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RESUMO

Este trabalho é resultado de uma pesquisa bibliogréafica que visou investigar aspectos de um
campo novo de atuagdo do psicélogo escolar nesses Ultimos anos, o Ensino Superior. Ao
constatarmos que ainda existem poucas producdes bibliograficas que norteiam o trabalho da
Psicologia nesse nivel de ensino, propusemos a investigacdo com o objetivo de estudar acerca
da atuacdo desta no ambito do Ensino Superior, partindo dos pressupostos da Psicologia
Histdrico-Cultural, que se fundamenta no marxismo. Destacamos a possibilidade de atuacéo
do psicélogo escolar na formagdo de professores para esse nivel de ensino, vislumbrando a
sua contribuicdo para o entendimento do docente acerca da relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem de adultos. Para a pesquisa bibliogréfica, foram utilizados os estudos classicos
da Psicologia Histérico-Cultural, bem como autores contemporaneos que discutem 0s
assuntos do trabalho. No decorrer do estudo tedrico sdo apresentados dados resultantes de
uma pesquisa de campo, realizada por meio de entrevistas com vinte professores de uma
faculdade localizada na regido Sudoeste do Parana. Optamos por usar as respostas dos
professores como exemplificagdo, durante a pesquisa bibliogréafica, por entendermos que,
dessa forma, poderiamos contribuir para a discussdo sobre o tema em estudo. Ao longo desta
dissertacdo, apresentamos analises que abarcam discussdes sobre a universidade, sua
configuracdo para os moldes brasileiros e as imposi¢oes que esta sofre devido a influéncia do
capital. Discorremos, ainda, sobre a Psicologia Escolar e as possibilidades desta para o ensino
superior e a formagdo de professores. Também apresentamos pressupostos da Escola de
Vigotski, no que se refere aos processos de desenvolvimento e aprendizagem no adulto, bem
como os processos de formacdo de conceitos e desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores. Em relagéo aos resultados, pudemos constatar que o professor de ensino superior,
em sua maioria, tem dificuldade em estabelecer um sentido para sua funcdo docente. Além
disso, teve uma formag&o que ndo permite que compreenda o processo de desenvolvimento e
aprendizagem de seu aluno e, mesmo no ensino superior, 0 que espera da atuagdo da
Psicologia é uma intervencdo para sanar as demandas do aluno, respaldado apenas por uma
visdo tradicional da atuacdo do psicologo escolar. A proposta de uma intervencdo da
Psicologia na formacdo de professores pode contribuir para que os docentes compreendam o
quanto o desenvolvimento psicolégico é ilimitado e como a atividade pedagdgica, na
transmissdo e apropriacdo dos conhecimentos, pode levar o aluno a um maior
desenvolvimento da sua capacidade intelectual. Para isso, partimos do pressuposto que a
intervencgdo do psicdlogo, em qualquer nivel de ensino, deve relacionar-se ao processo ensino-
aprendizagem e que a Psicologia pode colaborar com instituicbes educacionais na
socializacdo dos saberes mais elaborados, produzidos pelo homem, independentemente da
area profissional em que os alunos estdo se formando. Dessa forma, concluimos que a
intervencdo da Psicologia se faz vidvel no Ensino Superior, mesmo com barreiras a superar,
no sentido de propor uma intervencdo que se baseia em moldes criticos e que realmente possa
auxiliar na efetivacdo de uma mudanca substancial na area.

Palavras-chave: Atuacéo do Psicologo Escolar; Ensino Superior; Formacéo de Professores;
Psicologia Historico-Cultural.



PERFORMANCE OF PSYCHOLOGIST IN THE UNIVERSITY TEACHER
TRAINING: CONTRIBUTIONS OF HISTORIC-CULTURAL PSYCHOLOGY

ABSTRACT

This work is result of a bibliographic research which to investigate aspects of a new field of
action of the school psychologist in the recent years on Higher Education. We found that there
is few literature production which guide the psychology at this level of education, we have
proposed a research with the aim to study the work use of it Higher Education field based on
the assumptions of Historical-Cultural Psychology, which is based on Marxism. We
emphasize the possibility of school psychologist performance in training teachers for this
level of education, seeing its contribution to the understanding of the teachers about the
relationship between development and adult learning. For the bibliographic research were
used the classical studies of historic-cultural psychology, as well as contemporary authors
who discuss the issues of work. During the theoretical study data from a field survey, are
showed conducted through interviews with twenty teachers from a College located in the
Southwest region of Parana. We chose to use the teachers answers as examples, during the
literature search, understand that in this way we could contribute to discussion the topic under
study. Throughout this thesis, we present analysis which cover discussions about the
university, its configuration capital for the Brazilian models and the impositions that it suffers
due capital influence. We talked also about School Physiology and the possibilities of it
higher education and the teacher training. Also showed assumptions of the Vygotsky School
concerned to the development and learning process in adults, as well as the processes of
concept formation and development of higher psychological functions. In relation with the
results, we could find out that the teachers of higher education, in its majority have difficulty
in establishing a direction for their teaching. Moreover, they had a formation which does not
allow to understand the development and learning process of the students, and even in higher
education, which is the expected role of the psychology is an intervention to overcome the
students demands, supported only by a traditional view of the school psychologist
performance. The propose of psychology intervention in teacher education can help teachers
to understand how the psychological development is unlimited and the pedagogical activity
on transmission and acquisition of knowledge, can lead students to greater development of
their intellectual capacity . For this, we assume that the intervention of a psychologist, at any
level of education should be related to the teaching-learning process and the psychology can
collaborate with educational institutions in the knowledge socialization of the more elaborate
by the man, regardless of the professional area students are graduating. This way, we
conclude that the intervention of Psychology is feasible in higher education, even with
barriers to overcome in order to propose an intervention that is based on critics models that
can really help effecting a substantial change in the field.

Keywords: Performance of School Psychologist, Higher Education, Teacher Training,
Historic-Cultural Psychology.
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INTRODUCAO

Vivenciamos atualmente um contexto em que o processo de mercantilizagdo provoca
mudancas radicais em todos 0s ambitos da sociedade, e a educagdo superior ndo poderia
deixar de ser atingida por todas as modificagdes impostas pelo capital. A educagéo superior
brasileira tem passado por densas mudancgas, em que a nova forma de capitalismo mundial —
determinando a tbnica do trabalho abstrato — interfere especialmente no sentido de
estruturacdo e organizagdo das Instituicdes de Educacgdo Superior (IES). Segundo Silva Jr.
(2005, p. 13), as relagdes entre capital e trabalho criam um novo campo na esfera trabalho-
educacéo: o das pedagogias cognitivas e da polissémica nogéo de competéncia.

Silva Jr. (2005) destaca que a educagdo toma lugar de centralidade nos discursos de
gestores politicos, empresariais, de educadores e também na midia. Este fato faz com que os
trabalhadores sejam seduzidos por esta centralidade e passem a assumir uma postura de
buscar tornarem-se mais “empregédveis” por meio da educagdo. A subjetividade desses
individuos passa a ser tomada como mercadoria, passivel de ser adquirida como objeto para
tornar o sujeito mais “empregavel” em uma sociedade cada vez mais sem emprego. Esse

processo nada mais significa do que o

(...) perverso processo de culpabilizagdo do trabalhador pelo seu fracasso no mercado
de trabalho ou que lhe atribui sucesso pela empregabilidade. Nesse processo, a Visédo
que o trabalhador tem da educacdo é a pedra de toque para a formagéo do cidaddo do

século XXI: produtivo, util, s6 e mudo (Silva Jr., 2005, p. 13).

Nesse sentido, otimizam-se as estratégias para ampliar as possibilidades de insercéo
dos individuos no ensino superior, como forma de aprimorar a mdo de obra necesséaria para
implementar o projeto maior de modernizagdo do estado brasileiro. Vislumbramos um
incentivo enorme a partir de 1990, para a abertura de IES privadas, com o argumento de que a
terceirizacdo da educag&o superior viria a suprir a defasagem de vagas de ensino para as mais
diversas areas do conhecimento.

A reforma educacional foi produzida por meio de uma profusdo de medidas juridico-

administrativas, com destaque para a natureza qualitativa de tais mudancas.

(...) promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), a

implantacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), das Diretrizes Curriculares
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para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico MEC/CNE, dos Parametros
Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM), das diretrizes curriculares para 0s cursos
de graduacéo, da regulamentagdo dos cursos sequienciais, dos processos de avaliagéo
da educagdo brasileira, do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef), da descentralizacdo da gestéo
educacional, da reorganizacdo da educagédo superior, da eventual mudanga do conceito
de autonomia universitaria da Constituicdo ou sua regulamentacdo, do autoritario

decreto sobre a formagé&o de professores, etc. (Silva Jr., 2005, p. 14-15).

Claro que entendemos que essas estratégias estdo “mascaradas” pela ideologia e pela
comodidade em transferir responsabilidades do Estado para 6rgdos e institui¢des privadas,
que acham nesse mercado, perspectivas reais de lucro — respondendo assim a ansia do capital.

Essas estratégias, se vislumbradas sem a lupa da critica, estariam levando a uma ampla
e profunda modificagdo na educagdo brasileira. Estas mudangas apontariam justamente para a
construgdo e fortalecimento da cidadania e maior possibilidade de emprego. Contudo,
concordamos com Silva Jr. (2005) quando este afirma que tudo estaria dentro do desejado se
ndo fosse o fato da conjuntura, vivenciada pelo estado brasileiro na década de 1990, depor
enormemente contra a implementacéo de todo este quadro. O autor cita fatos que geram um
contexto no qual se instala e configura um quadro em que nenhuma das estratégias de acéo,
para a mudanca educacional, encontraria pleno éxito, tais como: disseminacdo de novos
modelos de organizagdo das corpora¢es em ambito mundial, desnacionalizagdo da economia
brasileira, desindustrializacdo, transformacdo da estrutura do mercado de trabalho,
terceirizacdo e precarizacdo do trabalho, reforma do Estado e a restricdo do publico para a
ampliacéo do privado, flexibilizagdo das relagdes trabalhistas, entre outros fatores.

Enfrentando essa realidade, encontramos, na atualidade, um quadro em que ha a
necessidade de enfrentamento dos insucessos das estratégias da década de 1990, que j& se
apresentam e necessitam de enfrentamento para evitar a faléncia (educacional) das IES
privadas que se disseminaram com rapidez espantosa frente aos incentivos ja citados.

Um dos grandes desafios se estabelece quando enfrentamos a realidade da falta de
professores qualificados para a docéncia no ensino superior. As IES privadas — que em grande
nimero superam as IES publicas — ndo conseguem sustentar um quadro docente devidamente
qualificado para o nivel de ensino que oferece — neste caso professores mestres e doutores que
estariam aptos a desempenhar as estratégias de ensino, pesquisa e extensdo que sdo da alcada

das IES. Dessa forma, h4 uma ampliacdo na contratacdo de Especialistas para suprir a
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demanda que se instala. Outro desafio é implementar ensino aos alunos que chegam ao ensino
superior, sendo que em grande nimero, sdo alunos que vém com defasagem dos niveis de
ensino anteriores e seduzidos pela possibilidade de se tornarem mais “empregaveis”.

Frente a todo esse complexo sistema, temos notado uma necessidade de implementar,
dentro das IES, estratégias proprias que venham a sanar essas dificuldades e desafios
educacionais e que, muitas vezes, se fazem impeditivos na execucdo dos objetivos do ensino.
Entre essas estratégias vemos uma tendéncia a contratacdo de profissionais de diversas areas
que, através de seus conhecimentos especificos, estariam contribuindo para minimizar os
desafios intensos da educacdo. Nesse quadro de profissionais, estaria o Psicdlogo, chamado a
responder inimeras questdes, desde problemas individuais até desafios mais amplos que
envolveriam a gestdo institucional. Dessa forma, entendemos a importancia e a justificativa de
nossa pesquisa.

A atuacdo do Psicologo na escola vem sendo amplamente discutida em producdes
bibliogréaficas. Um campo novo de atuacéo, nestes ultimos anos, tem sido a intervencéo desse
profissional no ensino superior; no entanto constata-se que ainda existem poucas produgdes
nessa area’. Assim, o objetivo desta pesquisa é estudar acerca da atuagdo dos profissionais de
Psicologia no &mbito do Ensino Superior, ressaltando, a relevancia do trabalho do Psic6logo
na formagdo de professores para este nivel de ensino. O foco deste trabalho se daré no estudo
acerca da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem de adultos, visando a importancia
deste tema para a efetivagéo do trabalho do professor no ensino superior.

O interesse por essa tematica decorre do fato de estarmos atuando, ha cinco anos,
como docente, e ha quatro anos no SAAc (Servico de Assisténcia ao Académico) —
recentemente rebatizado e remodelado para a denominacdo de PADIS (Programa de
Atendimento ao Discente) — de uma faculdade privada, localizada na regido Sudoeste do
Parand, como psicologa, na tentativa de atender as demandas académicas existentes. A partir
dai, temos identificado a necessidade de maior aprofundamento teérico a respeito das
atribuicdes e contribuicdes da Psicologia Escolar junto ao ensino superior.

Fazendo uma anélise inicial do nosso trabalho no PADIS, as queixas mais frequentes
que nos sdo apresentadas pelos académicos poderiam ser categorizadas como de ordem

afetiva (problemas com relacionamentos interpessoais, convivéncia grupal, personalidade,

! Realizamos levantamentos bibliograficos por conta propria e também por meio da Biblioteca Central da
Universidade Estadual de Maringd, acessando bancos de dados e periddicos — entre estes podemos citar: google
académico, biblioteca virtual em saude (bvs-psi.org.br), scielo, portal da capes, entre outros — nos quais
conseguimos somente um artigo referente a atuacdo do psicologo no ensino superior, o qual ja estdvamos
trabalhando como referéncia para esta pesquisa.
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etc), seguidas pelas queixas de ordem académica (adequagdo ao/do método de ensino,
problemas de aprendizagem, reprovagoes, etc).

Até o momento, nossa atuacdo tem se dado em forma de aconselhamento e
encaminhamentos para atendimento de outros profissionais que também atuam no servico
(pedagogo, orientador educacional, professores, coordenadores de cursos, etc). Porém,
percebemos que este modelo de atuacdo poderia ser alterado, e, ao buscar modelos ja
efetivados para termos base de atuacdo, vislumbramos uma escassez de publicagdes que
contemplam a atuacdo do psicdlogo no ensino superior, inclusive no tocante a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem do adulto.

Nesse sentido, desenvolvemos esta pesquisa bibliografica com a finalidade de
responder a algumas questdes que poderiam futuramente servir de subsidio para uma atuacdo
mais efetiva do profissional de Psicologia no ensino superior. O material consultado buscou
ter como referéncia a Psicologia Historico-Cultural e produgdes teoricas que fazem uma
analise critica dos temas elencados.

Buscamos, na pesquisa bibliogréfica, o aporte para balizar nosso trabalho, sendo que

segundo Marconi e Lakatos (1999, p. 73):

A pesquisa bibliografica, ou de fontes secundarias, abrange toda bibliografia ja
tornada publica em relacdo ao tema de estudo (...). Sua finalidade é colocar o
pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre
determinado assunto (...) a pesquisa bibliografica pertinente oferece meios para
definir, resolver, ndo somente problemas j& conhecidos, como também explorar novas
areas onde os problemas ndo se cristalizaram suficientemente (...). Dessa forma a
pesquisa bibliogréfica ndo é mera repeticdo do que j& foi dito ou escrito sobre certo
assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando

a conclusdes inovadoras.

Para ilustrar com exemplos a discussdo tedrica, realizamos, também, uma pesquisa de
campo que teve como objetivo investigar, junto a professores do ensino superior, o que estes
entendem acerca da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem no adulto, bem como
aspectos de sua formacdo e suas expectativas com relagdo a contribuicdo da Psicologia

Escolar nas demandas de formacéo para a atuagdo no ensino superior’. Todas as respostas

ZA pesquisa de campo foi realizada em uma Instituicdo de Ensino Superior, situada na regido Sudoeste do
Parand. E uma instituicdo privada que possui atualmente, dez cursos de graduagdo - Administracdo, Educacédo
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obtidas por meio das entrevistas nos serviram de aporte para exemplificar a discusséo que
levantamos sobre a possibilidade de atuacdo do psicdlogo no ensino superior, bem como
sobre o conhecimento do professor universitario acerca dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem no adulto. Dessa forma, ao longo do texto estaremos trabalhando com os
resultados das entrevistas, sem necessariamente denominarmos uma se¢ao desta dissertagéo
como analise e discusséo dos resultados.

Tendo em vista esse procedimento, propusemo-nos realizar a analise levando em
consideracdo o aporte tedrico da Psicologia Historico-Cultural, que se fundamenta no
materialismo historico e dialético. Vale situar que esta corrente filos6fica marxista se
consolida na Idade Moderna e tem, como pressuposto basico, a transformagdo. Com isso a
visdo de homem que se consolida nesta estrutura filoséfica seria, como aponta Aguiar (2001,
p. 129):

(..) um homem que se constitui numa relagdo dialética com o social e a historia, um
homem, que ao mesmo tempo, é Unico, singular e histérico, um homem que se
constitui atraves de uma relagdo de excluséo e inclusdo, ou seja, a0 mesmo tempo em

que se distingue da realidade social, ndo se dilui nela, uma vez que sdo diferentes.

Temos, assim, como pressuposto da dialética a superagdo das contradicbes da
realidade, tendo como conjetura de que tudo estd sempre em transformacdo, inclusive o
homem.

O método materialista histérico e dialético, como explica Shuare (1990), implica na
necessidade de determinar as dependéncias do objeto, de superar as limitacdes e reconhecer o
carater dialético do conhecimento. Ainda, entendendo que a fonte do desenvolvimento do

objeto é a unidade da luta dos contrarios, e que este desenvolvimento se da em saltos

qualitativos, em constante movimento interno.

Fisica, Enfermagem, Direito, Fisioterapia, Jornalismo, Nutricdo, Pedagogia, Psicologia e Publicidade e
Propaganda. Agrega cerca de 1.800 académicos e um quadro docente de aproximadamente 95 professores. A
coleta de dados foi realizada por meio de entrevista semiestruturada (Anexo I), com dois professores de cada
curso (ja citados), totalizando 20 professores. Estes foram indicados pelos coordenadores de curso, diante da
solicitacdo de que se tratassem de professores com graduacdo realizada no curso que ministra as aulas.
Participaram da pesquisa 11 sujeitos do sexo feminino e 9 sujeitos do sexo masculino, com faixa etaria variando
entre 20 e 75 anos, com maior concentracdo de idade entre 26 e 30 anos (35% da amostra). Vale destacar que
70% da amostra possui o titulo de Mestre e 55% possui experiéncia que varia de 1 a 5 anos no ensino superior.
Todos estes dados encontram-se compilados nas tabelas em anexo (Anexo Il). A pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica da UEM, sendo que o parecer favoravel se encontra sob o ndmero 547/2008.
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Retomando a discussdo sobre o embasamento da pesquisa que realizamos, vale
lembrar que o préprio Vigotski® (1996) discute as teorias e métodos em Psicologia
enfatizando a necessidade desta ciéncia se apropriar de uma metodologia que viesse a
contemplar a complexidade do objeto de estudo a que se propunha, porque, segundo o autor,
“(...) a base do conhecimento cientifico consiste em sair dos limites do visivel e buscar seu
significado, que ndo pode ser observado” (p. 289). Vigotski deixa claro que é necesséria a
analise do processo na sua esséncia.

Gostariamos também de considerar que, ao nos apropriarmos de conteldos da
Psicologia Historico-Cultural, pudemos vislumbrar uma possibilidade de resposta para nossas
indagagOes, uma vez que a visdo de homem e, principalmente a concepgéo e a relagéo entre
desenvolvimento e aprendizagem, postulada pela teoria ja citada, ddo suporte a uma
compreensdo do desenvolvimento do psiquismo: o entendimento de que o desenvolvimento
nao cessa ao chegarmos a fase adulta. Pretendemos, nesta dissertacdo, ir marcando sempre
essa ideia. Ao estudar os textos de Lev S. Vigotski (1896-1934) e seus pares, tais como
Alexei N. Leontiev (1903-1979) e Alexander R. Luria (1902-1977), pudemos perceber que 0s
conceitos formulados por estes atingem diretamente a area educacional e passaram entdo a ser
objeto de estudo na tentativa de elaboracdo da hipotese anteriormente citada, de que o
desenvolvimento é ilimitado.

Notamos, nas postulagdes de Vigotski, a preocupagdo em superar as interpretagdes
sobre o desenvolvimento psiquico humano, o qual, na época em que viveu — comego do
século XX — era pautado em teorias puramente bioldgicas. Vemos, entretanto, que ele ndo
pretende excluir a importancia dos fatores biologicos para explicar o desenvolvimento
psiquico; pretende sim, enfatizar a ideia de que estes fatores sdo superados por meio da
apropriacdo da cultura. Com isso, partindo da ontogénese — desenvolvimento biolégico do ser
— e da filogénese — historia de uma espécie, o individuo interagindo com o outro e se
apropriando dos bens culturais — poderiamos entender a formagdo das funcbes psicoldgicas
superiores — FPS, que caracterizam o desenvolvimento do ser humano, diferenciando-o dos

animais.

Ao ter a compreensao sobre a realidade, o individuo se reconhece como membro de
uma espécie que nasce, cresce, se reproduz, vive e atua em um mundo social, transformando a

sociedade por meio do trabalho. Durante sua vida, interage com as pessoas e, por meio desta

® 0 nome de Vigotski, na bibliografia pesquisada, encontra-se grafado de varias formas: Vygotski, Vygotsky,
Vygotskii. Optei por empregar a forma VIGOTSKI, mas conservarei, nas indicagdes bibliograficas, a grafia
adotada em cada uma delas.
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interacdo, amplia seus conhecimentos. Como veremos nesta pesquisa, € por meio do processo
de apropriacdo e objetivacdo que o ser humano se constitui.

O desenvolvimento é o processo pelo qual o individuo constréi ativamente suas
caracteristicas de geracdo em geracio. E de fundamental importancia saber que a aquisicio e
assimilacdo da linguagem estdo intimamente ligadas a mecanismos cerebrais que s&o
responsaveis tanto pelo recebimento como pelo entendimento das informacbes. A
complexidade do desenvolvimento conquistado por uma sociedade vai sendo acumulado,
transmitido ao individuo desde seu nascimento.

Vygotski (2000, p. 84) assevera que “Para a adaptacdo do homem tem essencial
importancia a transformagéo ativa da natureza do homem, que constitui a base de toda a
histéria humana e pressupde também uma troca ativa da conduta do homem”. Podemos notar
que as formas como o homem foi interagindo na sociedade e com a natureza gerou a
necessidade de criar mediadores — 0s instrumentos e 0s signos, cuja utilizagdo caracteriza o
funcionamento dos processos psicoldgicos superiores. Por meio da mediacdo, € que essas

funcdes se desenvolvem.

A aplicagdo de meios auxiliares e da atividade mediadora reconstituem basicamente
toda a operagdo psiquica e (...) de como a aplicacdo das ferramentas modifica a
atividade natural dos 6rgéos e amplia infinitamente o sistema de atividade das fungdes
psiquicas. Tanto um quanto o outro, denominamos em seu conjunto, com o termo de

funcdes psiquicas superiores ou conduta superior (Vygotski, 2000, p. 95).

Percebemos, entdo, que os signos estariam relacionados com as fungdes psiquicas, e 0s
instrumentos seriam 0s objetos com que se realizariam agfes materiais. Assim, incluindo os
signos nos processos de comportamento, estariamos reorganizando todo o comportamento, ou
seja, toda a consciéncia humana e apontariamos as funcdes psicologicas superiores (FPS)
como sendo as responsdveis pela organizacdo externa da conduta e regulando o
comportamento do individuo, consequentemente diferenciando individuos de animais. “A
cultura e o meio ambiente refazem uma pessoa ndo apenas por lhe oferecer determinados
conhecimentos, mas pela transformacéo da propria estrutura de seus processos psicoldgicos,
pelo desenvolvimento nela de determinadas técnicas para usar suas proprias capacidades (...)”
(Vygotski & Luria, 1996, p. 220).

Mais uma vez vale enfatizarmos que esse € um processo continuo que, de forma

alguma, se esgota em uma determinada fase do desenvolvimento do sujeito. Dessa maneira,
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entendemos a importancia de compreender as vias de apropriacédo do adulto que se insere no
ensino superior. Portanto, indagamos: a intervencdo do psic6logo no ensino superior nao
deveria primar pela compreensdo da relagdo desenvolvimento e aprendizagem, levando os
professores a perceberem o quanto que os conhecimentos apropriados nas Vérias disciplinas
podem ampliar a capacidade de pensar, de estabelecer relagGes e elaborar novos conceitos?
Assim, notamos que esse campo ainda tem muito a ser explorado, mas ndo possui
parametros estabelecidos para nortear os profissionais que se inserem nas instituicdes de
ensino superior. Possuimos poucas pesquisas, publicacbes e experiéncias relatadas para

estabelecer um paradigma de atuacéo.

Nesta pesquisa, a opcdo de embasamento se da pela Psicologia Histérico-Cultural,
conforme anunciamos anteriormente, pois concordarmos com as ideias de autores como
Meira (2003), que aponta caminhos para uma pratica critica da Psicologia Escolar que deveria

contemplar alguns elementos, dentre os quais destaca:

Reflexdo e método que apreendam o movimento das contradicbes dos fendmenos
como fatos sociais concretos (...); Critica do conhecimento que possa apontar para o
carater ideoldgico da ciéncia. (...); Denlncia da degradacdo, da alienagdo e da
heteronomia humana nas condicdes postas pelo capitalismo. (...); Possibilidade de ser
utilizado como instrumento no processo de transformagéo social (...) (Meira, 2003, p.
16).

Para a autora, a Psicologia, em uma perspectiva critica, deve dar conta de esclarecer a
relacdo entre individuo e sociedade e o papel possivel do homem no processo historico.

Assim,

(...) a apreensédo da educagdo como instrumento mediatizado de transformagé&o social e
do homem como sujeito historico que se insere dialeticamente na complexa trama
social podem orientar o psicologo escolar tanto na definicdo das &reas mais
importantes que exigem sua intervencdo, quanto na escolha das alternativas teoricas e
metodoldgicas que possam concretizar suas finalidades profissionais. (Meira, 2003, p.
20).
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E a partir dessa visdo de Psicologia Escolar que desenvolvemos nossa temética nessa
dissertagao.

Para isso, no primeiro capitulo discorremos sobre o ensino superior, seu historico e
formacdo para os moldes brasileiros. Intentamos, ainda, relatar as modificagdes que
ocorreram no ensino superior com a ampliacdo do niumero de institui¢des privadas de ensino
neste nivel, assim como tratamos da formacé&o de professores para atuar no ensino superior.

No segundo capitulo, trazemos a discussdo acerca da Psicologia Escolar e o lugar
ocupado por esta no ensino superior. Para isso, discorremos, inicialmente, sobre a viséo
tradicional que perpassou a Psicologia Escolar ao longo dos anos, ou seja, até por volta de
1970, quando se iniciam as criticas para com esta visdo de Psicologia que primava pela
avaliacdo e a segregacdo. Pontuamos, também, a inser¢do do Psicélogo no Ensino Superior,
analisando suas possibilidades de atuacdo. Apds, adentramos na discussdo da concepgao
Vigotskiana e a sua relagdo com a Psicologia Escolar que se pretende critica. Também,
ressaltamos o papel da Psicologia Escolar na formagdo de professores, discutindo e
considerando que ela poderia auxiliar no aprimoramento e mesmo compreensdo dos
professores acerca das relagdes entre desenvolvimento humano e aprendizagem. Finalizamos
este capitulo resgatando uma proposta de Psicologia para o ensino superior, fundamentando
nossa proposta da intervencgdo junto a formagcéao de professores.

