cursos de Licenciatura no
Ensino Superior. Inicialmente, buscaram-se informacdes sobre os profissionais
terem cursado esta disciplina no curso freqientado. E constatou-se que quase a
totalidade dos profissionais da educacéao tiveram acesso a conteudos nesta area, ou

seja, 95% (quadro 8).
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QUADRO 9 - A OFERTA DA DISCIPLINA DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO EM
NUMERO DE SEMESTRES

Escolas
. A B C D E F G Total %
n. de
semestre
01 01 02 04 07 03 03 06 26 23
02 06 03 07 12 04 05 08 45 39
03 02 00 01 03 00 01 00 07 06
04 03 01 05 02 06 05 00 22 18
05 00 00 00 00 00 00 00 00 00
06 02 01 00 00 01 00 00 04 04
07 00 00 00 00 00 00 00 00 00
08 00 00 00 00 00 01 00 01 01
Em branco 00 01 00 00 00 01 00 05 04
| Nao 00 01 01 00 00 01 00 04 04
embro

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Quanto ao numero de semestres que 0s respondentes cursaram a disciplina
de Psicologia da Educacdo, na Licenciatura, ha uma indicacdo de 39% terem
cursado dois semestres; seguido de 23% dos professores que indicaram um
semestre, e, 18% que apontaram quatro semestres. Quatro por cento (04%) dos
respondentes apontaram terem cursado essa disciplina durante seis semestres. E
um professor apontou ter cursado esta disciplina durante todo o seu curso. Cabe
ressaltar ainda que 08% dos profissionais que participaram da investigacao
revelaram ndo lembrar em que periodo cursaram a referida disciplina ou deixaram a

guestao sem resposta (quadro 9).
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QUADRO 10 - PERIODO EM QUE A DISCIPLINA DE PSICOLOGIA DA
EDUCACAO FOI CURSADA

Escolas

A B C D E F G Total %
Periodo

Inicio

(L9129 04 03 12 14 06 07 03 51 45
Meados

(3.5.9 08 02 04 07 02 06 09 38 33
Final

(6.918.9 00 01 00 03 00 01 01 06 05
Todo o, 02 02 00 03 01 00 10 09
Ccurso

Em 01 02 01 02 01 01 01 09 08
branco

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Na perspectiva de coletar maiores subsidios para analise do ensino da
Psicologia da Educacao no Ensino Superior, foi indagado sobre o momento do curso
em gue havia sido ofertado o conhecimento nessa area cientifica, e quase a metade
dos professores, ou seja, 45% apontaram para o inicio do curso, ou seja, entre o

primeiro periodo e o0 segundo periodo académico (QUADRO 10).

3.3 A PSICOLOGIA DA EDUCACAO E A PRATICA PEDAGOGICA DOS

SUJEITOS NA FORMACAO DOCENTE

Segundo Névoa (1995, p. 18), é na formacdo do professor que se produz a
profissdo docente, porque “mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de
conhecimentos, a formacao de professores € o momento-chave da socializacéo e da
configuracéo profissional”.

No entanto, diferentes aspectos encontram-se imbricados no complexo
processo de ensinar e de aprender, tornando-se evidente a impossibilidade de

estabelecer uma linearidade de prescricbes gerais, uma vez que cada situacdo é




37

singular e distinta das demais envolvidas no mesmo espaco e tempo. Neste sentido,
autores como Piaget (2000), Vygotsky (1984), Salvador (1994), Monereo (1993),
Hernandez (1997), Merieu (1998), Wood (1996), Pozo (2002), trouxeram relevantes
contribuicbes sobre como os alunos desenvolvem-se e/ou aprendem, e Zeichneir
(1993), Schon (1995), Marcelo Garcia (1995), Alarcédo (1996) e Névoa (1995, 2002),
entre outros, sobre como os professores ensinam.

Segundo Coll (2003), o movimento de sala de aula caracteriza-se pela
multidimensionalidade, simultaneidade, imediacdo, imprevisibilidade, publicidade e
pela histoéria. Isto significa que muitos fatos ocorrem e, a0 mesmo tempo, esses se
sucedem rapidamente e de forma imprevisivel, as a¢cdes do professor e dos alunos
sao testemunhadas pelos demais colegas e suas consequiéncias sao percebidas no
decorrer das atividades curriculares.

Entretanto, esse mesmo autor acrescenta que os acontecimentos ocorridos
no interior da sala de aula ndo sdo apenas o resultado de fatores, processos e
decisbes que tém sua origem em seu proprio ambito, mas enfatiza que:

Em parte, é também o resultado de fatores, processos e decisfes que tém sua origem em

outros ambitos ou niveis, por exemplo, na organizagdo social, econdmica, politica e cultural

da sociedade; na organizacdo e no funcionamento do sistema educativo; na valoriza¢éo e no

prestigio social de determinados saberes e valores; no curriculo vigente; na organizacdo e no
funcionamento das instituicdes de ensino, etc (COLL, 2003, p. 15).

Portanto, faz-se necessario considerar os processos desencadeados em
diferentes niveis e instancias para melhor compreender “o que e como o0s alunos
aprendem e o0 que e como os professores ensinam”, revela Coll (2003, p. 15).

Nessa perspectiva, Larocca (2000), Batista e Azzi (2000), Guerra (2000) e
Bzuneck (1999) buscam apontar que a Psicologia da Educacao tem representado

uma fonte de conhecimento aos professores para compreender o fendmeno
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educativo, porém, a preocupacdo das pesquisadoras reside na formacéo inicial dos
professores, uma vez que questionam a “insuficiéncia de esforcos nessa fase de
formacdo profissional” (LAROCCA, 1999, p. 09).

Coll (1996) defende, também, a importancia dos contetudos da Psicologia da
Educacdo na formacédo pedagdgica, pois 0os considera altamente benéficos para o
ensino; sustenta que estes proporcionam modelos explicativos dos processos de
mudanca, contribuem para o planejamento de situacdes educativas eficazes e
ajudam na resolucado de problemas educativos concretos.

Com o intuito de discutir a relacdo teorico-pratico deste campo de
conhecimento e sua utlizacdo no contexto escolar, foi questionado aos
respondentes desta pesquisa sobre se consideram que os contetudos abordados em
Psicologia da Educacdo, quando licenciandos, colaboraram para uma pratica

educativa voltada para dar conta das dificuldades encontradas no cotidiano escolar.

QUADRO 11 - CONTRIBUICOES ACADEMICAS PROPICIADAS AOS
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA PELA PSICOLOGIA DA

EDUCACAO
SCOLAS A B C D E F G TOTAL %
RESPOS
Sim 05 02 05 05 03 02 05 27 24
Nao 05 03 02 08 01 02 03 24 21
Em parte 07 05 11 10 08 02 04 47 41
Em branco 00 00 00 01 00 12 03 16 14

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Mediante os dados levantados com os professores da Educacdo Basica,
respondentes dessa pesquisa, pode-se considerar que o ensino de Psicologia da
Educacao, na formacéo docente, esta se traduzindo de forma contundente, visto que

um mesmo nuamero de professores revelou respostas contrarias, ou seja, 24% deles
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apontaram que o0s conteudos de Psicologia da Educacdo colaboraram para
compreender, explicar e transformar a pratica educativa. E outros 21% indicaram
gue os conteudos referentes a este campo de conhecimento ndo colaboraram para a
sua pratica educativa atual. Entretanto, ao analisar as respostas afirmativas,
juntamente com as respostas “Em parte”, as quais agregadas perfazem um total de
65%, configura-se que as reacoes, atitudes, disposicdes e indisposi¢cdes dos alunos
frente ao processo de ensino e aprendizagem merecem constantes reflexdes,
analises e pesquisas, e o conhecimento desenvolvido nesse campo orientara o
professor para a busca de maiores subsidios que o0 orientem em seu contexto

educativo. Ao justificarem a resposta a questdo, os professores indicaram que:

Em sala de aula aparecem varios tipos de problemas. Quanto maior o conhecimento em
Psicologia da Educacéo, mais chance de acertar na conducédo e solucdo de cada problema
(ED 3).

Alguns contelidos ajudaram a identificar problemas ou solucionar questdes que aparecem no
dia-a-dia (ED 17 e ED 18).

Propiciou entender melhor o comportamento em cada faixa etaria alertando para as fases do
desenvolvimento (EA 1).

Porque me ajudaram a entender como a mediagéo do professor interfere na aprendizagem e
desenvolvimento do aluno (EB 8).

Sim, pois estudei comportamentos e dificuldades encontradas nos seres humanos,
principalmente durante o periodo escolar (EB 16).

Na época eu estava comec¢ando na educacéo e foi um alicerce (EG 6).

Como faz muito tempo de formada (5 anos), muita coisa ficou no esquecimento, mas a base,
principalmente, Psicologia Infantil tem ajudado muito no relacionamento com os alunos
(EF12).

Contetdos foram muito superficiais, ndo suprindo totalmente as necessidades. Em situactes
do cotidiano, acredito que ajuda a solucionar ou contornar pequenos problemas, mas casos
mais especificos, nédo (EB 12).

Os contelidos ndo eram muito especificos para uma pratica voltada para as dificuldades
escolares (ED 4).

Entretanto, em relacdo as criticas levantadas por muitos professores na

presente investigagdo, evidenciou-se que, em sua trajetéria académica, o ensino da
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Psicologia da Educacao deixou de contribuir, de forma efetiva, em sua formacéo
docente devido a dois fatores:

a) Tempo restrito destinado ao estudo desse campo do conhecimento no

curso de formacéao inicial.

b) Dicotomia entre a teoria e a pratica.

a)Tempo restrito destinado ao estudo desse campo do conhecimento no
curso de formacéao inicial.

Quanto ao tempo restrito destinado ao estudo da Psicologia da Educacéo no
curso de formacdo inicial, Larocca (2002, p. 34) afirma que a Psicologia da
Educacao se efetiva num movimento dialético de acéo e reflexdo de “uma unidade
organica e comprometida, concreta e reflexiva que se personificara nas grandes e
pequenas decisbes que o professor toma para favorecer e direcionar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos seus alunos”. Desta forma, estara
permeando os diferentes procedimentos pedagogicos, como o0 planejamento
curricular, o trabalho em sala de aula, a avaliagdo ndo apenas da aprendizagem,
mas também da pratica educativa e das relacdes humanas nas instituicoes
escolares.

Para que a Psicologia da Educacéo, na formacdo docente, possa ir aléem de
fundamento tedrico, ampliando as possibilidades de intervir efetivamente em
atividades concretas, e permita a interlocucdo entre teoria e pratica, faz-se
necessario que, nos cursos de licenciatura, o numero de semestres destinado a esse
campo do conhecimento seja ampliado, possibilitando um maior aprofundamento
nas questdes relativas a esse campo, como ressaltam, a seguir, 0s registros de

alguns professores respondentes da pesquisa:
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O tempo de estudo de Psicologia da Educac¢édo no curso superior foi pouco (ED 13).
Houve pouco tempo para a disciplina de Psicologia da Educacao (EA 11).
Acredito que deveriamos ter um tempo maior para esta disciplina (EG 16).

O tempo dedicado & Psicologia da Educacdo é pequeno para dar conta dos inimeros
desafios que surgem no cotidiano escolar (EB 13).

Os conteudos deveriam ser mais aprofundados, mas somente tivemos um semestre de
Psicologia da Educacéo (EE 20).

Os conteudos poderiam ser mais aprofundados se houvesse mais tempo para a disciplina
(EF 3 e EF 4).

b) Dicotomia entre teoria e pratica

Quanto a dicotomia entre teoria e pratica, os professores, ao responder ao
questionario, afirmaram que a dicotomia entre teoria e pratica no ensino de
Psicologia da Educagéo, na formacéo inicial, dificultou o entendimento de situagdes
da realidade educativa, uma vez que esse conhecimento ficou restrito as questdes
tedricas, deixando de estabelecer relacdo com a pratica cotidiana, como revelam os

seguintes registros:

Na verdade, penso que cursos de Licenciatura, pelo menos o meu, ndo preparam o professor
para a realidade de sala de aula (EA 7).

N&o houve uma ligagéo entre a teoria e a prética, tinhamos a teoria pura (EB 1).

Poderia ser mais aprofundado e dar condicdes ao profissional para pdr em pratica
dificuldades do dia-a-dia. Dar oportunidade para que o professor possa ter condicbes para
trabalhar as dificuldades de cada aluno em aprender (EF 2).

O conteudo foi abordado de forma ampla e sem reflexdo que desse conta da aplicagdo (EE
16).

Realmente faltou mais relacéo entre teoria e préatica do cotidiano escolar (ED 7).

A pratica é bem diferente da teoria (EB 9).

Muitos contelidos s&o apenas teorias e muito distantes do cotidiano (ED 12).

Aprendi muita teoria e pouca pratica educativa (EE 11).

Os conteudos abordados em sala de aula sdo 6timos enquanto teoria. No entanto, na prética

nem sempre conseguimos adequar teoria e pratica. Em alguns casos vale a experiéncia, a
paciéncia, o afeto, de acordo com a clientela a ser atendida (EG 12 e EG 18).
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Como néo discutia a realidade da escola, somente autores, ndo existia muita pratica. Sé teoria. (EC
9).

No cotidiano escolar, com freqiiéncia, nos deparamos com casos de rebeldia, problemas de
adaptacdo social na escola, principalmente com adolescentes, e nem sempre na teoria
encontramos subsidios suficientes para dar conta de tais conflitos (EE 6).

Considero que o que foi transmitido foi somente teoria de Piaget e Vygotsky. Muita teoria
pouca pratica, sem contexto com a realidade das escolas publicas (EG10).

Os contelidos abordados em sala de aula sédo 6timos enquanto teoria. No entanto, na pratica,
nem sempre conseguimos adequar teoria e pratica (EG12 e EG18).

Segundo Sadalla, Bacchiegga, Pina, Wisnivesky (2002), o ensino da
Psicologia da Educacédo tem se constituido de forma deficitaria desde a estruturacao
dos cursos de licenciatura no Brasil, a partir dos anos trinta. A implantacdo dos
cursos de formacédo docente, nas antigas faculdades de filosofia ocorria seguindo o
modelo “3+1”, significando que nos trés primeiros anos o licenciando estudava o
conteudo especifico de seu futuro campo de atuacdo e, apenas no ultimo ano, teria
contato com as disciplinas de natureza pedagdgica, a saber, Didatica Geral, Didatica
Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos
da Educacéo e Fundamentos Socioldgicos da Educacéo, esclarece Pereira (2000).

Para que a Psicologia da Educacdo configure-se em um conjunto de
referenciais que, aliado a outros campos do conhecimento, contribua para
compreender e subsidiar a pratica educativa, oferecendo ao professor conhecimento
para uma intervencéo pedagogica efetiva frente aos diferentes e complexos desafios
desencadeados em sala de aula cotidianamente, essa deve estar voltada para a
articulacao teoria e pratica.

Na ultima década, muitos pesquisadores que trabalham com o ensino da
Psicologia da Educacdo na formacao docente, entre eles: Larocca (2000), Mercuri,
Batista e Soares (1999), Guerra (2000), vém empregando esforcos no sentido de

discutir os conhecimentos acerca dessa area sob a dimenséao tedrico-pratica.
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Larocca (2000) defende o trabalho com temas problematizadores advindos da
realidade escolar, visando a integracdo entre esses componentes na formacao do
professor. A autora argumenta que € preciso que, durante o periodo da graduacéo, o
licenciando tenha a oportunidade de trabalhar com questdes originadas da realidade
educacional, proporcionando a problematizacdo do que existe de fato,
fundamentando-se ndo apenas na Psicologia da Educacédo, mas em diversas areas
do conhecimento na busca de subsidios para analise e possiveis solu¢cdes para a
questdo posta, pois as “problematicas do ensino de Psicologia ndo podem ser
isoladas de concepcbes sobre pratica pedagogica e, como conseqiéncia, de
concepcodes sobre o que deva consistir a formacao de docentes” (id., 2000, p. 138).

Mercuri, Batista e Soares (1999), ao pesquisarem sobre a desvinculacdo
entre as disciplinas de contetudo especifico, as disciplinas pedagodgicas e sua
relacdo com a Psicologia da Educacdo, enunciam que se faz necessario, nao
apenas uma aproximacdo com a realidade educativa, mas uma articulagdo com
todas as disciplinas que compdem a matriz curricular do curso de formacédo de
professores.

Estudos realizados por Guerra (2000) apontam que um trabalho pedagdgico
em que os conhecimentos teodricos sao articulados com a realidade de sala de aula
contribuem no processo de constituicdo docente, uma vez que “a articulagdo do
conhecimento tedrico com situacdes do processo de ensinar e aprender contribuem
para que a teoria seja ressignificada para a pratica” (id., 2000, p. 92).

Libaneo (1989), ao discutir a relacdo que se estabelece entre a Psicologia da
Educacdo e a Pedagogia, alerta que a maior limitacdo do ensino dessa disciplina

esta no distanciamento dos conteudos ministrados e a realidade da pratica escolar.
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E, Gatti (2000, p. 16), ao analisar a estrutura e a dinamica dos cursos de
licenciatura, indica que se faz necessario repensar a formacdo do professor no
ambito de Psicologia da Educacdo, reconhecendo que “os fundamentos da
compreensao do ato de aprender e os do ato de ensinar repousam sobre principios
bastante diversos”, compreendendo, portanto, que o futuro professor, enquanto
aluno de um curso de Licenciatura, deve vivenciar situagcbes que promovam sua
aprendizagem por meio de procedimentos metodoldgicos diversos, a fim de construir
referenciais para o exercicio de sua funcéo docente.

E Pimenta (2000, p. 20) afirma que “o desafio posto aos cursos de formacao
inicial € o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor
como aluno ao seu ver-se como professor” (grifos da autora).

A complexidade e a dinamicidade com que 0s acontecimentos ocorrem na
sala de aula desafiam o preparo profissional do professor, uma vez que é neste
espaco e tempo que, por meio das mediacdes realizadas com seus alunos, o
professor estara estabelecendo a relacéo entre a teoria e pratica.

A Psicologia da Educacdo e as demais disciplinas que fazem parte dos
componentes especificos das Ciéncias da Educacdo devem oferecer para a
formacéao do professor subsidios para lidar com a complexa diversidade envolvida no

contexto pedagdgico.
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3.3.1 Os conteudos de Psicologia da Educacdo desenvolvidos nos cursos de

Licenciatura

No instrumento de coleta de dados foi solicitado, aos respondentes, que

especificassem quais os conteudos trabalhados na disciplina de Psicologia da

Educacao, enquanto licenciandos.

Os conteudos indicados pelos professores da educacdo béasica foram

organizados em grupos tematicos, utilizando-se como base o critério estabelecido

por Coll (1996), e um dos Planos de Ensino desenvolvidos por um dos professores

entrevistados para este estudo (anexo 2), trabalhado nos cursos de formacao de

professores, o qual assemelha-se as indicacdes do autor citado.

Foram organizados em cinco grupos tematicos, como destacar-se-a a seguir:

a)

b)

Conteudos referentes aos Fundamentos Histéricos da Psicologia e da
Psicologia da Educacdo contemplavam: Histérico, conceito e objetivo da
Psicologia e da Psicologia da Educacéao.

Conteudos referentes ao Desenvolvimento e Aprendizagem humana
apontavam para: As fases do Desenvolvimento Humano, Desenvolvimento
Infanti e do  adolescente, Desenvolvimento Infanto-juvenil,
Desenvolvimento cognitivo em bebé, Psicologia do Desenvolvimento, As
Teorias da Aprendizagem (conceito e teorias), Psicologia da
Aprendizagem, O ato de aprender.

Conteudos referentes as Dificuldades de Aprendizagem e Disturbios de
Comportamento, indicavam: dificuldades e/ou problemas de aprendizagem

e disturbios de comportamento.



46

d) Conteudos referentes as Necessidades Educativas Especiais apontavam

para: Deficiéncia, sindromes e superdotacao.

e) Conteudos referentes aos Fatores soOcio-ambientais no processo de

aprendizagem,

enunciavam: O Papel

da escola e da

Relacionamento familiar, Comportamento dos pais e da sociedade.

familia,

A partir das indicacdes dos professores da educacdo basica, estas foram

configuradas em um quadro sintese, para uma visualizacdo dos dados em

decorréncia do numero de escolas pesquisadas, professores e conteudos indicados

(quadro 12).

QUADRO 12 - CONTEUDOS DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO TRABALHADOS
NOS CURSOS DE LICENCIATURA

Escolas A B C D E F G TOTAL %
Tematica
Fundamentos 02 01 05 01 01 01 01 12 09
Histdricos da
Psicologia
Desenvolvimento e 06 10 05 11 08 09 05 51 38
Aprendizagem
Humana
Dificuldades de 02 01 03 04 04 01 05 20 15
Aprendizagem e
Disturbios de
Comportamento
Necessidades 00 00 03 00 00 02 00 05 04
Educativas Especiais
Fatores socio- 00 00 04 01 00 00 04 09 07
ambientais
Em branco 07 01 02 04 01 00 00 15 11
N&o lembro 00 01 04 06 00 03 06 20 15

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Mediante os dados levantados sobre os conteludos trabalhados nas aulas

destinadas ao ensino da Psicologia da Educacdo no curso Superior frequentado

pelos professores que fizeram parte dessa pesquisa, constatou-se que 26% deles

nado fizeram nenhuma indicacdo. Cabe ressaltar, porém, que 46% dos professores
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respondentes concluiram o curso de graduacao nos ultimos cinco anos, conforme ja
destacado no quadro 5.