No terceiro capitulo, que intitulamos: “O desenvolvimento ilimitado do homem pela
apropriacdo da cultura: contribui¢des da Psicologia Historico-Cultural”, discorremos acerca
dos conceitos bésicos sobre a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem postulados por
Vigotski e seus pares. Utilizamos também autores contemporaneos que contribuem para
desenvolver esta compreensdo de homem integral e de desenvolvimento ilimitado. Nesse
sentido, organizamos sessdes para discutir especificamente temas como: a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, a formagdo dos processos psicoldgicos superiores e a
formacéo dos conceitos. Também dedicamos uma sesséo deste capitulo para explanar sobre a
funcdo da educagdo no desenvolvimento psicolégico dos sujeitos e como este processo se
efetiva.

Optamos, conforme anunciamos no inicio desta introdugdo, por diluir os dados
coletados para nossa pesquisa ao longo dos capitulos, pois nossa intencéo foi ilustrar com

exemplos da realidade os apontamentos tedricos que sistematizamos ao longo do trabalho.
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Ao pesquisar nossa propria realidade de trabalho — a docéncia no ensino superior € a
préatica em Psicologia Escolar — pensamos que ha a possibilidade de realizar contribuicdes

para a atuacdo de demais psicologos que atuam no Ensino Superior.

Pensamos também que, ao propormos uma pesquisa com pressupostos tedricos na
Psicologia Historico-Cultural, discutindo junto aos pares as possibilidades para entendimento
da atuacdo do psicdlogo no ensino superior, estamos contribuindo para o enfrentamento de
alguns desafios mais angustiantes, postos na pratica profissional ao psicdlogo, ou seja, a

relagdo de ensino-aprendizagem do adulto.



1. AEDUCAGAO SUPERIOR E A FORMAGCAO DO PROFESSOR: ALGUNS
APONTAMENTOS

Neste capitulo, trataremos acerca do Ensino Superior, Realizando um apanhado geral
sobre o historico da efetivacdo e implantacdo deste no contexto nacional. Temos como intuito,
também, discorrer sobre as mudancas ocorridas no Ensino Superior com a ampliacdo da oferta
de vagas por meio da implantagdo de indmeras Instituicdes de Ensino Superior (IES)
privadas. Para finalizar o capitulo, escrevemos sobre a formacéo de professores para atuar no
Ensino Superior e como isso se configura na realidade brasileira.

Iniciaremos ressaltando o que é postulado como objetivo do ensino superior, uma vez

que na LDB 9.293/96, em seu artigo 43, consta que a educagéo superior tem por finalidade:

| - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento para a inser¢do em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira,
e colaborador na sua formacgao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrim6nio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacOes ou de outras formas de comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando oS conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados & comunidade e estabelecer com
esta uma relacéo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacéo, visando a difuséo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e pesquisa cientifica e

tecnoldgica geradas na instituig&o.
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Para Pimenta e Anastasiou (2005, p. 102-103), a universidade, sendo uma institui¢éo
educativa, configura-se como um servigco que se efetiva pela docéncia e investigagéo, tendo

como objetivos:

(...) a criacdo, o desenvolvimento, a transmisséo e a critica da ciéncia, da técnica e da
cultura; a preparacdo para 0 exercicio de atividades profissionais que exijam a
aplicacdo de conhecimentos e métodos cientificos e para a criagdo artistica; o apoio

cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social e econdmico das sociedades.

Dessa forma, o ensino na universidade caracteriza-se como um processo de busca e de
construcdo cientifica e critica de conhecimentos. As transformacBes da sociedade
contemporanea estabelecem o entendimento do ensino como fenémeno amplo, apontando a
necessidade de disseminacdo e internalizagdo de saberes e modos de agdo (conhecimentos,
conceitos, habilidades, procedimentos, crengas, atitudes).

Do nosso ponto de vista, 0 ensino superior precisa romper com algumas amarras de
tradicionalismo na forma de efetivar os processos de ensino-aprendizagem. Deve ainda,
privilegiar a relagdo entre apropriacdo do conhecimento e desenvolvimento psicoldgico,
contemplando os contetdos de modo efetivo e preparando os individuos para uma atuagéo
consciente durante todo o seu percurso de vida. Notamos também a importancia da atuagéo do
profissional em Psicologia, que, com uma intervencdo de maneira efetiva, pode auxiliar o
professor de ensino superior a encarar os desafios que a préatica apresenta.

Segundo Dal Castel (2007), em virtude das muitas exigéncias que se articulam no
atual contexto social, marcado pelos crescentes encaminhamentos neoliberais, o professor da

educacdo superior é incitado a adotar uma nova postura.

As alteragdes vivenciadas na educagdo superior brasileira, principalmente nos cursos
de graduacéo presenciais, abrangem diversos aspectos, como: a) crescimento acelerado
(abertura de novas vagas e aumento do numero de instituicdes, na maioria
pertencentes a iniciativa privada); b) flexibilizagdo do sistema (criacdo de inimeros
novos cursos para atender & demanda de mercado); c) alteracBes nas diretrizes
curriculares (respaldadas na pedagogia das competéncias); d) mudangas nos critérios
de ingresso de alunos nas instituigdes (sistemas de cotas e programa universidade para
todos); e) processos de avaliagdo das instituicdes - interno (auto-avaliagdo) e externo

(comissdes designadas pelo Ministério da Educagdo). Esses acontecimentos tém
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provocado consequéncias diretas na pratica pedagdgica do docente que trabalha
especificamente com os cursos de graduacéo, sejam pela heterogeneidade econdmica,
social, cultural e intelectual dos alunos que ingressam no ensino superior, sejam pelas
exigéncias que emanam da atual conjuntura social, orientadas pelas legislagdes
vigentes (Dal Castel, 2007, p. 27).

E essencial que entendamos a trajetoria do Ensino Superior no Brasil para chegarmos
a esse contexto j& salientado. Com essa necessidade, passamos a apresentar alguns dados
histéricos sobre a constituicdo da instituicdo de ensino superior no Brasil, desde seus

primordios.

1.1 ALGUNS DADOS HISTORICOS DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

A trajetéria da educagdo superior brasileira é recente, quando comparada a de outros
paises, uma vez que anteriormente a vinda da familia real ao Brasil, em 1808, era
praticamente inexistente. Até o inicio da década de 30 do século XX, a formagdo em nivel
superior existia apenas para profissionais liberais.

Durante todo esse periodo, 0 processo de ensino pautou-se na transmissao de um
conjunto organizado de conhecimentos estabelecidos que validavam uma profissionalizagéo e
o relato de experiéncias profissionais bem sucedidas. Isso significava que as instituicdes
procuravam profissionais renomados, com sucesso em suas atividades, para ingressar nos
quadros do magistério do ensino superior. Logo, quem fosse bem sucedido em seu campo de
atuacdo seria um bom professor daquela &rea.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), alguns modelos de ensino superior vigoraram
no Brasil, desde a sua implantacdo. Os modelos iniciais seriam: Modelo Jesuitico ou Franco-
napolednico (1808-1889) e o Modelo Aleméo ou Humboldtiano (1889-1968). Ambos
engendram a primeira fase do ensino superior — 1808 até 1889 — e adentram & segunda fase
até a consolidacéo da Lei 5.540/68.

Inicialmente, o Modelo Jesuitico servia de referéncia. Nele se consolidava o contexto
pautado no cristianismo e o objetivo maior era manter esse modelo, propagando a doutrina
cristd e o exercicio do culto. Segundo as autoras, nesse modelo o programa bésico de estudo
era o chamado Trivium (estudo da Gramatica, Retorica e Dialética) e o Quadrivium (estudo da

Aritmética, Geometria, Astronomia e MUsica).



22

Esse modelo foi adotado na época do Brasil Colonial, com a chegada da familia real
a0 nosso pais (1808) e seus resquicios perduram até o advento da Republica (1889), primeira
fase do ensino superior no Brasil. Nesta fase, segundo Marinho-Araujo (2009), a
organizacdo da educagéo superior se deu em cétedras e, posteriormente, tendo cursos isolados
(com preocupacdo basicamente profissionalizante e ndo necessariamente universitaria) como
tendéncia marcante.

Em relacdo ao professor, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 146) destacam que

(...) a formagcdo e a personalidade de cada professor — um sacerdote — eram elementos
fundamentais para a eficacia do método jesuitico. Como o objetivo era salvar as almas
para Deus, cabia seguir cada aluno e concentrar toda a sua ciéncia em saber ensinar,
adaptando-se ao aluno, pondo em jogo toda a solicitude e amor exigido por sua
vocagdo sacerdotal e docente. A fim de garantir a ordem e 0 sucesso, toda anarquia

discente e docente devia ser evitada: as normas eram rigidamente seguidas.

A acldo do professor era de transmitir o conteido a ser memorizado em aulas
expositivas (quase palestras), acompanhado de exercicios a serem resolvidos pelos alunos e a
avaliacdo se efetivava como recurso de controle rigido e preestabelecido. “Como resultado
temos o aluno passivo e obediente, que memoriza o contetdo para a avaliagdo, numa estrutura
rigida de funcionamento do processo de ensino-aprendizagem” (Pimenta e Anastasiou, 2005,
p. 147).

Podemos considerar que modelo jesuitico encontra-se na génese das praticas e modos
de ensinar presentes nas universidades, configurando-se como um hébito, o qual €, segundo
Pimenta e Anastasiou (2005) um conjunto de esquemas que permite produzir uma infinidade
de préticas adaptadas e situagbes sempre renovadas, sem nunca constituir principios

explicitos. As autoras criticam esse modelo, enfatizando que o habito

(...) permite a incorporagdo de alteracbes nos discursos e ndo nas praticas, instala-se e
acaba sendo modificado apenas superficialmente, num avango que fica presente muito
mais no discurso do que na alteragdo da visdo formal do conhecimento e,
consequentemente, na memorizacdo como metodologia na e da sala de aula (Pimenta e
Anastasiou, 2005, p. 147).
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Como j& citamos, o ensino superior no Brasil iniciou em 1808, no periodo colonial,
com a criacdo de escolas isoladas em decorréncia do pacto colonial entre as nagdes europeias.
O modelo adotado nessas escolas foi o jesuitico ou franco-napolednico que se caracterizava
por uma organizacdo nao universitaria, mas profissionalizante, centrado em cursos e
faculdades, visando & formagdo de burocratas para o desempenho das fungdes do Estado. A
adocdo desse modelo teve por finalidade proceder a uma unificagéo ideoldgica.

Em sua organizagdo administrativa, tratava-se de um modelo de universidade
centralizador e fragmentado. Por impossibilitar e dificultar processos divergentes de
pensamento criou uma unidade impositiva que até hoje tem dificuldades em se atualizar.

Fernandes (1975) assevera que, nessa época 0 que ocorreu foi uma transicdo do que
chamou de Escola Superior* para a Universidade. O autor pontua que, até entdo, o molde
educacional brasileiro somente tinha conseguido se organizar institucionalmente e construir

paradigmas de escolas superiores, que, ao seu entender, teriam as seguintes caracteristicas:

Ela se adaptava plasticamente as condi¢des de um ambiente intelectual mais ou menos
tosco e provinciano, que privilegiava socialmente o saber letrado e, em particular, o
profissional liberal. Ela podia atingir certos niveis de eficacia em tais condicdes, nas
quais a sua estrutura abrangia um numero reduzido de estudantes, professores e
funcionérios: a concentracdo do poder nas méos dos catedraticos era compativel com a

ordem existente na instituicdo ou com a organizagdo politica da sociedade; e 0 meio

* A escola superior constitui uma instituicdo ultra-especializada, em termos funcionais. Formada para produzir
profissionais liberais operando dinamicamente apenas ao nivel do saber relacionado com a qualificagdo técnica
desses profissionais e interagindo com a sociedade somente através dos interesses das elites culturais, ela se
converteu em caudatérias das profissdes liberais e de suas ramificacbes pelos diferentes papéis intelectuais,
organizados socialmente. Impunha-se, como objetivo pedagodgico essencial, produzir um reduzido nimero de
graduados, relegando para as etapas iniciais das diversas carreiras a complementacdo da formacao educacional
que fornecia. Pondo-se de lado o que isso representa, como elevagdo invisivel dos custos da aprendizagem ou
como critério restritivo de peneiramento social, é claro que uma escola desse tipo tende a limitar drasticamente a
expansdo do corpo discente, a negligenciar a importancia da pesquisa (como técnica educativa ou como meio de
acumulacdo do saber), a valorizar critérios exteriores e extrapedagogicos de apreciacdo da aprendizagem
escolarizada, etc. Configura-se, desse angulo, o que alguns educadores brasileiros convencionaram chamar de
ma escola: uma escola deteriorada pelo mau uso que o meio brasileiro fez dos modelos institucionais de ensino
superior, que assimilamos da Europa. O que convém ressaltar, tendo em vista os fins dessa exposicdo, é que a
“ma escola” cria toda uma rede de interesses, mais ou menos inconfessaveis. Os fatores educacionais
mobilizados sdo aproveitados de tal modo que, professores, estudantes e leigos ligados a seus interesses direta ou
indiretamente sdo socializados para defini-la como “normal” e “desejavel”, pois ela satisfaz motivos ou
designios egoisticos que todos perfilham, confessada ou inconfessadamente, e que todos relutam em abandonar.
Em suma, a escola de baixo rendimento faz parte de uma situacdo histérico-social. Ela cria sua prépria tradicdo
cultural e as forcas materiais ou morais através das quais se mantém e se fortalece. Ela acaba exprimindo o que a
sociedade “pode” e “deve fazer” em matéria de ensino, determinando a relagdo dindmica existente entre o padrdo
de equilibrio da ordem social e o rendimento de suas instituicbes escolares. Isso cria uma conseqiiéncia
paradoxal (Fernandes, 1975, p. 80 — grifo do autor).
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social possuia mecanismos para suplementar a aprendizagem dos graduados
(Fernandes, 1975, p. 73).

Esse modelo de escola superior, segundo Fernandes (1975) ndo foi suplantado pela
universidade, muito pelo contrario, pois quando se instituiu a universidade brasileira, esta nao
conseguiu corrigir os defeitos estruturais do modelo anterior, assumindo um carater de
conglomerado de escolas superiores.

Esse paradigma que gera a “ma escola”, de acordo com Fernandes (1975), mesmo
criticado, ndo consegue na prética ser transformado, pois, mesmo os mais ferrenhos criticos
desse modelo, colhem dividendos de sua desorganizagdo, desorientacdo e baixa

produtividade.

Em semelhante ambiente, os processos de mudanga sociocultural progressiva e as
técnicas racionais de controle social esbarram com multiplos fatores de interferéncia,
pois a atividade consciente e a vontade de educadores ou de educandos se voltam para
a defesa sistemética das “vantagens” asseguradas pela “ma escola” (Fernandes, 1975,
p. 81).

Seguindo nessa mesma linha de pensamento, e tentando entender como o quadro se
estabelece, vale aqui pontuarmos que Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam que o modelo
francés — que influencia a consolidacdo da universidade brasileira — centrava-se na formagéo
dos quadros profissionais atendendo prioritariamente a elite. Nas salas de aula, 0 modelo néo
era diferente do modelo jesuitico, pois, segundo as autoras, ndo existe a intencionalidade para
a articulacdo do conhecimento.

Posteriormente vemos que ocorre uma modificagdo deste status, interferindo no que na
época era entendido como relacdo professores-alunos-conhecimento, uma vez que no Modelo
Alem&o (ou Humboldtiano) — criado na Alemanha no final do século XIX — sugere-se uma
universidade voltada para a resolugéo dos problemas nacionais, mediante a ciéncia, buscando
unir os professores entre si e os alunos através da pesquisa. “Propunha-se dois espagos:
institutos (formando profissionais) e centros de pesquisas (regidos por situages opostas ao
modelo francés)” (Pimenta e Anastasiou, 2005, p. 151).

A viséo é que o professor ndo existe para o aluno, mas ambos para a ciéncia. Um novo
papel é solicitado ao aluno na direcdo da construcdo do conhecimento, uma vez que se

entende que esse conhecimento deve estar em movimento e transformagéo.
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Esses elementos do modelo alem&o, que dao destaque a produgéo do conhecimento e
ao processo de pesquisa, sdo assimilados aos sistemas de ensino superior norte-
americano e chegam ao Brasil, em ambito nacional, no texto da Lei 5.540/68, como
resultado de um dos acordos MEC/Usaid, conduzindo as reformas educacionais do
periodo da ditadura militar. Separa-se ai a pesquisa do ensino, deixando a graduacéo a
responsabilidade de formacdo dos quadros profissionais — o que reforca o carater
profissionalizante do modelo napole6nico — e destinando a po6s-graduagdo a
responsabilidade da pesquisa. Esses acordos foram preparatérios ao periodo da
chamada universidade funcional, etapa de um caminho de transformacdo da
concepcdo da universidade como *“instituicdo social” para uma concepgdo de
“universidade organizacional”, ocorrida nos ultimos trinta anos do processo neoliberal
(Pimenta e Anastasiou, 2005, p. 152).

De acordo com Saviani (1999, p. 91), no periodo p6s 1930 buscava-se modernizar o
pais através da modernizacéo da educacdo. “(...) os “pioneiros” formularam a idéia de plano
como instrumento de introdugéo da racionalidade cientifica na educacéo de vez que a ciéncia
se apresentava no ideario escolanovista como o elemento modernizador por exceléncia” . Até
essa epoca, de acordo com Saviani (1989), a escola era guiada por uma visdo da Pedagogia
Tradicional e a Escola Nova era encarada como uma possibilidade de superagdo dessa
Pedagogia. Essa visdo, alem de deixar marcas na Educacdo Basica também o faz no Ensino
Superior, como veremos a seguir.

Estas teorias — Pedagogia Tradicional e Escola Nova — acreditam que a educagéo tem
autonomia em relagdo a estrutura social, podendo determinar a equalizacéo das relacGes, além
de conceber a sociedade como um todo harmdnico, que requer apenas alguns ajustes para
diminuir as disparidades sociais. Nesse sentido, percebemos o0 quanto essas teorias
influenciam no ideédrio de que seria da educagdo e dos individuos nela inseridos a
responsabilidade pela mudanca social. Assim, o Ensino Superior, norteado por essas teorias
que reverberam até a contemporaneidade, teria que garantir que os sujeitos que dele se
apropriam tivessem plenas condi¢cbes de, a partir da otimizagdo de suas habilidades,
implementar meios sociais — pela via do trabalho — que viessem a efetivar as mudancas de

modernizagdo social solicitadas pelo governo.

® Segundo Saviani (1999) o planejamento educacional é, nas diferentes circunstancias, um instrumento de
politica educacional, isto é, a forma através da qual se busca implementar determinada politica que se preconiza
para a educagao.
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Imbuido deste ideal, entramos na segunda fase da historia da Educagéo Superior no
Brasil, pois segundo Marinho-Araujo (2009) esta fase de 1930 até meados de 1996 consolida
a universidade como centro — figura académica administrativa central — do ensino superior no
Brasil. Marinho-Araujo (2009) assevera que a reforma universitaria de 1968 amplia as
funcbes universitarias para a sustentacdo da indivisibilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Também vale destacar que, no periodo anterior & ditadura militar, as universidades
latino-americanas viviam um clima de trabalho que propiciava um pensamento cientifico,
critico e participativo até entre os graduandos dos diversos cursos — o0 que era considerado
comportamento indesejdvel em periodo ditatorial. Para Pimenta e Anastasiou (2005), 0s
movimentos educacionais desse periodo propunham assumir o contetdo das disciplinas como
algo provisorio, relativo, datado no tempo e no espaco, produto de um trabalho de

investigacao e, portanto, passivel de questionamento e outras mudangas.

A busca da criatividade toma o estudo como situagdo construtiva e significativa e
propde a passagem de uma situagdo em que predominava a transmissdo para um
equilibrio entre reproducdo da heranga cultural e analise, com desenvolvimento de
“hébitos de pensamento claro, critico, construtivo e independente”. Nesse contexto,
propunha-se um imaginario educacional com elementos essenciais tanto para 0s
processos de ensino, superando a simples transmissdo do contetdo. Esses avangos
foram desestimulados pelo processo implantado com a Lei 5.540/68, que situa a
sistematizacdo da pesquisa na poés-graduacdo, deixando a graduacdo a fungdo

profissionalizante (Pimenta e Anastasiou, 2005, p. 153 — grifos das autoras).

E notério que, no periodo da ditadura militar, hd uma estagnacio do citado processo
critico no que diz respeito a formagdo na graduagdo, tendo os professores universitarios
oportunidades de aperfeicoarem-se na pesquisa de suas d&reas especificas, mas sem
oportunidades sistematicas de reflexdo sobre sua atuagdo como docentes. Pimenta e
Anastasiou (2005) criticam que se reforca o ambiente adequado a uma pedagogia sustentada
em um papel docente centralizador, na relagdo de reprodugdo do conhecimento tido como
verdadeiro e na ndo problematizacdo e critica da realidade social, cultural, econémica e

cientifica®. Dessa forma, nos parece que o periodo deposita na educacéo a expectativa de que

® As autoras, de certa forma, do nosso ponto de vista, defendem uma escola mais proxima da Escola Nova ou do
Construtivismo, haja vista que estdo questionando a transmissao do conhecimento.



27

ela valorize saberes individuais voltados exclusivamente & apropriacdo de habilidades de
trabalho, sem, em momento algum empreender a critica que levaria & apropriacdo do sentido
da atividade laboral. A pedagogia que norteia esse estilo de saber se sustenta nas premissas da
Escola Nova, uma vez que nela ha o objetivo de rever as formas tradicionais de ensino, tendo
no aluno (crianca ou adulto) a énfase do processo educativo. Assim, o professor e o contetido
séo colocados em segundo plano. De acordo com Facci (2004c), a crenga disseminada era de
que a Escola Nova poderia ser o instrumento para a criacdo de uma sociedade solidéaria e
cooperativa, sendo que principios como respeito & atividade do aluno, cooperacdo e
solidariedade, autonomia e importancia do trabalho em grupo, norteariam esta mudanca.

Saviani (1989) ressalta que a Escola Nova ndo considerava as bases histdricas da
sociedade, deslocando o eixo da preocupagdo do ambito politico para o &mbito técnico-
pedagdgico. A importancia ndo se da no conhecimento socialmente existente, mas sim no
“aprender a aprender”, marca que se estabelece até os dias de hoje, principalmente no ensino
superior.

Assim, temos um longo percurso de tentativas e incertezas, porém, para entendermos
onde estamos hoje, iremos adiante em nossa explanacéo historica. Entre os anos de 1945 a
1964, a educagdo superior brasileira passou por um processo intenso de mudangas. Segundo
Saviani (1999), nesse periodo ocorreu a tentativa de implantar transformagdes sociais pela
intervencdo do Estado, sob o escudo da ideologia do nacionalismo desenvolvimentista. 1sso
cria uma tenséo entre a ideia de plano de educagéo como instrumento do Estado — a servigo do
desenvolvimento econdmico-social do pais — e a ideia de plano de educacdo como
instrumento de uma politica educacional — limitada a distribuir recursos na suposicéo de estar
preservando a autonomia no campo educacional.

No entanto, segundo Dal Castel (2007) vale lembrar que, para a fungdo de docente do
nivel superior, continuou a se exigir apenas o bacharelado e o exercicio competente da
respectiva profissdo, embora j& estivessem em funcionamento inimeras universidades e a
pesquisa j& fosse um investimento em acdo. A autora ainda assevera que, em razdo das
necessidades de pesquisas e estudos relacionados ao desenvolvimento do pais, houve grande
expansdo dos cursos de pds-graduacdo a partir da segunda metade da década de 1960. Nesse
contexto de mudancas, a exigéncia de qualificacdo do professor foi alterada, havendo
necessidade cada vez maior de especializagdo académica, com o oferecimento de cursos de
mestrado e doutorado. Contudo, nas questdes relacionadas & formagao para a docéncia no

ensino superior continuou-se dando énfase a racionalidade técnica.



28

Saviani (1999) afirma que no periodo pds 1964 manteve-se o objetivo da
modernizagdo, porém se ensejava que esta fosse implantada realizando uma espécie de
assepsia das pressdes e conflitos sociais. O plano educacional para o ensino superior foi
pensado como instrumento de introdugdo da racionalidade tecnocrética na educacéo, periodo
em que ja era possivel observar uma visdo tecnicista da educagdo. Saviani (1999), ainda
complementa que no periodo denominado “Nova Republica” (1985-1989), pretendeu-se
combater o autoritarismo implantando-se uma “(...) ‘racionalidade democrética’ que acabou
gerando dispersdo e descontrole de recursos e justificando préticas clientelistas.” (Saviani,
1999, p. 92).

Segundo o autor, foi a partir de 1990 que a “racionalidade financeira” se faz presente,
promovendo uma “(...) politica educacional cujo vetor é o ajuste aos designios da
globalizagdo através da reducdo dos gastos publicos e diminuicdo do tamanho do Estado
visando tornar o pais atraente ao fluxo do capital financeiro educacional” (Saviani, 1999, p.
92).

As diretrizes sobre o ensino superior contidas na Lei 5.540/68 se mantiveram até 1996,
quando, em 20 de dezembro, foi votada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de
namero 9.394/96, a qual define os objetivos, prioridades e condi¢Bes para a politica
educacional. Nesta lei consta que a docéncia no ensino superior serd preparada
preferencialmente nos programas de pos-graduacdo stricto sensu. Porém, os programas de
mestrado e doutorado em &reas diferentes da educacional se voltam especificamente para a
formacdo de pesquisadores em seus campos de atuacdo, e ndo a formagdo de professores.
Assim, os professores ndo possuem condigdes institucionais de se formar na docéncia.

Segundo Marinho-Aradjo (2009, p. 165), apds a primeira fase — Epoca Colonial
(1808) até a Republica (1889) — e a segunda fase — 1930 até 1996 — a terceira fase da

historia do Ensino Superior se constitui, sendo

(...) marcada pela influéncia da internacionalizag&o no sistema de Educagéo Superior,
respondendo a um contexto social que exige uma universidade de massa, com o ensino
superior sendo visto como canal de ascensdo social. E uma época na qual as tensdes
internacionais entre a hegemonia da globalizacdo e a defesa do Estado nacional

perpassam as diferentes concepgdes de Educagéo Superior.
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O Brasil deixa de contar com um modelo Unico de ensino superior para agregar o
paradigma de universidade ndo somente como bem publico, mas como servico comercial.
Dessa forma, observa-se a instalagdo de uma educagdo superior complexa e expandida.

De acordo com Luce e Morosini (2004, p. 6):

Esta fase de modernizagdo estende-se até meados de 1990 caracterizada pela expanséo
do nimero e tamanho das instituicbes, a privatizacdo do setor, a interiorizagdo de
novas institui¢des e a diversificacdo da comunidade académica e de cursos. (...) Este
periodo revela acentuada expansdo das chamadas novas universidades, do setor

privado, com marcante vocagdo empresarial.

Em 2006, o Decreto n° 5.773 classificou as IES em Faculdades, Centros
Universitarios e Universidades. Este decreto demarcou a regulagdo, supervisdo e avaliagio
das IES, bem como estabeleceu a legislacéo atual sobre o Sistema Federal de Ensino Superior,
composto por Instituicdes Federais de Educagéo Superior (IFES), IES criadas e mantidas pela
iniciativa privada e 6rgéos federais de educacédo superior.

Atualmente o Brasil possui 2.281 IES (MEC/INEP, 2009), sendo que h4 um aumento
de vagas ofertadas — s6 no setor privado houve a oferta de aproximadamente 2,5 milhdes de
vagas. Vale ressaltar que, quanto a dependéncia administrativa, as IES nacionais se distribuem
em publicas e privadas — 89% de instituicbes privadas (2.032); 11% de institui¢des pdblicas
(249). A maioria das IES se localiza nas regides Sudeste (1.095) e Sul (375) e, quanto a
organizacdo académica, estdo distribuidas em Universidades (8%), Centros Universitarios
(5,3%) e Faculdades (86,7%).

Marinho-Araujo (2009) assevera que a expansdo da educacgdo superior tem sido alvo
de discussdo no ambito das politicas educacionais mundiais. Segundo a autora, alguns paises
em funcdo de demandas econOGmicas e sociais para seu desenvolvimento, apresentam
necessidades incipientes de aumentar o nimero de individuos ingressantes no ensino superior.
Contudo, no Brasil — onde esse processo esta sendo efetivado — as vagas de ensino superior
ndo sdo totalmente preenchidas, inclusive podemos observar que cerca de 40% delas estéo
ociosas, em todo o pais.

Marinho-Araujo (2009) apresenta varios fatores como explicadores para esse grande
niamero de vagas ociosas. Uma das explicagbes € que essas vagas encontram-se quase que
exclusivamente em instituices privadas (pagas), o que, de acordo com a autora, é indicativo

de possiveis dificuldades em arcar com as mensalidades por parte dos estudantes. Outro ponto
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se d& com a crescente democratizagdo da educacdo basica, em que 0s jovens provenientes das
baixas camadas socioecondmicas comecam a chegar a educacdo superior. O quadro que se
estabelece frente a esta realidade é que as instituicdes publicas e gratuitas ndo oferecem vagas
suficientes para atender essa demanda, restando a esses jovens a alternativa do ensino privado
e pago. “Com o objetivo de atrair a populacdo excedente das universidades publicas, e
possivelmente para espantar a instalacdo de instituigbes concorrentes, o setor privado tende a
oferecer vagas em grandes quantidades, muitas vezes acima da previsdo de preenchimento”
(Marinho-Araujo, 2009, p. 169).

Frente a este contexto da educagéo superior no pais — no qual ocorre a expanséo da
oferta, mas com matriculas muito aquém do necessario, vagas ociosas e aumento da
inadimpléncia — observamos que, junto da expansdo e modernizacdo do ensino superior ha
oferta que ndo garante 0 compromisso com uma qualidade académica necessaria a formacéo
competente e comprometida socialmente.

Esse estilo — descompromissado — de Universidade é citada por Chaui (2003) como
um modelo em que h4 a regra por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade e
calculada para ser flexivel. A autora cita essa instituicdo parafraseando Barbara Freitag
(1980), e denominando-a de universidade operacional, a qual esta estruturada por estratégias
e programas de eficicia organizacional e, portanto, pela particularidade e instabilidade dos

meios e dos objetivos.

Definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheios ao conhecimento e a
formacdo intelectual, estd pulverizada em micro-organizagdes que ocupam seus
docentes e curvam seus estudantes a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual. A
heteronomia da universidade autbnoma é visivel a olho nu: o aumento insano de
horas-aula, a diminuicdo do tempo para mestrados e doutorados, a avaliagdo pela
quantidade de publicacdes, coléquios e congressos, a multiplicacdo de comissdes e
relatorios etc. (Chaui, 2003, p. 3).

Chaui (2003) afirma que nesse modelo de universidade, a docéncia é compreendida
como transmissdo rapida de conhecimentos, registrados em manuais de facil leitura para os

estudantes, de preferéncia prolixos em ilustragdes e com duplicata em CD-ROM.

Ainda com o tom de critica, notamos que Chaui (2003, p. 3) afirma que:
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O recrutamento de professores é feito sem levar em consideragdo se dominam ou ndo
0 campo de conhecimentos de sua disciplina e as relagfes entre elas e outras afins — o
professor é contratado ou por ser um pesquisador promissor que se dedica a algo
muito especializado, ou porque, ndo tendo vocagdo para pesquisa, aceita ser
escorchado e arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios, ou melhor,

“flexiveis”.

A docéncia ou é pensada como formacéo rapida para profissionais ja graduados, que
precisam entrar rapidamente num mercado de trabalho do qual sero excluidos em poucos
anos, pois se tornam, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis; ou pensada como
correia de transmisséo entre pesquisadores e treino para novos de pesquisadores. Segundo
Chaui (2003), as principais caracteristicas dessa docéncia sdo a transmisséo e o adestramento,

desaparecendo, assim, a sua marca essencial: a formacé&o.

Quando apresentamos essas caracteristicas, notamos que ja em 1980 Freitag (1980, p.

115) afirmava que:

O ensino particular, que sempre foi concebido como uma barreira ao nivel superior,
est4 se tornando praticamente sua Unica via de acesso. O ensino particular parece ser
aquele que realmente assegura a tdo louvada democratizagdo do ensino, mesmo sendo
ele objetivamente uma barreira sdcio-econdmica. O pagamento de taxas escolares,
desde que acessiveis para os assalariados de baixa renda, nunca funcionou
seletivamente, porque as classes subalternas procuram a escolarizagcdo a qualquer
preco, especialmente uma vez atingido o nivel médio.

O setor privado, interessado em fazer negdcio, passou a adaptar sua oferta de custos a
demanda, a precos acessiveis aos mais pobres. Evidentemente o produto vendido ndo
podia ser da mesma categoria que o consumido gratuitamente pelas classes
privilegiadas que ocupa em sua maioria a rede oficial.

Conferindo titulos e expedindo diplomas, o ensino particular ndo cria, entretanto,
recursos humanos que concorram seriamente no mercado de trabalho com os egressos

das universidades oficiais.

De forma enfatica, Freitag (1980) assevera que hd uma disparidade entre a formacéo

oferecida pela IES publica e pela privada. Considera que 0s egressos das instituicdes
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particulares sdo preteridos em favor da contratacdo de um profissional formado em institui¢éo
publica, com a justificativa de que a qualidade da formac&o seria um diferencial profissional.

Nesse sentido Marinho-Aradjo (2009) assinala para a necessidade de se pensar nos
indicadores ideoldgicos que permeiam a educagéo superior no Brasil.

A partir de 1990, ocorre uma tendéncia mundial em conceber a educagéo superior de
carater neoliberal. Segundo Marinho-Aradjo (2009), essa concepg¢do tem sua origem nas
orientacdes advindas de documentos do Banco Mundial e do Fundo Monetério Internacional
(FMI), que defendem a ideia de uma universalidade dirigida para o mercado, eficiente e

racional.

Nessa concepcdo, o modelo de universidade baseado na indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo apresentar-se-ia muito oneroso para 0 estado,
especialmente em paises em desenvolvimento, inviabilizando sua manutencéo a medio
e longo prazo. A orientagdo vigente era pela criagdo de instituicdes com o foco no
ensino (Marinho-Araljo, 2009, p. 170).

Segundo Nagel (2001) as “medidas para aliviar a pobreza” — discurso impositivo das
instituicbes emprestadoras de recursos financeiros — séo tomadas, nesse momento, como
conquistas da populagdo carente, como produto dos movimentos sociais, resultantes, também,

do esforgo dos intelectuais engajados na transformacgéo social.

Nesse caminho de interpretacdo politica, 0s pontos a serem cumpridos na area
educacional, pelo Estado Brasileiro, ja definidos pelo FMI e Banco Mundial, passam a ser
progressiva e essencialmente examinados como estratégias modernas (ou pds-modernas) de

revigoramento educacional.

Como assegura Lima (2003), ao longo da deécada de 1990, desencadeia-se uma
ampliacdo do espaco privado nas mais diferentes areas da sociedade, sendo que todo este
processo se configura como gerador — e otimizador — do processo de mercantilizacdo da
educagdo. “Este processo torna-se expresso na educacgdo superior, na medida em que o
discurso dos organismos internacionais ressalta que a este nivel de ensino é destinado um
montante de verbas publicas maior do que para a educagdo bésica” (Lima, 2003, p. 2). Dessa
forma, essa politica deveria ser a garantia de verbas para a educagdo bésica, especialmente
para a educacdo fundamental, através da diversificacdo das fontes de financiamento da

educagéo superior.
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Lima (2003) considera que quando os 6rgdos internacionais do capital consideram a
necessidade de reducéo de verbas publicas para a educacdo — superior, abre-se o precedente
para o fortalecimento e a expansdo do ensino privado. Este processo envolve dois

movimentos:

a) a expansdo de instituicdes privadas através da liberalizacdo dos servigos
educacionais; b) o direcionamento das instituicbes publicas para a esfera privada
através das fundagdes de direito privado, das cobrancas de taxas e mensalidades, do
corte de vagas para contratagdo dos trabalhadores em educacgéo e, entre outros, do

corte de verbas para a infra-estrutura das instituicdes (Lima, 2003, p. 2).

De acordo com Nagel (2001), pontos como a prioridade da educacdo béasica/
secundarizacdo do ensino superior, por exemplo, encontram naquele contexto p6s-moderno,
poucos criticos, uma vez que a grande maioria concordava com a situagdo “constrangedora”
do analfabetismo no pais, sem estabelecer qualquer outra relacdo explicativa para essa
campanha definida pelo FMI e pelo Banco Mundial. A descentralizacdo e a
desregulamentacdo sdo recebidas como libertagcdo das relagcbes de poder ou dos erros da
administragdo centralizada e sé&o tomadas como garantia de maior eficiéncia da escola, sendo
que essas medidas nunca foram relacionadas com as exigéncias do novo patamar de
acumulacdo. A participagdo da comunidade no interior da escola, vista como modernizagéo
nas relagdes académicas ndo é acompanhada de qualquer critica as condigdes concretas e
crescentes de desobrigacdo do Estado na &rea social. O entendimento do ensino regulado por
diferencgas locais, regionais, institucionais, individuais toma f6lego na luta dos educadores,
recebendo multiplas adesbes, agora mobilizada por outros paradigmas que se aproximam
tanto da nova objetividade — com sua nogdo bésica de conveniéncia imediata, como do
subjetivismo — com sua proposta emancipatdria, como das teorias que colocam a linguagem

como ponto de partida das reflexdes.

Outro ponto a ser salientado, segundo Nagel (2001), seria a negacdo da reprovagéo
escolar no ensino fundamental, afirmada apenas como produto de professores mal
qualificados, e ndo como a condi¢do necessaria para repasses financeiros dos organismos

internacionais, pois ndo foi examinada em suas consequéncias sociais e/ou culturais para o
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pais. Essas ideias da autora servem como base para pensarmos 0 ensino superior, uma vez

que:

N

A aprovacdo compulséria como decisdo anterior a afericdo de conhecimentos, a
correcdo de fluxo escolar como meta estatistica para comprovar a eficiéncia de um
sistema falido, na prética vigente, ja garantiu um descompromisso com o futuro das
novas geracdes, s6 admissivel quando se perde a histéria como horizonte possivel. O
ensino considerado indispensavel “ao homem pobre dos paises pobres”, alinhavado ou
discriminado tanto internacionalmente pelo BANCO MUNDIAL como por inimeros
coadjuvantes nacionais de renome, ainda ndo foi (e nem poderia ser) objeto de
questionamentos consistentes em Revistas ligadas a &rea da educacdo no Brasil
(Nagel, 2001, p. 7).

Educadores brasileiros incorporando-se aos governos de Collor de Melo (1990-1992) e
de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), abandonam progressivamente suas posi¢des
tedricas, afastam-se da concepgdo de homem enquanto ser social e passam a defender
objetivos, prioridades, estratégias, contelidos e metodologias de interesse da economia liberal
sob discursos pedagogicos que conclamam a morte de “velhos paradigmas”. Nesse contexto
se percebe fortemente a influéncia de organismos internacionais neoliberais no Ensino
Superior, principalmente no tocante a orientages para o desenvolvimento de IES eficientes,

empreendedoras e sustentaveis.

Nagel (2001) considera que uma (nova) proposta pedagdgica — para os diferentes
niveis de ensino — ndo se constrdi apenas pela forca do poder econdmico, expresso na
diretividade dos 6rgdos governamentais como o MEC e as Secretarias de Estado. Os
educadores, em adeséo crescente ao neoliberalismo, alicercam essa proposta no seu dia a dia,
assumindo a ciéncia e a filosofia como simples préticas culturais, fundadas em subjetividades
diferenciadas e criativas, estimulando, fundamentalmente, a tolerancia, o respeito sem a

critica por opinides diferentes.

A educacdo, nesses termos, com essas “novas” premissas, volta as suas raizes, ajustada
a (re) construgéo da forma burguesa de ser e de pensar. A defesa do sujeito autbnomo,

criador, independente, sem amarras, original, que busca a conveniéncia imediata, livre
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para expressar-se sem qualquer coercdo, convivendo, no maximo, com persuasao em
caso de limites prejudiciais a outrem, que acredita no conhecimento apenas como
verdade progressiva construida e conquistada pelo proprio eu, passa a ser encaminhada
como se inédita fosse no mundo dos homens que fizeram das trocas e/ou do consumo
o limite m&ximo de seu universo cognitivo. E os fantasmas cobrem os homens quando
eles passam a repetir formas cristalizadas de ver o0 mundo, como se elas fossem
revolucionarias. Os Planos de Governo, as Diretrizes Educacionais, os Pareceres dos
Conselhos de Educacgéo, Os Parametros Curriculares, com suas metas ou propostas
educacionais definidas e justificadas que o digam, posto que expressivamente
reveladores de uma serviddo voluntaria ao modo de produgdo que apenas se atualiza

(Nagel, 2001, p. 9, grifos da autora).

Apesar desse panorama instituido, Marinho-Aradjo (2009) afirma que em contraponto
com este contexto, a educacdo superior no Brasil registra uma consideravel resisténcia, tanto
da sociedade civil quanto da comunidade académica. Segundo a autora as principais criticas
para as politicas neoliberais estavam voltadas para a énfase na privatizacdo da educacdo
superior e na vinculagdo da autonomia ao desempenho. Essas agOes eram validadas por
processos avaliativos sustentados em uma concepcao controladora de avaliagdo, sendo que
critérios quantitativos norteavam a distribuicdo de recursos, vinculados & divulgagdo de
informacOes para a sociedade sobre a eficiéncia e a produtividade das IES. Assim, foram
criados diversos instrumentos avaliativos para balizar a politica vigente e averiguar a
qualidade do ensino superior oferecido no pais. Entre estes instrumentos, podemos citar o
Exame Nacional de Cursos (ENC) — que ficou conhecido como Provdo e que foi usado como
base de estruturacdo das politicas educativas, e a Avaliagdo das Condic¢Ges de Ensino (ACO)

que posteriormente foi nomeada de Avaliacéo das Condicdes de Ensino (ACE).

Inimeras criticas, tanto de estudantes, quanto de professores, intelectuais e
representantes de diversos 6rgdos e associagdes, foram dirigidas ao Provao nos anos
subsequentes, canalizando a resisténcia as politicas de educacdo superior que
disseminavam processos avaliativos com carater punitivo, padronizado, classificatorio
e, por vezes, com énfase na discriminacdo e na exclusdo (Marinho-Aradjo, 2009, p.
171).
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Como nunca antes na historia, a producdo de conhecimento tende hoje a se privatizar e
se vincular estreitamente aos interesses do capital. Isso produz um efeito de retorno as formas
e politicas de produgéo cientifica. Os temas prioritarios passam a ser definidos pelo mercado,
mais que pela propria comunidade cientifica e pela sociedade.

Isso nos parece muito proximo da realidade vivenciada pelas IES privadas, as quais
intensificam a ideia de sociedade do conhecimento, em que o fator primordial é a utilizacdo

intensiva e competitiva dos conhecimentos.

Vale aqui tentarmos explicar o que entendemos como sociedade do conhecimento.
Segundo Chaui (2003) quando a informagdo e o conhecimento se tornam forcas produtivas,
passam a compor o proprio capital, o qual por sua vez, passa a ser dependente desta

informacdo e conhecimento para sua reproducgdo e acumulagéo.

Na medida em que, na forma atual do capitalismo, a hegemonia econdémica pertence
ao capital financeiro e ndo ao capital produtivo, a informagdo prevalece sobre o
proprio conhecimento, uma vez que o capital financeiro opera com riquezas
puramente virtuais cuja existéncia se reduz a propria informacédo. Entre outros efeitos,
essa situagdo produz um efeito bastante preciso: o poder econdmico se baseia na posse
de informacOes e, portanto, essas se tornam secretas e constituem um campo de
competicdo econdmica e militar sem precedentes, a0 mesmo tempo em que,
necessariamente, bloqueiam poderes democraticos, 0s quais se baseiam no direito a
informagcdo, tanto o direito de obté-las como o de produzi-las e fazé-las circular
socialmente (Chaui, 2003, p. 5).

Assim, essa sociedade do conhecimento — sobre o prisma da informacéo — é regida
pela l6gica do mercado — financeiro — e ndo é passivel de acdo politica da sociedade civil e
nem serve ao desenvolvimento de informagfes e conhecimentos necessarios a vida social e

cultural.

Chaui (2003, p. 5) afirma que a nocéo de sociedade do conhecimento,

(...) longe de indicar uma possibilidade de avango e desenvolvimento autbnomo das

universidades enquanto instituicbes sociais comprometidas com a vida de suas
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sociedades e articuladas a poderes e direitos democraticos, indica o contrario; isto é,
tanto a heteronomia universitaria (quando a universidade produz conhecimentos
destinados ao aumento de informagdes para o capital financeiro, submetendo-se as
suas necessidades e & sua logica) como a irrelevancia da atividade universitaria
(quando suas pesquisas sdo autonomamente definidas ou quando procuram responder

as demandas sociais e politicas de suas sociedades).

Segundo Chaui (2003), o exemplo da heteronomia é claro se olharmos para a area das
chamadas pesquisas bésicas nas universidades latino-americanas, nas quais 0s objetos e
meétodos de pesquisa sdo ditados pelos vinculos com grandes centros de pesquisa dos paises
que possuem a hegemonia econdmica e militar, uma vez que esses vinculos sdo (im)postos
tanto como condi¢do para o financiamento das pesquisas quanto como instrumentos de
reconhecimento académico internacional. O exemplo da irrelevancia fica evidente na
degradacdo e no desmantelamento das universidades publicas, consideradas cada vez mais um
peso para o Estado (notamos entdo o avanco da privatizagdo, da terceirizagdo e da
massifica¢do) e um elemento sedicioso da ordem econdmica.

Dal Castel (2007) assevera que, ao se utilizarem do discurso da gestdo empresarial
para a manutencdo da sociedade do conhecimento, os defensores do neoliberalismo d&o o tom
do momento: transferir as escolas aquilo que anteriormente era obrigacdo do Estado. Na
verdade, assim como nas demais organizagdes de ensino escolar, as instituicdes de educagéo
superior ttm uma missdo e um conjunto de propositos que lhe sdo proprios, que sdo
inseparaveis de seu papel social.

Podemos inferir que, embora esses aspectos mencionados estejam presentes,
constantemente, sem mistérios no &mbito das instituicbes, as consequéncias geradas sao
menos perceptiveis e mais dificeis de serem avaliadas, pois elas estdo intimamente ligadas as
tendéncias camufladas pela proposta neoliberal.

Essa tematica poderia aqui ser amplamente desenvolvida, no entanto, estariamos
saindo do objetivo deste trabalho que é discutir a possibilidade da atuacéo do psicologo junto
a formacgéo de professores para o ensino superior. Assim, passaremos a abordar os aspectos

referentes & formacg&o do professor no proximo item.
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1.2 A FORMACAO DO PROFESSOR PARA O ENSINO SUPERIOR

Parece pertinente iniciarmos este item questionando o modo como os professores de
ensino superior se identificam atualmente. Este questionamento é valido, pois consideramos
que o titulo de professor — de forma isolada — pode sugerir uma identidade menor, uma vez
que socialmente parece se referir a professores de ensino fundamental e médio. Dessa forma,
ndo e incomum o professor de ensino superior, ao realizar sua apresentagdo profissional, citar
inicialmente sua graduagdo — Advogado, Jornalista, Fisioterapeuta, Enfermeiro, Psicologo — e
de forma secundéria citar sua ocupacéo docente.

Grande parte dessa ndo identificacdo se d& pelo fato de que em inimeras vezes, o
professor universitario aprende a desempenhar sua fungdo em um processo de socializagdo
intuitiva, autodidata ou seguindo a rotina dos “outros”. Segundo Pimenta e Anastasiou (2005),
isso se explica, devido a inexisténcia de uma formacdo especifica como professor
universitario. Nesse processo, 0 professor segue como paradigma — em maior ou menor
medida — sua prépria experiéncia como aluno. Nisto ndo descartamos a capacidade autodidata
do professor, porém temos que considerar que esta ndo é suficiente.

No Brasil, a LDB n° 9.394/96, que define as diretrizes e bases da educacéo nacional, e
o Decreto n° 2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de Ensino, contém referéncias
explicitas a preparagdo pedagdgica para o exercicio de docéncia no ensino superior e exigem
que as instituicbes de ensino superior contem com parcelas de seus professores titulados, em

nivel de pés-graduacéo:

A preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de pds
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo Unico:
O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em éarea afim,

podera suprir a exigéncia de titulo académico (Brasil, 1996, art. 66).

Notamos, com isso, que a legislagdo ndo concebe a docéncia universitaria como um
processo de formacdo, mas sim como ato fragmentado de preparacdo para o exercicio do
magistério superior, que deverd ser realizada prioritariamente — ndo exclusivamente — nos
cursos de pos-graduacdo stricto sensu. Nestes, ou mesmo nos cursos de pds-graduacdo lato
sensu, em geral, essa preparacdo vem ocorrendo por meio de uma disciplina de 45 a 60 horas,
com diferentes caracteristicas, que, apesar de restrita, confere alguma possibilidade de

crescimento pedagdgico aos docentes do ensino superior.
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O artigo 52, inciso |, da LDB de 1996, também ¢é responsavel pela ampliagcdo do
interesse no campo da docéncia universitéria, ao estabelecer que as instituicdes de
ensino superior (universidades, centros universitarios, faculdades integradas,
faculdades e institutos superiores ou escolas superiores) deverdo contar com "um tergo
do corpo docente, pelo menos, com titulagdo de mestrado ou doutorado™; e que "o
prazo para que as instituicdes cumpram o disposto ... é de oito anos" (8 2, do art. 88,

nas disposicdes transitorias) (Pimenta, Anastasiou e Cavallet, 2003, p. 273).

Podemos analisar que o aumento do ndmero de vagas ofertadas no ensino superior
estabelece cada vez mais a valorizacdo da formacdo continua ou em servigo (cursos,
semindrios, disciplinas de pds-graduacdo lato sensu, palestras, estgios) o que gera certo
consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer formagéo no campo de ensinar, ou
seja, bastaria o dominio de conhecimentos especificos.

Em nossa pesquisa isto fica evidente quando ao analisarmos os dados referentes a que
contetdos/conhecimentos/habilidades s&o considerados importantes para o professor atuar no
Ensino Superior (Tabela 06, Anexo Il), notamos uma prevaléncia de respostas que nos
remetem ao dominio de conhecimentos especificos, ou seja, os professores inquiridos
responderam que para atuar no ensino superior, seria necessario: conhecimento especifico da
area onde as disciplinas sdo ministradas (20,3% das respostas), conhecimento acerca da
relacdo entre os conteldos ministrados e a atuagdo profissional — estabelecimento de relacdo
entre teoria e prética (14,8% das respostas) e conhecimento da disciplina ministrada (3,7%
das respostas).

Notamos uma forte tendéncia dos professores em considerar que para o exercicio da
docéncia no Ensino Superior, basta o conhecimento técnico da area ou o especifico da
disciplina, negligenciando o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos que
neste nivel de ensino se inserem. Assim, vemos que ha uma predominancia da visdo tecnicista
do Ensino Superior, ou seja, hd uma necessidade inerente a nossa sociedade de estabelecer o
ensino que se volte & prética laboral, executando uma formacdo répida e que atenda a
necessidade do mercado. O professor de ensino superior fica, dessa maneira, submetido a uma
forma de educacdo em que o que interessa € o dominio de um conhecimento técnico que
responda rapidamente a crescente demanda do mercado.

O foco de educagdo que anunciamos neste trabalho — norteado pelos pressupostos da

Psicologia Histérico-cultural — uma educacdo em que impere a possibilidade de uma
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discussdo critica e que o conteldo seja a linha condutora para a superacdo da alienagdo no
ensino superior, fica relegado a segundo plano. Se o préprio professor ndo considera as
possibilidades de andlise do seu aluno de forma mais ampla, levando em consideracdo os
processos de desenvolvimento e aprendizagem, estaremos cada vez mais longe de possibilitar
uma formagao em que impere a critica sobre o conhecimento.

Concordamos com Pimenta e Anastasiou (2005) quando estas afirmam que para o
professor, na maioria das instituicdes de ensino superior, “(...) predomina o despreparo e até
um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula” (Pimenta e
Anastasiou, 2005, p. 37).

E preciso destacamos que, embora o professor ingresse na universidade pelo cargo da
docéncia, ou seja, primeiro e essencialmente para atuar como professor, nos seus momentos
de aprofundamento, no mestrado e doutorado, sdo poucas as oportunidades que tem para se
aperfeigoar nesse aspecto.

Segundo Chaui (2003) é necessario compreender que a necessidade imposta pela
sociedade de conhecimento, em que a questdo espaco-temporal é cada vez mais restrita,
produz efeitos nas IES — diminui¢do do tempo de graduacéo e pos-graduacdo, do tempo para

realizacé@o de dissertagdes de mestrado e teses de doutorado, evidenciam esta restri¢éo.

A velocidade faz com que, no plano da docéncia, as disciplinas abandonem, cada vez
mais, a necessidade de transmitir aos estudantes suas proprias historias, o
conhecimento de seus classicos, as questdes que lhes deram nascimento e as
transformagdes dessas questdes. Em outras palavras: a absor¢do do espago-tempo do
capital financeiro e do mercado da moda conduz ao abandono do ndcleo fundamental

do trabalho universitario, qual seja, a formagao (Chaui, 2003, p. 8).

Vemos com isso uma corrida desenfreada em busca de uma titulagdo que nem sempre
garante a exceléncia académica de quem media o conhecimento — no caso do professor. Tudo
isso influencia enormemente no produto do trabalho daquele que se coloca no espago da

docéncia, ou seja, influencia na mediagéo do conhecimento.

Pimenta e Anastasiou (2005) constatam a reconhecida importancia do

desenvolvimento profissional da profissdo docente para os professores que atuam na
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universidade, asseverando que Vvarios caminhos vém sendo experimentados nas ultimas

décadas.

Inicialmente, houve a inclusdo de uma disciplina, nos cursos de p6s-graduagdo, sobre
a metodologia do ensino superior. Embora, em geral, resumida a uma duracgéo de 60
horas em média e nem sempre desenvolvida por profissionais que dominam os saberes
necessarios a docéncia, essa iniciativa tem sido, para muitos docentes universitarios, a
Unica oportunidade de uma reflexdo sistematica sobre a sala de aula, o papel docente,
0 ensinar e o aprender, o planejamento, a organizacdo dos conteudos curriculares, a
metodologia, as técnicas de ensino, o processo avaliatorio, o curso e a realidade social

onde atuam (Pimenta e Anastasiou, 2005, p. 108).

Entretanto, estudos mais recentes, em ambito nacional e internacional, mostram que
acdes mais efetivas para a formacdo docente ocorrem em processos de profissionalizagéo
continuada que contemplam diversos elementos, entrelagando os varios saberes da docéncia.
Pimenta e Anastasiou (2005) citam que os principais temas abordados tratam dos saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos’, tendo em vista a busca da
construgdo da identidade profissional, compreendida como processo de construcdo do
profissional contextualizado e historicamente situado.

Essa iniciativa da formagdo continuada, mesmo que nem sempre calcadas na
importancia de fundamentos tedricos, ainda dé seus primeiros passos. No entanto, aponta para
uma possibilidade aqueles que até entdo tinham que enfrentar os desafios de sua profissdo
somente com a experiéncia pessoal da academia, que na maioria das vezes ndo dava respostas
as mudangas constantes do quadro do ensino superior que vem se pintando em nossa
sociedade. Neste sentido, Chaui (2003) assevera que arraigada a uma discussdo do ensino
superior, temos que retomar a tonica da necessidade de uma educagdo continuada e

permanente.

Afirma-se que diante de um mundo globalizado e em transformacdo constante, a
educagdo permanente ou continuada é uma estratégia pedagdgica indispensavel, pois

somente com ela é possivel a adaptacdo as mudangas incessantes, se quiser manter-se

" Embora ndo possamos nos alongar nesta discussdo, é necessario marcar que esses temas muitas vezes sio
coerentes com uma formacdo guiada pela Teoria do Professor Reflexivo ou pela Pedagogia das Competéncias,
que destacam, fundamentalmente, a relevancia da pratica em detrimento da teoria, conforme anuncia Facci
(2004).
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ativo no mercado de trabalho. A educagdo permanente ou continuada significa que a
educagdo ndo se confunde com o0s anos escolares, isto €, a educacdo deixa de ser

preparacdo para a vida e se torna educacéo durante toda a vida (Chaui, 2003, p. 8).