Ao partilhar trajetorias, relatos de conhecimentos académicos elaborados
pelos professores da educacdo basica, em cursos de formacao inicial para
professores, evidenciou-se que temas na area do desenvolvimento humano foram os
mais destacados, conhecimento esse relevante para a constituicdo da docéncia,
pois, segundo Coll (1995, p.19), “os componentes abertos de nosso cédigo genético
estdo menos relacionados a conteudos concretos e mais as possibilidades de
aquisicao de desenvolvimento”.

Por conseguinte, como afirma Pain (2003, p. 65) “é impossivel ensinar sem
teoria — ndo se pode mais ensinar, sem refletir sobre o que € justo ou o0 que néo é
justo ensinar, se tal método serve ou ndo”. Para tanto, ndo basta apenas ter dominio
do conteudo a ser ensinado, mas que tenhamos instrumentos para que esses
conteudos sejam trabalhados. E, somente com uma fundamentacdo tedrica
consistente, a acdo docente pode ser transformada, pois a teoria fornece “um
fundamento que nos permite, por exemplo, criticar certos métodos, criticar a
sequéncia de tudo o que recebemos por tradicdo” (id., 2003, p. 66). E, com
propriedade, a mesma autora afirma que “ter uma teoria permite saber que
condicOes, que estrutura de pensamento precisa ter a crianca para poder elaborar o
conhecimento que nds transmitimos” (id., 2003, 68).

Destaca-se, portanto, a importancia deste conhecimento teérico trabalhado na
disciplina de Psicologia da Educacdo como também nas demais disciplinas que
compdem o campo pedagogico na formacgéao de professores, a fim de subsidiar a sua
acdo docente futura, no tocante a adocdo de diferentes praticas educativas,

considerando o processo evolutivo de seu aluno.
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3.3.2 Procedimentos e recursos metodologicos adotados

Foi solicitado também para os respondentes desta pesquisa que indicassem
quais os procedimentos e recursos metodoldgicos adotados na disciplina de

Psicologia da Educacéo, quando licenciandos (quadro 13).

QUADRO 13- O ENSINO DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO NA FORMACAO
INICIAL PROCEDIMENTOS E RECURSOS METODOLOGICOS

Escolas A B C D E F G TOTAL %
Proc. &
Rec. Metod.

Aulas 10 06 13 19 07 14 09 78 68
expositivas

Leitura e

debate de 13 10 15 15 10 12 08 83 72
textos

Discussao de

problemas do 09 02 07 05 05 05 03 36 31
cotidiano

Andlise de 05 02 04 04 06 04 05 30 26
casos

Pesquisa da 09 02 07 02 02 01 03 26 23
realidade

escolar

Anedotario 00 01 00 00 00 00 00 01 01
Relato de 06 03 11 04 02 06 06 38 33
experiéncias

Seminario 05 04 05 04 09 05 05 39 34
Trabalho em 12 07 14 14 11 09 08 75 66
grupo

Outros 00 00 00 02 00 00 02 04 03
Quais? Trab.ind. filmes

Em branco 00 00 00 00 00 01 00 01 01

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

Quanto aos procedimentos e recursos metodolégicos adotados para o ensino
da Psicologia da Educacao, no Ensino Superior, no periodo de formacao inicial, 72%
dos professores respondentes apontaram que os temas de estudo eram conduzidos
por meio de leitura com debate de textos; 68% indicaram que as aulas eram

expositivas e 66% revelaram que os conteudos eram desenvolvidos por meio de
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trabalho em grupo. Um menor numero de professores apontaram que oS
encaminhamentos dos contetdos foram desenvolvidos com seminario (34%), relato
de experiéncias (33%), discussdo dos problemas do cotidiano (31%), analise de
casos (26%) e pesquisa da realidade escolar (23%). Houve, ainda, indicacdes de
utilizacao de filmes (02%) e trabalhos individuais (02%), (quadro 13).

Mediante os dados levantados pode-se constatar que, quanto aos
procedimentos e recursos metodologicos adotados para o ensino de Psicologia da
Educacdo no periodo de formacado inicial dos professores da educacao basica,
respondentes da pesquisa, de certa forma, pouco colaboraram para o
estabelecimento da relacdo teoria e pratica, uma vez que as metodologias que
promovem maior aproximacao entre temas de estudo e as situacdes do cotidiano

educativo foram pouco apontadas.

3.4 PROPOSTAS PARA O ENSINO DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO NOS
CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES SEGUNDO A FALA DOS

PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

Apesar das criticas aos conteudos trabalhados na disciplina de Psicologia da
Educacdo e sua relacdo com a pratica, na formacdo docente, os professores
respondentes dessa pesquisa reconhecem que 0s conhecimentos nesse campo Sao
indispensaveis ao processo educativo. Nesse sentido, os professores da educacao
basica apontam quais conteudos consideram essenciais a serem trabalhados nesta
area, a fim de subsidiar a pratica pedagodgica do professor tendo em vista a

diversidade de elementos que compdem o cotidiano escolar.
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Os registros que os professores da educacdo basica fizeram sobre quais os
conteudos de Psicologia da Educacao eles consideram como essenciais para a sua
pratica educativa constituem-se em um dos materiais mais ricos, no tocante a esta
parte da investigacdo, porque a grande maioria dos respondentes aponta para a
necessidade de se trabalhar a partir das dificuldades de aprendizagem e dos
comportamentos evidenciados pelos seus alunos reais, demonstrando, assim,
preocupacdo com a sua agdo docente e com o processo de aprender de seus
alunos.

Para o tratamento referente aos dados coletados, seguiram-se 0S mesmos
procedimentos de analise em relacdo aos conteudos trabalhados no ensino da
Psicologia da Educacdo enquanto licenciandos, ja mencionado anteriormente
(quadro 14). Porém, foram acrescidos o0s conteudos sobre fatores intrapessoais,

visto que houve indicagdes por parte dos respondentes desta pesquisa.

QUADRO 14 - PROPOSTA DE CONTEUDOS DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO
PARA OS CURSOS DE FORMACAO DOCENTE

colas A B C D E F G TOTAL %
Tematic

Fundamentos 00 01 00 00 00 02 00 03 02
histéricos da
Psicologia
Desenvolvimento 01 07 05 09 03 08 09 42 23
e Aprendizagem
Humana
Dificuldades de 04 16 15 11 09 11 08 74 40
Aprendizagem e
Disturbios do
Comportamento
Necessidades 00 02 02 03 00 02 00 09 05
Educativas
Especiais
Fatores sdcio- 02 02 05 09 00 03 01 22 12
ambientais
Fatores 00 03 04 04 01 03 01 16 09
intrapessoais
Em branco 04 02 02 04 01 02 02 17 09

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.
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Os agrupamentos tematicos em relacdo aos conteudos indicados pelos

professores da educacédo basica como essenciais a serem trabalhados na disciplina

de Psicologia da Educacédo, no curso de formacdo docente, tendo em vista a

melhoria da pratica educativa, versavam sobre:

a)

b)

Fundamentos Historicos da Psicologia e da Psicologia da Educacéo
contemplaram conteudos, como: Histérico e principais representantes da
Psicologia e da Psicologia da Educacéo.

Desenvolvimento e Aprendizagem Humana. Este grupo tematico abrange
conteados, como: Psicologia do Desenvolvimento, Etapas do
Desenvolvimento Humano, Desenvolvimento Infantil, Formacgéo da crianca
e sua identidade, Psicologia da Infancia, Psicologia Piagetiana, Psicologia
Freudiana, Desenvolvimento cognitivo, Formacdo de conceitos,
Desenvolvimento intelectual, Formacdo do pensamento e da linguagem,
Desenvolvimento afetivo-social, Alguns conceitos sobre o desenvolvimento
psicomotor, como: esquema corporal, organizagcdo espago-temporal, entre
outras, Socializacdo, Psicologia da Adolescéncia e A sexualidade, Teorias
da Aprendizagem e abordagens educacionais, Psicologia da
Aprendizagem, Aprendizagem como objeto de estudo, Teorias e tedricos
da Aprendizagem e Conceitos de Aprendizagem.

Dificuldades de Aprendizagem e Distdrbios do Comportamento. Os
conteudos agrupados neste conjunto tematico referem-se a um numero
significativo de indicacbes sobre: Dificuldades/ Problemas/ Disturbios/
Déficits de Aprendizagem, Como detectar problemas de aprendizagem,
Como trabalhar com criancas que apresentam problemas de

aprendizagem e de comportamento em sala de aula, Comportamento
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humano e as interferéncias na aprendizagem, Atitudes comportamentais,
Disturbios de comportamento, Como trabalhar com alunos que
apresentam comportamento agressivo, Maneiras de trabalhar com alunos
hiperativos, enfocando teoria e pratica, Um novo enfoque com relacédo a
postura do professor diante da disciplina apresentada pelos alunos,
disciplina em sala de aula e dificuldades de aprendizagem.

d) Necessidades Educativas Especiais, contemplaram conteddos como:
Incluséo, Deficiéncias e Sindromes.

e) Fatores Socio-ambientais, contemplaram conteddos referentes a:
Interferéncia do meio, Problemas familiares, Como ajudar o aluno com
problemas sociais, Relacionamento Interpessoal e Relacdo professor e
aluno, enfatizando a afetividade.

f) Fatores intrapessoais, contemplaram conteudos referentes a: Inteligéncia,

Personalidade, Auto-estima, Motivacao.

a)Fundamentos Historicos da Psicologia e da Psicologia da Educacao

Cabe ressaltar que, nos questionarios, as indicacbes destes conteudos
precediam outros, portanto, esses consistiriam em contextualizagdo do campo do
conhecimento da Psicologia da Educacéao.

b) Desenvolvimento e Aprendizagem Humana.

Embora o processo de desenvolvimento humano tenha gerado discordancia
entre teoricos da area quanto a determinados aspectos que o envolvem, existem trés
principios basicos de dificil questionamento, segundo Coll (1995). Estes se referem
a: que as pessoas se desenvolvem em ritmos diferentes umas das outras; o

desenvolvimento humano €, relativamente, ordenado, visto que certas habilidades
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desenvolvem-se anteriormente a outras; o desenvolvimento ocorre de forma gradual,
ou seja, este ndo € imediato e dependera do investimento disponibilizado para este
fim.

Atualmente, hd um consenso em aceitar que “o comportamento e
desenvolvimento sao influenciados e determinados tanto por aspectos genéticos
quanto por aspectos ambientais”, enfatiza Palacios (1995, p.18). Porém, este mesmo
autor aponta que a dificuldade reside em:

[...] conhecer como eles se relacionam entre si, e em estabelecer se hd momentos do

desenvolvimento ou conteldos evolutivos em que, na interagéo entre o elemento herdado e o

adquirido no contato com 0 meio, um ou outro aspecto desempenham um papel mais menos
determinante (PALACIOS, 1995, p.18).

Pode-se, pois, afirmar que 0s processos evolutivos do seres humanos sao
possibilitados pelos genes de nossa espécie, seguindo um certo calendario
maturativo e pelas interagbes com 0 meio a que as pessoas pertencem. Piaget
(1978) revela que o ser humano traz certos contetdos fechados e certos conteddos
abertos. Os conteudos fechados tratam das caracteristicas morfolégicas da pessoa,
ou melhor, do que a distingue enquanto ser humano. E os conteludos abertos
referem-se a possibilidades de desenvolvimento das potencialidades do ser humano
no decorrer de sua vida.

De acordo com Palacios (1995), o ciclo vital humano divide-se em quatro
periodos, a saber: a infancia, a adolescéncia, a idade adulta e a senilidade. Cada
periodo configura-se com algumas caracteristicas especificas. E, de certa forma, até
bem pouco tempo atras, acreditava-se que a infancia representava um marco

determinante de todo o desenvolvimento futuro da pessoa.
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Atualmente, ndo h4 como negar a importancia desse periodo inicial na vida
dos seres humanos, todavia ndo mais se aceita que tudo o que ocorre na infancia
irreversivel. Palacios (1995, p.21), com propriedade, argumenta que:

Felizmente, o psiquismo humano parece muito mais plastico do que se pensava

anteriormente, e sdo muitos os exemplos [...] de crian¢as que, tendo crescido em condi¢des

dificeis, conseguem posteriormente, se as condi¢cdes tornam-se estavelmente propicias,
superar a histéria prévia de adversidades.

E € nessa perspectiva que Vygotsky (1984) definiu que desenvolvimento ndo
pode ser entendido sem referéncia ao contexto social e cultural com que o individuo
interage. A unidade de andlise de Vygotsky centra-se na interacdo entre o individuo
e 0 seu contexto. Focaliza ainda que “0s mecanismos por meio dos quais se da o
desenvolvimento cognitivo [...] sGo de origem e natureza sociais, e peculiares ao ser
humano” indica Moreira (1999, p.109).

Um dos pilares da teoria de Vygotsky assenta-se em que 0S processos
mentais superiores do individuo tém origem em processos sociais. Os processos
mentais superiores contemplam o pensamento, a linguagem e o comportamento
volitivo (VYGOTSKY, 1984). Os pressupostos dessa concep¢ao apontam que nao €
por meio do desenvolvimento cognitivo que o individuo se torna capaz de se
socializar, mas, ao contrario, € na socializacdo que se da o desenvolvimento dos
processos mentais superiores.

O segundo pilar de sua teoria firma-se em que 0S processos mentais
superiores somente podem ser entendidos se 0s instrumentos e signos que 0s
mediam forem compreendidos pelo individuo, ou seja, a “conversédo de relacdes
sociais em fungbes mentais superiores ndo € direta, € mediada [...] inclui o uso de

instrumentos e signos” (MOREIRA, 1999, p. 110-111). Para Vygotsky (1984), € com
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a interiorizacdo de instrumentos e sistemas de signos, produzidos culturalmente, que
se da o desenvolvimento cognitivo.

A linguagem € o mais importante sistema de signos para o desenvolvimento
cognitivo da crianca, porque permite que a crianca se afaste cada vez mais de um
contexto concreto, esclarece Vygotsky (1984). E, consequentemente, a fala €&
igualmente importante no desenvolvimento cognitivo da crianca, 0 mesmo autor
afirmando que:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da origem as

formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e a

atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes de desenvolvimento,
convergem (id., 1984, p. 27).

A linguagem é considerada por Vygotsky o mais importante sistema de
signos, pois contribui significativamente para abstracdo e conceitualizagcdo de
objetos e eventos do mundo real (id., 1984).

O desenvolvimento das funcdes mentais superiores ocorre mediante
intervengcdes do adulto ou de um colega mais experiente na zona de
desenvolvimento proximal do individuo. Vygotsky (1984, p. 97) define a zona de
desenvolvimento proximal como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal como medido

por sua capacidade de resolver problemas independentemente, e o seu nivel de

desenvolvimento potencial, tal como medido através da solucdo de problemas sob a

orientacdo (de um adulto, no caso de uma crianca) ou em colaboracdo com os companheiros
mais capazes.

O professor, mediante essa teoria, € 0 sujeito que ja internalizou significados
socialmente compartilhados em relacdo aos contetdos curriculares. Portanto, na
interacdo com seus alunos, tem a responsabilidade de apresentar esses significados

aceitos para determinado signo, no que se refere ao conteido de ensino. O aluno
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deve devolver o significado que captou. E, nesse processo, cabe ao professor
verificar se o significado captado pelo aluno é socialmente aceito. Somente quando
professor e aluno compartilham do mesmo significado, o ensino se consuma.

Discutindo ainda sobre desenvolvimento humano, indubitavelmente, cabe
apontar os estudos realizados por Piaget (2000) no campo do desenvolvimento
mental da crianca. Segundo este autor, o desenvolvimento psiquico tem inicio com o
nascimento e continua durante a idade adulta. Consiste em um processo de
evolucdo dinamica, buscando um equilibrio até um nivel relativamente estavel,
caracterizado pela fase adulta. O desenvolvimento, de acordo com Piaget (2000, p.
11) é “em certo sentido, uma equilibracdo progressiva, uma passagem perpétua de
um estado de menor equilibrio a um estado de equilibrio superior”.

Em relacdo a inteligéncia, o autor esclarece que a instabilidade e a
contradicdo das idéias infantis desencadeardo uma sistematizacao na idade adulta.
Também se nota uma estabilizacdo gradual e equilibrio tanto no dominio afetivo
qguanto nas relagcdes sociais com o decorrer da idade. Piaget (2000) ressalta que a
forma final do crescimento organico € mais estatica, ou seja, ao concluir o seu
desenvolvimento, inicia-se uma evolugdo regressiva, enquanto que no tocante a
inteligéncia e a afetividade tendem para um equilibrio mével, possibilitando um
continuo e dinamico progresso.

Portanto, a partir dessa concepcédo ndo ha como afirmar que determinadas
aprendizagens, para serem eficazes, devam acontecer em um momento evolutivo do
ser humano. Apesar de que, reconhece Palacios (1995, p.21), “existam momentos
muito adequados para a realizacdo de determinadas aquisicdes, momentos
relacionados a possibilidade que o calendario maturativo vai abrindo”, porém, caso a

crianca nao tenha recebido boas influéncias no inicio de sua vida, espera-se que as
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receba mais tarde, de forma estavel e duradoura, proporcionando, assim, um
desenvolvimento significativo.

Tratando-se das questbes voltadas para a aprendizagem, procurou-se
destacar algumas teorias cognitivistas que subsidiam o processo de aprendizagem,
apontadas por Coll (1996), Pozo (2002) e Moreira (1999) destacam-se: a Teoria da
Gestalt, formulada por Wertheimer, Koéhler e Koffka (1975), a teoria da
Aprendizagem Cumulativa, formulada por Gagné e Glaser (1965), a teoria Cognitiva
Social da Aprendizagem, construida por Bandura (1963), a teoria da Aprendizagem
Verbal Significativa, de Ausubel (1983). Sao consideradas cognitivistas porque se
ocupam da cognicdo humana. Isto significa que, enquanto principio basico em suas
teses voltadas para a aprendizagem humana, busca conhecer como o individuo
constréi e desenvolve sua estrutura cognitiva (POZO, 2002).

A concepcao cognitivista trata, principalmente, dos processos mentais,
ocupando-se “da atribuicAo de significados, da compreensdo, transformacéao,
armazenamento e uso da informacdo envolvida na cognicdo“, esclarece Moreira
(1999, p.15). Implica, portanto, deixar de ver o aluno como um receptor de
conhecimentos e passa a vé-lo como agente de sua propria aprendizagem.

A teoria da Gestalt enfatiza “sistemas holisticos, nos quais as partes estao
dinamicamente inter-relacionadas, de modo que o todo ndo pode ser inferido das
partes separadamente”, explica Moreira (1999, p. 44). O todo néo trata da soma das
partes, estas se organizam segundo determinadas leis que as regem, e é percebido
antes das partes que o constituem. Psicélogos gestaltistas defendem que o ser
humano ndo percebe o mundo, os estimulos, de forma isolada, mas holisticamente,
que se constituem em configuracdes significativas ou gestalts. De acordo com os

autores dessa teoria, a aprendizagem envolve insight. O insight corresponde a uma
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“subita percepcdo de relacbes entre elementos de uma situacdo problemética”
(MOREIRA, 1999, p. 45).

Na teoria da Aprendizagem Cumulativa construida por Gagné, este considera
a aprendizagem como uma mudanca comportamental seguida da permanéncia
desta mudanca (MOREIRA, 1999). A aprendizagem ¢é ativada por uma variedade de
tipos de estimulacdo provenientes da interacdo do individuo com o ambiente. Esta
estimulacao “é considerada o input para os processos de aprendizagem e gera uma
modificacdo de comportamento, que € observada como desempenho humano, o
output” (GAGNE, 1980, p.48, grifos do autor).

Gagné (1980) identifica cinco categorias de capacidades humanas principais
de aprendizagem: informacao verbal, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas,
atitudes e habilidades motoras. A informacéao verbal refere-se ao instrumento basico
para transmissdo de conhecimento, pois esta colabora para que outras
aprendizagens ocorram, € de grande utilizacdo no cotidiano e veicula determinadas
estratégias de pensamento. Quanto as habilidades intelectuais, trata do fato que o
individuo aprende a lidar e responder com os simbolos em seu ambiente, como
também a agir sobre ele, fazendo uso desses mesmos simbolos. As estratégias
cognitivas sdo consideradas habilidades intelectuais de ordem superior,
internamente organizadas, das quais o aluno faz uso para guiar e dirigir sua
atencdo, a codificacdo, o armazenamento, a recuperacdo e a transferéncia.
Portanto, sdo maneiras por meio das quais o0 ser que aprende dirige sua prépria
aprendizagem, seu pensamento, suas acfes e seus sentimentos. Em relacdo as
atitudes, compreendem-se as decisdes pessoais de agir de cada individuo. As

atitudes sdo também consideradas como “dominio afetivo” (id., 1980, p. 62). E as
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habilidades motoras implicam em todas as ac6es humanas manifestas, como falar,
dirigir um carro, etc.

Para que as diferentes capacidades humanas sejam aprendidas, estas
requerem certas condi¢cfes internas e externas do individuo. As condicfes internas
referem-se aos conhecimentos e capacidades anteriores as aprendizagens
subsequentes; as condi¢des externas séo as diferentes situacdes programadas para
facilitar a aprendizagem do aluno.