Contudo, necessitamos refletir sobre essa ideia, pois segundo Chaui (2003, p. 8), isso

ndo pode ser chamado de educagéo permanente uma vez que:

(...) anova forma do capital produz a obsolescéncia rapida da méo-de-obra e produz o
desemprego estrutural. Por isso, passa-se a confundir educagdo e “reciclagem”,
exigida pelas condi¢des do mercado de trabalho. Trata-se de aquisi¢des de técnicas por
meio de processos de adestramento e treinamento para saber emprega-las de acordo
com as finalidades das empresas.(...) E essa atividade pressupde algo béasico, ou seja, a
escolaridade propriamente dita. Muitas vezes também, a competicdo no mercado de
trabalho exige que o candidato a emprego apresente um curriculo com mais créditos
do que outros ou que, no correr dos anos, acrescente créditos ao seu curriculo, mas
dificilmente poderiamos chamar a isso de educacdo permanente porque a educacdo
significa um movimento de transformacéo interna daquele que passa de um suposto
saber (ou da ignorancia) ao saber propriamente dito (ou & compreensdo de si, dos
outros, da realidade, da cultura acumulada e da cultura no seu presente ou se fazendo).

A educacdo é inseparavel da formacéo e é por isso que ela s6 pode ser permanente.

Notamos em nossa pesquisa (Tabela 07, Anexo I1) que o professor tem dificuldade em
estabelecer qual seria sua fungdo na docéncia de ensino superior, uma vez que as frequéncias
de respostas obtidas, em sua maioria, podem traduzir que o professor confunde a finalidade de
sua atividade — de ensino — com questdes de organizagdo do espago escolar. Nas respostas,
temos uma maioria de ocorréncias (28,5%) que ndo deixam claro qual seria a fungdo do
professor. As outras respostas giram em torno de paradigmas veiculados nesse meio, em uma
tentativa de adequacdo desse profissional que busca uma identidade, ou seja, vislumbramos

7

respostas como, e “fungdo do professor exercer um trabalho de facilita¢cdo”, ou “um trabalho
interdisciplinar”, ou ainda, é “funcéo do professor atingir os objetivos do curso de graduacdo
no qual ministra suas aulas” (38% das respostas envolvendo este perfil). Um dos docentes

inquiridos (4,7% da amostra) deixa muito claro a visdo da instituicdo de ensino superior
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privada, em que a funcéo do professor € atender seu aluno como “cliente”, o que nos remete

aos desafios da formagéo docente para este contexto educacional que se apresenta.

Duas respostas (9,5%) se aproximam de uma visdo de educacdo critica, em que 0S
docentes citam que é funcéo do professor estabelecer mediacdo entre o aluno e os contetdos e
ainda oferecer condigdes para que o aluno se desenvolva em sua totalidade. Embora ainda
questionemos até que ponto isto se viabilize na prética docente, ha um ponto de partida ao
refletir a propria prética, pois o professor que se permite pensar executando o ato de ensinar
no contexto que vivenciamos, ainda tem a possibilidade de resgate da verdadeira funcdo da

prética docente, bem como do ensino superior.

Porém, o que se apresenta ainda é uma realidade em que tudo parece muito distante do
ideal de educacdo que intentamos, pois existe um abismo que separa a realidade das IES
publicas e privadas, principalmente no que concerne ao quadro docente. Dal Castel (2007)
sistematiza um recorte de realidade apontando que os docentes das IES privadas, em sua
maioria, ndo possuem plano de carreira e dedicam-se, quase que com exclusividade, ao
ensino. Ja os docentes da IES publicas, quase que em sua totalidade, desenvolvem atividades
de ensino, pesquisa e extensdo; estdo assegurados dentro de um plano de carreira, cuja
maioria opta pelo regime de tempo integral e dedicacgéo exclusiva.

Ao analisar o processo de desenvolvimento do ensino superior no Brasil, Dal Castel
(2007) assinala que todo esse crescimento ndo foi acompanhado de um conjunto de
procedimentos compativeis para propiciar formacdo docente adequada e nem fornecer
subsidios para a prética pedagdgica. Argumenta que, mesmo diante de tantas circunstancias
adversas e exigéncias da sociedade contemporanea, a preparacéo especifica para o magistério
superior ainda é algo desconhecido. De forma enfatica, postula que a improvisacdo é a tdnica
geral e persistente.

A expansdo acelerada da educacdo superior, ocorrida nos ultimos anos, gera, pelo
menos, duas situacdes distintas, mas relacionadas entre si. De um lado, ela se apresenta como
uma solucdo de um problema, pois, com o aumento de instituigdes superiores, muitos
brasileiros que néo tinham acesso a esse nivel de ensino, passam a ter essa nova oportunidade.
De outro, esse aumento desencadeia novas situagdes, novos problemas e sdo necessarios
ajustes e reestruturacdes para atender as exigéncias do novo contexto. Torna-se, nesse sentido,
imperativo pensar as especificidades da formacéo e da pratica pedagdgica do docente da

educacdo superior, tendo em vista essas questdes colocadas.
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Com relacdo a insercdo de novos mestres e doutores para atuar como docentes na
educagéo superior, (...) 0s novos doutores e mestres sdo cada vez mais jovens, muitos
deles ingressando na pos-graduacdo imediatamente apds a conclusdo da graduagéo,
sem o concurso da prética docente em sua formacéo, o que se ndo é suficiente, é por
demais necesséria. Ha que se destacar também que a formacdo em nivel de mestrado
e/ou doutorado ndo é garantia de uma docéncia de qualidade, dado que tais cursos tém
privilegiado a pesquisa em detrimento do ensino. Isto se deve aos 6rgdos competentes
que, submetendo-se as regras do mercado, avaliam quantitativamente os professores
do ensino superior, recompensando a sua produtividade pelos resultados no campo da
pesquisa e da publicagdo. O ensino tem merecido pouca atengdo no processo
avaliativo desses 0rgdos, exceto na exigéncia de um certo nimero de aulas para cada
professor, um critério ainda nitidamente apenas quantitativo, com vistas a

complementacdo salarial dos professores (Dal Castel, 2007, p. 65).

Vale destacarmos a existéncia de IES, particulares ou publicas, que priorizam em seus
projetos institucionais a profissionalizacdo continuada do docente, investindo e custeando
também a hora do estudo, da reflexo e da organizagéo dos processos decisdrios relativos aos
seus cursos. Em outras institui¢des, eventos esporadicos vém sendo efetivados, funcionando
como momentos, ainda que esparsos, de reflexdo, ou situagbes continuas, programadas,
diferenciadas e inovadoras, que apontam saidas possiveis e necessarias para a construcdo de
condigdes de trabalho que incluam, em sua rotina, profissionalizacdo como um objetivo e
responsabilidade também das instituigdes. Este contexto retrata exatamente a realidade da IES
pesquisada nesta dissertacéo.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p. 129):

No caso dos professores de educagdo superior, as oportunidades de emprego vém
aumentando, com a expansdo das instituicdes particulares de ensino, em todo o
territorio nacional. A esse aumento numérico da empregabilidade ndo estdo associados
processos de profissionalizagdo, nem inicial nem continuada, para os docentes
universitarios, pois as exigéncias para a docéncia, nesse nivel, se encontram associadas
apenas a formagdo na érea especifica. Além disso, considerando que, muitas vezes, a
atividade docente é assumida como mais uma atividade para a obtencdo de renda, e
ndo como profissdo de escolha, os proprios docentes ndo valorizam uma formacéo

profissional.
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Segundo Pimenta e Anastasiou (2005), alguns modelos de atuacdo que tém marcado a
prética docente institucional sdo passiveis de uma anélise, pois somente assim seria possivel
realizar o entendimento de praticas pedagogicas vigentes neste nivel de ensino. Assim temos
visto alguns enfoques como os descritos nos proximos paragrafos.

Um dos enfoques encontrados no Ensino Superior é o tradicional ou prético-
artesanal, no qual ocorre a transmissdo de conhecimentos vinculados as habilidades para
fazer coisas ou objetos e aos modos, costumes e crengas para reproduzi-los, portanto
conservando os modos de pensar e agir tradicionalmente consagrados e socialmente
valorizados. A docéncia € considerada um dom inato e o professor nasce pronto, devendo ser
somente treinado na pratica profissional.

Outro enfoque seria o técnico ou academicista que enfatiza que o conteddo é
produzido por conhecimentos cientificos e a finalidade do ensino é a transmissdao dos
conhecimentos elaborados e produzidos pelas pesquisas cientificas. O professor deve ser
formado para adquirir competéncias comportamentais com o objetivo de executar esse
conhecimento. N&o necessita ter o dominio dos conhecimentos cientificos, mas apenas
dominar as rotinas de intervencéo deles derivadas, desenvolvendo habilidades técnicas.

Por fim, o enfoque hermenéutico ou reflexivo, no qual observa-se que o ensino é
considerado uma atividade complexa que ocorre em cenérios singulares, determinados pelo
contexto, com resultados imprevisiveis, carregados de conflitos de valor, requerendo opgdes
éticas e politicas. O professor é tido como intelectual que desenvolve seus saberes e sua
criatividade para fazer frente a situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflituosas. O
conhecimento do professor € composto da sensibilidade da experiéncia e da indagacéo tedrica.

Apesar de todos esses enfoques, apresentados por Pimenta e Anastasiou (2005), hoje
ndo se impbe ao professor universitario um modelo considerado como o mais correto. Sua

acéo docente se calca no senso comum de como ensinar, no qual, para ser professor:

(...) basta tomar certo conteido, preparar-se para apresenta-lo ou dirigir o seu estudo;
ir a uma sala de aula, tomar conta de uma turma de alunos e efetivar o ritual da
docéncia, que consiste em apresentar os contetdos, controlar os alunos, avaliar a
aprendizagem, disciplinar. Manter o estudo dos classicos por meio dos textos e de
exercicios trabalhados num processo de repeticdo e exercitacdo do preestabelecido,
condicionado a um curriculo fixo, determinado e organizado por justaposicdo de

disciplinas (Pimenta e Anastasiou, 2005, p. 148).
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Uma critica muito valida se faz na constatagdo de que a formacdo dos professores de
ensino superior fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas. Talvez em
decorréncia desses fatores, ainda predominam na organizagdo universitaria curriculos
organizados por justaposicdo de disciplinas e a figura do professor transmissor de contelidos
curriculares que, a despeito de serem tomados como verdadeiros e inquestiondveis, muitas
vezes sdo fragmentados, desarticulados, ndo significativos para o aluno, para 0 momento
histdrico, para os problemas que a realidade apresenta. O professor apresenta o contetido sem
a preocupacdo com a apropriagédo do conhecimento pelos alunos, bem ao estilo de uma viséo
da Pedagogia Tradicional.

Na andlise de Placco (2006, p. 251):

Se o professor atua com uma primordial funcéo, a de formar cidad&os plenos, capazes
de intervencgdo digna, produtiva e consistente na sociedade, este deve ser, entéo, o foco
de sua formagdo, promovendo a inclusdo social do aluno sob sua responsabilidade
formativa: o aluno em suas necessidades singulares e coletivas. Se esse aluno deve ser
olhado em sua multiplicidade, também a formacéo do professor precisa desencadear
seu desenvolvimento profissional em mdltiplas dimensdes, sincronicamente

entrelacadas no préprio individuo.

Placco (2006) ainda considera que o professor ndo € capaz de dar valor ou de avaliar a
fragmentacao de sua pratica ou de sua formacéao, sendo que esta condig&o esté frequentemente
relacionada ao contexto social, politico, ético e/ou afetivo de sua formagéo e do ambiente em
que se encontra. A autora assevera que estes fatores, interferindo na formagéo e acdo do
docente, mantém o professor na alienagéo de si proprio e de seu trabalho.

Dessa forma, faz-se mister considerar o papel instrumental da formagdo docente no
desenvolvimento profissional. Placco (2006) assevera que é importante salientar algumas
alternativas de intervencéo, formadora e autoformadora, que auxiliam o professor a tomar
consciéncia: “a) das dimensdes envolvidas em sua prética, b) do privilegiamento de uma ou
outra dessas dimensdes que, a cada momento, sua atuagdo como professor concretiza, em sala
de aula e c) do fato de que esse privilegiamento, no entanto, ndo nega as demais dimensdes”
(Placco, 2006, p. 253).

Outros fatores também séo considerados por Placco (2006), entre eles o de que se o
trabalho do professor implica em desenvolvimento profissional, a formagdo deste profissional

deveria incluir o estudo e a critica das teorias, bem como permitir aprofundar a critica de sua
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prética. Essa critica objetivaria permitir — e incentivar — o aparecimento das contradig@es entre
0 que se propde como fundamento tedrico e a pratica do cotidiano institucional. Seria,
também, geradora de questionamentos sobre valores e crengas dos professores, impondo
ddvidas sobre as suas certezas e rompendo paradigmas de pensamentos e a¢fes. Desse modo,
a contradi¢do culminaria em sinteses provisorias e incitaria movimentos da consciéncia.

Vale destacarmos que em nossa pesquisa, quando os professores pensam sobre sua
propria formacéo e apontam temas da Psicologia que poderiam auxilia-los no fortalecimento
de sua pratica docente (Tabela 14, Anexo Il), notamos que um ndmero expressivo de
respostas — 28,4% das respostas — revela a necessidade de intervengdo mediante os temas
sobre os processos de ensino e aprendizagem e as estratégias de ensino. Podemos inferir,
assim, que, mesmo vivenciando um sistema que por si s aliena e afasta o sujeito do sentido
de sua atividade, o professor ainda tem consciéncia de possiveis teméticas que viabilizariam
uma maior possibilidade de movimento critico na préatica docente.

Para se atingir este patamar de reflexdo, Placco (2006) trabalha com as dimensdes da
formacdo do professor: dimensdo técnico-cientifica; dimensdo da formagdo continuada;
dimensdo do trabalho coletivo e da construgdo coletiva do projeto pedagogico; dimensdo dos
saberes para ensinar; dimensdo critico-reflexiva; dimensdo avaliativa; dimensGes ética e
politica e dimensdes estética e cultural.

Na primeira dimenséo citada — técnico-cientifica — ndo h&a como desconsiderar a
importancia de saberes especificos para o professor, porém vale enfatizar a necessidade da
articulacdo destes saberes com outros, criando espagos para a producdo inter e
transdisciplinar. Placco (2006) considera que, muitas vezes, os professores valorizam em
demasia 0 saber técnico, sem estabelecer intercdmbios com o pensar sobre os fundamentos do
fazer. Nesse sentido, se tolhe do aluno a capacidade de autonomia intelectual, de desenvolver
sua capacidade criativa e critica, sua possibilidade de pesquisa e busca ativa do conhecimento,
bem como sua descoberta e ampliagéo.

Dentro das IES particulares isso se faz marca da realidade, uma vez que legalmente
estas estdo amparadas pela ndo obrigatoriedade de desenvolver pesquisas, relegando sua
atividade ao ensino, preferencialmente o ensino técnico que dé respostas rapidas as ansias do
mercado e produza um contingente competente para esta tarefa.

A dimensdo da formacao continuada se refere a necessidade de constante apropriacdo
do conhecimento, uma vez que a sociedade se apresenta em constante desenvolvimento e
diversificagdo. O professor deve internalizar esta incessante busca e inquietacdo no

entendimento dessa diversidade, pois “(...) neste processo, um continuo movimento da teoria a
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prética e vice-versa possibilita o envolvimento do profissional inteiro no seu préprio processo
de construcdo e reconstrugdo” (Placco, 2006, p. 257).

Quando se refere & dimensdo do trabalho coletivo e da construgdo coletiva do projeto
pedagdgico, Placco (2006) salienta as dificuldades e a ineficicia de um trabalho isolado.
Dessa forma, a proposta de um trabalho integrado — envolvendo os diferentes profissionais da
educagdo — que prime pela organizagdo de um projeto institucional com objetivos claros na
formac&o de um aluno cidad&o, se funde com o processo de autoformagao do professor.

Na dimensdo dos saberes para ensinar, estaria congregado todo o conhecimento que o
professor possui sobre seus alunos nos mais diversos aspectos — socioeconémico, cultural,
afetivo, experiéncias prévias, etc. Segundo Placco (2006, p. 258), para lidar com essa

dimensdo, é necessario destacar alguns aspectos:

- 0s professores tém representagfes quanto ao que seja ensinar e aprender, carregadas
de contradigdes e ambiguidades. Assim, a0 mesmo tempo que mostram preocupagéo
com a transmissdo do conhecimento e, muitas vezes, tém entendimento do
conhecimento como algo j& elaborado e transmitido sem questionamentos, se referem
a si mesmos como profissionais que estudam, conhecem, sistematizam, dominam e
mesmo pesquisam sobre 0s assuntos. Ao mesmo tempo que mostram o conhecimento
novo como ilustrativo da novidade e ndo como espago da transformacdo e da
descoberta possivel, trabalham na légica da linearidade e da ilusdo da verdade
cientifica absoluta, como certezas acabadas;

- 0s professores tém representacdes da aprendizagem enquanto algo que diz respeito
ao outro (aluno) e ndo a ambos, na relacdo pedagdgica. Mesmo com o discurso da
mudanca incorporado ao ideédrio pedagogico atual, muitos ndo se ddo conta da
necessidade de real mudanga no referencial, defrontando-se consigo mesmos, com sua
pratica, com seu aluno, num processo em que ambos aprendem, ambos mudam, ambos
s80 responséveis pelo que ocorre no processo.

- 0s professores tém representagdes sobre as relacdes entre sua atuagéo e formacdo e o
processo de produgdo de conhecimento, isto €, vém ambos como isolados e
diacronicos, o que se reflete em como organizam e relacionam o conhecimento, em
sua prética docente; como organizam, planejam, avaliam o processo de ensino

aprendizagem; como estabelecem e mantém as interacdes entre alunos e professores.
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Vale ainda lembrarmos que essas e outras representacdes se entrelacam com as
relagbes entre a formacgdo recebida pelo professor na universidade e as necessidades
educacionais da instituicdo e da sociedade, as politicas publicas e o mercado de trabalho.

Placco (2006) assevera que a dimenséo critico-reflexiva envolve o desenvolvimento da
autocognicao que determina o conhecimento sobre o proprio funcionamento cognitivo pessoal
e a habilidade de autoregulacdo deste funcionamento, sendo fundamental para o processo de
formacdo. Isso se da, fundamentalmente, na medida em que este conhecimento envolve
questionamento sério e critico sobre convicgBes e modos de fazer, pensar e agir que irdo
proporcionar a projecdo das consequéncias de nossas agdes, tanto no &mbito pessoal quanto
profissional.

A dimensdo avaliativa se impde inerente a todas as outras dimensdes, uma vez que se
refere a capacidade avaliativa do professor em relacdo a aspectos especificos de sua pratica
pedagdgica ou a aspectos estabelecidos pela instituicdo em que trabalha. Assim, se espera que
o0 professor desenvolva habilidades de pesquisa — coletar, trabalhar e analisar dados, levantar
hipoteses, propor encaminhamentos, propostas e solugdes e realizar a avaliacdo do processo —
a partir de um conjunto de critérios vindo de suas escolhas e compromissos politico-
pedagdgicos.

Ao se referir as dimensdes ética e politica, Placco (2006) afirma que estas envolvem a
formacéo do professor quanto as ciéncias da educagdo, aos objetivos do processo educacional,
aos compromissos éticos e politicos com uma visdo de educacdo, objetivos da educagdo,
formacéo de homem, tendo em vista um desejado tipo de sociedade. Enfatiza que se esses
compromissos ndo estéo claros e firmemente estabelecidos, fica muito dificil propor e manter
projetos politicos-pedagdgicos coesos e consistentes.

Interessante é perceber que Placco (2006) pontua como essencial que o professor se
apodere da cultura e de experiéncias estéticas para poder, dessa forma, provocar essas
experiéncias nos seus alunos. Assim, as dimensodes estética e cultural precisam ser incluidas
pelos professores de forma sistematica e intencional “(...) proporcionando experiéncias pelas
quais o formando se aproxima de sua cultura, desenvolve o senso estético, apura sua
capacidade de observacéo e identifica componentes importantes para sua formag&o identitaria,
como pessoa e profissional” (Placco, 2006, p. 260).

Apobs expormos essas dimensfes, é importante salientarmos que na visdo de Placco

(2006, p. 261), a funcdo do professor se da na formacéo de:
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(...) cidaddos plenos, capazes de intervencdo digna, produtiva e consistente na
sociedade. Esse deve ser, entdo, o foco de sua formacdo, tornando-o capaz de
promover a incluséo social do aluno sob sua responsabilidade formativa: o aluno em
sua complexidade, o aluno em sua multiplicidade, o aluno em suas possibilidades, o

aluno em suas necessidades singulares e coletivas.

Essa € uma das muitas formas de condugdo das discussdes sobre a formagdo do
professor, temos ciéncia de que em uma visdo critica de educacdo® e de formagdo
vislumbraria o professor universitario equiparado & ideia de Saviani (1997, p. 127) quando

este assevera que:

(...) uma das fungbes do professor possa ser a producdo do conhecimento. Isso de
certo modo é algo que se pde para os professores universitarios. Com efeito a partir da
idéia de que o ensino superior é indissocidvel da pesquisa, considera-se que o
professor em nivel superior deve ser também um pesquisador. Portanto, cabe a ele

também produzir conhecimentos.

O professor produz conhecimento e este, por sua vez, precisa ser socializado com o0s
alunos e com a comunidade externa. SO faz sentido o desenvolvimento da pesquisa se 0s
resultados desta forem apropriados pelos alunos, pois, de acordo com as ideias de Saviani,
temos que ter clareza que a fungéo da escola é a transmissdo-apropriacdo dos conhecimentos
pelos alunos.

Saviani (1997) apresenta algumas categorias de conhecimento para o desenvolvimento
da atividade de ensino, tais como os conhecimentos especificos da disciplina que o professor
ministra, o conhecimento didatico-curricular, o saber pedag6gico, a compreensdo das
condicBes socio-histdricas que determinam a tarefa educativa e o saber atitudinal, que serdo
mais exploradas no Capitulo 2. Embora ndo esteja se remetendo ao Ensino Superior,
consideramos que esses diversos conhecimentos também sdo fundamentais para a docéncia

neste nivel de Ensino.

& No item que trata da psicologia na formagdo de professores discorreremos mais acerca de nossa concepcéo de
formacao de docentes.
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1.3 TECENDO CONSIDERAGOES

Dal Castel (2007) considera que o foco fundamental da educacéo superior deve estar
relacionado & formacdo de profissionais preparados para a construgdo de sociedade mais
igualitaria. Portanto e para tanto, o professor, desse nivel de ensino, precisa ensinar e
contribuir para a retirada da ‘venda dos olhos’ de seus alunos.

Dal Castel (2007) destaca a necessidade de que o professor atue como um profissional
critico radical, com amplo e profundo conhecimento da realidade social, do conhecimento
especifico, do conhecimento pedagégico e, além disso, seja um profissional que ofereca
subsidios para que seus alunos rompam com as visdes e concepcdes parciais, imediatas e
simplistas da sociedade, do homem, da educacdo, da politica. Nesse sentido, conhecer,
entender, posicionar-se e conseguir desenvolver um trabalho pedagdgico, no qual os limites e
as possibilidades da sociedade sejam o ponto de partida e de chegada, é o grande desafio a ser
enfrentado pela e na educagdo superior brasileira.

Entendemos que o fim da educacéo é proporcionar que cada individuo se aproprie da
cultura acumulada pelas geragdes anteriores e, a0 mesmo tempo, crie novas objetivagdes
correspondentes as suas ideias e aos desafios de seu tempo, é possivel compreender, de modo
articulado, tanto o processo de aprendizagem do aluno quanto o processo de formacéo de
professores e dos inimeros agentes da préatica educativa. Mazzeu (1998) afirma que tem sido
comum analisar estes dois campos — da aprendizagem do aluno e da formacéo de professores
— de forma separada, gerando uma dicotomizagao que leva a utilizacdo de paradigmas tedrico-

metodoldgicos muito diferentes para analisé-los.

Embora sem ignorar essa especificidade, é fundamental compreender os processos
envolvidos na prética educativa de modo integrado, e analisa-los & luz dos mesmos
pressupostos tedricos. A perspectiva histdrico-critica pode dar uma contribuigdo para
essa tarefa, na medida em que possibilita compreender a aprendizagem do aluno como
um processo ativo, sem secundarizar a acdo mediadora do professor nessa atividade
(Mazzeu, 1998, p. 2).

Retomamos, assim, 0s acontecimentos que levam a esta dicotomizagdo da analise da
prética pedagogica. Dal Castel (2007) lembra que a chegada do modelo neoliberal ao Brasil,
na década de 1990, foi marcada por inumeras medidas, principalmente econdmicas.

Destacam-se as que provocaram maior impacto na sociedade brasileira: reestruturagéo do
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sistema produtivo, com o avanco das novas e modernas tecnologias; inimeras privatizaces
das organizagOes estatais; enxugamento das responsabilidades do Estado nos setores como
educacdo, salde e transporte rodoviério; viabilizacdo de projetos educacionais, em sintonia
fina com as metas do mercado econdmico. Alvo estratégico para a viabilizagdo das medidas
mencionadas, as instituicbes de ensino superior foram diretamente afetadas, tanto na
dimensdo das politicas educacionais quanto na dimens&o didatico-pedagdgica organizacional.
Silva Jr. (2005), ao se referir sobre as influéncias deste quadro, especificamente para o

campo da educag&o superior, afirma que:

A instituicdo universitaria na modernidade, com sua forma organizacional historica e
seus objetivos sociais a ela historicamente atribuidos, de contribuir para a manutencéo
e a regulacdo do pacto social deste momento da humanidade e, a0 mesmo tempo,
constituir-se na condi¢do de consciéncia critica de seu tempo historico, tem sua origem
na produgéo do Estado Moderno. Portanto, as qualidades que Ihe conferem identidades
séo produzidas pela primeira vez na sua origem. Isso implica dizer que, ainda que com
modos diferentes de existéncia, a identidade historica de tal instituicdo deve ser
buscada no institucional, na organizagdo derivada desse institucional e na cultura do
Estado moderno (Silva Jr., 2005, p. 51).

Dal Castel (2007) assevera que esta € uma questdo que traz a tona um dilema para as
instituicBes de educacdo superior e para os professores, pois a formagdo pragmética toma a
cena impondo a méxima do conhecimento (til, a capacidade de oferecer respostas imediatas
as necessidades do momento, visando a satisfagdo do individuo e das empresas.

Esse panorama afeta grandemente a formacdo do professor, uma vez que, nesse
quadro, o professor precisa ser um excelente atendente e o aluno é visto como cliente. Rompe-
se, nesta Optica, a ideia de que a instituicdo de educacdo superior é uma comunidade
educativa, cujo proposito é formar o ser humano emancipado. Ou seja, se passa a considerar
como suficiente um cidad&o produtivo e alienado ao sistema econdmico. J& narramos que, em
nossa pesquisa, a fala de um professor remete exatamente a esse contexto. Disso, tendemos a
reafirmar o quanto a formagéo do professor fica alienada ao econdmico que vislumbra o lucro,
deixando a mero acaso as intervengdes de ensino nas IES.

Dal Castel (2007) entende que todos estes fatos repercutem na docéncia, uma vez que
destaca que o impacto do capitalismo, a0 mesmo tempo em que exige dos trabalhadores

agilidade, constante receptividade as mudancas de curto prazo e disposi¢do para assumir
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riscos continuamente, também impede que os mesmos tenham uma visdo ampla de futuro e
possam fazer uma programacdo estavel de sua carreira profissional, sendo que essa situagéo

torna-se mais complexa no caso dos professores da educagéo superior.

Estando eles diretamente envolvidos na preparacdo de profissionais para 0s inimeros

setores sociais e nichos de mercado que se renovam constantemente, a necessidade
continua de adaptagdo constrdi um cenario de transformagdes aligeiradas e freqlentes
incertezas. A educagdo, desta forma, tende mais para atender a volatilidade do
mercado do que a formar o cidaddo emancipado com direito, no minimo, a liberdade e
as condigBes dignas para sua subsisténcia, tanto na educagdo superior privada como na
publica (Dal Castel, 2007, p. 54).

Portanto, os sistemas educacionais, e, especialmente, o trabalho desenvolvido pelos
docentes, tornam-se, ao mesmo tempo, solugdo e causa dos problemas das economias
nacional e internacional. Assim, o que observamos sobre a formagdo docente para 0 ensino
superior € um modelo que venha dar sustentabilidade a este paradigma social alienante e
superficial. Segundo Dal Castel (2007, p. 100):

No plano da capacitacéo da area de conhecimento, os pardmetros sdo claros. No plano
da didatica, embora esses pardmetros ndo sejam claros, da etapa da docéncia
universitaria, caracterizada pelo laisse-faire, passa-se & etapa da exigéncia de
desempenho docente de exceléncia. Tornam-se definidores: um cidaddo competente e
competitivo; inserido na sociedade e mercado de trabalho; com maior nivel de
escolarizagdo e de melhor qualidade; utilizando tecnologias de informagdo na sua
docéncia; produzindo seu trabalho ndo mais de forma isolada, mas em redes
académicas nacionais e internacionais; dominando o conhecimento contemporaneo e
manejando-o para a resolugdo de problemas, etc. Um docente que domine o trato da
matéria do ensino, a integre ao contexto curricular e histérico-social, utilize formas de
ensinar variadas, domine a linguagem corporal/gestual e busque a participagédo do

aluno. Esse perfil docente requer uma série de predicativos.

Além disso, Mazzeu (1998) destaca a necessidade da implementacdo de uma formacéo
continuada para o professor em uma perspectiva histérico-social, sendo que a finalidade desta

pratica — fundamentada através da formacdo — seria levar os alunos a dominarem os
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conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade. Porém, para chegar a este
intento, “para conseguir que os alunos se apropriem do saber escolar de modo a se tornarem
autbnomos e criticos, o professor precisa estar, ele prdprio, apropriando-se desse saber e
tornando-se cada vez mais autdnomo e critico” (Mazzeu, 1998, p. 2).

Aqui vale lembrarmos que essas exigéncias somente seréo acatadas se forem dispostas
as condigBes materiais necessarias para esse intento. Entre essas condi¢des, concordamos com
Dal Castel (2007) quando esta enfatiza a necessidade de: uma formac&o inicial de boa
qualidade, condigBes dignas e adequadas de trabalho, plano de carreira, salario adequado —
condizente com a fungdo e motivador, viabilidade para participagdo em programas de
profissionalizacdo e acima de tudo, tempo para estudar. A critica se estende quando
analisamos que estas condigdes estdo — quando estdo — precariamente oferecidas ou
terceirizadas para a maioria dos professores no Ensino Superior. Essa situacdo se d& sem
distincdo de instituicbes publicas ou privadas, uma vez que existe uma tendéncia
“esmagadora” de formacdo rapida, dificuldade salarial, acimulo de fun¢Bes e uma
necessidade crescente de producdo — que se estende para além da atividade de ensino nas salas
de aula.

Vale, neste momento, enfatizarmos aspectos relevantes acerca da especificidade do
trabalho docente, analisados nos mais variados &mbitos, pois, como cita Vygotski (1993), uma
analise de qualquer fendmeno que considere as propriedades basicas do conjunto, articuladas,
e ndo em elementos separados para uma posterior associagdo mecénica e externa, poderia
viabilizar um melhor entendimento do trabalho docente.

Aqui novamente afirmamos a necessidade de superarmos os obstaculos de formagéo,
para chegarmos ao que entendemos por humanizagdo do trabalho docente que, segundo
Mazzeu (1998), implicaria em uma ampliagdo da autonomia do professor, a0 mesmo tempo
em que este se apropria de conhecimentos, habilidades e valores fundamentais da cultura
existente, bem como de conhecimentos necessarios para que os alunos se apropriem ativa e
criativamente dessa cultura. “Essa humanizacdo esté limitada por relacbes e formas de acéo
no ambito da pratica pedagogica, que refletem a influéncia de relagbes mais amplas, em
outras instancias da prética social” (Mazzeu, 1998, p. 2).

Nessa dire¢do, segundo Dal Castel (2007) ainda se faz importante observar que ha, no
contexto atual, quatro grupos distintos de docentes em atuagdo na educagdo superior: 1)
profissionais docentes da &rea pedagdgica e das licenciaturas que atuam em tempo integral a
docéncia na educacdo superior; 2) profissionais da area da educagdo e demais licenciaturas

que se dedicam & educagao bésica e & educacdo superior; 3) profissionais de diferentes areas
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do conhecimento que exercem a docéncia em tempo integral; 4) profissionais que, além do
exercicio em sua &rea especifica, se dedicam em tempo parcial também & docéncia. Embora
estas diferenciacOes sejam especificidades importantes, todos os docentes estdo inseridos e
circunstanciados em uma mesma conjuntura social.

Frente a essa realidade, a politica de formagao de professores para o ensino superior é
realizada de forma indireta. O governo determina os parametros de qualidade institucional, e a
IES seleciona e desenvolve uma politica de capacitagdo de seus docentes, orientada por tais
pardmetros. Pouco investimento € feito com a finalidade de analisar o significado do trabalho
docente.

Basso (1998, p. 25) destaca que para compreender o significado do trabalho docente, é
preciso destacar a acdo mediadora realizada por outros individuos no processo de apropriacdo
dos resultados da prética social. A autora enfatiza que a atividade pedagdgica do professor é
um conjunto de ac@es intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico.

Basso (1998, p. 28-29) levanta um questionamento que aqui Se torna pertinente: O que

incita o professor a realizar seu trabalho? E a prdpria autora responde:

Esse motivo ndo é totalmente subjetivo (...), mas relacionado a necessidade real
instigadora da agdo do professor, captada por sua consciéncia e ligada as condi¢des
materiais ou objetivas em que a atividade se efetiva. (...) Quando essas condigdes
objetivas de trabalho ndo permitem que o professor se realize como género humano,
aprimorando-se e desenvolvendo novas capacidades, conduzindo com autonomia suas
acOes, criando necessidades de outro nivel e possibilitando satisfazé-las, ou seja, que,
portanto, ele ndo se afirma, mas se nega em seu trabalho, que ndo se sente bem, mas
infeliz, ‘que ndo desenvolve energia mental e fisica livre, mas mortifica a sua physis e
arruina a sua mente’ (Marx, 1984, p. 153), esse trabalho € realizado na situagdo de

alienacdo.

Basso (1998) assevera que para que se dé uma formagdo docente privilegiada,
deveriamos primar pela construgdo de novas relacdes de trabalho na escola, possibilitando o
enfrentamento coletivo das condigdes objetivas e subjetivas que se colocam como obstaculos
no aprendizado escolar. Além disso, seria necessario privilegiar o aprofundamento tedrico-

metodoldgico que favoreca a criagdo
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(...) de novas relagBes entre teoria e pratica, valorizando a experiéncia de cada
professor, partindo de problemas identificados na pratica cotidiana da sala de aula e
possibilitando a ampliagdo do conhecimento através do estudo e reflexdo, na busca

coletiva de novos fundamentos para a pratica (Basso, 1998, p. 30).

Poderiamos estender esse debate por uma infinidade de argumentos e caminhos,

porém, concordamos com Dal Castel (2007, p. 251) quando esta assevera que:

O docente necessita de fundamentos tedricos que contribuam para que a analise de sua
pratica seja coerente com o referencial que ele adota. E preciso que o docente, na sua
proposta educativa, compreenda como se ensina e como se aprende, fundamentando
sua metodologia de trabalho em uma concepcéo filosofica e epistemoldgica, com a
qual ele se identifica ou acredita, desenvolvendo sua atividade coerentemente

respaldado nela.

Poderemos, assim, intentar um ensino superior que realmente atenda a necessidade do
sujeito que vai até ele buscando uma formacéo ampla e complexa, que lhe dé possibilidade de
pensar sobre seu compromisso social e, principalmente, que lhe possibilite libertar-se da
condigdo alienante e massificadora imposta pela sociedade capitalista. Martins (2007)
menciona que a experiéncia de vida do professor cada vez se consolida mais como parametro

para a formag&o de sua identidade profissional.

Verifica-se nesta orientacdo uma forte emergéncia de estratégias de personalizagdo e
individualizacdo educacionais que sugerem a formacdo do professor centrada na
atividade cotidiana da sala de aula, na sua maneira de ser professor, centrada, portanto
em sua experiéncia propria. O saber da experiéncia adquire grande importancia,
ocupando um espaco outrora concedido a formacgdo tedrica, metodoldgica e cientifica
(Martins, 2007, p. 12).

A experiéncia, a vida cotidiana, portanto, seria 0 mote da formacdo do professor.
Teriamos, dessa maneira, toda a configuragcdo para a instalacdo da alienacdo do trabalho
docente, pois esta preocupagdo vem arraigada a uma concepgdo de que a sociedade passaria
por profundas e aceleradas mudancgas e o professor deveria acompanha-las. Ou seja, Martins

(2007) assevera que é necessario olhar esse contexto com cautela e sempre atentos para ndo
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impormos a formagao do professor o modelo de “professor reflexivo” que teria, frente aos
desafios dessa sociedade, que se responsabilizar pela sua formagdo profissional em
consonancia com sua formacao pessoal.

Vérios desafios se estabelecem nesse contexto e, segundo Martins (2007), novas
estratégias de intervencdo na formagdo de professores vém para dar conta dessa capacidade —
de adaptacéo rapida as mudangas sociais. Porém, vale destacarmos que um desafio importante
a ser superado, para a construcéo de uma identidade docente que ultrapasse a alienacéo, se d&
na construcdo de pilares solidos da formacdo docente, que deem conta de modificacbes como
as que ocorrem no apoio da sociedade para a educagdo. Esta sociedade, que também é
alienada, pouco a pouco abandona a ideia da educagcdo como possibilidade de, pela
apropriacdo do conhecimento pelos alunos, colaborar para a humanizagéo do professor e do
educando. Ao agir dessa forma, acaba contribuindo para a desvalorizagdo do trabalho do
professor.

Dentre todos 0s riscos que corremos com essa mudanca social, o mais visivel se d& nas
estratégias para a formac&o de professores, que ja marca uma tendéncia em deslocar o foco do
conhecimento para o autoconhecimento do professor. Tendéncia esta que vai na contramdo de
uma visao critica de educacgdo, uma vez que, nessa visao, temos o conhecimento como pilar
central para as possiveis mudancas sociais necessarias que irdo exceder a alienagéo.

Tendo em vista esses pontos, podemos afirmar categoricamente que ainda estamos
muito distantes de uma formacdo para a docéncia de ensino superior que possa suplantar
todos esses desafios. Como anunciado ao longo deste capitulo, nossa realidade ndo poderia ser
mais cruel, uma vez que o professor que se lanca ao desafio da docéncia no Ensino Superior —
principalmente aquele cuja &rea de ensino ndo passa pela licenciatura — fica muito distante de
um conhecimento que o auxilie na pratica pedagdgica. Este docente, muitas vezes somente
munido de conhecimento especifico de sua &rea, se depara com a heterogeneidade do
individuo, e ndo é raro que se sinta “perdido” frente as questdes que se estabelecem.

Nesse sentido, nossa proposta de uma intervengdo da Psicologia, auxiliando na
formacéo de professores, fica respaldada, pois, colaborando na mediagdo de conhecimentos
acerca da relacéo entre desenvolvimento e aprendizagem, poderiamos dar subsidio para sanar
inimeras questdes com as quais o professor se depara em sala de aula, no exercicio de ensino,
e, principalmente, contribuir para a socializagdo dos conhecimentos na academia, conforme
destaca Saviani (1994).
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Por fim, apresentada algumas ideias sobre o ensino superior e a formacao do professor
para este nivel de ensino, passaremos, no proximo capitulo, a discorrer sobre a atuagdo do

psicologo escolar.



2. ATRAJETORIA DA PSICOLOGIA ESCOLAR E A INTERVENCAO DA
PSICOLOGIA NO ENSINO SUPERIOR

Estabelecemos como objetivos desta pesquisa investigar acerca de alternativas para a
atuacéo dos profissionais de Psicologia no &mbito do ensino superior, bem como propormos
buscar, na formag&o de professores, uma via de contribui¢do da Psicologia no que se refere a
compreensdo de como se da a relacdo desenvolvimento e aprendizagem. Para tanto,
entendemos que se faz necessario uma sistematizagdo, um resgate histérico da insercdo do
psicologo na escola.

Para entendermos a finalidade de uma pesquisa que se volta para a andlise das
possibilidades de atuacdo do psicdlogo no ensino superior, temos que entender a
complexidade de eventos historicos que construiram o panorama educacional atual. Assim,
faremos inicialmente uma apresentacdo desse panorama, apontando como a Psicologia se
coloca nesse contexto.

Para que tenhamos éxito em nosso intento de pesquisa, inicialmente percorreremos o

histdrico da Psicologia Escolar. Nesse sentido, Antunes (2003, p. 143), destaca:

E necessério que se repense sempre a Psicologia do ponto de vista epistemoldgico, ou
seja, na sua relacdo com a compreensdo mais ampla do individuo enquanto totalidade
que extrapola a si mesmo atraves de determinagdes maltiplas da qual € sintese, no seu
carater histérico e no processo global da sociedade a que pertence como sujeito,
somando-se a isso a necessidade de uma analise interna de seus pressupostos e

produtos tedricos em conexdo com a dimensdo da prética efetiva.

A importancia deste tema se justifica porque somente quando analisamos
retrospectivamente como a Psicologia respondeu ao longo de sua historia, como ciéncia, ao
chamado da educagdo, é que podemos entender o significado da participacdo dos psicologos

na educacdo e vislumbrar possibilidades de atuacdes alternativas.
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2.1 UM POUCO DA HISTORIA DA PSICOLOGIA ESCOLAR

De acordo com Yazlle (1997), em relagdo as préaticas exercidas por psic6logos em
escolas do Brasil, as mesmas se originam, fundamentalmente, a partir de duas vertentes: o
Movimento da Escola Nova e a Medicina de Concepgéo Higienista, em meio a uma sociedade
burguesa, baseada no racionalismo iluminista, sendo que estas duas vertentes foram tragcando
modelos (0s quais possuiam também determinantes sociais e econdmicos) de atuacdo
psicoldgica na escola. Os estudos sobre comportamento humano eram empreendidos sob a
Optica das ciéncias fisicas e bioldgicas, desconsiderando os estados subjetivos.

Esse percurso é influenciado intimamente pelos passos que a Psicologia empreende
enquanto tenta se consolidar como ciéncia. Tendo isso em mente, tentaremos explanar sobre
essa trajetoria na tentativa de elucidar o histdrico da Psicologia Escolar na realidade brasileira.

Yazlle (1997) afirma que a criacdo do Laboratorio de Psicologia em Leipzig (1879) na
Alemanha, por Wilhelm Wundt®, firma-se como marco dos estudos voltados as bases
bioldgicas. E importante destacar que a criagio deste laboratério se da em um contexto social
que havia efetivado a revolucéo industrial e uma revolugéo politica, recém-saido dos dogmas
da igreja — por meio do pensamento cientifico — e vencido o Antigo Regime. Esta sociedade
consolidadamente capitalista estava firmemente baseada em uma ideologia liberal.

Segundo Lima (2005), Wundt foi precedido por Francis Galton (1822-1911) que, em
1869, publicou sua obra “Hereditary Genius” como inicio de seu projeto eugenista®,
baseando-se na obra “A Origem das Espécies” de seu contemporéneo e parente, Charles
Darwin. A partir desse contexto, Wundt realizou vérios trabalhos em seu laboratério de
psicometria, no University College de Londres, tendo como objetivo principal medir a
capacidade intelectual e provar a determinacdo hereditéria das aptiddes humanas, para que
fosse possivel selecionar os mais capazes, aprimorando a espécie humana.

Vale destacar, também, que a primeira escala métrica de inteligéncia infantil foi
desenvolvida por Binet, na Franca em 1905. “Sua passagem (...) para o laboratorio de
pedagogia experimental (...) foi um passo decisivo na constituicdo do primeiro método em

psicologia escolar, do qual até hoje ndo se libertou: a psicometria” (Patto, 1984, p. 52). Este

® Médico fisiologista interessava-se por desenvolver estudos sobre a psicofisiologia dos processos mentais, ou
seja, sobre o0s processos elementares da consciéncia. Seu estudo “[...] apresenta-se Como 0 marco que ensejou o
estudo do comportamento humano sob a Otica das ciéncias fisicas e biologicas, desconsiderando os estados
subjetivos na compreensdao do homem e suas relagbes” Yazlle (1997, p. 13).

10 Galton (1822-1911) se vale das ideias de Darwin propondo o estudo da hereditariedade da inteligéncia. A
sistematizacdo destes estudos, colocando os fatores hereditarios sob o controle da sociedade para que esta
melhore a “qualidade da raca” nos fatores psicolégicos e fisicos, cria o termo Eugenia, em 1883, que significa eu
(boa); genus (geracao).
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ramo da Psicologia tinha como objetivo desenvolver instrumentos que possibilitassem a
selegdo, adaptacdo, orientacdo e classificagdo de criancas, que necessitassem de educagédo
escolar especial, em normais e anormais (Lima, 2005).

Yazlle (1997) assevera que é nessa perspectiva — mundialmente difundida — que se
desenvolve uma Psicologia em perspectiva descontextualizada de ciéncia, uma vez que nao

considerava os determinantes sociais do fendmeno humano e estava:

(...) preocupada com a ordem e as leis e com padrOes gerais de comportamento
estabelecidos estatisticamente, em comum com a razdo instrumental. E, pois, uma
psicologia comprometida com a ordem e o controle; em suma comprometida com um
projeto social burgués e com as regras sociais decorrentes do capitalismo (Yazlle,
1997, p. 14).

Essa Psicologia estava pronta para validar os interesses ideoldgicos do sistema, uma
vez que por meio dos testes e de justificativas individualizantes haveria a comprovagéo de que
0 sistema — de ensino — se faz justo e igualitario e, quem dele ndo usufrui, estaria revelando
desigualdades individuais determinadas por condi¢Bes pessoais — de raga, cultura, bioldgicas,

psicoldgicas e outras.

Yazlle (1997) nos chama a atencdo que toda a bibliografia de cunho histérico aponta
para o surgimento da Psicologia aplicada as préticas educacionais, justamente no final do
século XIX, com uma énfase de educadores e cientistas do comportamento em classificarem
as criancas com dificuldades escolares e propondo meios para a adaptacéo destas aos padroes

de normalidade pré-determinados pela sociedade.

Especificamente no Brasil, podemos notar que a tendéncia da Psicologia, no periodo
colonial, era seguir os padrdes determinados principalmente com o respaldo de uma educagao
nos moldes jesuitas. Dessa forma, a preocupacdo estava em temas voltados para a
aprendizagem, natureza dos determinantes do desenvolvimento psicolégico da crianga,
influéncia dos pais sobre o desenvolvimento dos filhos, desenvolvimento sensério-motor,
intelectual e emocional, motivacéo, controle e manipulagdo do comportamento, entre outros
(Antunes, 2003). Nesse sentido, podemos entender e reconhecer que havia uma énfase nos
fatores ambientais como determinantes do comportamento — seguindo as tendéncias da

Psicologia praticada na Europa.
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Um fato histdrico se faz determinante para o entendimento da formagdo do
pensamento psicoldgico brasileiro: a independéncia do Brasil — que acontece somente no
século XIX. Nesse periodo ocorre a independéncia politica da colbnia, porém ainda se
mantém uma dependéncia social e cultural, profundamente arraigada a um modelo Europeu

de pensamento.

A educacdo no final do império passa a ser tomada como possibilidade de ascenséo, e,
neste sentido, as familias que mantinham boas condi¢des financeiras passam a investir na

formacé&o de seus filhos, principalmente nas cadeiras de Medicina e Direito.

Antunes (2003) destaca que a instalacdo do ensino superior no Brasil (século XI1X) foi
uma das fontes de producdo das ideias psicoldgicas no pais, sendo que a primeira
formalizagdo do ensino de Psicologia se deu em 1890, com a reforma Benjamin Constant,
quando a disciplina de Psicologia e Ldgica veio substituir a disciplina de Filosofia nas Escolas
Normais. Dessa maneira, segundo Yazlle (1997), a producéo do conhecimento psicolégico,
académico, no Brasil, origina-se de trabalhos produzidos por médicos nas primeiras
faculdades de medicina do Rio de Janeiro e da Bahia, que passam de mera especulacdo
filoséfica para uma metodologia experimental, influenciada por profissionais que
completavam seus cursos nos grandes centros europeus e voltavam ao Brasil imbuidos de um
pensamento liberal em formato positivista. De acordo com Lima (2005), nesses estudos
iniciais de Psicologia, da-se uma introdugdo ao modelo clinico de psicologia escolar,
inspirado na medicina, cujo objetivo era psicodiagnosticar e tratar criangas que apresentassem

problemas de aprendizagem.

Ainda como marco da histéria, vale destacar a figura de Manoel Bonfim, que, segundo
Yazlle (1997), era um médico, autodidata, que produziu trabalhos nas areas de Historia,
Pedagogia e Psicologia, colocando-se contrario as teses racistas presentes na época (inicio do
século XX). Em suas producdes em Psicologia, manifestava desencanto com as limitacOes e
impossibilidades da Psicologia de laboratério para uma compreensdo mais ampla do
pensamento. Observa-se em Bonfim uma tentativa de compreender a educagéo e 0S processos
de aprendizagem sob um enfoque que considerava aspectos socioldgicos, abrindo fendas no

conservadorismo cultural e educacional brasileiro (Yazlle, 1997).

Lima (2005) assevera que no inicio do século XX, as produgdes em Psicologia se
expandiam e os estudos de Sigmund Freud (1856-1939), sobre a psicanalise, vieram com
possibilidade de mudar a visdo a respeito da origem das diferencas pessoais. Lima (2005,

p.19) afirma que:
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Com a elaboracéo de uma teoria que considerava a relagéo do individuo com o grupo
familiar determinante da personalidade (que se forma ao longo do processo de
desenvolvimento) e, por sua vez, de como este individuo se posicionara no mundo,

langava-se um questionamento oportuno para a visao do inatismo.

Segundo a autora, a psicandlise foi trazida para o Brasil pelos médicos que, por sua
vez, foram os primeiros a produzir conhecimentos psicoldgicos neste pais. E importante
salientar que, no Brasil, mesmo com a adocdo da teoria psicanalitica como base tedrica para
explicagédo dos problemas de aprendizagem, ainda persistiam os estudos que utilizavam os
pardmetros de normalidade para classificar as criangas. O que se observa de novo é que as
criancas anteriormente classificadas como anormais sdo, a partir de agora, denominadas
criangas-problema.

Moysés e Collares (1992, p. 34) explanam que o neurologista americano Strauss, em
1918, “langa a hipotese de que os distarbios de comportamento (...) e os de aprendizagem
poderiam ser conseqlientes de uma lesdo cerebral minima”. Essa teoria, que sO se legitima
efetivamente a partir da década de 60 do século XX e, até hoje, além de inspirar pesquisas,
influencia as praticas psicoldgicas e educacionais que objetivam classificar criancas como
normais e anormais™.

Lima (2005) salienta que com o advento da psicanalise e, com ela, de novas
explicagdes que situavam os problemas de aprendizagem nas influéncias ambientais, mais
especificamente no desajuste familiar e, simultaneamente, ao processo de biologizagédo do
comportamento, forma-se um panorama propicio para a dissemina¢do da pratica de
psicoterapia e orientagdo familiar, frente a problemas de aprendizagem e a atribuicéo de
rotulos. Isso se deu num contexto socioideoldgico caracterizado pelo periodo pos-Primeira
Guerra, quando a “sociedade aristocrética rural (...) entrava para a fase de industrializacdo

brasileira, enquanto projeto social de modernizagdo” (Yazlle,1997, p. 21). Nesse periodo, a

1 N&o é nossa intencdo tratar da medicalizacdo na escola, mas e importante mencionar que ela esta presente na
atualidade e ndo é tema novo de debate. Desde o final do século XIX existe uma parceria para compreender o
mau desempenho escolar aliando as queixas escolares ao problema de salde, conforme pudemos observar em

Moysés e Collares (1992). Na década de 1990 falava-se de disfungdo cerebral minima, hoje se discute
que o fator que tem justificado o fracasso das criangas das classes populares séo as disfungbes neuroldgicas,
principalmente o Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade — TDAH. Segundo Eidt e Tuleski (2007),
esse transtorno tem sido a maior causa de encaminhamento, pelas escolas, de alunos aos centros de diagndstico
infantil. No entanto, também € recorrente explicar os problemas de aprendizagem como decorrente da dislexia.
Fica evidente a patologizagao dos problemas que ocorrem no processo pedagdgico, desconsiderando o contexto
historico-social que tem produzido o fracasso escolar.
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maioria da populagdo ndo tinha acesso a escola e, portanto, ndo estava qualificada para o
mercado de trabalho.

Tendo em vista essa condi¢do, fez-se necessario introduzir modelos em que a
sociedade pudesse se pautar para consolidar o intento de modernizagdo, e um dos modelos
mais propicios foi 0 Movimento Higienista.

De acordo com Yazlle (1997), o Movimento de Higiene Mental via a escola como um
espaco para se prevenir desajustes e conduzir a comportamentos adaptados socialmente, em
uma perspectiva diagndstica, clinica e individualizada, utilizando-se do instrumental
psicoldgico desenvolvido anteriormente e aperfeicoado a partir de técnicas psicanaliticas.
Quando nos referimos ao higienismo, temos que entender que este movimento tem seu inicio
com a industrializagdo e o grande contingente de pessoas que migravam para as cidades em
busca de trabalho. O aumento acelerado de pessoas nas cidades sem a infraestrutura
necessaria para comportar este acimulo logo resultou em disseminagdo de doencas e alta
mortalidade nas classes mais pobres. Segundo Boarini (2003), a educagéo higienista passou a
ser vislumbrada como possibilidade de redencéo desta situagdo em que viviam as camadas
mais pobres de trabalhadores. “A higiene, tanto individual quanto coletiva, ndo é apenas uma
necessidade rotineira, mas um imperativo de ordem social. E uma necessidade instituida pelo
desenvolvimento da civilizagdo” (Boarini, 2003, p. 36). Nesse sentido, ndo apenas as doengas
fisicas poderiam ser tratadas — ou prevenidas — pela higiene, mas também as doencas
psiquicas, os bons costumes e a moral. Segundo Boarini (2003, p. 37): “(...) a moralidade, os
bons costumes, as doengas fisicas e psiquicas passam a ser um problema de higiene”. E as
diferencas de ordem racial, de anormalidade fisica ou psiquica etc. passam a ser um problema
a ser resolvido pela eugenia. Enfim, tudo o que ndo estava de acordo com as normas
instituidas e ndo valorizados pela sociedade burguesa foram preocupacdes dos higienistas e
eugenistas.

Esse movimento — descrito acima — partia do principio de que o profissional de
Psicologia deveria se adiantar aos problemas e cuidar do controle do bem-estar social e
individual da nacéo. Era necessario que as criancas fossem qualificadas para se conquistar o
ideério do Estado Novo de industrializagdo. A Psicologia procurava dar orienta¢cdes com base
na Psicologia normatizadora.

Segundo Lima (2005), essas préaticas psicoeducacionais ainda estdo presentes nos dias
de hoje em muitas instituicBes de ensino — em todos os niveis de graduacdo. Podemos

percebé-las, segundo a autora:
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(...) nos Servicos de Orientagdo Educacional e Psicologia Escolar, por meio de
atendimentos individuais aos alunos frente a questdes que dizem respeito ao cotidiano
escolar, em encaminhamentos a psicopedagogos de criangas com problemas de
aprendizagem, etc. Temos exemplos de praticas reveladoras da postura clinica no
ambiente escolar, de carater especialmente adaptacionista, que situa o problema no

aluno ou, quando mais camuflada, desloca o foco para o professor (Lima, 2005, p. 20).