A teoria cognitiva social, formulada por Bandura, (1963), proporciona uma
caracterizacdo ampla e sistematica dos fatores internos e externos que influenciam
nos processos de aprendizagem humana. Explica que a aprendizagem, na
perspectiva cognitivo-social, ocorre a partir de uma interacdo reciproca entre o
ambiente (ambiente fisico, recursos), o comportamento (atos individuais, escolhas e
declaracbes verbais) e os fatores pessoais (crencas, expectativas, atitudes e
conhecimento), uma vez que “defende que os comportamentos dependem do
ambiente e das condicbes pessoais. Estas, por sua vez, dos préprios
comportamentos e dos contextos ambientais, que se véem afetados pelos outros
dois fatores” (COLL, 1996, p. 59).

A teoria defende que a maior parte da aprendizagem humana ocorre por meio
de observacéo, mediante modelagem, uma vez que a aprendizagem observacional
estimula e colabora para o desenvolvimento de mecanismos cognitivos complexos,
visto que estara focalizando sua atencdo, construindo imagens, recordando,
analisando e tomando decisdes que afetam a aprendizagem.

Conforme Ausubel (1983), para que possa ocorrer uma aprendizagem verbal
significativa, essa deve estar sendo dirigida para a compreensao dos conceitos

trabalhados. E é verbal, porque considera a linguagem como importante facilitador
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da aprendizagem, uma vez que é por meio dessa que 0s conceitos se tornam mais
claros e transferiveis. Aponta, portanto, que duas condicfes sdo necessarias para
gue a aprendizagem significativa se estabeleca.

A primeira refere-se ao material a ser utilizado, ou seja, esse deve apresentar
uma organizacéao logica interna, como também estabelecer relacdo com os demais
elementos do processo educativo. A terminologia e o vocabulario empregado no
material devem estar acessiveis aos alunos, e 0os novos termos a serem introduzidos
devem estar sendo dosados por meio de explicacdes e ilustracbes compreensiveis
por parte do aluno para que esse conecte com seus conhecimentos anteriores.

A segunda condicdo refere-se a atitude ou disposicdo favoraveis a
aprendizagem na pessoa do aprendiz, pois, para compreender o que esta sendo
trabalhado, necessariamente, devera dispor de maiores recursos cognitivos,
envolvimento pessoal e compromisso com a sua propria aprendizagem, Pozo (2002,
p. 128) esclarece que:

Duas pessoas que reproduzem algo tentardo reproduzi-lo do mesmo modo. Duas pessoas

que entendem algo nunca o entenderdo do mesmo modo. Compreender é sempre traduzir

um material as proprias palavras, reconstrui-lo a partir dos proprios conhecimentos
armazenados na memdria permanente.

O autor chama a atencéo para o fato de que, mesmo que as duas condi¢des
defendidas por ele estejam presentes no processo de aprendizagem, isto é, o
material no nivel adequado e disposi¢do do aprendiz, se 0 hovo conhecimento a ser
trabalhado n&o apresentar funcionalidade direta para o aluno, sua aprendizagem
deixa de ser significativa.

Ausubel (1983) discute a importancia da memoria para que se constitua a
aprendizagem significativa, porém faz a distincdo entre a memdria mecanica e

repetitiva e a memaoria compreensiva. A primeira ndo apresenta nenhuma relevancia
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para a sua teoria, enquanto que a segunda, considera como elemento fundamental
para que ocorra a aprendizagem significativa, visto que quanto maior o niamero de
elementos e relacbes que o aluno possa estabelecer, melhor sera sua capacidade
de aprendizagem significativa (POZO, 2002).

Ao discutir algumas das Teorias da Aprendizagem para que o aluno aprenda,
nao basta que o professor transfira o seu conhecimento, mas que crie possibilidades
para que o aluno produza ou construa o seu proprio conhecimento, argumenta Freire
(2004).

Nessa perspectiva, cabe ressaltar que, no curso de formacao docente, todos
os professores, tanto os que trabalham com os contetdos especificos, como os das
disciplinas pedagogicas, devem trabalhar em sala de aula, com os licenciandos, a
vivéncia desses principios tedricos ao desenvolver os conteudos que compdem a
disciplina que ministram. Isto deve ser realizado por meio de procedimentos e
recursos metodologicos e de avaliagdo que propiciem esse conhecimento em seu
processo educativo enquanto aluno para que, ao “ver-se como professor”, busque
referéncias para as suas acdes (PIMENTA, 2000, p. 20), ndo apenas realize o

discurso sobre a teoria.

c) Dificuldades de Aprendizagem e Disturbios de Comportamento

Verificou-se que esta tematica foi muito apontada. Poder-se-ia considerar que
as questbes sobre dificuldades de aprendizagem e comportamento englobam
aspectos bem mais amplos, como os determinantes sociais, historicos, culturais,
como também emanados do interior da prépria escola.

Os problemas de aprendizagem e os disturbios do comportamento humano

sdo, sem duvida, importantes assuntos que dizem respeito aos professores, visto
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gue toda a acdo pedagogica desencadeada na escola esta voltada para o aprender,
e diferentes comportamentos e atitudes frente ao processo educativo manifestados
pelos alunos em sala de aula requerem do professor conhecimentos mais
aprofundados para uma acéo pedagodgica efetiva.

Até bem pouco tempo atras, “a escola, se ocupava do ponto de vista formal,
apenas das areas denominadas académicas”, afirma Lopez (2004, p. 113), uma vez
que entendia que sua funcdo restringia-se a ensinar e avaliar os conteudos
transmitidos, visando classificar seus alunos.

Alunos que apresentavam diferentes tipos de manifestacfes referentes a
aspectos no campo do comportamento ou aprendizagem insuficiente eram
encaminhados para atendimentos especializados diversos ou permaneciam,
inicialmente, no sistema regular de ensino contribuindo com o elevado indice de
reprovacao ou, ainda, apos alguns anos de tentativas fracassadas evadiam-se das
instituicdes escolares (LOPEZ, 2004).

Nas ultimas décadas, movidas por principios legais, éticos ou humanos, as
escolas tém procurado atender aos alunos que apresentam comportamento fora do
padrdao de normalidade. Entende-se, particularmente, que, como padrdao de
normalidade, estabelecido pelas instituicbes escolares, compreendia-se aquele
aluno passivo, cumpridor de todas as tarefas, sem ao menos ter o direito para
qualquer indagacao, que realizava as atividades corretamente, com ordem, capricho
e no tempo determinado pelo professor.

Aluno assim ainda continua existindo no imaginario de muitos professores,
todavia no cotidiano da sala de aula a realidade existente revela-se outra, exigindo

dos professores conhecimentos diversos e consistentes para as diferentes questdes



63

gue emergem nesse campo e que, sem duvida, interferem no processo de ensino e
de aprendizagem de todos os envolvidos nesse espaco educativo.

E, nesse sentido, a matriz curricular dos cursos de licenciatura pouco tem
contemplado uma discussdo em relacdo a esse tema de estudo, deixando de
contribuir com conhecimentos fundamentais para uma pratica educativa efetiva por

parte do licenciando quando assumir uma funcao docente.

d) Necessidades Educativas Especiais

A discussao hoje sobre a inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais no ensino regular € muito significativa, pois sabe-se que um contingente
de criancas tém sido alijadas do direito a educacéo de forma ampla.

Como necessidade educativa especial, a Politica Nacional de Educacéo
Especial (1994, p. 13) esclarece que:

E aquele que, por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais alunos no

dominio das aprendizagens curriculares correspondentes a sua idade, requer recursos

pedagégicos e metodologias educacionais especificas. Genericamente chamados de

portadores de necessidades educativas especiais, classificam-se em: portadores de

deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica, mdltipla), portadores de condutas tipicas
(problemas de conduta) e portadores de altas habilidades (superdotados).

O tema néo é novo, com certeza. Todavia, para que os alunos desfrutem da
igualdade de oportunidades de apropriagdo do saber, do fazer e do saber ser, h4
que se considerar as diferencas individuais e as necessidades educativas delas
decorrentes, garantido, assim, ndo apenas 0 acesso dessas criangas a escola, mas
acima de tudo, sua permanéncia, de forma efetiva.

No Brasil, nos ultimos tempos, inUmeras legislacdes asseguram o acesso dos

alunos ao sistema regular de ensino. Entre elas, destacamos o art. 205, da
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Constituicdo Federativa da Republica, de 1988, e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996, em seu art. 4.°.

O acesso desses alunos é garantido por lei, porém sua permanéncia deve ser
um compromisso efetivo assumido pela sociedade, pelos sistemas de ensino e pela
escola. E um desafio em que todos os profissionais da educacéo estdo envolvidos,
devendo assumi-lo como compromisso ético e politico. Sobre a ética, Rios (2001,
p.87) defende que trata-se de:

[...] uma reflexdo de carater critico sobre valores presentes na pratica dos individuos em

sociedade. E no dominio da ética que se problematiza o que é considerado bom ou mau

numa determinada sociedade, que se questionam os fundamentos dos valores e que aponta

como horizonte o bem comum, sem dudvida historico, mas diferente de um bem determinado
por interesses particulares e, muitas vezes, insustentaveis.

Todavia, para que os alunos desfrutem da igualdade de oportunidades de
apropriagdo do saber, do saber fazer e do saber ser, h4 que se considerar as
diferencas individuais e as necessidades educativas delas decorrentes. Neste
sentido e como bem esclarece Carvalho (2000, p. 48), “os movimentos em prol de
uma educagdo para todos sdao movimentos de inclusdo de todos em escolas de
qualidade, garantido-lhes a permanéncia, bem sucedida, no processo educacional
escolar desde a educacao infantil até a universidade”.

A classe homogénea, tdo do agrado do professor num passado ainda recente, em que alunos

realizam as mesmas tarefas, da mesma maneira, a0 mesmo tempo e com 0S mesmos

recursos didaticos, terd de ceder lugar a classe heterogénea (que sempre foi), na qual alunos
com mais variadas e diversas expectativas, competéncias e possibilidades ndo sé convivem,

como sdo pretexto e contexto da propria definicdo e organizacdo do processo ensino —
aprendizagem (RODRIGUES, 2003, p.15).

A busca de uma escola de qualidade para todos, como proclamam as
politicas mundiais, deve estar em conexdao com a formacao de professores, sendo

esta “concebida como um dos componentes da mudanca” (NOVOA, 1995, p. 28),
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uma vez que os cursos formadores, frente as novas exigéncias do contexto
educativo, devem assumir a responsabilidade de desenvolver nos professores em
formacdo a capacidade de pesquisa de sua propria pratica, confrontando este
processo com 0s conceitos e teorias. Como assegura Carvalho (2000), cabe as
Universidades investir na formacdo do professor investigador, concretamente,
fundamentado numa postura indagadora da sua acao docente.

O fato de termos em sala de aula, alunos com diferentes possibilidades exige
gue se pense esta aprendizagem de forma coletiva e diferenciada dos moldes atuais
de compartimentalizacdo de um ensino padrdo. A busca aponta-nos os
pressupostos da abordagem historico-cultural de aprendizagem e desenvolvimento,
0 que significa “que todo professor deve ser especialista no aluno, enquanto ser que
evolui, que constroi conhecimentos, que tem sentimentos e desejos e que traz para
a escola sua bagagem de experiéncias de vida e de informacdes” (CARVALHO,

2000, p. 168).

e) Fatores socio-ambientais

Como fatores socio-ambientais, Alvarez e Del Rio (1996, p. 207) apontam
para os aspectos que sdo “impostos ao individuo em desenvolvimento”, que vao
desde o ndcleo primério, ou seja, a familia, até as mais diferentes influéncias que
possam interferir na formacao intelectual da crianca e do adolescente.

Durante muito tempo, estudos sobre como a cultura humana é transmitida
para as geracdes seguintes competia unicamente ser estudada pela antropologia.
Apenas muito recentemente estes processos passam a ser estudados pela
Psicologia, quando Vygotsky (1984) propde estudos estabelecendo aproximacodes

mais contextuais destes aspectos para o desenvolvimento humano, defendendo que
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se constitui precisamente por uma concepc¢ao do desenvolvimento psicolégico como
um fato cultural especifico do homem, cuja transmissao € possivel unicamente por
meio da educacéo.

Weiss (2004, p. 16) afirma que “ndo se pode desconsiderar as relacdes
significativas existentes entre a producdo escolar e as oportunidades reais que
determinada sociedade possibilita aos representantes das diversas classes sociais”,
uma vez que todo o ser humano esta inserido em um contexto social.

E é a escola uma das instituicbes sociais que mais contribuem para o
desenvolvimento da crianca e do adolescente, pois esta ndo € isolada do sistema
socioecond6mico, mas, pelo contrario, € um reflexo dele. Portanto, desde a forma de
organizacao escolar, ou seja, o0 estilo de gestéo, o clima institucional, o uso do tempo
e dos espacos, as modalidades de agrupamentos dos alunos e alunas, 0s critérios
para as atribuicbes dos professores e as relacdes entre a escola e a comunidade
influem em seu desenvolvimento. E, de forma mais restrita, o trabalho do professor
em sala de aula, ao organizar o espaco e o tempo para as atividades, estabelecer os
agrupamentos de alunos e alunas, planejar suas aulas, procurando encadeamentos
coerentes, selecionando procedimentos e recursos metodoldgicos que estimulem o
envolvimento do aluno para o assunto a ser estudado, elaborando atividade para o
desenvolvimento e para a fixacdo dos conhecimentos trabalhados, refletirdo no
processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos ali envolvidos, clarifica
Antunez Marcos (2000).

Estudos realizados por Azzi e Silva (2000), ao tratarem sobre a interacao
professor-aluno e a relacédo pedagogica, salientam a complexidade e riqueza nesse
processo para a elaboracdo da aprendizagem pelo aprendiz. Porém, esclarecem

que toda conversa ou dialogo entre professor e aluno pode nao representar
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interacdo. Esta somente se efetiva ao atuar na construcdo partilhada do
conhecimento, estabelecido pela intencionalidade, negociacdo e planejamento das

atividades a serem desenvolvidas.

f) Fatores intrapessoais

A perspectiva intrapessoal refere-se as condi¢cdes internas de aprendizagem
do sujeito que aprende, ou seja, focaliza os aspectos da intra-subjetividade do
sujeito no processo de aprendizagem, ndo somente “suas caracteristicas, sua
capacidade, aptidées e interesses, mas também suas energias, seus processos
proprios, sua autoconsciéncia — € relevante para os processos através dos quais o
aprender é constituido” (FIERRO, 1996, p. 154).

Nas indicacdes das professoras da educacdo basica, um dos conteudos
relacionados, neste grupo tematico, como essenciais para a melhoria de pratica
educativa apontava para a Inteligéncia, Personalidade humana, Auto-estima e
Motivacao.

A inteligéncia, ainda nos dias atuais, nos contextos escolares é apontada
como um fator determinante para a aprendizagem académica da crianca e do
adolescente, Porém, a indeterminacdo de um conceito sobre inteligéncia, por razdes
tedricas e pela influéncia que o meio exerce sobre ela nas diferentes situacdes a que
o ser humano se expde e em que se impode, dista de estar resolvida e compreendida
(COLL e ONRUBIA, 1996).

Contudo, na atualidade, estudos realizados por Sternberg (1998) apontam
para o entendimento da inteligéncia a partir do comportamento intelectual do

individuo inserido em um contexto real, considerando os significados destas
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interacbes para seu cotidiano em termos de adaptacdo, modificacdo destes
contextos, de forma organizada e planejada pelo sujeito.

Esta teoria parte da premissa de que “o locus” da inteligéncia deve ser
buscado simultaneamente no individuo, no comportamento e nos contextos do
comportamento, e ndo em algum desses elementos de maneira separada” (COLL e
ONRUBIA, 1996).

Por personalidade, Fierro (1996, p. 154) define tratar-se de:

[...] um conjunto de fendmenos, processos e sistemas de diferente natureza, ainda que

relacionados entre si e que se polarizam ao redor dos seguintes focos: as diferencas

individuais, que se manifestam no modo distinto, especifico e diferenciado, com que as
diferentes pessoas reagem diante de situacdes iguais ou semelhantes (id., 1996, p. 154).

Portanto, quando se fala sobre personalidade, referem-se as qualidades
individuais de cada pessoa e relativamente estaveis em sua conduta, conduta esta
produzida e gerada por um individuo ativo, que age e reage, continuamente, em
importantes processos referentes tanto a si mesmo como ao exterior, principalmente
a outros sujeitos humanos, com os quais delineia regras de interacdo assentadas em
valores e atitudes (FIERRO, 1996).

Em relacdo a motivacdo e a aprendizagem escolar, alguns professores,
respondentes da pesquisa, justificaram a indicacao deste conteudo, pois, apesar de
todo o esforco que dispensam para que seu aluno aprenda, alguns ndo demonstram
nenhum interesse em aprender.

Para tanto, Alonso Tapia e Garcia-Celay (1996, p. 161) apontam que ha a
necessidade de discutir sobre:

[...] que metas se pretende que consiga, que atrativo possuem ou que existe de aversivo para

ele, que possibilidades apresenta para atingi-las ou para evita-las, a que custo, que outras
metas estdo em jogo, etc, idéia que determina a motivacdo — a aceitagdo ou rejeicdo da
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tarefa, a persisténcia na realizacdo da mesma ou o retorno da mesma ou o retorno reiterado a
ela, sem que medeie forca coercitiva alguma — que observamos nos alunos.

Com este entendimento, ao professor no contexto escolar cabe incrementar
dois tipos de metas. A primeira deve estar relacionada com a propria competéncia
do aluno, ou seja, centrar a atuacao do aluno em seu processo de aprender. E a
segunda aponta para a estimulacdo da autonomia, experiéncia e responsabilidade
pessoal diante das atividades a serem realizadas, facilitada pelo trabalho
cooperativo entre seus colegas (ALONSO TAPIA E GARCIA-CELAY, 1996).

Os mesmos autores indicam ainda que existem trés periodos principais dentro
da atividade escolar que, sob o ponto de vista motivacional, mudam de significado
de acordo com a fase de desenvolvimento do ser humano. A primeira fase atingiria
até por volta dos sete anos, e a estrutura das tarefas € similar a do jogo infantil. A
segunda fase corresponde deste momento até o inicio da puberdade, na qual a
estrutura da tarefa € marcada pelo componente académico, isto €, o aluno realiza as
atividades nao apenas pelo prazer em realiza-las, mas pela necessidade de alcancar
um nivel padrdo preestabelecido. Aprende com as atividades desenvolvidas e
havera alguém para julgé-la, no caso, o professor, o qual servira de espelho, onde o
aluno vera refletida a qualidade de sua atuacdo. No inicio da puberdade, ja na
terceira fase, outros tipos de espelhos passam a surgir, 0 seu grupo de amigos e
colegas.

Portanto, € mais precisamente no inicio da segunda fase que a atuacao do
professor passa a assumir uma importancia fundamental para o sujeito. Neste
sentido, compete ao professor facilitar a aquisicdo e a consolidacdo dos padrdes
motivacionais descritos a partir de mensagens que se dirijam mais para 0 processo

de aprender do aluno e n&do do resultado; acompanhamento de suas tarefas,
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estabelecendo comparacdo com tarefas anteriores, nunca comparando com o0s
colegas; reconhecimento do esforco despendido e valorizacdo do trabalho

cooperativo.

3.5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, SEGUNDO OS PROFESSORES DA

EDUCACAOQ BASICA

Deve-se esclarecer, inicialmente, que no instrumento de coleta de dados junto
aos professores da educacao basica ndo havia nenhuma questdo referente aos
procedimentos metodoldgicos a serem utilizados na disciplina de Psicologia da
Educacdo no ensino superior. No entanto, considerou-se relevante apontar esta
indicacdo, uma vez que ‘o como fazer’ permeou grande parte dos questionarios
respondidos, em diferentes questdes.

Para os professores da educacdo basica respondentes da pesquisa, a
validacéo dos conteudos esta intimamente relacionada com a necessidade de formar
nos professores uma postura de pesquisa, desenvolvendo o espirito indagativo na
busca de diferentes alternativas frente a realidade com que se deparam no dia-a-dia

da sala de aula, como se pode observar em seus depoimentos:

Os conteddos devem ser o mais préoximo da realidade de uma sala de aula através de
exemplos reais. Depois, junto com os académicos buscar alternativas para a solugcao dos
problemas (EH 4 e EH 14).

Conteudos que levem o professor a analisar e identificar as necessidades que os alunos
apresentam ajudando a entendé-los melhor (EC 2).

Pesquisa da realidade escolar com relatos de fatos (ED 2).

Problemas do cotidiano escolar. Pesquisa da realidade escolar (pesquisa de campo). Relato
de experiéncias, incluindo analise e estudo de casos (EE 6).
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Pesquisa de campo. Andlise de casos. Discussdes sobre o dia-a-dia escolar. Troca de
experiéncias.(ED 15 e ED 16).

Que se tivesse como objeto de estudo casos reais (EG 17).

Os conteudos, sejam quais forem, devem estar sendo intercalados com situagbes reais,
vivenciadas pelos alunos. Pois, a simples teoria ndo € subsidio para a atuacdo do
profissional. (EA 4).

Porque foram elaborados e apresentados seminarios sobre assuntos relevantes em
educacao e relatadas experiéncias de profissionais da area (EH 9 e EH 10).