Nesse mesmo viés, Yazlle (1997) afirma que o escolanovismo baseava-se no mito da
igualdade de oportunidades, no papel da educagdo em oferecer condi¢Bes para que cada
individuo na sociedade pudesse desenvolver suas potencialidades. Tais preocupacdes da
Escola Nova encontram na Psicologia, por meio do movimento dos testes psicoldgicos, dos
conceitos de inteligéncia, maturidade, prontiddo e de uma nova concepc¢do de infancia,
instrumentos para a execucdo de uma educagdo cientifica que, explicando psicologicamente
as diferengas individuais, escamoteava as desigualdades sociais. Saviani (2002) trabalha sobre
esses aspectos quando classifica a Escola Nova (e a pedagogia tecnicista) em um quadro das
teorias ndo criticas em educagéo, enfatizando que estas teorias partiriam do pressuposto de
que a educagdo teria autonomia frente a estrutura social e determinariam a dindmica das

relacGes sociais.

Nesse percurso da Psicologia, notamos que hd uma ligagdo estreita entre a educagéo e
0s conhecimentos psicoldgicos, tanto que somente na década de 1930 o ensino formal de
Psicologia comeca a ser executado em cursos superiores — de Pedagogia e Filosofia. Segundo
Antunes (2003), muitas realizacbes do que podemos considerar no campo da Psicologia

Clinica, tiveram sua origem de ordem educacional.

(...) as relagdes entre Psicologia e Educacdo no Brasil sdo bastante estreitas, de
maneira tal que ndo é possivel compreender o processo histérico de uma sem a
articulagdo com o desenvolvimento da outra. Assim como a Psicologia tornou-se
constitutiva do pensamento educacional e da pratica pedagogica, foram estes, por sua
vez, a base sobre a qual ela se desenvolveu, a ponto de obter reconhecimento como
profissdo especifica. Para ilustrar esse processo € importante sublinhar que a maioria
dos profissionais que obtiveram o registro como psicdlogos tinham formagdo em
Pedagogia e atuaram no campo da Educagdo, o que lhes valeu tal reconhecimento
(Antunes, 2003, p. 162).
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A legalizacdo da profissdo de Psicdlogo, bem como a disposicdo sobre os cursos de
formacéo deste profissional se da no Brasil com a Lei 4.119 de 27 de agosto de 1962. Antunes
(2003) destaca que na mesma decada € instaurada a ditadura militar no pais, que impde a
Reforma Universitaria, provocando uma expansdo do ensino superior por meio da
privatizagdo. Nesse contexto muitos cursos de Psicologia foram criados, o que, segundo a
autora, gerou um contingente enorme de profissionais, nem sempre com uma solida formagéo

tedrica e pratica, nem com a garantia de insercdo na pratica profissional.

Também é importante enfatizar que no Brasil, a partir da década de 1970, chegaram as
ideias produzidas nos Estados Unidos, que constituiam a Teoria da Caréncia Cultural.
Segundo Lima (2005), essa teoria surgiu pela necessidade de se conter as tensdes geradas
pelos movimentos reivindicatorios das minorias raciais. A autora assevera que, de acordo com
esse conjunto de ideias, as criangas de segmentos sociais pobres — financeiramente — ndo
possuiam as mesmas aptiddes para o aprendizado que as de classe privilegiada e, portanto,
precisariam aprender com recursos diferentes dos oferecidos aos outros. Para complementar a
segregacdo, havia a crenga — imposta ideologicamente — de que os ambientes em que viviam
essas criangas gerariam deficiéncias nutricionais, perceptivo-motoras, cognitivas, emocionais
e de linguagem e, neste ambiente, elas seriam vitimas da “desestruturacdo familiar” incapaz
de fornecer uma base segura para sua vida.

Lima (2005) salienta que, frente & essa explicagdo, foram realizados Programas de
Educacdo Compensatdria, voltados para as criangas carentes, primeiro nos Estados Unidos e
depois no Brasil, “(...) disseminando a crenga de que todos os esforcos estdo sendo
empenhados no sentido de escolarizar os filhos da pobreza e sanar suas deficiéncias” (Patto,
1984, p. 57).

De acordo com Lima (2005, p. 21):

Com a consideragéo das diferencas culturais, percebe-se uma tentativa da Psicologia
em considerar os aspectos sociais dos “problemas de aprendizagem”, mas ainda havia
desconsideracdo das dimens@es ideoldgicas presentes na teoria em voga, 0 que ndo

provocou mudangas de postura em psicologia escolar.

Segundo Patto (1984), o psicologo realizava um trabalho voltado para o diagnostico

das deficiéncias — dos carentes — utilizando testes psicoldgicos, detectando incapacidades e
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objetivava, juntamente com outros profissionais de educagdo, programar meios
psicopedagdgicos que possibilitassem a aprendizagem das criancas.

Nesse sentido, o psicologo, fazendo uso dos instrumentos de medicéo, foi vislumbrado
como um profissional que inserido no contexto educacional passaria a dar as respostas
necessarias ao quadro docente, acerca das dificuldades dos alunos, bem como “receitas” de
como combaté-las e/ou sana-las.

O psicologo entdo passou a assumir a funcéo técnica, repetindo o modelo clinico, por
seu caréater individualizante, de assessoria aos professores. Essa perspectiva aparece em textos
como o de Reger (1981, p. 14-15), que define o objetivo bésico do psicologo escolar: “(...)
ajudar a manter a qualidade e a eficiéncia do processo educacional através da aplicacdo dos
conhecimentos psicolégicos (...) enquanto educador comprometido com a identidade do
académico, o psicologo escolar pode tentar ensinar outros profissionais no sistema escolar”.

Essas ideias demarcam um paradigma de atuagéo do psicologo, uma vez que seria este
profissional quem teria a responsabilidade e o compromisso de entender de todos 0S processos
envolvidos no contexto educacional para *“ensinar” outros profissionais do sistema.
Concordamos com Lima (2005) quando afirma ser importante esclarecer que, mesmo ao
atender o grupo de professores, o psicélogo adota neste momento histérico uma postura
individualizante, por ndo estar considerando, ainda, todo o cenario educativo escolar, mas
apenas um de seus componentes.

Finger (1996) afirma que o final do século XX foi caracterizado por um contexto de
constantes mudancas sociais e tecnoldgicas, que se reflete nas relagdes entre as pessoas e no
cenério organizacional. Tais modificacBes refletiram, também, na organizagdo educacional,
pois a escola minimizou sua atuagdo como formadora de valores e passou a exercer a funcao
de instrumentalizar os alunos para o campo ocupacional, como resposta a uma demanda do
mercado de trabalho. No entanto, a institui¢cdo escolar ndo acompanhou proporcionalmente as
modificagdes sociais e tecnoldgicas da sociedade, o que culminou em um distanciamento
entre e 0s métodos de ensino utilizados por ela e a realidade dos alunos.

Nesse contexto, a formagdo do psicdlogo também ndo preparava para uma atuacéo
especifica no campo educacional, pelo contrario, impunha préaticas nos modelos de Psicologia
Clinica a todas as demandas educacionais. Esta situacdo comeca a gerar, a partir da década de
1970, duras criticas tanto de educadores quanto de psicologos. Segundo Antunes (2003,
p.164), as criticas mais severas estavam voltadas & maneira como o0s testes vinham sendo

utilizados, pois seus resultados eram interpretados como atribui¢fes particulares dos sujeitos,
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fazendo recair sobre estes a determinacdo dos “problemas de aprendizagem”.

Consequentemente, as condic¢des socioculturais e pedagdgicas eram negligenciadas.

Entretanto, a partir da década de 1980, de acordo com Yazlle (1997), a pesquisa
educacional no pais passa a reconhecer a insuficiéncia das abordagens tecnicistas e
descontextualizadas, buscando nas teorias historico-criticas a compreensdo das dificuldades
da educacdo brasileira. Foi nesse periodo que se iniciou um movimento de andlise critica da
atuacdo do psicologo escolar, considerando que fosse possivel o atendimento dos processos
desenvolvidos na instituicdo escolar. Segundo Lima (2005), os “problemas de aprendizagem”
passaram a ser entendidos como fendmenos complexos, constituidos socialmente, cuja anélise

deve abranger os aspectos historicos, econdmicos, politicos e sociais.

Segundo Tanamachi (1997), um dos fatores que propiciam a criagéo de condicOes para
a revisdo critica da trajetdria da psicologia educacional/escolar foi a defesa da tese, e posterior
publicacdo em livro, de Maria Helena Souza Patto, intitulado Psicologia e ideologia — uma
introducdo critica a psicologia escolar (Patto, 1987). Nesta obra, a autora faz uma analise
critica das relagdes da sociedade com a escola e a Psicologia Escolar, ressaltando a formacéo
social capitalista.

Bock (2000) acrescenta que, para 0s psic6logos que adotam uma postura sdcio-
histérica, o fendmeno psicoldgico é também construido a partir das relagbes do homem em
uma sociedade e momento histdrico especifico. A educacéo escolar é compreendida como
instancia fundamental no processo de socializacdo do conhecimento produzido pela
humanidade. De acordo com Lima (2005), quando analisamos o fendmeno educacional, €
fundamental levarmos em conta que a realidade educacional é determinada por multiplos
fatores. “Ao psicologo é lancado o desafio de superar a visdo técnica/clinica que sempre
embasou sua atuacédo, passando a atuar politicamente” (Lima, 2005, p. 22).

Lima (2005) enfatiza que o rompimento com o modelo clinico de atuacdo implica em
romper com a separagdo entre as atividades de ensino — que seriam responsabilidade do
professor — e 0 comportamento dos alunos — que seria responsabilidade do psicélogo. Assim
conseguiremos, de acordo com autora, “(..) situar mais adequadamente 0S processos
psicoldgicos no interior do processo pedagdgico, garantindo a especificidade de nossa
atuacéo, a partir de uma reflexdo sobre o lugar da Psicologia na Educagdo” (Lima, 2005, p.
22). Acrescentamos, acerca desse aspecto, que essa ruptura, mais do que a apontada por Lima,
esta atrelada, fundamentalmente, a uma visdo histdrica da constituicdo sujeito e da sociedade.

Consideramos ainda que ndo haveria a necessidade de rompimento entre ensino e
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comportamento para a inser¢do do psicologo na escola, mas sim, um olhar mais amplo do
profissional de Psicologia, que abarcaria todas estas nuances sem estabelecer onde deve ou
ndo atuar, pautando sua atuagéo na diversidade do conjunto e do ser humano.

O psicologo, nesse contexto, constrdi sua atuagéo. Assim, a Psicologia Escolar que até
entdo se caracterizava pela psicologizacdo das questbes educacionais, com praticas
individualistas e ajustatorias, com énfase nos processos de aprendizagem do aluno, passa a
contemplar os determinantes concretos, sociais e histdricos das necessidades e dificuldades
das instituicGes educacionais.

Esse contexto necessita de uma atuagdo que ouse criar espacos de reflexdes com todos
0s grupos que fazem parte da escola, familias e aluno, professores, pedagogos, funcionérios e
comunidade, considerando a realidade escolar como um todo, pesquisando temas que fagcam
parte das preocupagdes dos envolvidos, fazendo parcerias com outros profissionais que tém a
educacéo como foco de atengéo.

Vale ressaltar a visdo de Patto, em 1981, quando se refere ao papel e atuacdo do
profissional em psicologia escolar. A autora destacou que muito se tem confundido seu papel
e atuacdo com a énfase clinica, e que esta visdo equivocada precisa ser superada, uma vez

que:

(...) o psicologo escolar atua, em primeiro lugar, de acordo com o papel de educador.
Seu objetivo bésico no sistema da escola publica é ajudar a aumentar a qualidade e a
eficiéncia do processo educacional através da aplicacdo de conhecimentos
psicoldgicos. Ele estd nas escolas para ajudar a planejar programas educacionais (...)
(Patto, 1981, p. 13).

Nessa epoca, a autora apresentava a necessidade do psicélogo se utilizar das técnicas
que lhe sdo peculiares no planejamento de estratégias e programas de ensino. Também de ndo
tomar a responsabilidade da resolu¢do dos problemas somente para si, uma vez que 0s
professores e toda a instituicdo escolar participa desta responsabilidade. Assim, a ideia da
autora seria que a medida em que a insercdo do psicélogo se efetive no contexto educacional,
ele tera condigBes plenas de exercer o papel de consultor, orientador, professor e pesquisador,

sem necessariamente executar o modelo clinico.
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Cunha (1997) destaca que, inicialmente, se escutava a queixa individual sobre os
alunos que ndo aprendiam e se sugeria um diagndstico psicolégico com intervencédo clinica.
Em seguida, a Psicologia passou a direcionar sua escuta para a inadequacdo dos métodos de
aprendizagem aplicados, propondo auxiliar os professores a programarem melhor seus

objetivos e estratégias educacionais.

Cunha (1997) aponta que as agdes realizadas para atender a tais demandas eram
limitadas, uma vez que ndo atingiam os problemas que afligiam os professores e que,
inclusive, impediam de alcancar seus objetivos de educar os alunos. A autora também
comenta que por algum tempo, a Psicologia dentro da escola prestou-se a somente enfocar a
ideologia dominante que vigorava no ambito politico. Por mais bem intencionado que o
psicologo estivesse, seu discurso ndo encontrava um local em comum com a queixa dos
professores, que se referia aos problemas de aprendizagem. Seguindo essa linha de
pensamento, Cunha (1997) lembra que a escola é formada por individuos que constroem o
cotidiano espelhando-se na vivéncia particular. Portanto, se os individuos se produzem atraves
de diversos determinantes do cotidiano, pode-se esperar que as queixas escolares também
sejam produzidas neste contexto e, com isso, devam ser ali tratadas. Assim, compreender
como o problema se constrdi na subjetividade dos componentes dos grupos que comp8em a

organizagao escolar, passa a ser o alvo e o espaco de trabalho da Psicologia.

Lima (2005) assevera que existe certo consenso entre os psiclogos educacionais
sobre a necessidade de maior clareza sobre a identidade e finalidade profissional. Patto (1984)
destacava, na década de 1980, que o papel do psicologo escolar esta mal delimitado e uma
discussdo aprofundada leva a uma discusséo da sua propria formacéo. J& nos anos iniciais do
século XXI, Meira (2000) também alertava que no trabalho de formacéo do psic6logo escolar
devemos estar sempre perguntando: qual deve ser o compromisso ético-politico do psicdlogo
que queremos formar?

Pensando neste trabalho de pesquisa em particular vale enfatizar que é fundamental
que os psicdlogos que atuam diretamente na instituicdo escolar preocupem-se com a melhoria
das praticas pedagogicas, garantindo que a instituicdo de ensino utilize-se dos conhecimentos
psicoldgicos na elaboracdo de suas propostas de trabalho, visando a atingir o objetivo
primeiro da educagéo: a humanizagao.

Pensar em uma psicologia que procura contribuir com a humanizagéo esbarra em um
ponto importantissimo, e talvez até obstaculo impeditivo da efetivacdo desta Psicologia que

pretendemos Critica: a questdo da formacéo dos profissionais em Psicologia.
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No Brasil, a profissdo de psicologo é regulamentada pela Lei n° 4.119 de 27 de agosto
de 1962. Desde entdo, o quadro que se pinta é que temos uma profissdo que amplia sua
possibilidade de acdo a cada ano. Segundo a ABEPSI (Associacéo Brasileira para o Ensino de
Psicologia), atualmente, no Parand existem 25 instituicGes de ensino que ofertam o curso de
graduacdo em Psicologia, sendo que 21 sdo privadas. S&o centenas de novos profissionais em
Psicologia langados ao mercado de trabalho todos os anos, por isso nossa preocupagdo com o
tipo de formac&o desses profissionais.

Embora saibamos que a Psicologia se caracteriza como profissdo somente em 1962,
precisamos analisar que antes desta data ela ja vinha dando mostras de sua atuacdo atraves de
aplicacdes nas &reas da induUstria, educacdo e clinica. Segundo Checchia e Souza (2003, p.
107), “A passagem para a profissionalizagdo ndo se deu sem problemas fundamentais que
deixassem de ser enfrentados”. Entre estes problemas, as autoras citam que ha uma separagéo
entre técnica e ciéncia. A técnica é “transplantada” de seus paises de origem, visando uma
aplicacdo imediata, enquanto a ciéncia — que a embasa — fica relegada a “acessorio” para
utilizagdo da técnica. Porém, a utilizacdo das técnicas ndo adentra os muros das Instituicdes
de Ensino Superior.

As autoras asseveram que a profissionalizacdo — obtida através da lei n° 4119/62 —

passa a concorrer com uma Psicologia Aplicada que ja tinha escrito sua historia.

Por um lado, os cursos se manifestam impotentes para dinamizar a profissdo e
ultrapassar as formulas socialmente pobres das velhas profissées liberais. Por outro, 0s
cursos universitarios continuam ndo realizando sua vocacéo cientifica, capaz de criar
um padrdo diverso do simples consumo de conhecimentos que sdo transplantados, no
mais das vezes em fungao das técnicas. Em suma, antes de 1962, 0s cursos superiores
de Psicologia ndo eram profissionalizantes; apds a regulamentagdo dos cursos, e da
profissdo, tornaram-se estritamente profissionalizantes, de acordo, alids, com a propria
Lei n° 4119. Entretanto, se essa profissionalizagcdo do Ensino Superior eliminou a
precariedade na formacdo dos “técnicos e valorizou a profisséo, s6 o fez ao custo de
uma adesdo indiscriminada aos padrfes societarios de culto ao profissional liberal
(Mello, 1978, p. 41).

Mello (1978) ainda assevera que inicialmente os curriculos dos cursos de formacéo
enfatizavam o carater clinico e de profissional liberal do psicdlogo, sendo que as disciplinas

enfatizavam na formagéo destes temas como: Psicodiagnostico, Psicoterapia e Técnicas de
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Exames Psicoldgicos. Notamos que se priorizavam no ensino as técnicas para atendimento
individual nos moldes médicos. Dessa formagdo hegemdnica, vislumbramos uma atrofia de
outras &reas de atuacdo, entre elas a area educacional.

Uma questdo importante a ser analisada ao se considerar a formac&o do psicdlogo, de
acordo com Checchia e Souza (2003), refere-se a0 momento histérico em que a maior parte
dos cursos de Psicologia foi implantada no Brasil: no fim dos anos de 1960 e durante a década
de 1970. Ou seja, com a implantagdo do Regime Militar percebemos que, pelo carater
repressor imposto deste regime, a Psicologia se efetivava como um aliado para execucdo de
uma “ideologia de adaptacdo do individuo & sociedade”. Nesse contexto, que procurou banir
das universidades e do pais todo aquele que defendia concepg¢des criticas de homem e
sociedade, os curriculos de Psicologia, que explicavam a realidade por meio de aspectos
psicoldgicos, vinham reforcar a culpabilizagdo do individuo, afirmando que este necessitava
ser tratado em suas mazelas psiquicas, desvinculado da realidade social. Toda essa situagéo
faz-se terreno fértil para efetivacdo dessa Psicologia individualizante e pautada em atuagbes
de modelo médico, estritamente curativa e muitas vezes sem eficécia.

Como um “replay” do momento histérico descrito, Checchia e Souza (2003) postulam
que Varias pesquisas — entre elas a do CFP (Conselho Federal de Psicologia — 1988) — tragam
o perfil do profissional em Psicologia. Estas pesquisas confirmam os viscos da formagéo, uma
vez que hd um predominio, em &mbito nacional, de profissionais de psicologia que repetem o
modelo médico, preferindo atuar no atendimento individual. Um ponto relevante é que com
uma visdo da ampliagdo da Psicologia, mesmo este profissional se inserindo em servicos
publicos, 0 modelo de atendimento ndo se altera, ou seja, ha uma visivel preferéncia em
repetir os moldes clinicos e individuais.

Concordamos com Checchia e Souza (2003) quando estas asseveram que a formacéo
do psicélogo também é responsabilidade de seus professores, uma vez que é a partir da
concepcdo sobre o profissional que querem formar, que imprimem em suas aulas — e seus
cursos — suas visdes de mundo.

Obedecendo a curriculos pré-determinados e fragmentados, o professor se vé frente a
uma realidade posta e que muitas vezes o consome. Sabendo da necessidade de articular
diferentes areas do conhecimento para formar psicdlogos capazes de modificar o status de
uma profissdo que repete paradigmas ha décadas, e, a0 mesmo tempo confuso com o0s
pardmetros que deve seguir, pois tem sua propria visdo de mundo e de homem - que
geralmente se confronta com a visdo que lhe foi incutida na formagéo e, por sua vez, vai

conflitar com a nogdo de homem e mundo que a IES em que se encontra empregado
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dissemina. Ou seja, nos parece um panorama ndo muito animador para superar a alienagdo na
formacéo do prdprio psicélogo.

Porém, ha um caminho para iniciarmos a critica a nossa propria formacéo, pois, de
acordo com Checchia e Souza (2003, p. 134):

Um dos grandes desafios da formacg&o de psic6logos, na atualidade, consiste, portanto,
em implementar discussdes e elementos que constituem o que se chama de uma
atuacdo critica em Psicologia Escolar. A apropriacdo de uma modalidade de atuacdo
profissional cuja ruptura epistemoldgica baseia-se em um olhar critico e
comprometido com uma concepgao politica emancipatoria, implica a realizagdo de um
trabalho alicergado na realidade educacional/escolar brasileira. Ao compreender as
raizes sdcio-historicas da constituicdo do processo de escolarizagdo/educagdo, ou
ainda, ao defrontar-se com a complexidade do fenémeno escolar, o futuro psic6logo
podera, de fato, construir sua préxis profissional.

O compromisso profissional do psicologo com uma concepgdo politica emancipatodria
também implica com uma ética profissional que reside na indignagdo diante da
humilhacdo e das praticas disciplinares e pedagdgicas, essa ética possibilita o
aprofundamento da critica tedrico-metodolégica no campo do conhecimento da

Psicologia.

No decorrer do capitulo nos deteremos em apresentar os elementos que comp8em uma
concepgdo critica de Psicologia Escolar. Assim, no proximo item, apresentaremos alguns

aspectos da intervencdo do psicologo no Ensino Superior.

2.2 A ATUAGCAO NO ENSINO SUPERIOR

Apos apresentar alguns dados historicos da inser¢éo da Psicologia no Ensino Superior
passaremos a focar sua intervencgéo nessa area.
Ao tratar da atuagdo do psicélogo no Ensino Superior, Marinho-Aradjo (2009, p. 168)

afirma o seguinte:

O cenério fecundo que a Psicologia Escolar tem como campo de trabalho na Educagéo
Superior apresenta um total de 4.880.381 alunos matriculados no sistema de ensino

superior, com um ingresso de 1.481.955 novos alunos em 2007 (2,3% a mais em
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relacdo a 2006). As IES agregam ainda, 317.041 fungbes docentes e 288.442
funcionéarios em exercicio, tanto em cursos presenciais quanto a distancia — ou seja,
um expressivo contingente de atores educativos com os quais o psicélogo escolar

podera estabelecer parcerias e assessorias em seu trabalho.

Porém, vale enfatizar, no inicio deste texto, a escassez de publicacfes que norteiam ou
respaldam a atuacgéo do psicologo escolar no ensino superior. H&4 um ano realizando tentativas
para a referéncia deste trabalho, somente encontramos os autores que aqui se fazem citar, ou
seja, ainda temos muito a construir para que essa préatica tenha o respaldo cientifico que

intentamos para uma pratica critica e efetiva dentro das IES.

Serpa e Santos (2001), ao pesquisarem sobre a inser¢do e atuacdo do psicélogo escolar
nas Instituicbes de Ensino Superior, apontam que 0s principais problemas levados ao

atendimento psicoldgico estdo relacionados a reprovacao e evasao.

Ao analisarmos o contexto educacional contemporaneo, percebemos o constante
questionamento sobre o porqué das escolas terem o poder de produzir e gerar o fracasso
escolar. Este questionamento se d4 em todos os niveis educacionais, contudo, vemos no
ensino superior o maior indice de exclusdo (devido a sua forma e politica educacional). 1sso
pode ser comprovado, segundo Carvalho (2004), quando analisamos estatisticamente a evaséo
escolar e a baixa qualidade de respostas educativas de grande parte dos académicos.

Carvalho (2004) cita que no ambito educacional temos uma relagdo bipolar que
determina o processo, ou seja, temos o professor (com seu papel, tarefa a ser desempenhada e
funcdo definida) e o aluno (também com tarefas, funcdes e papeis previamente definidos).
Nesta relacéo, muitas vezes perdemos a capacidade de analisar o todo e suas inter-relagdes.

Também, esquecemos que na maioria das vezes professores e alunos (por inimeros
fatores) ndo compactuam da mesma motivagédo, desejo de aprender e compartilhar ideias e,
dessa forma, o processo de ensino-aprendizagem fica comprometido.

Como um discurso ja ouvido, em uma visdo que naturaliza e individualiza os
problemas no processo de escolarizacdo, a responsabilidade recai sobre as figuras do
professor e do aluno. O professor deve, além de conhecer o conteldo a ser ministrado com
toda a propriedade, identificar no aluno o que mais lhe motiva, interessa, para fazer do
processo de ensino algo inovador, criativo, que facilite a aprendizagem de todos os individuos

envolvidos no processo. J4, o aluno, quando relegado ao fracasso escolar, participa ativamente
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do processo de exclusdo, negando sua individualidade e sendo punido pelas diferencas™.
Assim, na tarefa de promover a inclusdo no espaco educacional seria necessario enfrentar 0s
mecanismos excludentes que acontecem no seu dia a dia, possibilitando o oferecimento de
uma educagdo que “atinja” a todos, desconsiderando as diversidades e complexidades do
processo de ensino-aprendizagem.

Depois desse panorama, retornamos a Serpa e Santos (2001) e constatamos que estas
ndo vislumbram em sua pesquisa um programa de atendimento que venha a sanar as
principais queixas da populacdo no ensino superior, uma vez que a énfase clinica ainda

perdura no atendimento institucional.

Muitos estudos tém indicado que 0 ensino superior constitui-se num campo de
trabalho privilegiado para o Psicdlogo Escolar, porque a auséncia de um programa de
apoio ao estudante contribui para a perpetuagdo de uma série de problemas de varias
ordens, com uma formagcao basica insuficiente ou inadequada, falta de habilidades de
leitura, escrita e estudo, inseguranca nas tomadas de decisGes, entre outros. O
psicologo escolar deve ocupar esse espaco criado nas universidades, a partir da
compreensdo da importancia do atendimento a sua clientela. Para que o psicélogo
consiga ocupa-lo com eficiéncia € necessério repensar e reestruturar sua formagao
profissional, com a adogdo de medidas curriculares que privilegiem a formagdo ampla
e generalista, com atencdo ao atendimento ao universitario e ao adulto, quesitos estes

por vezes negligenciados atualmente (...) (Serpa e Santos, 2001, p. 4).

Discutir sobre a evasdo e reprovacdo sem fazer uma anélise mais ampla acerca da
producdo destes fendmenos denuncia, ainda, uma visao tradicional, clinica. Acreditamos que,
além do exposto pelas autoras, o psicdlogo, no Ensino Superior, tem que se preocupar com o
processo ensino-aprendizagem, com a apropriagdo do conhecimento cientifico pelos alunos e
com o processo de humanizacéo que deve permear as praticas educativas. Do nosso ponto de
vista, garantir a existéncia, por si s6 de um programa de apoio a estudantes, no Ensino
Superior, ndo seria condig¢do suficiente para uma intervencdo que tenha como meta 0 acesso

de todos os alunos ao conhecimento.