Nos registros dos professores evidencia-se a necessidade de uma
reorganizacdo, em relacdo aos temas a serem abordados, direcionando para a
construcdo de uma teorizacdo, a partir da pesquisa da pratica pedagdgica,
utilizando-se procedimentos e recursos metodolégicos diferenciados para a

elaboracéo dos conteudos trabalhados.

3.6 CONSIDERACOES PRELIMINARES

Torna-se importante discutir sobre a ndo convergéncia entre os conteudos
que os professores da educacdo basica dizem que néao se trabalhou com eles em
sala de aula, quando licenciandos, apontando suas criticas em relacdo a uma pratica
pedagogica dos professores do ensino superior voltada para a ndo articulacéo entre
a teoria e a pratica. Contudo, estes mesmos professores respondentes da pesquisa,
ao indicarem os procedimentos e recursos metodoldgicos utilizados na disciplina da
Psicologia da Educacao, evidenciaram a utilizacdo de procedimentos e recursos
metodoldgicos diferenciados, o0s quais possibilitam, de certa forma o
estabelecimento da teoria aliada a uma pratica educativa.

Portanto, conforme os dados apontados, em que medida esses professores

aprenderam, apesar da tentativa de articulacdo por parte dos professores da
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graduacdo? E ndo aprenderam, por qué? Seriam seus conceitos de conhecimento e
aprendizagem como algo finito, acabado? Ou os professores do Ensino Superior
estariam equivocados ao selecionarem procedimentos metodolégicos e de avaliacao
para a sua pratica pedagégica com os alunos e as alunas da graduacao? Ou o0s
temas de estudo estariam mal selecionados pelos professores do Ensino Superior,
nao contemplando os novos desafios a serem enfrentados pelos professores da
Educacao Basica em seu contexto escolar? Ou o fato de o ensino da Psicologia da
Educacdo estar sendo desenvolvido nos primeiros semestres do curso de
Licenciatura, como apontam os respondentes dessa investigacdo, tem dificultado
para uma efetiva articulacdo com a préatica pedagdgica futura? Ou, ainda, que
obstaculos a aprendizagem dos licenciandos e licenciandas podem ser atribuidos a
todos esses fatores em conjunto?

Em sintese, quais as possibilidades e limites da Psicologia da Educacéo para
a formacdo dos professores da educacdo basica, segundo os depoimentos das

sujeitos?



4 CONCEPCOES DE PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR MINISTRANTES

DA DISCIPLINA DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO

N&o é facil definir o conhecimento profissional:

Tem uma dimensao tedrica, mas nao € so tedrico;

Tem uma dimensdao pratica, mas néo € apenas pratico;

Tem uma dimenséao experiencial,

mas nao é unicamente produto da experiéncia.

Estamos perante um conjunto de saberes, de competéncias e de atitudes mais
(e este mais é essencial) a sua mobilizacdo numa determinada accao educativa.

Noévoa (2002)

Para melhor compreender como os professores universitarios que atuam com
a disciplina de Psicologia da Educacédo visualizam as suas praticas pedagdgicas,
desenvolvidas nos cursos de Licenciatura, tendo em vista a articulacdo desses
conhecimentos e a atuacdo do futuro professor na Educacdo Basica, o presente
estudo buscou, também, examinar o ideario académico vigente nesse campo de
conhecimento.

Neste sentido, o presente capitulo focaliza o ensino da Psicologia da
Educacao nos cursos de formacédo docente, colocando em interlocucao as falas dos
professores do Ensino Superior, entrevistados com os fundamentos tedricos
buscados na literatura educacional de formacé&o de professores, tendo em vista a
melhor compreensao dos significados atribuidos pelos professores da educacao
basica, apontados no capitulo anterior.

Optou-se por estruturar o texto referente a este capitulo a partir das questdes

norteadoras das entrevistas realizadas com os professores do Ensino Superior que
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atuam com o ensino da Psicologia da Educacdo nos cursos de licenciatura
(apéndice 5). Os questionamentos giraram em torno das indagacdes, a saber:

a) A importancia do ensino da Psicologia da Educacéo na formacéo docente.

b) Temas de estudo desenvolvidos na disciplina de Psicologia da Educacéao.

c) Elementos norteadores para a organizacao do programa de Psicologia da

Educacao nas licenciaturas.

d) Aspectos relevantes para o professor trabalhar com o ensino da Psicologia

da Educacéao nos cursos de formacao docente.

Contribuiram para esta fase da pesquisa oito professores da disciplina
Psicologia da Educacéo, nos cursos de Licenciatura. Duas professoras atuam na
Pontificia Universidade Catolica do Paranda, as quais estdo identificadas como PPE1
e PPE2, trés professoras na Universidade Federal do Parana, designadas como
PPE3, PPE4 e PPED, dois professores na Universidade Tuiuti do Parana, nomeados
como PPE6 e PPE7, e uma professora no Centro Universitario Positivo, indicada
como PPES.

O professor PP1 ministra ou ministrou a disciplina Psicologia da Educacéao
para os cursos de Licenciatura em Pedagogia, Letras e Matematica. O Professor
PP2, para a Licenciatura em Pedagogia e Letras. O professor PP3, para 0s cursos
de Licenciatura em Pedagogia, Matematica, Educacéao Artistica, Fisica e Quimica. O
professor PP4 trabalha e/ou ja trabalhou com os cursos de Licenciatura em Biologia,
Letras e Educacdo Musical. O professor PP5 com Licenciatura em Pedagogia,
Letras, Matematica, Quimica, Fisica, Historia, Geografia, Artes Plasticas e Ciéncias
Sociais. O PP6, para os cursos de Licenciatura em Pedagogia, Historia e Geografia.

O professor PP7, para Licenciatura em Pedagogia, Letras, Biologia, Geografia,
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Historia, Fisica, Artes Visuais e Educacdo Artistica. E o professor PP8 tem
trabalhado a disciplina Psicologia da Educacéo no curso de Pedagogia.

Cabe acrescentar que todos os professores entrevistados participam de grupo
de pesquisa nas instituicdes que trabalham, exceto um que participa na instituicao
que realiza o curso de doutorado. Portanto, todos os docentes do ensino superior,
participantes da pesquisa, contam com uma larga experiéncia em relacdo ao ensino
da Psicologia da Educac&o nos cursos de Licenciatura e em pesquisa neste campo
de conhecimento. Atuam como docentes no Ensino Superior, por periodo entre dois
e dezessete anos.

Quanto a carga horaria semanal de trabalho desses professores, consta de
40 (quarenta) até 60 (sessenta) horas. Cabe esclarecer que a carga horaria dos
professores que ultrapassam a jornada de 40 horas semanais deve-se ao fato de
trabalharem em mais de uma instituicao.

Em relacdo a formacdo académica dos professores entrevistados, quatro
deles sao doutores e dois sdo doutorandos na area da Educacéo; dois sdo mestres,

um na area da Educacéo e um na da Engenharia de Producéo.

4.1 O ENSINO DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO NOS CURSOS DE FORMACAO

DOCENTE

Larocca (2002, p. 33) defende que “o compromisso da Psicologia na formacao
de professores € atravessada por relacdes historicamente construidas em nossa
sociedade. E do cerne destas relacdes que emergem os interesses que justificam a
razéo de ser da relacéo entre Psicologia e Educacao”. Interesse este, entendido aqui

como compromisso politico, que, uma vez instalado, devera ocupar lugar central nas
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discussbes acerca de definicbes importantes para a formacdo inicial e
desenvolvimento profissional ao nortear de forma consistente 0 processo
educacional como um todo.

Com propriedade, Larocca (2002, p. 33) esclarece que “0s interesses retratam
as concepgdes que orientam nosso pensamento e acgdo. Desvelados ou ndo,
mediados ou ndo, sempre tém a ver com 0s objetivos finais que perseguimos nas
praticas que desenvolvemos”. Nessa perspectiva, ndo podemos conceber a
educacdo como desarticulada de fenbmenos sociais, econdmicos e culturais que
nela interferem, refletindo assim, nos processos de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento presentes nas condi¢cdes dos sujeitos inseridos numa sociedade.

Os profissionais da educacdo tém como funcédo primordial “promover o
crescimento dos seres humanos”, como afirma Coll (2001, p.35). Porém, havera
divergéncias no momento de definir e explicar 0 que consiste 0 crescimento
educativo e, sobretudo, quais as praticas pedagodgicas mais eficazes para promoveé-
lo, pois conforme indica Pimenta (2000, p. 24):

Uma questao fundamental é a necessidade de se constituirem teorias fertilizadoras da praxis

dos professores no sentido da transformagdo das persistentes condicdes de ensino e

aprendizagem seletivas e excludentes; da gestacdo das praticas capazes de criar, nos

ambitos escolares, as condicbes de emancipacdo e desenvolvimento cultural, social e

humano dos alunos pertencentes aos segmentos desfavoraveis e que, por isso, sofrem o
processo de marginalizagdo em nossas escolas.

A opcéo por diferentes acbes pedagdgicas por parte do professor deve estar
assentada em um conhecimento consistente sobre o processo de ensino, como
também as dimensdes que constituem cada aluno em seu processo de aprender,

mobilizando esse sujeito, seu aluno, para a aprendizagem.
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4.1.1 A Importancia do Ensino da Psicologia da Educacédo na Formacao Docente

Ao entrevistar os professores do Ensino Superior sobre a insercdo da
disciplina Psicologia da Educacdo na formacdo docente, relatos afirmativos foram
uma constante, justificando com ardor a importancia dessa disciplina. Cunha (2001,
p. 109) considera “fundamental, pois, [...] o professor consegue ver significado no
que ensina”. E a mesma autora prossegue afirmando que “ninguém pode ensinar
bem alguma coisa, se ndo consegue para Si uma resposta sobre a finalidade do
conhecimento que aprofundou” (id., 2001, p. 109).

Historicamente, em nosso pais, a Psicologia da Educacdo tem sido
reconhecida como de fundamental importancia para o entendimento dos fenémenos
educativos, haja vista sua introducdo nos cursos de formacdo de professores
primarios da Bahia, cursos conhecidos como Escola Normal, por volta de 1890, de
acordo com o relato de Massimi (1986). As Escolas Normais tornaram-se marco de
referéncia para a formacao de professores para o atendimento de alunos das séries
iniciais no Brasil, até meados da década de noventa.

Desde entéo, a Psicologia da Educacao passou a se constituir como uma das
disciplinas com carater obrigatorio, visando “a aplicagcdo de conhecimentos sobre
medidas e diferencas individuais, processo de aprendizagem e desenvolvimento
infantil” (SADALLA, BACCHIEGGA, PINA e WISNIVESKY, 2002, p.65).

Na atualidade, a Psicologia vem contribuindo para a formacgéo de professores,
a partir de estudos sobre a formacao tedrica e os saberes do professor (DIAS-da-
SILVA, 1994), sobre o pensamento do professor (SADALLA, 1998) e sobre a

formacéao do professor formador (AZZI, BATISTA E SADALLA, 2000).
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E, ao considerar a Psicologia como area de conhecimento no auxilio da
compreensdao e desenvolvimento de praticas pedagodgicas, a Psicologia da
Educacao, segundo Larocca (1996), pode ser definida como uma pratica de poder
social, consciente, reflexiva e mesmo transformadora, que exerce interferéncia no
fendbmeno educativo.

Nos cursos de licenciatura, a Psicologia da Educacdo, como também outras
disciplinas voltadas para a formacdo docente, é considerada uma disciplina
pedagogica. E, como tal, aborda conteudos, visando trés finalidades: “proporcionar
modelos explicativos dos processos de mudanca, contribuir para o planejamento de
situacOes educativas eficazes e ajudar na resolucdo de problemas educativos
concretos”, como enfatiza Coll (1996, p. 20).

E, de acordo com este mesmo autor, a Psicologia da Educacdo, como
disciplina pedagdgica, “nutre-se das preocupacdes, métodos e explicacdes que
proporcionam outros ramos da Psicologia Cientifica” (id., 14), ou seja, o campo de
conhecimento teorico é constituido a partir das contribuicdes vindas da Psicologia da
Aprendizagem, da Psicologia da Motivacdo, da Psicologia do Desenvolvimento ou
da Psicologia Social.

E, conforme aponta Shuell (1996), todo professor, independente do campo do
conhecimento em que atua, deve questionar-se a respeito de: Quais os tipos de
problemas ou necessidades (emocionais, sociais, desenvolvimentais) que 0s meus
alunos estariam tendo? Até que ponto, e de que maneira, problemas e fatores
pessoais afetariam seu auto-conceito e seu rendimento na escola? Quais 0s
conhecimentos prévios que o aluno ja adquiriu, quais as suas crencas e sentimentos

quanto ao que precisariam aprender ou desenvolver em termos de suas
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habilidades? Até que ponto a sala é semelhante e em quais aspectos ela se
diferencia? E hora de fazer avaliacdo? Qual e como? Com que cuidados?

Para suscitar tais reflexdes nos licenciandos, € fundamental que o ensino da
Psicologia da Educacao seja desenvolvido com carater de necessidade, fazendo-os
perceber a possibilidade de sua utilizacdo e preparando-os para esta finalidade.
Portanto, segundo Shuell (1996), os alunos devem aprender a refletir acerca de suas
proprias aprendizagens, considerando como ponto de partida os conhecimentos
cientificos trabalhados nas aulas; vivenciar situacdes que promovam a intervencgao e
criatividade do professor no ambiente de sala de aula; conscientizar-se das
implicacbes em relacdo a cada teoria que estdo estudando; como também
demonstrar a possibilidade de fazer a leitura de diferentes contextos em que
convivem a partir das contribui¢cdes teodricas estudadas.

As dimensdes reveladas apontam para a concepg¢ao de um professor pratico-
reflexivo, defendido por Zeichner (1993), Schon (1995), Alarcdo (1996), Noévoa
(1995, 2002), que pensa sobre o seu trabalho, analisa e reflete sobre possiveis
solucbes, ndo aceitando posicdes pré-definidas.

Ao entrevistar os professores do ensino superior, observa-se que muitos
comungam desta concepcao ressaltada, demonstrando preocupacéo neste sentido.
Inicialmente, ao serem indagados sobre a importancia do ensino da Psicologia da
Educacdo nos cursos de formacédo docente, convergiram em suas respostas,
argumentando que este campo de conhecimento € fundamental nos cursos de
formacdo de professores, como € possivel perceber nos respectivos depoimentos

dos entrevistados:
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A insercdo da Psicologia da Educacdo na formagdo docente [...] € fundamental, pois o
individuo vai aprender os aspectos cognitivos, afetivos e sociais relacionados com a
docéncia. E é a Psicologia que agrega estes conhecimentos (PPE 1).

A Psicologia da Educacdo é uma area fundamental de compreensdo, de estudo e de
pesquisa para a formacao docente, pois além de trabalhar a compreenséao e a questao sobre
a dimensdo emocional do sujeito, ela trabalha a compreensdo da totalidade do ser. Um
estudo, por exemplo, s6 de Didatica ou de uma Historia da Educacédo, descontextualizado de
uma compreensdo de como €é o sujeito (aluno), como ele se desenvolve, quais as relacdes
gue interferem nestas questdes, ficaria incompleto, considerando os propdsitos destes

cursos. Portanto, a Psicologia da Educagéo € fundamental neste panorama (PPE 2).

No que diz respeito a insercdo da Psicologia da Educacgéo nos cursos voltados a formacao
docente, considero importante e necessario (PPE 3).

Eu considero esta disciplina importantissima, pois trata do comportamento humano. A gente
se vé quando esté estudando Psicologia. A gente vé a gente mesma, a gente vé o grupo com
0 qual convive e aprende a entender talvez um pouco melhor. A Psicologia deveria, entao,
estar em todos os cursos (PPE 4).

Considero a Psicologia da Educagéo fundamental na formacdo docente. E esta disciplina que
vai dizer para o aluno da licenciatura como a crian¢ca e o adolescente se desenvolvem e
aprendem. E quando este aluno estiver atuando como professor ele precisa saber em que
fase do desenvolvimento psicolégico o aluno esta. A partir deste conhecimento ele tera nogao
do que esperar do aprendizado de seu aluno e do que exigir, 0 quanto pode cobrar em
termos de resultado.Eu me sirvo da Psicandlise para ajudar a compreender a relacdo
professor-aluno. O professor tem que saber como 0 seu aluno esta se desenvolvendo do
ponto de vista cognitivo, para que ele possa ajudar este aluno nessa construcdo. Eu acredito,
sinceramente, que quem faz a sintese é o aluno, mas o papel do professor é levar o aluno a
fazer esta sintese (PPE 5).

Eu percebo que a Psicologia da Educacdo ndo é bem valorizada no comeco por parte de
alguns alunos como os da Historia, Geografia... De inicio eles ndo encontram razao para
estudar Psicologia ou Psicologia da Educacdo. Mas depois, com o desenvolvimento do curso,
os alunos até agradecem por ter tido esta disciplina, pois descobrem os porqués de certas
situagbes e conseguem fazer as articulagdes entre a Psicologia e a Psicologia da Educacéo,
como também com outros contelidos trabalhados por outros professores (PPE 6).

A Psicologia da Educacdo ndo € olhada pelos alunos como uma disciplina importante para
subsidiar a pratica deles. Isto porque ela se insere nos cursos como uma das disciplinas
pedagdgicas as quais se da pouco peso. Na Licenciatura, em cursos como de Geografia,
Letras, Matematica, ndo é reconhecida como uma area tao valida que possa estar fornecendo
subsidio a pratica em sala de aula. Porém, a insercdo da Psicologia da Educagdo nestes
cursos é extremamente importante pelo subsidio ao cotidiano da pratica docente futura. Mas
eu percebo que por parte dos alunos ndo ha valor (PPE 7).

A insercdo da Psicologia da Educagcdo nos cursos voltados a formacdo docente é
fundamental. Porém, sua insercéo é diversificada. Depende da particularidade de cada curso
(PPE 8).

Larocca (1999) aponta para a importancia da Psicologia da Educacéo na
formacdo de professores, defendendo que este € um conhecimento cientifico

especifico, ao mesmo tempo em que serve a educacao, na medida em que a analisa
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e define seu papel na construcdo de um projeto social. Nessa perspectiva, a
Psicologia da Educacéo néo deve valer-se apenas de conhecimentos psicologicos a
serem aplicados e sim de “um conjunto de referenciais que, ao lado de outras areas,
subsidia leituras dessa pratica social contribuindo para elaborar/reeleboarar
modalidades de intervencao” (id., 1999, p. 17).

Ainda, neste sentido, Batista e Azzi (2000) também defendem a insercédo do
ensino da Psicologia da Educacéo nos cursos de licenciatura com vistas a promover
uma formacdo que projete “professores que pensem, interpretem, alterem e
partiihem seus fazeres educativos, tendo em vista uma escola de qualidade” (id.,
2000, p. 159).

Bzuneck (1999, p. 52) enfatiza a importancia da Psicologia da Educa¢do nos
cursos de formacgéo docente, apontando para:

Trabalhar com os melhores autores; com o melhor método de ensino contextualizado, com a

mais elevada crenca de que podemos formar professores altamente competentes, justamente
por haverem desenvolvido uma perspectiva psicoldgica Gtil em nossa disciplina.

bY

Entretanto, foram levantadas algumas criticas pertinentes a organizagdo
curricular dos cursos de licenciatura, referentes as disciplinas pedagogicas e, mais
especificamente, ao ensino da Psicologia da Educa¢do, uma vez que como esta
estruturado, muitas vezes limita o desenvolvimento dos pressupostos tedéricos e
metodoldgicos defendidos pelo professor, como poderemos observar nos registros, a

seqguir:

No entanto a maneira como esta colocada no curriculo, na organizagédo dos cursos, € muito
solta. E encarada como uma disciplina de cunho teérico. O ensino da Psicologia tem que ser
articulado, por exemplo, com a historia da Psicologia, com a Didatica e com as Metodologias.
Mas temos dificuldades de articulagdo. Ndo sobra tempo para os professores trabalharem
juntos, combinarem, discutirem. Eu ja percebi que os alunos acabam tendo duas vezes o
mesmo conteudo. O professor de Didatica retoma, por exemplo, o contetdo ja desenvolvido
em Psicologia (PPE3).
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E o professor PPE3 prossegue em sua analise, revelando que:

A Psicologia da Educacéo € ministrada no curso de Pedagogia, no primeiro e no segundo ano
apenas, gerando uma separacdo entre teoria e pratica. Quando os alunos ja tém alguma
experiéncia, isto €, trabalham em escola, eles trazem algumas questdes que sdo discutidas
em sala de aula. Mas no geral o que se verifica € uma inser¢do precaria, porque o tempo
disponivel & muito curto.

O desvelamento enunciado pelas professoras vem se constituindo como
algumas das dificuldades que estdo presentes na formacédo docente, limitando as
contribuicbes ndo apenas desse campo do conhecimento, mas também dos
conhecimentos que convergem para a area pedagdgica.

Nesta perspectiva, Pimenta (1996) afirma que, considerando a natureza do
trabalho docente, compreende-se que ensinar configura-se num dos elementos do
processo de humanizacdo dos alunos, situado historicamente. Portanto, espera-se
que a Psicologia da Educacado, juntamente com outras importantes areas do
conhecimento, seja ministrada nos cursos de formacdo a fim de desenvolver
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores, que lhes permitam ao longo de sua
trajetéria enquanto professores construir “seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca” (id., 1996, p.

75).

4.1.2 Temas de Estudo da Psicologia da Educacéo

Acredita-se que a Psicologia dispde de subsidios que possam colaborar com
a Educacado, no sentido de proporcionar ao professor contribuicbes para melhor

compreender e atuar na complexa e dinamica realidade escolar que vem
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desafiando, cada vez mais, a sua formacdo profissional. Com propriedade,
argumenta Larocca (1999, p.18):
A escola cresceu quantitativamente e os problemas enfrentados em seu cotidiano
aumentaram na mesma proporcdo, embora tal complexidade ndo possa ser unicamente
atribuida & multiplicagcdo quantitativa de alunos. Observar o seu cotidiano durante todo um dia
€ o0 bastante para presenciar um desenrolar infindavel de problemas que vdo desde os
tradicionais desentendimentos professor-aluno, as batidas caréncias afetivas, as questdes do

ensino, até as mais diversas manifestac6es da sexualidade humana, de violéncia e tantas
outras ocorréncias que evidenciam os males da sociedade e a emergéncia da mudanca.

Discutir, entdo, os contetudos-temas de estudo em relagdo ao ensino da
Psicologia da Educacdo na formacdo docente € debater-se com seu fundamento
tedrico no campo da Pedagogia, a fim de subsidiar a atuacéo do futuro professor.

Tendo em vista esta discusséo, tratar-se-a dos contetdos indicados pelos
professores do ensino superior entrevistados, especificamente, para este estudo. Os
agrupamentos abaixo foram organizados em cinco conjuntos tematicos a partir das
verbalizagbes dos professores, como também por meio dos conteudos indicados nos
Planos de Ensino, fornecidos pelos mesmos professores, atuantes em diferentes
Instituicbes do Ensino Superior (anexo 2). Os temas foram agrupados de acordo
com a organizacao preconizada por Coll (1996).

a) Conteudos referentes aos Fundamentos Histdricos da Psicologia e da

Psicologia da Educagao contemplavam:
— Histérico, objeto, métodos e divisbes da Psicologia (PPE 1, PPE 2,
PPE 3, PPE 4, PPE 5 e PPE 8)
— Conceituacédo de fendmenos e processos psicoldgicos (PPE 6).
b) Conteudos referentes ao processo do Desenvolvimento e Aprendizagem

humana apontavam para:
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— Desenvolvimento cognitivo e afetivo e a aprendizagem (PPE 1, PPE 2,
PPE 3, PPE 4, PPE 5, PPE 6, PPE 7 e PPE 8).

— Relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem e suas implicacoes
educacionais (PPE 3, PPE 4 e PPE 5).

Conteudos referentes as Dificuldades de Aprendizagem e Disturbios de

Comportamento indicavam:

— Fracasso escolar, dificuldades de aprendizagem e distlrbios de
comportamento: perspectivas tedricas para a analise de fatores sociais,
pedagogicos e individuais que interferem na aprendizagem. (PPE 4,
PPE 7 e PPE 8).

Conteudos referentes aos Fatores soOcio-ambientais no processo de

aprendizagem enunciavam:

— Relagéao professor-aluno (PPE 4, PPE 5, PPE 7 e PPE 8).

— Relacéao professor-aluno-aprendizagem (PPE 1 e PPE 3).

— Afetividade na condicdo da pessoa professor (PPE 1 e PPE 8).

— Representacdes e expectativas; valores; papéis (PPE 4).

— Interferentes sécio-culturais (PPE 4).

Conteudos referentes aos fatores intrapessoais do processo de ensino e

de aprendizagem:

— Caracteristicas individuais de personalidade (PPE 2, PPE 4 e PPE 6).

— Motivacdo, comportamento dirigido a metas e estratégias de
aprendizagem (PPE 4).

— Estilos cognitivos, crencas auto-referenciadas, ansiedade, criatividade
(PPE 4).

— Agressividade na escola (PPE 7)
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f) Os topicos especiais foram apresentados pelo PPE 8, e tomou-se o

cuidado para que este permanecesse de acordo com a indicacdo do

professor, ndo fazendo parte, portanto, da estrutura proposta por Coll

(1996).

- Sexualidade na escola.

- Educacéao Especial.

A partir das indicagcbes dos professores do ensino superior, em entrevista e

também por meio do Plano de Ensino desenvolvido nas aulas de Psicologia da

Educacao, configurou-se um quadro sintese, para a visualizacdo dos dados (quadro

15).

QUADRO 15 - CONTEUDOS DE PSICOLOGIA DA EDUCACAO TRABALHADOS

PELOS PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR

fessores ES

Temati

PPE1

PPE2

PPE3

PPE4

PPE5

PPE6

PPE7

PPES

Fundamentos
Histéricos da
Psicologia
Desenvolvimento
e Aprendizagem
Humana
Dificuldades de
Aprendizagem e
Disturbios de
Comportamento
Fatores Sécio-
ambientais
Fatores
intrapessoais
Educacéo
especial e
sexualidade

Fonte: Dados coletados para o presente trabalho pela autora.

O conjunto dos professores de Psicologia de Educacdo entrevistados

apresentou conteudos-temas de estudos em trés dimensdes. O aspecto Ciéncia, isto
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€, 0 conhecimento cientifico sistematizado nas teorias psicologicas foi abordado nos
dois primeiros blocos tematicos. Fatores relacionados com o sujeito individualmente,
enquanto sintese de multiplas determinagcfes historicas e sociais, no terceiro e
quarto bloco, e o da intervencdo educativa como processo de reflexdes teorico-
praticas no processo ensino e aprendizagem, permeando os diferentes conjuntos
tematicos. Entretanto, este ultimo bloco de conteudos-temas de importancia
relevante para a formacao de professores ndo € contemplado nos Plano de Ensino,
das diferentes InstituicGes de Ensino Superior pesquisadas.

Alguns professores denunciam a reduzida carga horéaria prevista para este

campo de conhecimento nos curso de graduacao, conforme indicam as professoras:

O tempo disponivel € muito curto nas Licenciaturas; fora a Pedagogia, 0 tempo é mais curto
ainda. S&o apenas 60 horas, fazendo com que tudo fique muito tedrico, por mais que se tente
aproveitar a experiéncia dos alunos e colocéa-los para pesquisar (PPE 3).

Uma coisa que me preocupa... € o tempo disponivel. Em um semestre € preciso dar a
Psicologia inteira. E muito corrido, muito pouco tempo! (PPE 4).

Nas licenciaturas dispomos apenas de quatro meses para tudo (PPE 5).

O conteudo te6rico € imenso (PPE 6).

E, ao analisar as verbaliza¢gOes e os Planos de Trabalho dos professores que
atuam com o ensino da Psicologia da Educag&o nos cursos de licenciatura, pode-se
verificar que determinados conteudos s&o considerados relevantes, portanto,
destacados por todos os professores, como por exemplo: desenvolvimento cognitivo,
afetivo e aprendizagem. Porém, observa-se, na fala do professor PP8, que, mesmo
tratando-se de um mesmo campo de conhecimento, ndo ha ainda um corpo tedrico

constituido no ensino da Psicologia da Educacéo:

Ndo consigo enxerga-la como um corpo voltado para a Pedagogia, como um corpo
consistente em que se fala a mesma lingua em todos os cursos. Existem énfases diferentes
para cada curso. Assim alguns focam especificamente linhas teéricas da Psicologia. Outros
focam a educacdo em si, usando alguns elementos da Psicologia como suporte. E alguns
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cursos focalizam o desenvolvimento infantil como base principal. No entanto as énfases nédo
dependem so6 do curso, mas também da formagdo e da particularidade de cada professor,
assim como da demanda dos alunos (PPE 8).

E, decorrente de indmeros conteddos-temas de estudo nesta é&rea
considerados relevantes e o tempo restrito para desenvolvé-los, os professores
selecionam a partir de suas crencas pessoais. Sadalla, Saretta e Escher (2002)
apontam que o professor pode estar influenciado pela sua escala de valores,
ideologia, crencas, estilo pedagdgico, rotinas e reacdes pessoais quando seleciona
conteudos, procedimentos metodolégicos e de avaliagdo. Portanto, passam a refletir
em suas experiéncias, comportamentos e percepg¢des, proporcionando o0
estabelecimento de metas intencionais. No entanto, as autoras alertam que, no caso
de professores, “nem sempre eles tém consciéncia de todas as suas crengas,

atitudes e comportamentos” (id., 2002, p. 104).

4.1.3 Elementos norteadores para a organizacdo do programa de Psicologia da

Educacao

O conjunto temético foi elaborado a partir das verbalizac6es dos professores
do ensino superior referentes a determinados aspectos relevantes para a
organizacdo do programa de Psicologia da Educagéo nas licenciaturas.

Os participantes ndo convergiram para as mesmas dimensfes. Portanto, os
elementos aqui apontados, de certa forma, podem n&o esgotar todas as
particularidades, a fim de nortear um ensino de Psicologia da Educagédo que

contemple as expectativas e necessidades dos licenciandos.
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Os elementos enunciados pelos professores foram os seguintes:

a) Formacao docente centrada na pratica

b) Reflexao critica no exercicio da docéncia

c) Ensino problematizado

a) Formacéo docente centrada na pratica

As reflexdes e pesquisas sobre a desarticulagdo entre formacao académica e
a realidade pratica em torno da formacéo do professor tém sido fruto de incessantes
discussbes de pesquisadores, como: Libaneo e Pimenta (1999), Candau e Lelis
(1995), Gatti (2000). Existe a indicacdo de que, durante o processo de formacgao
inicial, a preparacao do licenciado prende-se a dados tedricos, para, posteriormente,
ja como profissional, em uma outra realidade, aplicar os conhecimentos aprendidos
em sala de aula.

Nesse sentido, Libaneo e Pimenta (1999) discutem que, desde o inicio do
curso de licenciatura, € necessario integrar os conteudos das disciplinas as
situacbes praticas que se apresentam como problemas e que lhes permitam
experimentar solu¢des, ou seja, significa organizar o referencial tedrico a partir dos
elementos emergidos do campo da pratica, a pratica como instancia permanente de
aprendizagem na formacéao do professor.

Gatti (2000) defende a formacéao de um professor que age e reage diante dos
problemas concretos do contexto social que o circunda, acionando, assim, uma nova
postura metodoldgica, sempre confrontado e reconstruido pela pratica, rompendo,
dessa forma, com a visdo do professor como mero transmissor de conhecimento.

Candau e Lelis (1995) consideram que existe a necessidade de um trabalho
articulador entre teoria e pratica, uma vez que acreditam que a formacdo do

professor faca parte de uma realidade concreta que se constroi no cotidiano, e nao
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apenas em conhecimentos tedricos discutidos em sala de aula, no interior dos
cursos de formacéao docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, aprovada em 08 de maio de 2001, determina
competéncias e ambitos do conhecimento profissional do professor, indicando eixos
norteadores que devem ser contemplados em sua formacdo. Dentre esses eixos,
destaca-se o “eixo articulador das dimensbes teodricas e praticas” (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2001, p. 55), onde subjaz enquanto principio metodolégico que
“todo fazer implica uma reflexéo e toda reflexdo implica um fazer” (id., 2001, p. 55).

Define, ainda, que a dimenséo pratica da formacdo ndo pode reduzir-se a
realizacdo do estagio. O contato com a realidade escolar ndo podera ser
contemplado apenas nos semestre finais do curso, como momentos isolados da
pratica profissional, ou seja, que uma disciplina seja responsavel pela construcdo de
sua acao docente, descaracterizando, assim, os demais campos do conhecimento
no processo de formacado do futuro professor. As Diretrizes Curriculares Nacionais
afirmam que o projeto de estagio deve articular e ampliar todos os campos de
conhecimento contemplados no curso, isto €, ao planejar situacdes didaticas, este
devera mobilizar conhecimentos de diferentes naturezas e oriundos de diferentes
experiéncias vivenciadas no decorrer do curso.

E, ainda, cabe ressaltar que:

Esse contato com a prética profissional ndo depende apenas da observacao direta: a pratica

contextualizada pode vir até a escola de formacdo por meio das tecnologias de informacao —

como computador e video -, de narrativas orais e escritas de professores, de producdes dos

alunos, de situacbes simuladas e estudo de casos (DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS, 2001, p. 56).
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Nesta perspectiva, ilustra o professor PPE 2:

SO explicar uma teoria sem aliar a uma realidade distancia muito o aluno da teoria. As
guestdes tedricas devem ser contextualizadas em situacgdes reais, como trabalho com estudo
de caso.

E, em relacdo a dimensdo teodrico-pratica do ensino de Psicologia da
Educacgéo, na ultima década, encontram-se trabalhos de alguns autores, como:
Larocca (2000), Batista e Azzi (2000), Guerra (2000) e Bzuneck (1999).

Batista e Azzi (2000) relatam o trabalho realizado com um grupo de alunos de
licenciatura, esclarecendo que a pratica foi assumida como nucleo fundamental do
ato de ensinar e aprender, partindo “da observacdo e discussdo de diferentes
dindmicas educativas (escolares e ndo escolares) para o desencadeamento do
estudo das teorias psicoldgicas nos espacos educacionais e exploradas sob o olhar
psicologico® (id., p. 138). O referido trabalho contribuiu para a constru¢cdo do
programa da disciplina Psicologia da Educagéo, ida aos espagos educacionais;
discusséo acerca da importancia da pesquisa na formacgéo do professor; momentos
de narracao por parte dos alunos do que foi observado no cotidiano escolar. Como
afirmam Batista e Azzi (2000, p. 156), é importante “acentuar a necessidade de que
a pratica, mesmo que apreendida a partir de alguns fragmentos, seja o fio condutor
para a construcdo da teorizacdo, compreendendo os diferentes cenéarios das
explicacBes psicoldgicas na préatica pedagogica”.

Nesta mesma perspectiva, o professor PPE 4 organiza a sua acao

pedagdgica, tendo em vista a exposi¢cao abaixo:

Penso que os alunos precisam ter capacidade de analisar criticamente as situacoes,
capacidade de olhar as situa¢gBes que estdo em volta deles e procurar entender isto, tirando o
gue pode ser bom para a aprendizagem deles. Para isso eles fazem um trabalho pratico nas
escolas. L& eles observam, colhem dados e analisam criticamente. Procuram ver o que
acontece de bom na acdo do professor. Que fatos estdo inadequados e por qué? Que
medidas poderiam ser tomadas? Se o aluno observador estivesse no lugar do professor, que
medidas tomaria? Que relagdo pode ser feita entre os aspectos observados e as teorias que
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estdo sendo estudadas? Este é um trabalho que desenvolve a andlise critica, de procurar
olhar para dentro da escola (PPE 4).

Segundo Larocca (2000), é no cotidiano que os problemas sdo encontrados,
por isso € preciso que a Psicologia da Educacao trabalhe com temas que advém
dessa realidade, compreendendo que “a unidade teoria-pratica precisa ser
restabelecida de modo que o trabalho vivo, nao artificial [...] seja 0 eixo em torno do

qual a Psicologia empreenda suas analises e reflexdes” (id., p. 13, grifos da autora).

Os alunos vao a campo, vao vivenciar, trazer dados, tabular, pesquisar e apresentar. (PPEG).

A realidade destes alunos constitui pontos de reflexdo mais importantes que o excesso de
conteudos (PPE 8).

7

O procedimento adotado pelos professores PPE 3, PPE5 e PPE 7 é
defendido por Bzuneck (1999), ao argumentar que a funcdo da Psicologia da
Educacdo é fazer com que os professores desenvolvam uma perspectiva tedrico-
pratica de atuacdo. Prople, entdo, que se desenvolvam posicbes e olhares,
mediante os conhecimentos construidos socialmente nesta disciplina. E, em funcéo
da metodologia adotada, os conhecimentos serdo apreendidos, refletidos e
concretizados na prética do professor. Nesta perspectiva, nas aulas de Psicologia de
Educacéo, alunos devem aprender e refletir sobre a sua propria aprendizagem
acerca dos conhecimentos psicolégicos, vivenciando situacdes de intervencédo e de
criatividade por parte do professor; estabelecendo relagbes com as concepgdes
tedricas que estdo aprendendo, e, ainda, compreendendo as estruturas e 0s
contextos em que convivem a partir das contribuicées das teorias estudadas. Como

podemos observar nas verbaliza¢des, a seqguir:

N&o podemos simplesmente jogar teoria para os alunos e achar que os mesmos aplicardo
isso na prética [...] Sendo assim eu procuro trazer para meus alunos algumas coisas da
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minha experiéncia de escola, ou resgatar o que eles tém de experiéncia de escola e de vida.
Levo exemplos, levo casos, mostro filmes e faco muito debate em sala. Ou entdo eles
estudam algum aspecto da Psicologia e depois vao para campo fazer observacgéo, conversar
com professores, fazer pesquisa, entrevistar alunos... Eles vao fazer, por exemplo, as provas
piagetianas com os sobrinhos, com os irmaos, com o0s primos. Procuro instigar a curiosidade
deles para que saibam que a Psicologia existe e pode ser util (PPE 3).

Como eu ja sei que os meus alunos ndo dao conta, cognitivamente, de uma elaboracéo
unicamente conceitual, tedrica, eu procuro coloca-los em situacdo de pesquisa [...]. Entédo,
trabalho os conceitos tedricos dos autores em primeiro lugar. Em seguida chega o momento
de verificar os conceitos, na pratica. Para tanto adoto procedimentos diferenciados. Este ano,
com os alunos de Pedagogia trabalhamos os conceitos de Piaget e Freud, segundo faixas
etarias.

Ja nas outras Licenciaturas, como em Ciéncias Sociais, eu trabalho com cinco autores:
Freud, Skinner, Rogers, Vygotsky e Piaget, sendo que o ultimo topico refere-se as
Implica¢des Educacionais, que eu trabalho de forma articulada as teorias estudadas.

Com base nos conceitos estudados, organizamos um elenco de perguntas para serem
respondidas pelo diretor de escola, pelos professores e pelos alunos.

Para a direcdo as perguntas foram as seguintes:

a) O que a direcdo da escola acha do adolescente que freqlienta a sua instituicao?

b) Qual é o nivel sécio-econémico dos alunos desta escola?

¢) Qual o método de avaliacédo de aprendizagem utilizado pela escola?

d) Como a escola vé a disciplina dos alunos?

Para os professores perguntou-se:

a) Qual o método de avaliagdo utilizado pela escola?

b) Que habilidades cognitivas e sécio-afetivas que vocé acha que seus alunos tém?

¢) Como o professor vé a disciplina do aluno?

d) Que habilidades cognitivas e s6cio-afetivas vocé gostaria que os alunos tivessem?

E para os alunos:

a) O que os adolescentes acham da escola?

b) Como é o método de avaliacdo da aprendizagem adotado pela sua escola?

¢) A sua escola da a vocé oportunidade de discutir a sua avaliagdo?

d) Vocé se sente respeitado na sua escola?

e) Vocé respeita a sua escola?

f) O que os adolescentes acham dos professores?

g) Qual a matéria de que vocé mais gosta? Por qué?

h) Qual a matéria de que vocé menos gosta? Por qué?

i) O que vocé acha da matéria de Sociologia dada em sua escola?

A partir do material coletado, os alunos apontaram questdes como a seguinte: “O colégio
tenta passar uma formacéo humana através dessas disciplinas, mas elas se contradizem com
o funcionamento real do colégio”. Ou seja, h4 uma teoria de humanizacdo e um
comportamento desumanizador (PPE 5).

No trabalho com a Psicologia da Educacdo eu procuro oferecer elementos para que ele va
além na leitura e na investigacdo em sala de aula para, junto com o mesmo, buscar solucédo
para as situagcBes que serdo encontradas. Assim, busco voltar o aluno para este foco,
enfatizando a pesquisa sobre a propria pratica [...] a pesquisa da propria situagdo que ele
enfrenta, buscando a solugdo de problemas. Considero este ponto do programa muito
importante (PPE 7).

Guerra (2000) enfatiza que a Psicologia da Educacdo é uma éarea que traz
contribuicdes a pratica educativa e pode proporcionar elementos para a melhoria da
educacao escolar dos alunos que apresentam maiores dificuldades no processo de

escolarizacdo, uma vez que sempre esteve presente na atuacdo do professor,
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“enquanto uma area de conhecimentos cujas teorizagdes procuraram oferecer
subsidios as praticas educativas” (id., p. 43).

b) Reflexao critica no exercicio da docéncia

A maneira mecanica, linear e fragmentada de como os conhecimentos sao
tratados e transmitidos aos alunos ndo atendendo as suas necessidades, a da
sociedade e as das relacdes existentes entre os elementos que fazem parte dessa
organizacdo tém gerado critica sobre o papel do professor como profissional da
educacao.

“Professorar ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas”, segundo Pimenta (2000, p.18).
Portanto, cabe refletir sobre a importancia da constituicdo da identidade do professor
mediante a significacdo social dessa profissdo no atual cenario. E, com propriedade,
a mesma autora, argumenta:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de

humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva

nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que |hes possibilitem

permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades
e desafios que o0 ensino como prética social lhes coloca no cotidiano (id., 2000, p.18).

Na atualidade, investigadores que discutem as novas tendéncias na area de
formacgao de professores referem-se a um conceito como elemento estruturador, a
reflexdo. E, embora essa caracteristica apresente-se como comum para 0s diversos
tedricos, diferentes termos sdo utilizados, como: reflexdo-na-acdo (SCHON, 1995),
indagacao-reflexdo (MARCELO GARCIA, 1995), professor critico-reflexivo (NOVOA,
1995), professor pratico-reflexivo (ZEICHNEIR, 1993).