2.0 aluno deve se adaptar aos moldes de ensino e as metodologias do professor, pois, do contrario, é
inegavelmente excluido do processo de escolarizagdo. Este sistema, geralmente, impde ao aluno uma servidao
alienada que o impede de desenvolver-se com autonomia e, muito menos, de se responsabilizar pelos objetivos
de sua educagdo formal.
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Marinho-Araujo (2009) afirma que a Psicologia Escolar ja se faz presente nas IES,
contudo, geralmente o psicologo esta inserido em servigos que atendem exclusivamente aos
discentes (como exemplos cita 6rgdos como 0 SAU — Servigo de Assisténcia ao Universitario/
SOU - Servigo de Orientacdo ao Universitario/ e, no nosso caso particular, PADIS -
Programa de Atendimento ao Discente). A autora ndo se reporta a uma atuacédo especifica, ela
cita os servicos de forma geral. Estes servigos, como menciona a autora, podem ser
vivenciados em nossa atuacdo particular, na qual, na maioria das vezes, as demandas da
instituicdo focam o acompanhamento dos estudantes nos ambitos de problemas de adaptacéo
a vida universitéria e as novas relagdes sociais efetivadas; orientacdo profissional — devido a
insatisfagdo com relagdo a escolha do curso e da profissdo — ou a demanda ligada aos
processos de ensino e aprendizagem — geralmente encaminhados pelos professores e que séo
relatados como: distrbios de atencdo, falta de motivacéo, ndo adaptagdo as metodologias de
ensino propostas e também problemas emocionais que interferem na aprendizagem.

Em nossa pesquisa, pudemos observar justamente estes aspectos entre os professores
pois 31.4% das respostas (Tabela 13, Anexo Il) consideram que a atuacdo do psicdlogo no
ensino superior deve estar voltada para o aluno, e somente para ele. Romper com essas
demandas implica em superar varios obsticulos institucionais que esperam que o psicélogo,
também no ensino superior, atue em uma visdo clinica para resolver problemas individuais
dos alunos ou, entdo, problemas decorrentes da relacdo professor-aluno. Isso pode ser

observado por Marinho-Aradjo (2009, p. 180), conforme veremos a seguir:

Observa-se, nessa atuacéo do psicologo escolar na Educacgdo Superior, uma tendéncia
na recorréncia de formas de trabalho individualizadas, adaptacionistas, normatizantes,
que partem do pressuposto que “ha algo errado” com o aluno que ndo vai bem nessa
modalidade de ensino. Uma tendéncia ja criticada, ha algumas décadas, na intervencéo

do psic6logo escolar que atua nos segmentos da Educacédo Basica.

Segundo Marinho-Aradjo (2009), a Educagdo Superior — apesar de seus paradoxos —
ainda pode ser considerada como espago privilegiado de formagéo de profissionais cidaddos
gabaritados para atender a demanda e a necessidade da sociedade através da construcdo do
conhecimento e do combate as desigualdades sociais. Nesse terreno, a autora afirma que o
psicologo escolar pode contribuir — através de sua especificidade de acéo — para a formacéo
de sujeitos para a vida em sociedade. A autora assevera que se o psicologo estiver engajado

no processo educativo no interior da IES poderé — e devera — se ocupar da formacgéo humana e
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da construcéo da cidadania, levando em conta as questfes subjetivas e contextuais. Segundo
Marinho-Araujo (2009, p. 176):

Em uma perspectiva global, a Psicologia Escolar poderd: acompanhar, nas trajetdrias
académicas, 0s processos de desenvolvimento dos sujeitos, evidenciando suas
potencialidades no percurso da formagéo; colaborar nas definicbes e significagdes
acerca do perfil profissional esperado a ser construido durante a formac&o; favorecer a
disseminagdo de processos de gestdo comprometidos com uma formagéo superior de

qualidade, integrada, critica e contextualizada.

A autora afirma que um campo a ser ocupado pela Psicologia Escolar se efetiva junto
ao acompanhamento critico da implementagdo das politicas publicas que estdo sendo
implantadas atualmente no Ensino Superior — essas politicas foram citadas no capitulo
referente a0 Ensino Superior. O estudo do impacto de tais politicas, de sua influéncia na
aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes nesse nivel de ensino, pode estar entre as
acOes do psicdlogo escolar “(...) na mediagdo do desenvolvimento humano adulto que ocorre
na Educagdo Superior, pautada no favorecimento & expressdo de subjetividades e ao
desenvolvimento profissional competente” (Marinho-Aradjo, 2009, p. 185).

A autora afirma que uma possibilidade de intervengdo se d& no assessoramento amplo
no contexto da IES, levando em consideracdo suas caracteristicas e necessidades sem deixar
de observar as demandas intersubjetivas dos sujeitos envolvidos. Assim, propde que a atuagdo
em Psicologia Escolar contemple trés grandes dimensdes: Gestdo de Politicas Publicas,
Programas e Processos Educacionais nas IES; Propostas Pedagégicas e Funcionamento de
Cursos e Perfil do Estudante (Marinho-Araudjo, 2009, p. 187).

Segundo Marinho-Aradjo (2009) quando o psicélogo escolar atua na primeira
dimensdo, ou seja, na Gestdo de Politicas Publicas, Programas e Processos Educacionais, ele
podera assessorar na elaboracdo da documentagéo ligada a gestdo institucional (Projeto de
Desenvolvimento Institucional — PDI, por exemplo) e acompanhar os programas de avaliagéo,
até mesmo fazendo parte da CPA (Comisséo Propria de Avaliagdo). Ainda segundo a autora,
levando em consideracdo as peculiaridades da IES, “(...) a Psicologia Escolar poderé
acompanhar a implementagdo dos variados programas e projetos educacionais que, ao serem
implantados nesse contexto, geram alteracbes as dindmicas institucionais e subjetivas
instaladas” (Marinho-Araujo, 2009, p. 187).
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Além dessas ag¢les, a autora propOe para essa dimensdo a atuagdo do psicdlogo escolar

em acbes como:

(...) processo de gestéo institucional e os indicadores de compromisso social, presentes
nas relagdes entre instituicdo e sociedade (...); programas de ambientacdo a novos
docentes e funcionarios; assessoria & definicdo e reformulacdo dos perfis docentes,
discentes e técnicos; programas de formacdo continuada de docentes, coordenadores

de cursos e funcionarios técnico-administrativos (Marinho-Aradjo, 2009, p. 188).

Na segunda dimensdo, Propostas Pedagdgicas e Funcionamento de Cursos, o
psicologo escolar pode atuar, segundo Marinho-Aradjo (2009), auxiliando na andlise das
diretrizes e pardmetros curriculares nacionais que norteiam o trabalho pedag6gico. Também,
acompanhando o processo de ensino e aprendizagem vinculado as DCN, em trabalho conjunto
com coordenadores e professores na elaboragdo de planos de ensino que atendam as
necessidades das diferentes areas do conhecimento. Ainda pode ajudar na anélise dos PPC
(Projeto Pedagbgico do Curso), objetivando promover os processos de desenvolvimento de
competéncias, tanto de discentes quanto de docentes, e auxiliando na organizagdo de
curriculos de forma ampliada. “Tais andlises ajudariam a evidenciar as concepcoes
subjacentes e orientadoras que os profissionais tém de educagéo, ensino, desenvolvimento,
aprendizagem e processos de avaliacéo, favorecendo a conscientizacdo e intencionalidade as
préticas educativas” (Marinho-Aradjo, 2009, p. 188). Outra possibilidade de atuacédo nesta
dimensdo seria junto aos Nucleos Pedagdgicos Docentes, que vém sendo implantados nas IES
por conta das novas politicas de avaliacdo institucionais. Segundo a autora, nesse nivel o
psicologo poderia ajudar a efetivar a politica de formacéo de professores, coordenadores e
gestores, além de incentivar modalidades de ensino diversificadas e curriculos direcionados a
atender as DCN, auxiliando coordenadores e equipes do proprio nucleo pedagdgico.

Na redefinicdo do Perfil do Estudante, terceira dimensdo de atuacdo proposta pela
autora, o psicologo pode se pautar nas discussdes propiciadas pelas DCN — que orientam para
um perfil profissional estruturado por competéncias e ndo mais em uma sobrecarga de
contetdos — e proporcionar discussdes acerca do desenvolvimento do adulto na construgéo
relacional de competéncias buscada no percurso de formacdo. Marinho-Aradjo (2009)
também afirma a possibilidade do acompanhamento dos estudantes ingressantes e concluintes,
principalmente nos aspectos sociodemograficos, socioecondmicos e familiares.

Assim, segundo Marinho-Aradjo (2009, p. 190):
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A acdo da Psicologia Escolar poderia favorecer transformagdes nos processos
subjetivos e na intencionalidade dos atores desse contexto, oportunizando processos de
conscientizacdo mais frequentes acerca das caracteristicas contraditorias presentes nas
préticas académico-cientificas desse espaco educativo, com o foco no compromisso
ético, politico e social necessarios a uma atuagdo profissional competente e

responsavel.

A autora enfatiza, assim, que o psicologo escolar no interior da Educacdo Superior
deve ter claro, para sua intervengdo, duas dimensfes: a fundamentacdo tedrico-conceitual
sobre o desenvolvimento psicolégico humano — em especial do individuo adulto — e o
planejamento de agBes praticas, coletivamente ampliadas nos dominios institucional e
sociopolitico das IES. Estas seriam, portanto, na visdo de Marinho-Araujo, as contribui¢des
que o psicologo escolar poderia oferecer ao Ensino Superior.

Consideramos que essas contribuigdes de Marinho-Araljo sdo muito importantes, no
entanto, ao pensarmos acerca das possibilidades de atuacdo do psic6logo no Ensino Superior
acrescentamos que € necessario analisar que ao tratar dos eixos Gestdo de Politicas Publicas,
Programas e Processos Educacionais nas IES; Propostas Pedag6gicas e Funcionamento de
Cursos e Perfil do Estudante o psiclogo ndo pode abrir mdo de uma compreensdo mais
ampla da sociedade e dos fatores ideoldgicos que permeiam este nivel de Ensino.

O psicdlogo precisa ter clareza que as politicas publicas de educagdo na maioria das
vezes buscam camuflar um ensino que ndo est4 dando conta levar o aluno a se apropriar do
conhecimento; precisa entender que as instituicbes nem sempre tem condigdes objetivas para
cumprir com a sua funcdo; que se trata de uma sociedade de classes cujo interesse
fundamental ndo é possibilitar que todos os individuos tenham acesso ao conhecimento
intelectual. O interesse ainda é manter uma sociedade na qual alguns poucos tenham acesso ao
conhecimento intelectual e ao poder de decisdo, enquanto que uma grande parcela deve ficar
no nivel do conhecimento minimo para se adequar as necessidades do mercado. E preciso,
portanto, questionar até que ponto a proposta de desenvolvimento de competéncias, como
anunciou Facci (2004c) ndo esta levando a uma desvalorizagio do conhecimento cientifico. E
neste contexto, portanto, que deveriamos pensar na educacdo e na intervencdo do psicélogo.
Esta seria uma forma de romper com uma visdo tradicional da atuagdo da Psicologia na
educacéo.

Encaminhamos, a seguir, a analise do que acreditamos se efetivar um caminho

possivel para a Psicologia Escolar que anda no sentido de énfase na humanizacdo por meio
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da apropriagdo dos conhecimentos, ou seja, a Psicologia Escolar baseada em uma concepgao
critica, dando destaque & Psicologia Histdrico-Cultural. A nossa proposta traz, como
possibilidade de intervengdo, a atuagédo junto aos professores, uma vez que concordamos com
Facci (1998, p. 23), a qual, a partir dos pressupostos de uma teoria critica da educacéo e

psicologia, esclarece que:

(...) o professor tem o compromisso de contribuir, com seus conhecimentos, para
transformagcao estrutural da sociedade. (...) partird da pratica social buscando alterar
qualitativamente a prética de seus alunos, enquanto agentes de transformacéo social.
Os educadores tém que buscar formas adequadas para que 0 processo de
transmissdo-assimilacéo aconteca de forma efetiva. Tém que viabilizar esse processo
de forma a selecionar e seqlienciar os contetdos “classicos”, que resistiram ao tempo
e que sdo fundamentais ao processo de humanizagdo, para que o aluno passe
gradativamente do ndo-dominio ao dominio de conhecimentos cientificos. O que era
um conhecimento sincrético, desorganizado para o aluno, no final do processo

educativo, tem que estar sistematizado, vinculado a pratica social.

2.3 A ATUACAO DO PSICOLOGO ESCOLAR EM UMA CONCEPCAO
CRITICA

Vigotski (1996, p. 219) afirma que:

A regularidade na mudanca e no desenvolvimento das ideias, o aparecimento e a
morte dos conceitos, inclusive a mudanca de categorizagdes etc., tudo isso pode ser
explicado cientificamente se relacionarmos a ciéncia em questdo: 1) com o substrato
socio-cultural da época; 2) com as leis e condi¢Bes gerais do conhecimento cientifico;
3) com as exigéncias objetivas que a natureza dos fendmenos objetos de estudo coloca
para o conhecimento cientifico no estagio atual da investigacdo. Ou seja, em Gltima
instancia, com as exigéncias da realidade objetiva que a ciéncia em questdo estuda.
Porque o conhecimento devera se adaptar, se acomodar as particularidades dos fatos

que sdo estudados, deverd se estruturar de acordo com suas exigéncias. E por isso, na
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variacdo do fato cientifico cabe descobrir sempre a participacdo dos dados objetivos

que essa ciéncia estuda.

Retomando, portanto, a trajetéria da Psicologia Escolar, podemos dizer que as
condiges historicas pertimiram essa ou aquela forma de atuacdo. Partindo de uma Psicologia
tradicional, que atendia as exigéncias da sociedade da época, a Psicologia vem se

encaminhando para uma visdo mais critica do processo de intervencéo.

Acreditamos que, com o percurso da Psicologia Escolar e as criticas até entdo
efetivadas, partimos para um caminho de fortalecimento de uma Psicologia com base
marxista, embasada nos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e na Pedagogia
Histdrico-Critica. Sendo assim, propomos uma analise dessa perspectiva na tentativa de

elucidar o que norteia nossa proposta de pesquisa para o Ensino Superior.

Inicialmente, pontuamos que 0s pressupostos que embasam a agdo da Psicologia em
uma abordagem critica, segundo Checchia e Souza (2003, p. 126), compreendem elementos
como: “(...) compromisso com a luta por uma escola democratica e com qualidade social;
ruptura epistemoldgica relativa & visdo adaptacionista de Psicologia e construcdo de uma

préaxis psicoldgica frente a queixa escolar”.

A opcdo pela linha histérico-cultural para o embasamento deste trabalho se deu pelo
fato de concordarmos com as idéias de autores como Meira (2003, p. 16), por exemplo, que
amparada em uma visdo marxista de homem, afirma que o psic6logo deve partir da “reflexéo
e método que apreendam o movimento das contradi¢fes dos fenbmenos como fatos sociais

concretos”.

No que se refere ao entendimento do homem concreto, Saviani (2004) assevera que a
Psicologia em uma perspectiva embasada pelo materialismo histérico, deveria considerar
como seu objeto o individuo concreto (ndo o individuo empirico). O autor complementa esta
afirmacéo explicando que o individuo empirico — que comumente é tomado como objeto da
Psicologia — é aquele que se coloca no campo de nossa percepcao sensivel, “(...) é o aparente,

aquilo que aparece diante de n6s” (Saviani, 2004, p. 44).

Dessa forma seria uma abstracéo inatingivel por nossa percepgdo em sua plenitude. Ja,
segundo o autor, “(...) apreender o individuo em termos concretos significa consideré-lo
sintese de multiplas determinagBes, sintese de relagBes sociais (...) (Saviani, 2004, p.44).

Meira (2003, p.17), por sua vez, afirma que uma concepcdo ou teoria pode ser considerada
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critica “(...) a medida que transforma o imediato em mediato; nega as aparéncias ideoldgicas;
apreende a totalidade do concreto em suas multiplas determinaces e compreende a sociedade

como um movimento de vir-a-ser”.

Konder (1981, p. 37) afirma que “(...) para encaminhar uma solucdo para 0S
problemas, o ser humano precisa ter uma certa visdo do conjunto deles: é a partir da visdo do
conjunto que a gente pode avaliar a dimenséo de cada elemento do quadro”. A compreensao
da totalidade, portanto, deve guiar o entendimento desse homem concreto.

Shuare (1990), também fundamentada no marxismo, afirma a necessidade de
reconhecer o carater dialético na compreensdo dos individuos. A autora destaca que o
materialismo historico e dialético analisa a sociedade como sendo criada pelo homem e
também que cria o proprio homem. O homem, como sintese das relacbes sociais, nunca é so
objeto, mas é sujeito das relagBes sociais e, a0 mesmo tempo que é produto da sociedade, é
também quem a produz.

Nessa linha de raciocinio, podemos nos amparar em Vigotski (1996, p. 285) e afirmar
que “(...) o conhecimento cientifico tem que se libertar da percepcéo direta” e que “(...) a base
do conhecimento cientifico consiste em sair dos limites do visivel e buscar seu significado,
que n&o pode ser observado” (p. 289). Entender o homem concreto exige sair da aparéncia e ir
para a esséncia, aspecto preponderante em uma visdo critica de Psicologia.

Para Meira (2003), a Psicologia, em uma perspectiva critica, deve dar conta de
esclarecer a relacdo entre individuo e sociedade e o papel possivel do homem no processo

historico. Assim:

(...) a apreensédo da educagdo como instrumento mediatizado de transformagé&o social e
do homem como sujeito historico que se insere dialeticamente na complexa trama
social podem orientar o psicologo escolar tanto na definicdo das &reas mais
importantes que exigem sua intervencdo, quanto na escolha das alternativas tedricas e
metodoldgicas que possam concretizar suas finalidades profissionais (Meira, 2003, p.
20).

Saviani (2004) ressalta que o individuo ndo nasce “homem”, ele se torna homem. Para
que isso se realize, cada individuo deve ser formado, precisa ser educado, e isso somente é

possivel por meio do trabalho educativo. Mais uma vez vale enfatizarmos que é pela
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mediacéo de outros homens que o individuo se humaniza, conforme anuncia Leontiev (1978).
Saviani (2004) afirma que, partindo desta caracteristica da subjetividade humana — evidente
na perspectiva historico-cultural — o professor se depara com um aluno “concreto”. Isso
evidencia que o aluno sintetiza em si as relagdes sociais particulares da sociedade em que esta
inserido e em que se efetiva o processo de sua educagéo.

Saviani (2004, p. 47) cita, em tom de desafio a Psicologia, que:

(...) na forma como a psicologia vem sendo praticada, pondo o foco no individuo
empirico e ndo no individuo concreto, suas contribuices para a educagdo resultam
praticamente neutralizadas. Isto porque o professor, na sala de aula, ndo se defronta
com o individuo empirico, descrito nas suas varidveis que permitem conclusbes
precisas, estatisticamente significativas. O professor lida com o individuo concreto que
é sintese de inUmeras relagdes sociais. Assim, esse aluno ndo se enquadra nos modelos
descritos pela psicologia, pois o individuo empirico é uma abstragdo, pressupde um
corte em que se definem determinadas varidveis que compdem o objeto estudado. O
professor ndo pode fazer esse tipo de corte. O aluno depara-se diante dele vivo, inteiro,
concreto. E é em relagéo a esse aluno que ele tem de agir. E esse aluno que ele tem de
educar. A situacdo real do ensino coloca, pois, a necessidade de se desenvolver uma

psicologia que leve em conta o individuo concreto e ndo apenas o individuo empirico.

Entender o sujeito em sua integridade, talvez seja o grande desafio da educacéo e da
Psicologia Escolar. Este sujeito que necessita urgentemente ser resgatado para a pesquisa e a
prética efetiva na Psicologia como um todo é que passa a ser objeto de andlise da Psicologia
Escolar Critica.

Em uma visdo critica, segundo Tanamachi e Meira (2003, p. 11), a Psicologia Escolar

¢ entendida como:

(...) area de estudo da Psicologia e de atuagdo/formagéo profissional do psicélogo, que
tem no contexto educacional — escolar ou extra-escolar, mas a ele relacionado — o foco
de sua atencdo, e na revisdo critica dos conhecimentos acumulados pela Psicologia e
pela Filosofia da Educagdo, a possibilidade de contribuir para a superagdo das
indefini¢bes tedrico-praticas que ainda se colocam nas relacdes entre Psicologia e a

Educagéo.
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Assim, conforme afirmam Tanamachi e Meira (2003), a Psicologia é parte constitutiva
do pensamento educacional brasileiro ao longo da histéria, com isso é possivel identificar
com maior ou menor grau a importancia das suas contribuicdes nos processos constitutivos
dos ideérios pedagdgicos que fundamentam as préticas educacionais em nosso pais. Assim, as
autoras asseveram que se é possivel que o psicologo contribua para a melhoria do processo de
ensino aprendizagem, é de suma importancia, também, que este profissional se aproprie dos

fundamentos da Psicologia e da Educagéo.

Em nossa pesquisa enfocamos a importancia da contribui¢do do psicologo escolar na
formacéo do professor de ensino superior, fundamentando sua compreensdo sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem no adulto. Para isso, partimos de uma viséo
pautada na perspectiva socio-histérica, concordando com Tanamachi e Meira (2003, p. 45)

quando estas afirmam que:

Um processo pedagodgico qualitativamente superior pode ser construido por meio de
inimeros caminhos e, neste sentido, ndo existe uma defini¢do suficientemente ampla
que possa dar conta de todas as possibilidades. No entanto, podemos afirmar de
maneira geral e um tanto dbvia, que um bom ensino é aquele que garante uma
aprendizagem efetiva. Neste sentido, um bom professor é aquele que da conta de

ensinar seus alunos.

Entre inlmeros fatores que responderiam a questéo das condi¢fes necessarias para que
um professor ensine seus alunos, estd o de valorizar a compreensdo adequada do
desenvolvimento humano e de suas articulagdes com a aprendizagem e as relagdes sociais.
Para melhor elucidarmos essas articulagdes, destacaremos, no proximo item, bibliografias que

discutem o trabalho do psicdlogo na formag&o de professores.

2.4 A PSICOLOGIA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Iniciamos nossa explanagdo retomando o que Saviani (1997) considera como fungdo
do professor. O autor relaciona a fun¢do docente com a produgdo do conhecimento e articula

que esta seria a tarefa do professor de Ensino Superior, uma vez que este, a0 mesmo tempo
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em que trabalha os conhecimentos com os alunos — tarefa do ensino, produz novos
conhecimentos — tarefa da pesquisa.

Saviani (1997) afirma que atualmente podemos citar — sem medo de esbarrar em
modismos da educacdo — que hd uma producgdo de conhecimento nas escolas, de ensino
fundamental a educagdo superior, uma vez que o aluno que ndo sabe determinado conteido
passa a conhecer sobre o assunto apés frequentar os bancos escolares. A questdo que o autor
enfatiza, entdo, se volta para o professor: qual seria a funcdo deste na producdo do
conhecimento?

Para responder a essa questdo, Saviani (1997) formula outras incognitas: Que
conhecimentos o professor deve possuir para proporcionar a produgéo do conhecimento? Que
contetdos este deve dominar?

Na tentativa de uma assertiva sobre essas questdes, hd o apontamento inicial de que os
professores devem dominar os saberes disciplinares especificos, ou seja, aqueles
conhecimentos inerentes & sua &rea de atuacdo. Além disso, Saviani (1997) afirma ser
necessario que o professor domine, também, *“(...) 0s processos, as formas através das quais
0s conhecimentos especificos se produzem no ambito do trabalho pedagdgico que se
desenvolve no interior da escola” (p. 131), que seria o saber didatico-curricular, “(...) ou seja,
um conhecimento que diz respeito ao modo como aqueles conhecimentos do primeiro tipo da
primeira categoria devem ser organizados para efeito do processo de produgdo de
conhecimento nos alunos” (p. 131). Com isso, o professor estaria dominando a organizacgao
dos conhecimentos especificos em fungdo dos processos de ensino-aprendizagem. Poderiamos
afirmar que o professor se apropriaria das formas de sequenciagéo, dosagem e trabalho desses
conhecimentos na relagéo professor-aluno.

Segundo Saviani (1997), esses seriam o0s dois campos de dominio essenciais para o
cumprimento da funcdo docente com relagdo ao problema do conhecimento. Enfatiza também
que os cursos de licenciaturas vém se organizando para suprir essas duas frentes de

conhecimento, citando as disciplinas especificas e as disciplinas pedagdgicas.

As duas modalidades de conhecimento até agora consideradas se configuram como as
principais e mais generalizadas, tanto assim que é a partir delas que se definiram os
dois grandes modelos de formagao de professores: 0 modelo dos contetidos culturais-

cognitivos e o modelo pedagdgico-didatico (Saviani, 1997, p. 132).
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O primeiro modelo — dos contetidos culturais-cognitivos — prima pelo conhecimento
dos contetdos especificos. Saviani (1997) afirma que, neste modelo, se o professor dominar o
conteldo que necessita transmitir, os contetdos de cunho didatico-pedagdgico se fariam
“perfumaria”. Ou seja, se o professor tiver total dominio do contetdo, se for bem formado na
area em que atua, ele descobrira — como por consequéncia — as melhores formas de lidar com
0 conhecimento junto aos seus alunos.

J& o segundo modelo - pedagdgico-didatico — afirma exatamente o oposto. Neste o
professor deve dominar os conteudos referentes aos processos pedagdgicos, ou seja, as formas
de efetivacdo da interacdo entre professores e alunos e os conteddos didatico-curriculares.
Segundo Saviani (1997), esse modelo prevé que os conteldos especificos poderdo ser
apreendidos posteriormente pelos professores e por conta propria, uma vez que 0 que
interessa é a formacéao pedagdgica destes.

Saviani (1997) salienta que o primeiro modelo embasa a Pedagogia Tradicional, o
segundo se apoiaria no Movimento da Escola Nova. O autor destaca que o esforgo atual se faz
no sentido de realizar a jungéo desses saberes, ou seja, 0 professor estaria bem formado se
nele coexistissem saberes especificos de sua area e saberes dos processos pedagogicos.
Porém, o que se observa é que mesmo a pratica apontando para a indivisibilidade desses
saberes, no campo da formacéo — universidade — esses contetidos ficam separados.

Saviani (1997, p. 133) afirma que: “No fundo, embora esses elementos sejam
indissociaveis, a estrutura universitaria os dissocia, acreditando que o professor sera formado
pela somatdria desses dois elementos separados um do outro e pensados a partir de uma
abstragdo”.

Além desses saberes citados, Saviani (1997) explana que, para a formacdo do
professor, também s&o necessarios os conhecimentos sobre os Fundamentos da Educagéo, que
fariam parte dos chamados “saberes pedagdgicos”, que dariam a base de construgdo da
identidade do professor-educador, como atividade distinta de qualquer outra atividade.
Inclusive, o autor destaca que cada teoria da educagdo daria um enfoque para o processo de
conhecimento, diferenciando a pratica de cada docente.

Além dessas trés dimensdes de conhecimento, segundo Saviani (1997, p. 135-136),

uma quarta dimenséo se refere

(...) @ compreenséo das condicBes socio-historicas que determinam a tarefa educativa.
Entende-se que os alunos devam ser preparados para integrar a vida da sociedade em

que estdo inseridos de modo a desempenhar nela determinados papéis de forma ativa
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e, 0 quanto possivel inovadora. Espera-se, assim, que o professor saiba compreender o
movimento da sociedade identificando suas caracteristicas basicas e as tendéncias de
sua transformacéo, de modo a detectar as necessidades presentes e futuras a serem
atendidas pelo processo educativo sob sua responsabilidade. A formagdo do professor
envolverd, pois, a exigéncia de compreensdo do contexto com base no qual e para o

qual se desenvolve o trabalho educativo (...).

Para complementar, Saviani (1997) afirma que o professor também deve ser detentor
de um “saber atitudinal”, ligado a um comportamento e vivéncias consideradas adequadas
para 0 desempenho do trabalho educativo.

Como j4 citado, o principal objetivo da educagéo ¢ efetivar a mediac&o entre o que foi
produzido histérica e culturalmente pela humanidade, e o individuo singular. E o professor
seria esse mediador entre os conteudos ja produzidos e os alunos - realizando o
desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores por meio da apropriagdo dos conceitos
cientificos.

Autores como Facci (2009), afirmam a importancia da mediagdo no processo de
ensino-aprendizagem pois, segundo a autora, “(...) fica evidente que o professor, ao ensinar o
contetdo curricular, levard o aluno a patamares superiores, porque provoca nele uma outra
relagdo com os objetos da realidade” (Facci, 2009, p. 112).