Nesta perspectiva, seguem-se breves comentarios sobre as idéias centrais

que caracterizam as concepg¢Oes atuais sobre formacao docente, para debatermos,
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posteriormente, sobre suas implicacdes no dialogo com 0s conhecimentos do ensino
da Psicologia da Educacéo para a busca de caminhos que levem a superagcao dos
obstaculos que emergem no cotidiano escolar.

Na ultima década, a visdo do professor como cumpridor de tarefas e que
dispunha de métodos prontos e pré-determinados tem sido substituida, passando-se
a considera-lo como profissional da educacédo ao enfocar sua prépria acdo como
objeto de reflexdo e analise.

Schon (1995, p. 80) expbe que a crise que os professores enfrentam “centra-
se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acdo dos professores e
alunos”. Pois o professor, ao elaborar suas ac¢des voltadas para o conhecimento, a
aprendizagem e o ensino desenvolvidos em sala de aula, considera duas formas de
abordagens, isto é, o saber escolar e o conhecimento tacito (id., 1995). O saber
escolar “é molecular, certo, factual e categorial’, uma vez que o professor possui um
conhecimento e o transmite aos alunos como Unico e correto, composto por
elementos isolados, os quais sdo organizados, de forma progressiva, por meio de
unidades béasicas até as mais avancadas, considerando a complexidade dos
conteudos. E, se um aluno apresentar dificuldades na aquisicdo dos saberes
escolares, trata-se de um problema do préprio aluno.

Em contrapartida, o conhecimento tacito trata de “saberes espontaneos,
intuitivos, experimentais e do cotidiano, revelado pela crianca”, esclarece Schon
(1995, p. 82). O professor deve sentir-se desafiado para compreender como 0 seu
aluno elaborou esse conhecimento, desencadeando dois procedimentos relevantes,
ou seja, a reflexdo-na-acao e o refletir sobre a reflexdo-na-acao.

Em relacéo a reflexdo-na-acéo, “o professor esforca-se por ir ao encontro do

aluno, [...] ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-a¢cdo com o saber escolar”,
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afirma Schon (id., p. 82). Todavia, esse tipo de ensino exige do professor uma
capacidade de individualizar o atendimento aos seus alunos, tendo a noc¢ao do grau
de facilidade e de dificuldade de cada um deles. O processo de reflexdo-na-acéo
revela diferentes momentos em uma pratica pedagdgica engenhosa por parte do
professor reflexivo. Permite ser surpreendido pelo que o aluno faz, reflete sobre o
acontecimento, buscando entender a acéo ou verbalizacdo do aluno. E, finalmente,
propde uma nova atividade para melhor compreender sobre 0 modo de pensar do
educando.

O professor PPE 7, ao revelar um dos elementos norteadores de seu

programa, aponta para a necessidade de reflexdo da propria pratica pedagogica:

[...] € fundamental a formac&o do professor pesquisador. O professor que reflete sobre a sua
prépria préatica, que pesquisa a propria pratica e transforma esta préatica. Entdo, no trabalho
com a Psicologia da Educacéo eu procuro oferecer elementos para que ele va além na leitura
e na investigacdo em sala de aula para, junto com o0 mesmo, buscar solugdo para as
situagBes que serdo encontradas. Assim, busco voltar o aluno para este foco, enfatizando a
pesquisa sobre a propria pratica. Nao necessariamente a pesquisa cientifica enaltecida num
mestrado, mas a pesquisa da propria situacdo que ele enfrenta, buscando a solugdo de
problemas. Considero este ponto do programa muito importante.

O professor PPE 2 aponta elementos de reflexbes para a organizacao de

seus programas de ensino, afirmando que:

E fundamental identificar em seu aluno qual é o seu processo de desejo, conhecer e saber
como mobilizar este processo.

Schon (1995, p. 83) enfatiza também que o professor, apdés 0 momento da
aula, deve ‘“refletir sobre a reflexdo-na-acdo. Este procedimento consiste em
compreender e analisar a sua propria acdo pratica, a posteriori, distante das
circunstancias ocorridas, tendo em vista a reconstrucdo de sua acao docente. E,

com propriedade, argumenta que:
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O desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional.
[...]. E os responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se
profissionais reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade tranquila onde a reflexdo-na-
acdo seja possivel. Estes dois lados da questdo — aprender a ouvir os alunos e aprender a
fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos — devem ser olhados como
inseparaveis (id.,1995, p.87).

Marcelo Garcia (1995, p. 55) destaca dois principios fundamentais na
formacao de professores. O primeiro aponta para a necessidade de concebé-la
como um “continuum”, pois considera “um processo que tem de manter alguns
principios éticos, didacticos e pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de
formacgao”, valorizando, assim, o desenvolvimento profissional dos professores.

Como um segundo principio a ser real¢ado, designa Marcelo Garcia (id., p.
55) o de “indagacéo-reflexao [...] que analisa as causas e consequéncias da conduta

docente, superando os limites didacticos e da propria aula”.

Um fato é o que o aluno esta trazendo em termos de conhecimentos prévios relacionados ao
ensinar e ao aprender. Outro é o que nés podemos oportunizar mediante 0os conhecimentos
ja existentes, pois sao professores atuantes (PPE 1).

A realidade destes alunos constitui pontos de reflexdo mais importantes que o excesso de
conteudos (PPE 8).

As verbalizacbes dos professores PPE 1 e PPE 8 vém de encontro a
argumentacao de Marcelo Garcia (1995), pois este especifica que ha um conjunto de
destrezas ou habilidades necesséarias para o desenvolvimento profissional dos
docentes tendo em vista um ensino reflexivo, a saber: as destrezas empiricas, que
constituem a capacidade de diagnéstico de sala de aula, de escola, coletar dados e
descricdo de processos, entre outros; as destrezas analiticas referem-se a
capacidade necessaria para analisar os dados descritivos compilados e, a partir
deles, construir uma teoria; as destrezas avaliativas estao voltadas ao processo de
avaliacdo, emissao de juizo e resultados alcancados; as destrezas estratégicas

envolvem o planejamento das acgles; as destrezas préaticas dizem respeito a
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habilidade de estabelecer relacdo entre a analise realizada com a pratica, visando
um resultado eficaz, e, finalmente, a destreza de comunicagdo consistem em
comunicar e compartilhar suas experiéncias com os colegas.

Considera ainda que, além das destrezas ou habilidades, ja mencionadas, é
necessario desenvolver na formacdo de professores, mediante estratégias e
atividades, trés tipos de atitudes visando uma préatica reflexiva, conforme Marcelo

Garcia (1995, p. 62):

1. Mentalidade aberta: escutar e respeitar diferentes perspectivas, a prestar atencdo as
alternativas disponiveis, a indagar das possibilidades de erro, a examinar as razées do que se
passa na sala de aula, a investigar evidéncias conflituosas, a procurar varias respostas para a
mesma pergunta, a refletir sobre a forma de melhorar o que ja existe.

2. Responsabilidade: trata-se sobretudo da responsabilidade intelectual, isto €, procurar os
propdsitos educativos e éticos da prépria conduta docente, e ndo apenas os utilitarios.

3. Entusiasmo: predisposi¢do para enfrentar o trabalho com curiosidade, energia, capacidade
de renovacéo e de luta contra a rotina.

O professor PPE 3, manifesta atitude relativa & mentalidade aberta ao expor
que:

Solicito auto-avaliacdo e avaliagdo do curso de onde tiro aspectos para melhorar o
meu programa (PPE 4).

Novoa (1995) discute o importante papel que a formacéo de professores pode
desempenhar na configuracdo de uma nova profissionalizacdo docente e focaliza
trés dimensdes como referéncia para o desenvolvimento desses profissionais, ou
seja, 0 desenvolvimento pessoal, o profissional e o organizacional. O
desenvolvimento pessoal trata de produzir a vida do professor numa perspectiva
critico-reflexiva que forneca aos professores os meios para o desenvolvimento do
pensamento autbnomo e de autoformacé&o. Este processo se estabelece por meio de
um trabalho de reflexividade critica do professor sobre as praticas desenvolvidas e

reconstru¢cdo de uma identidade pessoal. O professor € chamado para trocar
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experiéncias. O diadlogo entre o corpo docente proporciona a criacdo de redes
coletivas de trabalho, onde o professor desempenhara um duplo papel, o de
formador e o de formando.

O desenvolvimento profissional refere-se a produzir a profissdo docente por
meio de préaticas de formacdo que contribuam com as dimensdes coletivas dos
professores, estimulando a formacédo que promova a reflexdo, instigando que cada
um assuma a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento profissional, e ainda,
reconheca os saberes de que o professor € portador, embasando-o tedrica e
conceitualmente.

E, como desenvolvimento organizacional, refere-se a conceber a escola como
um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas,
transformando as praticas pedagodgicas das salas de aula. Para tanto, o
desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado com a escola
e 0S Seus projetos.

Segundo Névoa (2002), para mudar o profissional, é preciso também mudar
0s contextos onde ele atua. Portanto, somente ocorrerdo mudancgas significativas
nas escolas com a participacdo de professores que reflitam criticamente sobre as
suas acdes educativas e sobre o funcionamento da organizacéo escolar, recorrendo
ao esforco de “saber analisar e saber analisar-se” (id, 2002, p.27).

O Professor PPE 4 destaca como um dos elementos constitutivos de seu

programa de Psicologia da Educacao a questdo do compromisso, ao ressaltar que:

O que eu chamo de compromisso é a perspectiva que cada um deve ter de tentar mudar o
que esta errado, quando estiver, amanh&, atuando como professor. E o desenvolvimento do
compromisso com a prépria profissdo, com a mudanga, com a transformacéo. Eu acredito
que nés, aqui na Universidade, temos a chance de sermos agentes transformadores e tornar
os alunos agentes de transformacao.
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Zeichneir (1993), ao conceber o professor como um profissional pratico-
reflexivo, defende que esse atua como sujeito na formulacdo de propésitos e
objetivos de seu trabalho, como também das estratégias e dos meios que considera
mais adequado para atingir as metas tracadas. Reflete sobre as suas ac¢0es, avalia 0
seu ensino e as condi¢cbes sociais nas quais suas experiéncias estao inseridas,
guestionando-se com uma pergunta do tipo: Gosto do resultado? E ndo apenas
perguntando se os resultados foram atingidos.

Zeichneir e Noffke (1998) apontaram que o professor que demonstra seu
proprio interesse em sala de aula e busca desenvolver diferentes praticas
pedagogicas para compreender o processo de conhecimento de seu aluno, também
pode ser considerado professor pesquisador. E acrescentam categorias para

entender o envolvimento do docente para engajar-se na pesquisa:

a. interesse em conhecer mais sobre como seus alunos estdo aprendendo;

b. tentativas de aplicar alguns conhecimentos novos para inovar seu contelldo programatico;
c. desejo de mudancga, deixando de ser um a mais a ensinar;

d. tentativas de conexdes significativas entre os significados de seu trabalho;

e. aperfeicoar a pratica;

f. compreender melhor um aspecto de sua pratica;

g. promover, nos alunos, mais eqiiidade em relagdo a participacao.

O professor PPE 4 deixa explicito esta concepc¢do ao enunciar que:

Estou sempre atenta ao nivel de envolvimento, a participacéo deles nas aulas.

Nesse sentido, a Psicologia da Educacao, nos cursos de formacao docente,
proporciona ao futuro profissional da educagdo um conjunto de referenciais, que ao
lado de outros campos do conhecimento, possa subsidiar a sua pratica educativa
contribuindo para que compreenda os diferentes caminhos da aprendizagem de
seus os alunos e alunas, com o0s quais estara interagindo durante o desempenho de

sua funcéo.
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c) Ensino problematizado

As verbalizacdes que professores do ensino superior entrevistados para esta
pesquisa expuseram em relacdo ao ensino problematizado na disciplina de
Psicologia da Educacao constituem-se em um dos materiais mais ricos, no tocante a
esta parte da investigacdo, uma vez que revela uma pratica pedagogica
efetivamente voltada para a construgcéo e constituicdo da docéncia nos alunos dos
cursos de Licenciatura.

A pratica problematizadora deve ser expandida na formacéo inicial tendo em
vista uma maior aproximacao entre as teorias trabalhadas e a realidade do contexto
escolar. E, se vivenciada enquanto licenciando, pode se tornar parte da identidade

profissional do professor, pois como afirma Larocca (2000, p. 138), “as

problematicas do ensino de Psicologia ndo podem ser isoladas de concepc¢des sobre
pratica pedagogica e, como consequéncia, de concepcbes sobre o que deva
consistir a formacéo de docentes”.

Nos depoimentos dos professores do ensino superior, entrevistados para este
estudo, denotam esta pratica pedagodgica para estabelecer uma efetiva articulacao

entre a teoria e pratica, quando verbalizam que:

Este ano, com os alunos de Pedagogia trabalhamos os conceitos de Piaget e Freud segundo
faixas etérias. Por exemplo, observamos uma crianca da faixa etaria de zero a dois anos.
Langcamos a pergunta: o que acontece com esta crian¢a?

Foram realizados, pelos alunos, uma apresentacdo oral das caracteristicas conceituais,
segundo os autores estudados. E assim sucessivamente fomos procedendo até a faixa etéria
correspondente a velhice.

Finalizando cada uma das etapas, os alunos elaboraram algumas questdes com o objetivo de
responder as seguintes perguntas: “O que vocés gostariam de saber acerca da crianca nesta
etapa?” “O que nds vamos perguntar as maes e as professoras dessas criangas?”

A partir das respostas obtidas junto as maes e as professoras foram produzidas as categorias
e estas foram confrontadas com a teoria, resultando em um relatério final, quase no
encerramento do ano. (PPE 5).

[...] eles estudam algum aspecto da Psicologia e depois vao para campo fazer observacéo,
conversar com professores, fazer pesquisa, entrevistar alunos...(PPE 3).
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[...] os alunos precisam ter capacidade de analisar criticamente as situagdes, capacidade de
olhar as situacdes que estdo em volta deles e procurar entender isto, tirando o que pode ser
bom para a aprendizagem deles. Para isso eles fazem um trabalho préatico nas escolas. La
eles observam, colhem dados e analisam criticamente. Procuram ver o que acontece de bom
na acao do professor. Que fatos estdo inadequados e por qué? Que medidas poderiam ser
tomadas? Se o aluno observador estivesse no lugar do professor, que medidas tomaria? Que
relacdo pode ser feita entre os aspectos observados e as teorias que estdo sendo
estudadas? (PPE 4).

Os alunos véo a campo, vao vivenciar, trazer dados, tabular, pesquisar (PPE 6).

[...] procuro oferecer elementos para que ele va além da leitura e da investigagdo em sala de

aula para, junto com o mesmo, buscar solucdo para as situagdes que serdo encontradas
(PPE 7).

Os professores formadores entrevistados trazem, em suas verbalizacdes
acima, a descricdo das etapas percorridas quanto ao procedimento metodoldgico
adotado, a fim de desenvolver os conteudos propostos em seu Plano de Ensino.
Evidenciam que, juntamente com seus alunos, trabalham com o ensino
problematizado, partindo de uma experiéncia pratica, passando por um exercicio que
trouxe reflexdes, representacdes e conhecimentos sobre diferentes aspectos
observados na realidade. E, ao buscar um conhecimento teérico, investigando em
diversas fontes, elaboraram novos conhecimentos sobre o objeto de estudo. Este
movimento possibilitou elaborar uma sintese com uma nova compreensdo da
realidade observada e construir hipoteses de solucdo. Pode-se compreender que,
por meio desta metodologia, a mudanca ocorre na postura do professor diante dos

contelidos a serem trabalhados.

Pereira, Almeida e Azzi (2002, p. 198) argumentam com propriedade que:

O professor aprende a ser professor refletindo sobre sua pratica, problematizando-a,
distinguindo as dificuldades que ela apresenta, pensando alternativas de solu¢éo, observando
as reagbes dos alunos. E é através de um trabalho que tem em vista 0 ensino
problematizador que o futuro professor tem a oportunidade de trabalhar a integracdo entre a

teoria e pratica ao longo da sua formacao.
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Pois, € a pratica pedagdgica contemplada no decorrer da constru¢cdo do
sujeito enquanto aluno, em seu processo de ensino e de aprendizagem para ser
professor, que se configura como um dos elementos essenciais para a sua

constituicdo docente futura.

4.1.4 Aspectos Relevantes do Ensino da Psicologia da Educacdo nos Cursos de

Formacé&o Docente

Indiscutivelmente, ao se refletir sobre a formacdo docente, busca-se
compreender que dimensfes sdo relevantes para o ensino da Psicologia da
Educacéo.

As categorias abaixo foram eleitas a partir das posi¢cées explicitadas pelos
professores entrevistados para a presente pesquisa.

a) Conhecimento especifico.

b) Experiéncia profissional com a Educacéo Basica.

a) Conhecimento especifico

Segundo Severino (2002), um projeto de formacdo docente pressupde o
desenvolvimento articulado de trés grandes perspectivas, as quais sdo distintas,
todavia devem atuar de forma convergente e complementar a fim de compor a
preparacdo do professor. Trata-se, pois, dos conteudos especificos, habilidades
técnicas e relacdes situacionais.

Por conteudos especificos, este mesmo autor (2002, p.146) defende que
“referem-se a cultura cientifica em geral. Na atividade educativa como um todo, o
dominio de um acervo cultural especifico medeia a dindmica mais ampla da

conscientizacdo”. Quanto ao dominio de habilidades técnicas, abrange a
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apropriacdo do acervo cientifico que fundamente a dimensdo metodoldgica da
profissdo. E a dimensdo das relagbes situacionais se estabelece a partir do
relacionamento com sua interioridade, com os seus semelhantes e com o mundo
material.

Assim, nas falas dos professores entrevistados, a dimensdo do contetdo
especifico é enfatizada como um dos aspectos importantes no professor de
Psicologia da Educacao, ao destacar que:

[...] para ser professor de Psicologia da Educag&o o individuo tem que ter antes de tudo um

dominio do assunto. Tem que transitar muito confortavelmente entre os autores de Psicologia

de Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem. Portanto, se ele for um Psicélogo, ele
tem que ter muito conhecimento nesta area, ele tem que saber fazer as pontes possiveis
entre as teorias, ele tem que saber as diferencgas entre elas, saber até onde um autor foi, até
onde outro autor foi e quais as relacdes possiveis existentes entre as teorias. E em que
medida as teorias explicam os fenbmenos. Se ele for Pedagogo, essas teorias tém que ser
muito bem trabalhadas. Além disso, o professor precisa compreender muita bem a relacéo
professor-aluno e nisso a Psicandlise e a teoria de Rogers ajudam muito.Eu acho que o modo

mais eficaz do aluno autorizar o professor a ensina-lo € o professor demonstrar dominio de
conteudo (PPE 5).

Para Cunha (2001, p. 127), dominio de conteudo é a “capacidade de
interpreta-lo e localiza-lo historica e socialmente”. Para tanto, a autora sugere que,
nos cursos de formacdo de professores, a pesquisa deva ser mais
instrumentalizada, pois “esta € a forma de sistematizar o conteudo, ter cientificidade
no trato das coisas, desenvolver o espirito critico e distinguir a esséncia da
aparéncia” (id., 2001, p.127).

Outros professores se posicionam nesta direcao, apontando também que:

E o estudo, a formac&o dentro da Psicologia. Costumo esclarecer para os alunos que [...] a
minha formacao é Pedagogia. [...] Eu fui me especializando dentro desta area (PPE 1).

O professor que vai dar aula de Psicologia da Educagdo tem que ter dominio do conte(ido de
Psicologia (PPE 3).

Para trabalhar com Psicologia da Educacéo, os professores precisam ser escolhidos levando
em conta algumas questdes. Uma delas é uma formacdo teérica sélida (PPE 7).
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Em relacdo ao profissional para trabalhar com Psicologia da Educacgédo, acredito que seja
aguele cujos conhecimentos atendam aos referenciais do curso (PPE 8).

Os conteudos especificos, portanto, referem-se a assimilagdo do processo de
producdo do conhecimento e nao constituem uma acumulacao de informacdes pré-
elaboradas, posicao defendida também pelos professores entrevistados, acima
destacados.

Aos profissionais da educacéo credita-se sua capacidade de criar solucdes
apropriadas a cada uma das diferentes situacdes complexas e singulares que
enfrentam. Para tanto, requer-se do professor uma revisdo conceitual, filosdéfica,
pedagdgica e politica dos fundamentos tedricos que orientam a sua pratica
educativa.

b) Experiéncia profissional na Educagéo Basica

Na atualidade, a universidade, enquanto instituicdo social responséavel pela
formacao de futuros professores, encontra-se envolvida no embate para superar
questdes “em torno do ‘saber’ e do ‘saber-fazer’ dos docentes do ensino superior [...]
suscitando novos posicionamentos sobre a profissionalizagdo docente” (PINTO,
2001, 45, grifos da autora).

Quanto a experiéncia profissional na Educacédo Basica do professor do ensino
superior para atuar nos cursos de formacdo de professor mencionados, pelos
sujeitos da pesquisa, Tardif (2004), em seus estudos, identifica quatro dimensdes de
saberes: saberes de formagdo profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes de experiéncia.

Como saberes profissionais, o autor especifica que sdo o0s saberes
provenientes das ciéncias da educacdo no que tange as teorias e concepc¢des que

permeiam a pratica educativa. Os saberes disciplinares tratam dos conhecimentos
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especificos nos diferentes campos da Ciéncia. Quanto aos saberes curriculares, o
autor considera os discursos, objetivos e métodos presentes no projeto pedagogico
de cada instituicdo, significando, portanto, o trabalho de preparacdo didatica por
parte do professor na elaboracdo de seu plano de ensino, selecionando conceitos
essenciais do objeto de estudo em questdo. E, finalmente, os saberes de
experiéncia, sedimentados no cotidiano de sua pratica pedagodgica, oriundo dos
desafios diarios que, de certa forma, exigem do professor respostas imediatas.

E neste sentido, os professores PPE 1 e PPE 7 expressam que:

O primeiro aspecto a ser considerado para ser um professor de Psicologia da Educacéo é a
propria pratica, a vivéncia de sala de aula (PPE 1).

E a experiéncia com ensino fundamental e médio. O professor que no tem esta experiéncia,
para mim, ndo estd adequado a disciplina de Psicologia da Educacgédo. Por qué? Porque se
ele ndo tiver um vinculo com a prética, com o contexto em que os alunos irdo trabalhar, ele
nao fara com a devida eficiéncia as articulagdes com a pratica. Pois os alunos sédo formados
para atuar no ensino fundamental e médio. O professor pode ser competente teoricamente,
extremamente competente, pode ser doutor na area, mas o aluno precisa da realidade do dia-
a-dia, da realidade vivida na pratica e de um professor que a conheca. Esta préatica pode ser
proveniente de qualquer funcdo, ou seja, como professor de sala de aula, como orientador,
como supervisor, como coordenador, ndo importa. O importante é ter alguma experiéncia no
ensino fundamental e médio para que ele possa trazer a realidade para o aluno e sobre ela
realizar andlise, questionamentos, buscar solugdes. O aluno vai ver a realidade
primeiramente através do olhar do professor. E para que o professor tenha esse olhar, ele
precisa ter tido a experiéncia (PPET7).

Nunes (2001, p. 31), defende que saberes da experiéncia origina-se:

[...} na pratica cotidiana da profissdo, sendo validados pelas mesmas, podem refletir, tanto a
dimensdo da razdo instrumental que implica num saber-fazer ou saber-agir tais como
habilidade e técnicas que orientam a postura do sujeito, como a dimensédo da razdo interativa
que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de acordo com os condicionamentos de
situacdes complexas.

Severino (2002) expde que, no plano das relagdes situacionais, a atividade do
educador encontra-se estreitamente imbricada no espaco das relacbes com sua
interioridade, com seus semelhantes e com o mundo material, ou seja, com a
compreensao de si mesmo, dos outros e de suas relagdes reciprocas, bem como de

sua integracdo ao grupo social e a humanidade. Assim, é requisito para a eficacia do
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processo educativo a auto-compreensdo dos sujeitos nele envolvidos, procurando
entender as relacbes e reacdes mutuas que se desencadeiam num processo de
ensino e de aprendizagem, num contexto educativo real, onde inUmeras redes se
estabelecem.

E, com propriedade, Severino (2002, p.146) acrescenta que o educador
precisa “discernir os aspectos do complexo relacionamento dos sujeitos com seu
ambiente natural e social. Ao mesmo tempo, deve conhecer o mais possivel os
processos psicologicos relacionados a conduta humana e ao modo de ser no
mundo”.

As dimensdes destacadas nas entrevistas com os professores do Ensino
Superior evidenciam um processo de busca incessante por parte desses docentes, a
fim de proporcionar subsidios para a melhoria da aprendizagem dos educandos da
Educacdo Basica por meio de uma pratica pedagdgica que mobilize e garanta a
aprendizagem aos alunos e alunas dos cursos de formacao de professores, como

evidencia o professor PPE 5:

Percebo que estamos preocupados com conteddo e pouco com o que fica realmente.
Despejamos uma série de conteldos na cabeca do aluno e este, as vezes, ndo tem a menor
condicdo de entender um conceito que usamos banalmente, como por exemplo, o conceito
de acomodacdo de Piaget. Este conceito do ponto de vista do senso comum é
completamente diferente do que significa para a teoria de Piaget. Entdo, se ndo paramos
para ouvir nosso aluno, se ndo tomamos cuidado com estas, aparentemente, pequenas
coisas, nos depositamos neles um monte de conteldo que eles ndo conseguirdo
compreender. Assim eu estou mais preocupada em que eles compreendam o pouco do que
eu falo, do que eles ndo compreendam nada do muito que eu vier a trabalhar. (PPE 5).

Vygotsky (2003, p. 296) afirma que “para a educacdo atual ndo é tdo
importante ensinar certa quantidade de conhecimentos, mas educar a aptidao de

adquirir esses conhecimentos e valer-se deles”.
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O professor PPE 5 prossegue, explicitando que:

Na preparacdo do programa de Psicologia da Educacéo levo em conta diversos fatores [...]
Eu sei que os alunos estdo s6 comecando o operatério-formal. Ndo acho que eu possa exigir
do meu aluno adolescente, mesmo o do ensino superior, de 17, 18, 19, 20, 21 ou 22 anos,
gue eles ja tenham concretizado o operatério-formal completamente. Eles estdo no inicio
deste processo. Assim, eu que trabalho conceitos abstratos o tempo todo preciso que eles
déem conta desses conceitos, para que eu, minimamente, acredite que eles estédo
aprendendo. Que estdo conseguindo compreender o que eles mesmos falam.

Com isso a professora enfatiza, portanto, a importancia da praxis pedagogica
desenvolvida nos cursos de graduacdo, no sentido de instaurar no aluno, futuro
professor, a mobilizacdo dos conteudos desenvolvidos por meio de diferentes
possibilidades didaticas e de avaliacdo a partir do conhecimento que os alunos e as
alunas trazem para a universidade.

As verbalizacdes dos professores do ensino superior que ministram a
disciplina Psicologia da Educacéao, entrevistados para esta pesquisa, constituiram-se
em uma verdadeira aula magna, cada um impar e singular em sua caminhada,
porém, todos revelando uma pratica pedagogica efetivamente voltada para a
construcdo e constituicdo da docéncia para com os alunos dos cursos de formacao

de professores.



5 CONCEPCOES SOBRE O ENSINO DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO:

PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA E PROFESSORES FORMADORES

A sala de aula é o lugar privilegiado onde se realiza o ato pedagogico
escolar. Para ela fluem as contradigbes do contexto social, os
conflitos psicologicos, as questfes da ciéncia e as concepcoes
valorativas daqueles que compdem o ato pedagdégico: o professor e o
aluno.

Cunha (2001)

Neste capitulo discutem-se as concepc¢fes dos professores da educacédo
basica, respondentes desta pesquisa, e as dos professores formadores,
entrevistados para este estudo, sobre os contetados de Psicologia da Educacao
trabalhados no curso de formagao docente.

Além disso, serdo apresentadas as aproximacdes e lacunas subjacentes as
necessidades dos professores da educacao béasica, no curso de formacdo docente,
quanto ao ensino da Psicologia da Educacéao.

Cabe aqui, entdo, voltar para a triangulagdo posta no inicio deste trabalho.
Esta triangulacdo composta pelos alunos da educacdo basica que demonstram
significativas dificuldades académicas no contexto escolar, os professores da
educacdo basica que, apesar de terem cursado a disciplina de Psicologia da
Educacdo no curso de Licenciatura apresentam dificuldades de relacionar os
conteudos trabalhados na graduacdo com a sua pratica pedagdgica cotidiana e 0s
professores de Psicologia da Educacao dos cursos de formacdo docente que teriam
por finalidade instrumentalizar os futuros professores para que, em sua pratica
pedagogica, relacionem o0s conhecimentos nesta area com as situacdes de

aprendizagem que os alunos da educacao basica apresentam no contexto de sala
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de aula, uma vez que os conhecimentos da Psicologia da educacédo, em ultima
instancia , estdo direcionados para as questdes da educacao basica.

Mediante as entrevistas e analise dos Planos de Ensino dos professores
formadores neste campo do conhecimento e os registros dos questionarios dos
professores da educacao basica, pode-se perceber que:

a) A estrutura dos cursos de Licenciatura tem indicado que o ensino da
Psicologia da Educacédo acontece nos primeiros semestres dos cursos e
com uma carga horaria restrita, apontada pelos professores da educacao
basica e professores formadores participantes deste estudo.

O tempo restrito destinado a esta disciplina nos cursos de formacao docente,

como também o semestre do curso em que esta € trabalhada, tem dificultado a
dinamizacao entre o conteudo-forma neste campo do conhecimento.

b) Os cursos de Licenciatura mantém um distanciamento entre as disciplinas
que abordam o conhecimento especifico e as disciplinas pedagdgicas,
como também entre as proprias disciplinas pedagodgicas.

Este distanciamento foi indicado nas entrevistas com os professores do

ensino superior, especificamente, para este estudo.

c) Os professores da educacado basica tém claros os conteudos essenciais a
serem trabalhados na disciplina de Psicologia da Educacéo, nos cursos de
formacdo docente, considerando as problematicas enfrentadas no
cotidiano escolar, a partir das indicacdes nos questionarios respondidos
para esta pesquisa, conteudos estes que devem subsidiar os caminhos
para as respostas e intervencdes na realidade concreta no interior da sala

de aula.
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d) O professor da educacdo basica parece enfrentar dificuldades em
proceder a transferéncia do suporte tedrico trabalhado na disciplina de
Psicologia da Educacdo, quando licenciando, para sua pratica
pedagogica, revelado a partir dos registros desses professores no
instrumento de coleta de dados.

e) Os professores formadores tém a preocupacdo em relacionar o
conhecimento da Psicologia da Educacdo a pratica educativa do futuro
professor da educacdo basica. Esta indicagdo deu-se em seus
depoimentos, visto que parecem trabalhar os conteudos desta disciplina
centrados nas situacoes reais do exercicio da profissdo do docente.

Esta organizacdo metodologica do ensino da Psicologia da Educacéo, nos
cursos de formacédo de professores, tem sido contemplada com uma concepgao
tedrico-pratica de abordagem dos conteudos, no decorrer dos ultimos anos, a partir
das verbalizacbes dos professores formadores entrevistados para este estudo,
visando que a Psicologia da Educacdo empreenda suas analises e reflexdes na

realidade escolar concreta.

5.1 A PSICOLOGIA DA EDUCACAO E A ESTRUTURA DOS CURSOS DE

LICENCIATURA

As Instituicdes de Ensino Superior pesquisadas para este estudo revelam, por
meio dos Planos de Ensino da disciplina de Psicologia de Educacdo e das
verbalizacfes dos professores formadores, que nos cursos de Licenciatura em areas

especificas do conhecimento, como Matematica, Letras, Histéria, Fisica, entre
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outros, a disciplina de Psicologia da Educacéo é ofertada por um semestre letivo. E,
na Pedagogia, por dois semestres.
Larocca (2000, p. 132), com propriedade, argumenta que:
[...] se as Licenciaturas sdo cursos de preparacdo profissional prévia de professores (e,
repetir-se-a “de professores”), é inconcebivel que uma area de conhecimento tdo importante
guanto a Psicologia da Educacéo, que d& a conhecer o aluno, seja colocada, como tem sido,
na periferia da formacao. Conhecer o aluno é, para alguém que se prepara para professor,
tdo importante quanto conhecer as fun¢des vitais do ser humano para alguém que se prepara
para ser médico. Nem um, nem outro pode atuar sem esse tipo de conhecimento. Todavia,
ndo raras vezes supfe-se que um professor possa ir para a sua sala de aula munido de

conteddos, metodologias e vontade politica, sem considerar o funcionamento cognitivo
psicolégico de seu aluno.

Além disso, ha de se considerar 0 momento do curso em que é ofertada a
disciplina de Psicologia da Educacéo aos licenciandos. Esta é colocada no inicio do
curso de formacdo docente, dificultando a relacdo com a pratica educativa futura,

como indica a professora PPE 5:

Eu sei que os alunos estdo s6 comec¢ando o operatério formal. Nado acho que eu possa exigir
do meu aluno adolescente, mesmo o do ensino superior, de 17, 16, 19, 20, 21 ou 22 anos,
que eles ja tenham concretizado o operatério formal completamente.

E, acrescido a isto, os professores do ensino superior se deparam com um
grande numero de alunos que alicercaram sua aprendizagem por meio de processos
associativos, ou seja, a valorizagdo da memoria, a reproducdo e a repeticao,
voltados para a transmissdo e acumulacdo dos conteudos trabalhados, totalmente
carentes de significado. Esta condicdo de aprendizagem tem sido privilegiada no
sistema educacional atual, movida pelo processo seletivo de ingresso no ensino
superior.

Portanto, cabe aos professores formadores promover a aprendizagem por
reestruturacdo aos licenciandos. A aprendizagem por reestruturacdo, segundo Pozo

(2002, p. 81), significa construir “aprendizagens mais complexas a partir de
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aprendizagens anteriores, mais simples, modificando, assim, a natureza desse
conhecimento como também a forma como ele € utilizado”.

A aprendizagem por reestruturacdo, nos licenciandos, se produzira depois
que este for submetido a um conflito empirico, isto é, ao levantamento de situactes
praticas junto a realidade escolar; ou, tedrico, ao buscar referenciais que subsidiem
a sua argumentacdo mediante fatos observados (POZO, 2002).

Todas estas questdes deverdo ser consideradas pelo professor do ensino
superior ao construir o Plano de Ensino de sua disciplina e, mais especificamente,
pelo professor de Psicologia da Educacédo, pois, este devera estar privilegiando
estratégias de aprendizagens que levem o licenciando a compreensao dos
conteudos trabalhados. Desta forma, o professor formador estara servindo como

referéncia para a futura acéo docente desses alunos.

5.2 DISTANCIAMENTO ENTRE A PSICOLOGIA DA EDUCACAO E AS AREAS DE

CONHECIMENTO ESPECIFICO

Na pesquisa realizada para este estudo, os dados indicaram a auséncia de
relacdo da Psicologia da Educacdo com as areas de conhecimento especifico.

A estrutura dos cursos de Licenciatura, que se firmou em nosso pais desde 0s
anos trinta do século passado, permanece até os dias atuais, revelando auséncia de
preocupacdao em vincular as disciplinas pedagodgicas com as de conhecimento
especifico, como também entre as proprias disciplinas pedagogicas, ressaltadas

pela professora PPE 3:
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O ensino de Psicologia da Educacéo tem que ser articulado, por exemplo, [...], com a
Didatica e com as Metodologias. Mas temos dificuldade de articulagdo. Nao sobra
tempo para os professores trabalharem juntos, combinarem, discutirem.

A vinculacdo da Psicologia da Educacdo com os diferentes cursos de
formacao de professores pode ocorrer por diferentes formas. Uma delas consiste em
selecionar temas-conteudos de teorias psicolégicas que possam relacionar-se mais
diretamente com o objeto de estudo de cada Licenciatura.

Outra se daria, por meio da construcdo de um Projeto Pedagdgico para 0s
cursos de Licenciatura, integrando os contetidos especificos aos pedagdgicos, como
também entre os pedagdgicos, uma vez que o futuro professor deve conhecer
profundamente o campo do conhecimento em que ird atuar, compreendendo o
fendmeno educativo na sua totalidade.

Isto porque, a educacéo nao pode ser concebida desarticulada de fendbmenos
sociais, econdmicos e culturais que nela interferem, refletindo, assim, nos processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento presentes nas condicbes dos sujeitos
inseridos numa determinada sociedade. Tendo em vista esta concepgdo, a
Educacdo e a Psicologia devem ser discutidas paralelamente ao refletir sobre o
contexto social em que estamos inseridos. Larocca (2002, p. p. 33) defende que:

[...] o compromisso da Psicologia na formacdo de professores é atravessado por relacbes

historicamente construidas em nossa sociedade. E do cerne destas relacdes que emergem
0s interesses que justificam a raz&o de ser da relagéo entre Psicologia e Educacao.

Interesses estes, entendidos aqui como compromisso politico, que, uma vez
instalado, deverd ocupar lugar central nas discussdes acerca de definicbes
importantes para a formagao inicial e desenvolvimento profissional ao nortear de

forma consistente o processo educacional.
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Com certeza, os professores defendem que sua finalidade primordial é
“promover o crescimento dos seres humanos”, como afirma Coll (2001, p.35).
Porém, havera divergéncias no momento de definir e explicar em que consiste 0
crescimento educativo e, sobretudo, quais as praticas pedagogicas mais eficazes
para promové-lo.

Porém, € nos cursos de formacdao inicial que os licenciandos, por meio de um
Projeto Pedagdgico, elaborado por todos os profissionais nele envolvidos, devem
construir sua formacdo docente, estabelecer uma vinculagcdo entre todas as
disciplinas que compdem a Matriz Curricular de seu curso, ndo deixando, portanto,
que o licenciando estabeleca essas relacdes de forma solitaria, a partir,

exclusivamente de suas concepcdes e de seus conhecimentos.

5.3 PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA: CLAREZA DE CONTEUDOS

Os professores da educacdo basica respondentes desta pesquisa,
apontaram, como conteldos essenciais a serem trabalhados na disciplina de
Psicologia da Educacdo, aqueles que possam dar conta da complexidade que
envolve o processo de aprender dos alunos da Educacéo Basica. Estes se referem
as dificuldades de aprendizagem e disturbios de comportamento que os alunos
manifestam em sala de aula, obstaculizando sua aprendizagem.

Para que o ato pedagodgico possa ser desenvolvido no interior da sala de
aula, colocam-se desafios de natureza complexa ao professor, pois, ao observar os
movimentos contraditorios que ali emergem, simultaneamente, tem dificuldade em
distinguir o processo de ensinar e 0 processo de aprender na dinamica ali presente:

alunos que prestam atencédo ao professor, mas nao realizam as tarefas propostas;
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alunos que parecem ndo prestar atencdo as explicagcdes do professor, mas
demonstram dominio do conhecimento; alunos que néo realizam as suas tarefas,
mas sempre estdo prontos a colaborar com a professora ou com 0s colegas; alunos
que, apesar do tumulto em seu entorno e de suas dificuldades, permanecem
trabalhando até finalizar a atividade; alunos que nem ao menos iniciam suas tarefas
escolares, mesmo com encorajamento do professor e colegas.

Diante desse cenario que se configura no cotidiano escolar, torna-se
fundamental que nos cursos de formacdo de professores sejam trabalhados

conteudos que possam subsidiar uma pratica educativa efetiva.

5.4 DE LICENCIANDO A PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA: DIFICULDADE

EM TRANSFERIR O SUPORTE TEORICO

Na investigacdo realizada para esta pesquisa, professores da educacao
basica mencionaram que teorias psicolégicas diversas foram trabalhadas na
disciplina de Psicologia da Educacao, no curso de formacdo docente, porém que
estas tiveram pouca utilidade na pratica pedagodgica. Neste sentido, apontam para a
dificuldade em transferir ou generalizar os conhecimentos trabalhados na formacao
docente.

Segundo Pozo (2002), uma boa aprendizagem caracteriza-se pela evidéncia
de alguns aspectos. A primeira refere-se a transferéncia, ou seja, a possibilidade em
transferir para outros contextos os conhecimentos aprendidos, visto que, se 0s
conhecimentos aprendidos ndo podem ser generalizados para outras situacdes, de

nada valeu esta aprendizagem. A segunda configura-se pela sua funcao adaptativa:
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esta defende a possibilidade de que as novas aprendizagens assimiladas possam
ampliar as ja conhecidas.

O mesmo autor esclarece que a transferéncia ou generalizacdo pode ser
facilitada por determinados tipos de aprendizagens, como, por exemplo, a
aprendizagem construtiva. A aprendizagem construtiva permite dar significado ao
aprendido, contribuindo, assim, para que a transferéncia da aprendizagem ocorra,
enquanto que a aprendizagem associativa, por privilegiar a repeticdo, limita a
transferéncia da aprendizagem, pois, como afirma Freire (2004, p.26) “ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producdo ou sua
construcao”.

Portanto, para que os conhecimentos da Psicologia da Educacéao, trabalhados
no curso de formacéo docente, possam ser transferidos para a realidade escolar,
necessita-se que os professores formadores adotem uma abordagem construtiva da

aprendizagem, fundamental para o ato de aprender e de ensinar.

5.5 OS PROFESSORES FORMADORES E A ABORDAGEM TEORICO-PRATICA

Em suas verbalizacbes os professores do ensino superior entrevistados
enunciaram uma concepc¢ao tedrico-pratica para a abordagem dos conteiudos na
disciplina de Psicologia da Educacdo, nos cursos de formacdo docente, pois o
desafio posto aos cursos de formacéo inicial € o de “colaborar no processo de
passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como
professor” (PIMENTA, 2000, p. 20, grifos da autora).

Batista e Azzi (2000), ao estruturarem um programa para a disciplina de

Psicologia da Educacdo para cursos de Licenciatura assentado na abordagem
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tedrico-pratica, delinearam um projeto a partir da observacdo e discussdo de
diferentes dindmicas educativas, as quais serviriam como propulsoras para o estudo
das teorias psicologicas sobre a aprendizagem, como também para a organizacao
de um elenco de temas manifestados no espaco escolar e que pudessem ser
explorados sob o olhar psicoldgico, pois, como afirma Silva e Davis (1992, p. 89):
Os docentes que queremos - e precisamos — além de conhecer os conteldos que ministram e
dominar procedimentos de como ensina-los, devem ser pessoas que, conhecendo a realidade

fisica, social e cognitiva de seus alunos, fagam uso adequado desta informacgé&o, colocando-a
a servico dos mesmos.

A concepcdao tedrico-pratica leva o licenciando a desenvolver uma postura de
professor pesquisador, critico e reflexivo, aspectos estes, fundamentais na
constituicdo do professor, visto que favorecerdo que o futuro docente torne-se
autdbnomo em relagéo ao seu proprio processo de formacao continua.

O olhar para o cotidiano escolar é imprescindivel, pois € nesse espaco que se
manifestam os fen6menos educativos, 0s quais suscitaram investigacdo e busca do
referencial tedrico para melhor compreendé-los. Portanto, para que a unidade teoria-
pratica seja restabelecida, no ambito da disciplina da Psicologia da Educacédo, o
ponto de partida e de chegada sé podera ocorrer por meio de imersdo na realidade
escolar, dialogando com a pratica educativa vivenciada pelo professor em seu
cotidiano, oportunizando, assim, a articulagdo das teorias psicolégicas ao processo

de formacé&o docente.



6 CONSIDERACOES... OUSANDO NAO SER FINAIS

Ora, hoje findo...

O desafio em desenvolver esta pesquisa provocou um misto de prazer e
receio. Prazer, em primeiro lugar, em discutir o campo do conhecimento da
Psicologia da Educacdo, nos cursos de formacdo docente, com professores
formadores de outras Instituicbes de Ensino Superior, que se constituiram
verdadeiramente como “Aulas Magnas”. Prazer em poder analisar teoria e pratica,
como momentos do processo da pesquisa, que, embora distintos, devem estar
imbricados, dialeticamente relacionados e interdependentes. Prazer, porque muito
se relaciona com a minha trajetéria profissional. E, a partir da aproximacado com o
vivido, assume-se saberes, duvidas, lacunas, significados, interesses, concepcoes e
crencas sobre nosso conhecimento e a pratica pedagogica desenvolvida. Revela-se,
portanto, uma histéria profissional que é pessoal, mas, ao mesmo tempo, construida
no coletivo.

E, também, receio. Receio em néo conseguir desvelar as diversas duvidas
suscitadas pelos professores da educacado basica, registradas no instrumento de
pesquisa, haja vista que a presente pesquisa coincidiu com o periodo letivo
destinado aos professores da educacdo basica para a elaboracdo de Pareceres
sobre o desempenho académico de seus alunos, revelando os avangos, as
possibilidades e/ou dificuldades de cada um, fundamentados em acodes
desenvolvidas. Receio, porque as relacbes que cercam 0s sujeitos que constituem
uma sala de aula sdo muito complexas e sedentas de dialogo com conhecimentos
de diferentes campos a fim de compreender o seu movimento. Receio, também, em

nao traduzir com fidedignidade as vozes e o0s registros dos professores que,
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gentilmente, se dispuseram a colaborar com este estudo. Receio, ainda, em néo
poder compartilhar, com todos os atores educativos, a busca de enfrentamento de
suas dificuldades cotidianas.

O escopo deste trabalho, que certamente ndo termina com esta dissertacéo,
traduziu a preocupacdo ndao s6 como pedagoga, atuante com alunos excluidos do
sistema regular de ensino, mas também como professora do Ensino Superior em
cursos de Licenciatura, em analisar as concepcdes de professores quanto as
contribuicdes da disciplina de Psicologia da Educacéo, para constatar se, como esta
colocada nos programas oficiais, realmente oferece, para a formacéo inicial de
docentes da educacdo basica, subsidios para uma pratica educativa efetiva no
contexto escolar.

Para tanto, foi investigado, na educacdo basica, como o0s professores
relacionam os conhecimentos trabalhados na disciplina de Psicologia da Educacéo,
quando licenciandos, as necessidades presentes no contexto educativo.

E nas Instituicbes de Ensino Superior, como os professores formadores, que
atuam com a disciplina de Psicologia da Educacdo visualizam as suas praticas
pedagogicas, desenvolvidas nos cursos de Licenciatura, tendo em vista criar
vinculos entre esses conhecimentos e a atuacao do futuro professor na educacéo
béasica.

O caminho percorrido no decorrer do presente estudo aponta para algumas
respostas sobre as possibilidades e limitacbes da disciplina de Psicologia da
Educacao ao articular a préatica educativa dos professores da educacao basica com
0s processos de formacao docente.

Os professores da educacdo basica, respondentes desta pesquisa,

reconhecem que a Psicologia da Educacdo € um campo de conhecimento que tem
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contribuido para compreender os fendmenos educativos desencadeados no interior
da sala de aula, apontando indicacfes para diferentes intervencdes no contexto
escolar, a partir das necessidades de cada aluno ou aluna, provocando, assim,
transformacdes na pratica pedagoégica do professor. Estes mesmos professores
apontam que o ensino da Psicologia da Educacéo nos cursos de formacéo docente
ainda é insuficiente para responder as necessidades postas no cotidiano educativo.

Apontam, a necessidade de conhecimentos psicolégicos que, no didlogo com
pratica, possam mobilizar saberes pertinentes a atuacdo docente frente as indmeras
e complexas situacdes manifestadas pelos alunos no cotidiano escolar.

Conforme Noévoa (1995) todas as escolhas que o professor realiza durante a
sua acao docente estdo vinculadas a sua historia, a sua formacédo académica, ou
seja, as concepgbes que 0s seus professores adotaram para que este se
constituisse enquanto formador.

Mediante esta concepcao, os professores da educacdo basica ressaltam a
necessidade de que, nos cursos de formacédo docente, o ensino de Psicologia da
Educacdo possa ser estruturado tendo como eixo norteador da acdo pedagodgica
conteudos-temas, como também abordagens metodologicas voltadas para a
concretizacdo de um ensino capaz de atender satisfatoriamente a diversidade de
caracteristicas individuais e as necessidades educativas do aluno.

Por outro lado, vale refletir se, tudo o que os licenciandos tiveram de
aprendizagem durante o periodo de graduacao, realmente foi aprendido, uma vez
que Pozo (2002) afirma que tudo o que se aprende efetivamente, incorpora-se aos
conhecimentos anteriores e passam a fazer parte das acdes e atuacdes da pessoa

nas diversas situacdes por ela vivenciada.
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Além disso, muitos estudantes ao optarem pela licenciatura, nem sempre o
motivo primordial de sua escolha esta voltado para a docéncia. Isto, de certa forma,
repercute em um envolvimento pouco significativo em seu processo de formacao
docente.

Estudos realizados por Pereira (2000) na Universidade Federal de Minas
Gerais sobre: Quem sao os alunos das Licenciaturas? Buscando analisar
caracteristicas socio-econdmicas e culturais dos alunos aprovados no exame de
vestibular, no ano de 1995, revelou dados importantes em relacao ao perfil de aluno
que procura um curso de Licenciatura, como por exemplo: grande parte € oriunda de
escolas publicas e das escolas técnica e noturna; a faixa etaria € maior, apontando
que demoraram mais tempo para ingressar no Ensino Superior decorrente de
problemas na trajetéria escolar e/ou dificuldades econémicas; e, a maioria dos
aprovados desenvolve algum tipo de atividade remunerada, pois, boa parte deles
trabalham responsabilizando-se pelo proprio sustento e ainda contribuem nas
despesas familiares. Portanto, estas condi¢cdes influenciam na constituicdo dos
futuros professores enquanto sujeitos de sua historia pessoal e profissional.

Nas Instituicbes de Ensino Superior, constata-se nas falas dos professores
formadores, que participaram deste estudo, uma acdo planejada, teoricamente
fundamentada para o desenvolvimento dos conteddos da Psicologia da Educacéo
nos cursos de formacdo docente, revelando como elemento estruturador de suas
acOes docentes, a reflexdo critica sobre o cotidiano educativo subsidiado pela
pesquisa, em consonancia com as novas tendéncias no campo da formacao
docente.

Os professores formadores deixam claro em suas verbaliza¢des que: 0 ensino

da Psicologia da Educacdo contempla uma efetiva relacdo entre teoria e pratica,
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visando uma aproximacao dos fundamentos tedricos estudados e o cotidiano de sala
de aula; acreditam que estejam ensinando conteddos essenciais que possam
contribuir para uma pratica pedagdgica efetiva do futuro professor da educacao
basica; e, demonstram uma preocupacao com a aprendizagem dos licenciandos, no
entanto, a presente pesquisa aponta que toda esta proposta ainda nédo esta sendo
suficiente para criar uma relacdo com a acao do professor na educacao basica, uma
vez que permanece um distanciamento entre a realidade do espaco escolar e o
processo de formacao de professores, conforme os registros dos professores da
educacao basica.

Nas falas dos professores formadores e nos registros dos professores da
educacao basica a questdo tempo € mencionada intensamente. Aponta-se para o
tempo em dois sentidos. O tempo restrito para trabalhar com esta disciplina, ou seja,
a carga horaria de Psicologia da Educacdo nos cursos de formacdo docente &
restrita; os diferentes tempos para a aprendizagem dos alunos, isto €, cada aluno
necessita de um tempo para aprender e que € diferenciado, quer na educacao
basica, quer no ensino superior.

Nos cursos de formacdo docente seleciona-se o conteudo, planeja-se a
metodologia e 0s recursos, mas ndo se considera o tempo para a aprendizagem de
cada aluno ou aluna para a constituicdo docente, tendo em vista as inUmeras
disciplinas e conteudos selecionados para este curso.

A organizacdo fragmentada que os cursos de Licenciatura tém sido
estruturados na Matriz Curricular, como também o distanciamento entre as
disciplinas que abordam o conhecimento especifico e as disciplinas pedagodgicas, e
ainda, entre as proprias disciplinas pedagdgicas, dificultando o estabelecimento das

relaces disciplinares por parte dos licenciandos. Portanto, se a questao do tempo
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mostra-se como um dos obstaculos a ser transposto e o professor formador tem o
desafio de otimizar o tempo destinado a disciplina da Psicologia da Educacéao, este
deve levar os seus alunos a aprender a aprender, a pesquisar, a resolver o0s
problemas da prética, a tornarem-se autbnomos, a estabelecerem as relacdes entre
seu processo de formacéo e sua atuacao profissional.

E, finalmente, os professores formadores que trabalham com a disciplina de
Psicologia da Educacdo se encontram em um paradoxo, pois por um lado,
demonstram autonomia em seu trabalho docente apontando, defendendo e
argumentando sobre suas concepc¢des neste campo de conhecimento, instigando o
aluno a desenvolver uma postura critica frente as situacdes do dia-a-dia no contexto
escolar, por outro, parece que se trata de uma autonomia relativa, uma vez que esta
alicercada em um projeto de desenvolvimento profissional individual.

Com estes desafios, ora recomeco...
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APENDICE 1 — AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA - SME

Curitiba, 28 de outubro de 2003.

[Imo. Sr.
PAULO AFONSO SCHIMDT y
SECRETARIO MUNICIPAL DA EDUCACAO

Como é do seu conhecimento, venho desenvolvendo a pesquisa de minha
dissertacdo de Mestrado focalizando a “Psicologia da Educacdo na Formacédo Docente e a
Articulacdo com a Realidade Escolar’. E, neste estudo, busco resgatar os conhecimentos
essenciais a uma préatica pedagdgica significativa na formag¢do dos futuros professores e
pedagogos, como também indicar saberes nesta area, para a formacdo continuada dos
professores da rede publica de ensino, tendo em vista que o paradigma educacional
contemporaneo se baseia nas possibilidades do educando, ou seja, com énfase em sua
aprendizagem, fundamentada numa pedagogia centrada no aluno e capaz de atender a
todos.

Nesta fase da dissertacdo necessito realizar uma pesquisa. Optei em focalizar e
analisar as escolas municipais que mais encaminham alunos para o0 processo de Avaliacdo
Diagnostica Psicoeducacional, dos alunos que freqientam as escolas da Educacéo Basica,
para posterior formalizacdo de questionarios para os professores e equipe pedagdgico-
administrativa das referidas escolas, visando elencar as maiores dificuldades evidenciadas
pelas mesmas em sua pratica educativa e sua relagcdo com os conhecimentos da Psicologia
da Educacéo.

Para tanto, solicito a disponibilizacdo de dados estatisticos que possam subsidiar a
minha pesquisa. Acredito, pois, que muito contribuirei com indicadores eficazes para
compreender e, talvez, superar algumas das dificuldades, enfrentadas tanto por quem
aprende como por quem media o0 processo de aprendizagem.

Na certeza de ser atendida, agradeco antecipadamente a atencéo e coloco-me a sua

disposicdo para maiores esclarecimentos.
Respeitosamente,

Regiane Banzzatto Bergamo
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APENDICE 2 —~QUESTIONARIO PARA PROFESSORES E EQUIPE PEDAGOGICO
- ADMINISTRATIVA DAS ESCOLAS PUBLICAS

Prezado(a) Professor(a):

Estamos realizando uma pesquisa para fundamentar a dissertacdo de
Mestrado, na area da Educacgédo, na Pontificia Universidade Catdlica do Parana, com
o titulo “Psicologia da Educacdo na formacdo docente e a articulacdo com a
realidade escolar”.

E, para a realizacdo da mesma, necessitamos de informacdes sobre 0 ensino
de Psicologia da Educacgéo e sua relacdo com a pratica escolar. Desta forma, vimos
solicitar sua valiosa participacéo, respondendo a este questionario.

Colocamo-nos a disposi¢cédo para eventuais informagfes e davidas e desde ja
agradecemos a sua colaboracéao.

Atenciosamente,

Regiane Banzzatto Bergamo Joana Paulin Romanowski
(Mestranda) (Orientadora)
regbberg@rla0l.pucpr.br joparo@rla0l.pucpr.br
Fone: 252-8258 Fone: 271-1515 / 2506

) IDENTIFICACAO:
a) Nivel de formacéo:
b) Curso:
c) Tempo de profisséo:
d) Tempo de conclusédo do ensino superior:
e) Ciclo/etapa/série que atende:
f) Apds a conclusdo do ensino superior, participou de cursos de pos-graduagéo, em
nivel de especializacédo, mestrado ou doutorado? ( ) Sim ( ) Nao
Em caso afirmativo, indique qual ou quais:

1)) QUANTO A SUA NECESSIDADE ESPECIFICA:
a) Quando vocé frequentou o ensino superior, foi ofertado um programa ou disciplina
de Psicologia da Educacéo, em seu curso?
( )Sim ( ) Naéao Em caso afirmativo, responder:
— Semestre(s) de oferta:
( ) apenas um
( ) dois semestres
( ) trés semestres
() mais de trés semestres. Indicar quantos:

— Em que momento do curso foi ofertado o programa ou disciplina de Psicologia da
Educacao?

( ) inicio (nos primeiros semestres)

( ) meados (entre o terceiro e quinto semestre)

( ) no final do curso (a partir do sexto periodo)
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( ) nenhuma das anteriores. Indique qual ou quais periodos:
— Quais os temas de estudos abordados:

Considera que os conteudos abordados em Psicologia da Educacdo, quando vocé
freqlientou o curso superior, colaboraram para uma pratica educativa voltada para
dar conta das dificuldades encontradas no cotidiano da escola?

() Sim ( ) Nao ( ) Em parte
—Justifique:

Vocé considera que os procedimentos e recursos metodolégicos adotados para o
ensino de Psicologia da Educacdo, no periodo de sua formacdo académica,
enfatizavam:

() aulas expositivas ( )anedotérios
() leitura e debate de textos ( )relato de experiéncias
() discusséao dos problemas do cotidiano ( ) seminarios
() andlise de casos ( ) trabalho em grupos
( ) pesquisa na realidade escolar ( ) outros
Quais:

b) Considerando a sua pratica, indique que conteudos de Psicologia da Educacéo
vocé considera essenciais para serem trabalhados nos cursos de formacéo de
professores.

c) Em seu trabalho em sala de aula, vocé ja deparou com alunos que Ihe exigiam
maiores conhecimentos? Que tipo de conhecimento?

d) No cotidiano da sala de aula, com que tipo de questdes vocé se preocupa em
relacéo ao processo de ensino e aprendizagem de seus alunos? Explique.
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APENDICE 3 — AUTORIZACAO

Eu, , brasileira, professora

universitaria, portadora da cédula de identidade n.° , residente em
Curitiba, autorizo a publicacao de entrevista prestada a Regiane Banzzatto Bergamo
e por mim conferida, versando sobre o tema de “Psicologia da Educacdo na
formacao docente e a articulagdo com a realidade escolar”, para a dissertacao de

Mestrado.

Por ser verdade, firmo a presente.

Curitiba, de de 2004.




APENDICE 4 — ROTEIRO PARA ANALISE DOS DOCUMENTOS

I) DADOS GERAIS:
e Tipo de Documento:

e Responsavel pela elaboracao:

e Data:

1) CONTEUDO:
a) Relacdo do documento com o objeto de pesquisa:

b) De que forma o documento se refere a Psicologia da Educacdo em relacdo a
formacéao docente.

c) Como a Psicologia da Educacao se encontra organizada nesse documento
quanto a:

semestre de oferta

carga horaria

competéncias

temas de estudo

procedimentos metodoldgicos

procedimentos de avaliacéo

d) Concepcéao de formacédo de professores contida no documento:
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APENDICE 5 — ROTEIRO PAA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Entrevista n.° Data da realizacéo: / /. Local:

) DADOS DE IDENTIFICACAO:
a) Nivel de formacéo:

b) Situacdo funcional na Instituicdo e regime de trabalho:

c) Tempo de profisséo:

d) Tempo que leciona Psicologia da Educacéo:

e) Cursos em gue leciona ou ja lecionou:

1) ROTEIRO DE QUESTOES A SEREM ENFOCADAS:

137

a) Como vocé percebe a insercédo da Psicologia da Educacao nos cursos voltados a

formacéo docente (pedagogia e licenciatura)?

b) Na elaborac&o dos programas de Psicologia da Educacéo, que temas de estudo

considera indispensaveis? Por qué?

c) Na preparacédo do programa de Psicologia da Educacéo, que elementos costuma

considerar para orientar-se em relacdo as competéncias, a selecao dos temas de

estudo, a definicdo dos procedimentos metodoldgicos e de avaliagdo?

d) Na sua opinido, que aspectos sao relevantes na escolha de professores para

trabalhar com Psicologia da Educacédo nos cursos de formagcdo docente? Por

qué?
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APENDICE 6 -CURSOS DE POS-GRADUACAO CURSADOS PELOS
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

— Especializacdo: 84 — 69 %

— Especializacdo em Educacao Especial: 15 — 22%

— Especializagcéo em Deficiéncia Visual: 01

— Especializacdo em Altas Habilidades: 01

— Psicopedagogia: 09 — 13%

— Especializacdo em Pedagogia Terapéutica: 01

— Especializacdo em Educacéo Infantil: 11 — 16%

— Especializacdo em Alfabetizacdo: 01

— Especializacdo em Educacao Infantil e Séries Iniciais: 02

— Especializagdo em Educacao de Jovens e Adultos: 02

— Especializacdo em Magistério da Educacéo Basica: 04

— Especializacdo em Metodologia do Ensino de 1.° e 2.° grau: 01
— Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior: 06

— Especializacdo em Interdisciplinaridade: 06

— Especializagdo em Avaliacao: 03

— Especializacéo do Trabalho Pedagdgico: 02

— Especializacdo em Supervisdo Escolar: 01

— Especializagdo em Administragéo, Planejamento e Metodologia da Educacéo: 01
— Especializacdo em Pesquisa Educacional: 01

— Especializacdo em Pedagogia Religiosa: 02

— Especializacdo em Gestédo da Qualidade na Educacéo: 02

— Especializagéo do Ensino de Lingua Portuguesa: 04

— Especializagcéo em Literatura Brasileira e a Construcdo do Texto: 03
— Especializacdo em Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa: 01
— Especializacdo em Biologia Celular: 01

— Especializacdo em Sociedade, Espaco e Meio Ambiente: 01

— Especializacdo em Ecologia e Meio Ambiente: 01

— Especializacdo em Sociologia Politica: 01
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— Especializacdo em Historia do Brasil: 01
— Especializacdo em Histéria, Geografia do Parana: 01
— Especializagdo em Educacdo Matemética: 03
— Especializacéo do Ensino da Arte: 02
— Especializacdo em Educacdo Musical: 01
— Especializacdo em Regéncia de Coro Infantil: 01
— Especializacdo em Educacéo Fisica e Saude no Trabalho: 01
— Especializacdo em Pedagogia Empresarial: 06
Total: 100
— Especializagdo em Administragéo Hospitalar: 01
— Especializacdo em Direito Tributario: 01
— Especializacdo em Hotelaria (Administracdo Hoteleira e Chefe de Cozinha): 01
Total: 100+ 03 = 103

— Mestrado: 2 > 2%

— Em Educacéo: Linha de Pesquisa — Educacdo Matematica: 02



ANEXOS

Esta sessdo apresenta os documentos em forma de Plano de Ensino, Plano
de Curso e/ou Programa de Aprendizagem das Instituicbes de Ensino Superior que

participaram da presente pesquisa.