Frente a todas essas assertivas acerca da formagdo de professores, nos questionamos
onde entraria a atuacéo do Psicdlogo no Ensino Superior. Notamos, em nossa pesquisa, que 0S
professores atribuem ao psicologo trés frentes de atuacgdo: junto aos professores, junto aos
académicos e institucionalmente (Tabela 13, Anexo II). O que nos chama a atencdo foi que na
amostra, 49,7% das respostas apontam para o trabalho do psicélogo auxiliando o professor
nos mais diversos contextos. A categoria especifica de respostas com maior porcentagem
remete ao trabalho do psicélogo contribuindo para a atuacdo dos professores com relagdo as
estratégias de ensino (15,7%). Vale destacarmos, também, que os professores citaram a
importancia da contribui¢éo do psicélogo no entendimento das dificuldades de aprendizagem
dos alunos e nos desafios da interagdo entre professores e alunos (13%).

Outro ponto salientado pelos professores seria de que o psicologo poderia ajudar na
construcdo de uma identidade profissional para o docente, agindo frente & motivacéo,
autoconhecimento e formac&o, ou seja, construindo, junto ao corpo docente o significado

desta pratica tdo negligenciada no contexto educacional que vivenciamos.
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Podemos destacar aqui que, segundo Pimenta e Anastasiou (2005), esse
desenvolvimento profissional dos professores tem se configurado em objetivo de propostas
educacionais que valorizam a formacdo docente ndo mais enfocada somente no saber técnico
— que os remete a meros cumpridores de decisdes alheias — mas numa perspectiva que

valoriza seu potencial de decis&o.

Ao confrontar suas agBes cotidianas com as produgdes tedricas, impde-se a revisdo de
suas praticas e das teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim, as transformacgdes das
préticas docentes s0 se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia
sobre a propria pratica e a sala de aula, e da universidade como um todo, o que
pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade (Pimenta &
Anastasiou, 2005, p. 89).

Vale aqui enfatizar que concordamos com Pimenta e Anastasiou (2005) quando estas
ressaltam que valorizar o trabalho do docente significa possibilitar aos professores vias de
analise, “(...) que os ajudem a compreender os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais nos quais se da sua atividade docente; significa também rever e modificar a
precariedade da carreira docente nas diferentes instituicdes de ensino superior (Pimenta e
Anastasiou, 2005, p. 89). Porém, ainda vale questionarmos sobre qual a real possibilidade da
universidade trabalhar o conhecimento quando a polémica se instala, ao perguntarmos se ela
forma ou informa no contexto contemporéaneo de difusdo da informacéo.

Segundo Facci (2009, p.120): “é necessario que o professor compreenda (...) que, no
ensino, ndo se trata de ‘abrir gavetas’ para cada disciplina, como se ela, isoladamente,
desenvolvesse essa ou aquela funcdo psicoldgica”. Concordamos com a autora e nos
questionamos, entdo, sobre qual seria a fun¢do do psicdlogo neste contexto. A prépria autora
responde quando cita que uma possibilidade seria resgatar com o professor — por meio da
teoria vigotskiana — a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, enfatizando que a
primeira promove o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Assim, Facci
(2009) acredita que seria dada uma considerdvel contribuicdo para a transformacdo das
préticas pedagdgicas.

Segundo Tanamachi e Meira (2003, p. 45), o docente ndo pode ensinar
verdadeiramente sem considerar “(...) como o aluno aprende, ou ainda, porque as vezes ele

ndo aprende”. Se as escolas séo as instancias socializadoras do conhecimento historicamente
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produzido e acumulado e se a fungdo docente se concretiza na tarefa de ensinar, as autoras
enfatizam a necessidade do professor selecionar tanto os elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos alunos (conteddos) quanto as formas adequadas para transmitir esse

conhecimento.

As autoras ressaltam que, além desses desafios, os professores ainda se deparam com
o fato de que nem todos os alunos aprendem no mesmo ritmo e do mesmo modo. Inclusive,
existem aqueles alunos que simplesmente parecem ndo aprender nada. Elas destacam ainda,
que para explicar este fato a resposta mais utilizada nos meios educacionais seria a de que 0s
alunos ndo aprendem porque ndo estdo “prontos”. Esta visdo maturacionista — que enfatiza o
desenvolvimento neurolégico como pré-condi¢do para a aprendizagem — ndo leva em
consideracdo a concepgdo de ser humano histérico e em permanente processo de
desenvolvimento e construgdo, que seria uma Vvisdo mais abrangente, a qual tem nas
contribuigdes de Vigotski seu aporte fundamental, uma vez que para ele “(...) o principal fato

humano é a transmisséo e assimilagdo da cultura” (Tanamachi e Meira, 2003, p. 47).

Para Vigotski ndo existe apenas um nivel de desenvolvimento no ser humano, mas
sim, dois niveis, por ele chamados nivel de desenvolvimento atual (real) e nivel de
desenvolvimento préximo (potencial ou proximal), sendo que o primeiro nivel configura
aquelas tarefas que a pessoa consegue realizar por conta propria, sem auxilio de outro
individuo. J4 o nivel de desenvolvimento proximo remete aquelas tarefas em que a pessoa
ainda precisa do auxilio de outro individuo, mais velho ou mais experiente na tarefa. Estes

conceitos serdo amplamente abordados no capitulo 3.

O professor deve estar apto a observar o nivel de desenvolvimento real em seu grupo
de alunos, compreendendo o que cada um dos membros do grupo é capaz de realizar de
maneira independente e passar a buscar a apreensdo do nivel de desenvolvimento préximo

para efetivar o ensino.

Para Vigotski o ensino deve “puxar” o desenvolvimento, o que equivaleria ao resgate
do papel ativo do professor em sala de aula no que se refere aos processos de

desenvolvimento e aprendizagem.

(...) professor que sabe que o desenvolvimento cria potencialidades, mas que s6 a
aprendizagem as concretiza, é aquele que se volta para o futuro, para dar condicbes

para que todos os seus alunos se desenvolvam e que, portanto, busca intervir
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ativamente nesse processo, ndo se limitando a esperar que as capacidades necessarias a
compreensdo de um determinado conceito algum dia “amaduregam” (Tanamachi e
Meira, 2003, p. 48).

Dessa forma, todos os envolvidos no processo passariam a refletir sobre sua prépria
prética social, além de buscar elementos teéricos para fundamentar suas praticas de modo
qualitativamente diferente. Também, buscariam comprometer-se com projetos que
expressariam concretamente uma mudanca de visdo sobre si mesmos e sobre a realidade

social.

Outro desafio seria o de superar a exigéncia do processo educacional que se apresenta
vinculado a construcdo de competéncias, conforme afirma Martins (2004, p. 53) “Os diversos
segmentos educacionais, que perpassam da educagdo infantil ao ensino superior, sdo
conclamados a consolidacdo de politicas educacionais centradas no treinamento de individuos
a servigco da organizacdo de mercado”. Para a autora, este fato reduz a educagédo a mera
formacéo de competéncias, realizando um empobrecimento dos fins educacionais, relegando

o individuo a uma conformacéo passiva frente as exigéncias do capitalismo.

Facci (2004c) assevera que atualmente € possivel vislumbrar produgdes (tedricas) e
intervengdes que visam compreender e construir uma Psicologia Educacional critica com
embasamento marxista. Segundo a autora, essa Psicologia teria o objetivo de “(...) analisar o
psiquismo humano a partir da historicidade de todos os fendmenos e considerar 0 processo
educacional inserido e decorrente de condigdes materiais determinadas” (Facci, 2004c, p.
100). Ela ainda enfatiza que ndo estariamos tratando somente de estabelecer a critica, mas
sobretudo de procurar avangar na compreensdo sobre as relagGes existentes entre o
desenvolvimento do psiquismo e 0s processos de escolarizagcdo. Este percurso teria uma
finalidade bastante nitida, “(...) a finalidade de transformar a visdo de homem presente na
prética pedagdgica, entendendo-o como aquele que, tendo sua consciéncia modificada pela
apropriacdo do conhecimento cientifico, pode provocar mudangas na sua prética social”
(Facci, 2004c, p. 100).

Estariamos, assim, rompendo com a ideia de um psicologo escolar como técnico.
Passariamos a entendé-lo como mediador que, em conjunto com todos os envolvidos no
processo educacional, poderia avaliar criticamente todas as iniciativas educacionais e

participar — de um esforgo coletivo — ativamente na construgdo de um processo pedagdgico
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qualitativamente superior, que compreende criticamente 0 psiquismo, 0 processo de
desenvolvimento humano e suas articulacdes com a aprendizagem e com as relagdes sociais.
Para Tanamachi e Meira (2003, p. 52):

Esse trabalho de mediacdo s6 é possivel se houver um investimento continuo e
sistematico na articulagdo de projetos coletivos que viabilizem, de diferentes maneiras,
processos de efetiva participagdo social no campo da educacéo, dentro e fora da
escola. Isso significa que os possiveis beneficiarios dos servigos de Psicologia devem
ser, antes de mais nada, sujeitos ativos e ndo apenas objetos passivos de agdes sobre as

quais ndo tem qualquer controle.

De acordo com Facci (2004c), a base marxista incorporada por varios autores na
construcdo dessa viséo critica de Psicologia Escolar aponta para a valorizagdo da educagdo
escolar e do trabalho do professor como mediador entre os alunos e o conhecimento
cientifico. Para a autora, é necessario que o psicélogo se aproprie das teorias que norteiam
esta visdo, ou seja, compreenda a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-
Critica para poder realizar o entendimento destes pontos-chave para a efetivagdo da

Psicologia Escolar Critica.

Facci (2004c, p. 116) afirma , ainda, que “(...) a constru¢do de uma psicologia
marxista da educagdo requer a superacdo do fetiche da individualidade, tdo préprio da
ideologia liberal e tdo cultivado até hoje tanto pela psicologia como pela educacgdo. Essa

superacgdo é uma tarefa dificil e complexa”.

7

Meira (2003) assevera que, o melhor lugar para o psicdlogo escolar é o “lugar
possivel”, fora ou dentro da instituicdo de ensino, mas sempre “dentro da educacdo”,
assumindo um compromisso tedrico e pratico com as questdes da escola, uma vez que esta
deve ser o foco de suas reflexdes. E da escola — e no caso deste trabalho a escola do Ensino
Superior, e do trabalho que o psicdlogo desenvolve dentro desta, que devem surgir as grandes
questdes para as quais o profissional deve buscar 0s recursos explicativos e 0s instrumentos

metodoldgicos que devem nortear suas agdes.

Em nossa pesquisa, buscamos investigar como os professores entendem a atuagdo do
psicologo no ensino superior e, a partir dai, pensamos em propor uma possibilidade de

atuacdo frente a formagcéo deste docente (Tabela 14, Anexo Il). Ao investigarmos quais temas
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da Psicologia seriam interessantes para implementar a formagéo docente, obtivemos duas
categorias de respostas: uma que citou temas referentes & pratica pedagdgica e a identidade
docente e outra que cita temas referentes ao autoconhecimento do professor e deste para com
seus alunos — relacionamentos inter e intrapessoais. Entre essas respostas, podemos destacar
que na primeira categoria obtivemos 48,3%, e na categoria de autoconhecimento e

relacionamentos interpessoais tivemos uma porcentagem de 53,9.

A partir dessas respostas, podemos apontar uma possibilidade real da efetivacdo da
atuacdo do profissional de Psicologia frente a formacéo de professores, pois, aléem de poder
contribuir com o conhecimento que lhe € especifico, ajudando a romper as barreiras que se
estabelecem nos processos educacionais, o psicologo pode ser parceiro e participe nos
processos de discussdo, andlise e implementacdo de ac¢des que venham a minimizar as

imposicdes ideoldgicas alienantes na atividade docente.

Além disso, concordamos com Meira (2003, p. 58) quando esta afirma que o psic6logo
educacional é aquele que “(...) em seus limites e especificidade pode ajudar a escola a
remover o0s obsticulos que se interpdem entre os sujeitos e o conhecimento, favorecendo

processos de humanizagéo e desenvolvimento do pensamento critico”.

Ainda, concordamos com a afirmacg&o de “(...) que a Psicologia Escolar critica pode e
deve se dirigir & sociedade como um todo” (Meira, 2003, p. 59), uma vez que na concepgdo

critica esperamos que a Psicologia na educacéo faga aprofundar a compreenséo:

e Da subjetividade humana que permita resgatar os fendmenos psicoldgicos e 0s
processos que 0s sustentam, como mediacBes entre a historia social e a vida
concreta dos individuos;

e Dos processos internos pelos quais 0s homens constroem seu desenvolvimento
NOS grupos sociais aos quais pertencem;

e Das possibilidades de se construir um processo educacional voltado para as
finalidades de humanizag&o;

o Do papel ativo das emocdes e do significado que cada individuo imprime a sua
vida e as acOes préticas no mundo e, em especial, aos processos de ensinar e

aprender;
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e Da relacdo entre subjetividade e préticas escolares, analisando ao mesmo
tempo e dialeticamente os determinantes sociais e as questdes proprias de cada
sujeito;

o Da relacéo clara e cientificamente fundamentada entre teorias de aprendizagem
e praticas pedagdgicas; das relagdes entre desenvolvimento, aprendizagem e
producgdo do conhecimento em uma perspectiva sociohistorica;

e Dasalade aula como local de socializagdo do saber mas também de “formacéo
social da mente” (Meira, 2003, pp. 58-59).

Na nossa pesquisa, entendemos atuacéo do psicélogo no ambiente escolar destacando
as vias de compreenséo das possibilidades de se construir um processo educacional voltado
para as finalidades de humanizacdo, bem como buscando a compreensdo da relacéo clara e
cientificamente fundamentada entre teorias de aprendizagem e préticas pedagdgicas; das
relagdes entre desenvolvimento, aprendizagem e producdo do conhecimento em uma

perspectiva sociohistorica.

25 FECHANDO A “CENA”: DA HISTORIA A UMA PROPOSTA DE
PSICOLOGIA ESCOLAR NO ENSINO SUPERIOR

Vimos, desde o inicio deste capitulo, tratando da atuagdo do psicologo escolar,
comegando por dados histdricos, discutindo a formac&o, apresentando algumas intervencdes
no Ensino Superior, tratando de uma concepgdo critica de Psicologia Escolar e chegando a
uma proposigéo de intervengdo deste profissional no Ensino Superior.

Tanamachi e Meira (2003), embora ndo tratem da atuacdo do Psicdlogo no Ensino
Superior, afirmam que a funcdo do psicélogo em instituicdo de ensino — de educacéo infantil
ao ensino superior, incluindo projetos educacionais e educagdo popular, em instituicdes
publicas ou privadas — seria 0 de proporcionar 0 encontro entre 0s sujeitos e a educacao.
Concordamos com estas autoras quando elas afirmam que a finalidade do trabalho do
psicologo deve ser a contribuigdo “(...) para a construgdo de um processo educacional que seja
capaz de socializar o conhecimento historicamente acumulado e de contribuir para a formagao
ética e politica dos sujeitos” (Tanamachi e Meira, 2003, p. 43).

As autoras apresentam a ideia de que o critério para a delimitacdo das areas de

atuagdes mais importantes deverdo se relacionar com a definicdo do quanto a Psicologia
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podera contribuir para que a instituicdo de ensino cumpra sua fungdo social. O psic6logo ndo
deve ser considerado um “resolvedor” de problemas, mas um profissional que pode ajudar a
escola a sobrepujar os obstaculos que se colocam entre 0s sujeitos e o conhecimento. Pode,
também, ajudar a formar individuos que irdo se apropriar dos processos de humanizagéo e da

capacidade de pensamento critico.

Para isso, 0 psic6logo necessita compreender profundamente as nuances do trabalho
educativo e como este produz nos individuos singulares a humanidade produzida
historicamente pela sociedade, como destaca Saviani (1994), além de compreender o papel da
educagdo como atividade mediadora entre as esferas da vida cotidiana e as esferas ndo
cotidianas da constru¢cdo do género humano. Também necessita entender “(...) quanto as
funcdes e a natureza social do desenvolvimento cognitivo, dos afetos e emogGes no processo
de humanizacdo desses individuos pela via da apropriacéo da cultura” (Tanamachi e Meira,
2003, p. 43).

As autoras enfatizam que essa fundamentagdo pode proporcionar ao profissional a
capacidade de contribuir para acabar com inimeros paradigmas cristalizados, bem como
combater varias instancias e explicagdes psicologizantes que levam a considerar os problemas
educacionais como problemas exclusivos dos alunos. Vale considerar que cada instituicdo de
ensino ir4 apresentar necessidades e peculiaridades que devem ser analisadas, compreendidas,

respeitadas e trabalhadas segundo cada situag&o.

Propomos, neste trabalho uma possibilidade de intervencdo do psicélogo escolar junto
a professores de ensino superior, tanto participando de sua formagéo quanto contribuindo para
sua atuacdo. Meira (2003) apresenta a necessidade de repensarmos a insergdo da Psicologia
nos cursos de formacdo docente, para que 0s conhecimentos psicoldgicos possam
efetivamente contribuir na formulacdo de propostas que contribuam para a melhora do
processo de ensino-aprendizagem. E ainda complementa que além da formacéo inicial, a
Psicologia deve estar presente com os professores que ja estdo atuando. Consideramos
importante adotar essa premissa, independente do nivel de ensino em que o psicélogo esteja
atuando.

A autora cita a existéncia de trabalhos que enfocam a Psicologia como um aporte para
os professores refletirem sobre suas acfes, contrapondo com teorias disponiveis -
problematizando suas praticas — de modo a reconhecer qual teoria perpassa sua préatica. “Ao
compreender melhor por que age de determinadas maneiras tera mais condi¢des de buscar de

forma deliberada caminhos para a transformacdo de sua agdo” (Meira, 2003, p. 33). Inclusive,
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buscando os conhecimentos tedricos para efetivar as transformacdes necessérias. Porém, ndo
se observam trabalhos voltados ao entendimento de conceitos psicoldgicos que poderiam
subsidiar essa prética.

Ainda sobre a prética da Psicologia junto aos professores, Checchia e Souza (2003)
asseveram que o psicologo deve adotar como procedimento uma prética que solicite a
participacdo dos professores, de maneira que estes reflitam sobre suas préaticas docentes, bem
como sobre os fatores ligados ao fracasso educacional. Essa participagdo dos professores, de
acordo com Checchia e Souza (2003, p. 132) deve ser direcionada para uma “(...) discusséo de
temas relativos a andlise de aspectos pedagdgicos, institucionais e referentes a relagdo com os
alunos, além de enfatizar a valorizagao dos recursos e experiéncias dos professores”.

Facci (2009) assevera que a pratica do psicdlogo escolar na formagdo de professores
deve proporcionar a analise do homem que estd sendo formado pela sociedade capitalista, em

contraponto com o tipo de homem que a escola quer formar. E ainda complementa:

Numa atuagdo comprometida com a transformagdo da consciéncia dos alunos, com
vistas ao processo de humanizagdo, cabe uma prética que auxilie os alunos a se
apropriarem do conhecimento cientifico independentemente da classe social em que
esta inserido, pois o conhecimento teorico auxilia o aluno a desvelar a realidade em
que vive, podendo, a partir disso, coletivamente, buscar a transformacéo da sociedade.
(...) O que precisa ser discutido com os professores € que esse novo tipo de homem a
sociedade capitalista atual ndo tem interesse em desenvolver e, contrariamente ao que
se espera em uma sociedade socialista, a expectativa é que o novo tipo de homem

realmente introjete as leis do mercado (...) (Facci, 2009, p. 125).

E funcio da educacdo promover condigBes para a apropriacdo das objetivacdes
genéricas que levam os individuos & generalizacdo das atividades sociais, culminando na
maxima liberdade e universalizacdo da condigdo humana e afastando o individuo da
alienacdo. Para Martins (2004), isso pode parecer utdpico frente as condi¢des que se
apresentam para efetivacdo do objetivo da educagdo. “Ocorre, porém, que a compreensdo
critica sobre dado fendmeno, neste caso a educacdo, demanda sabé-lo condicionado,
determinado objetivamente por condicionantes historicos, e a partir deste reconhecimento
assumir uma posicéo politica de sua transformagéo” (Martins, 2004, p. 62).

A autora afirma que é necessério ter claro que a superacgéo das estruturas alienadas e

alienantes ndo se faz tarefa exclusiva da educacdo, uma vez que ela estad condicionada por
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estas estruturas. Porém, enfatiza que existe uma relacéo dialética entre educacéo e sociedade —
onde o determinado influencia o determinante — tendo a educagdo um papel importantissimo
na construcéo e transformagéo da sociedade.

Facci (2009) propde um trabalho em Psicologia Escolar com a viséo de superacdo da
alienacdo e o desenvolvimento de um espirito de coletividade “(...) defendendo uma escola
que realmente humanize os alunos e um trabalho docente que promova o desenvolvimento
psicoldgico dos educandos (...)” (Facci, 2009, p. 127). Para isso, é necessario que se considere
a historicidade dos fendmenos existentes — e trabalhados pelo psicélogo — na relacdo entre
Psicologia e Educacdo. A autora enfatiza que a utilizacdo do método dialético seria o pilar de

um trabalho nessa dimensao.

Analisar as contradi¢Oes da sociedade capitalista, buscar a compreenséo da totalidade
dos fendmenos, entender a realidade em suas mdltiplas conexdes, partir de uma
histdria do desenvolvimento do psiquismo, (...) sdo algumas acdes que devem permear
a atuacdo do psicélogo quando tem como norte a Psicologia Historico-cultural (Facci,
2009, p. 127).

E funcéo da Psicologia, segundo Meira (2003, p. 33), ajudar para a construgio de um
processo pedagdgico superior — nivel qualitativo — contribuindo com os educadores na
elaboracdo de uma “(...) compreensdo critica do psiquismo, do desenvolvimento humano e de
suas articulagbes com a aprendizagem e as relagdes sociais (...)”. De acordo com a autora, ndo
se pode ensinar se ndo entendermos como o aluno aprende e, principalmente, como “néo
aprende”. Dessa maneira, a Psicologia estaria contribuindo verdadeiramente com a funcéo
social da escola.

Nosso entendimento € de que uma das propostas de atuagdo da Psicologia Escolar no
Ensino Superior, como anunciamos em outros momentos, é trabalhar na formacdo dos
professores. Nessa formagéo, consideramos que um dos temas que podem ser trabalhados é o
desenvolvimento psicolégico dos alunos no processo educativo, focando principalmente o
desenvolvimento na fase adulta, haja vista que € com essa faixa etaria que os professores do
Ensino Superior lidam. Isto, do nosso ponto de vista, reforca um dos posicionamentos de
Vigotski (2001), que defende a ideia de que cabe & Psicologia dar embasamento a Pedagogia,
no que se refere ao entendimento dos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos

alunos.



3. O DESENVOLVIMENTO ILIMITADO DO HOMEM PELA APROPRIACAO DA
CULTURA: CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Quando nos propomos a realizar uma pesquisa que visa investigar acerca das
possibilidades para a atuacdo do psic6logo escolar junto aos professores no ambito das
instituicBes de Ensino Superior, compreendendo como se d& a relagéo entre desenvolvimento
e aprendizagem, o fazemos ante escassa bibliografia a respeito. Constatamos, ainda que se
tem abordado, com mais freqliéncia, temas a respeito dos limites e possibilidades da
intervencdo do psicélogo escolar na Educagdo Basica. Assim, buscamos trabalhar, nesta
dissertacdo, com um tema até o0 momento pouco abordado pela literatura da Psicologia e na
propria formagao do profissional psic6logo, nos cursos de graduagéo.

Dessa forma, propomos-nos a estudar os aspectos norteados pela Psicologia Historico-
Cultural, por entendermos que esta teoria nos da possibilidade ndo somente da analise, mas
também da critica, que pode nos levar a avangos nessa area até entdo negligenciada nas
pesquisas tanto da Psicologia quanto da Educagéo.

A Psicologia Historico-Cultural foi elaborada em uma sociedade em que estava
iminente a instalagdo do socialismo, no qual, entre outras, buscava-se estabelecer novas
relacGes de producéo. Diante dessa sociedade, a qual, entre outros anseios, estava sedenta pela
construgdo de um novo contexto, que teria como meta a coletividade, surgem 0s conceitos

elaborados por L. S. Vigotski, o qual relata, no trecho a seguir, dados da nova sociedade:

Coletivismo, a unificacdo do trabalho fisico e intelectual, uma mudanca nas relagdes
entre 0s sexos, a abolicdo da separacdo entre desenvolvimento fisico e intelectual,
estes sdo os aspectos fundamentais daquela alteracdo do homem (...). E o resultado a
ser alcangado, a gldria e coroamento de todo esse processo de transformacdo da
natureza humana, deveria ser 0 aparecimento da forma mais alta da liberdade humana
que Marx descreve da seguinte maneira: “Somente em comunidade, [com 0s outros,
cada] individuo [possui] os meios de cultivar seus talentos em todas as dire¢des: s6 em
comunidade, entdo, é possivel a liberdade pessoal™. Assim como a sociedade humana,
a personalidade individual precisa dar este salto que a leva do reino da necessidade a

esfera de liberdade, como foi descrito por Engels (Vygotsky,1930, p. 10).
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As mudangas nas relagdes de producdo traziam mudangas na concepgdo de homem e
buscava-se, portanto, uma sociedade que trabalhasse com objetivos comuns. A preocupacao
com a coletividade ocorre quando todos 0s grupos “(...) estdo unidos por valores, objetivos e
tarefas comuns e de importancia social” (Petrovski, 1986, p. 162). Desta forma somente em

comunidade os homens poderiam ser livres e terem um desenvolvimento pleno.

Devemos nos atentar ao contexto em que Petrovski (1986) faz estes apontamentos, ou
seja, devemos lembrar que as obras de Vigotski foram produzidas em um momento histérico
— Revolugdo de 1917, na Russia — em que diante de uma revolucdo material estabelece-se
uma revolugdo na concepcdo de homem. Nesse contexto socialista, notamos que a escola
tinha grande importancia, pois quanto mais culto fosse o individuo, mais desenvolvido este
seria. Nesse sentido, Tuleski (2002, p. 81) destaca o seguinte: “Formar individuos capazes de
planejar agdes, dominando a totalidade do processo de trabalho, para encaixar-se em qualquer
etapa da producdo, seria a possibilidade de se aproveitar toda a méo-de-obra disponivel”.
Segundo a autora, o contexto daquela sociedade no momento pds-revolucionério, a falta de
apoio de outros paises, a necessidade de acabar com a fome, de ter uma independéncia do
Ocidente, exigia que os homens fossem escolarizados, para terem condi¢fes de garantir a
sobrevivéncia de todos. A proposta politica era investir na formagdo humana, uma vez que se
considerava que se a populagéo se apropriasse dos conhecimentos formais, possibilitados pela
escolarizacdo, poderia exercitar efetivamente a coletividade — ingrediente fundamental dessa

sociedade.

Por volta de 1920-1930, na Psicologia, ocorreu uma cisdo entre objetividade e
subjetividade; ciséo que, segundo Vigotski (1996), deveria ser superada nessa nova sociedade.
O autor afirmava que isso se daria por meio da mudanca nos métodos utilizados pela
Psicologia, e, no caso dessa Psicologia russa, o materialismo histérico e dialético daria
suporte para o entendimento do homem enquanto sintese das relagdes sociais, conforme
destaca Saviani (2004).

Segundo Tuleski (2002), a antiga Psicologia criticada por Vigotski se mostrava
incapaz de compreender a relacdo entre os fendmenos fisicos e psiquicos e de estuda-los
como uma unidade. A necessidade de estudar esses fendmenos como unidade era uma
premissa do projeto coletivo que se propunha construir na sociedade comunista que se
formava. Assim, a autora afirma que Vigotski ressaltava a importancia da analise historica
para o entendimento do comportamento humano, uma vez que o homem somente poderia ser

entendido se inserido nas relagdes de producéo que séo estabelecidas em sociedade.
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Tuleski (2002) afirma que o desenvolvimento da sociedade, produzindo a evolugdo
dos homens em termos coletivos e individuais — proposta por Vigotski —, ndo subordinaria
mais a evolucdo humana as leis bioldgicas, hereditarias, alheias a vontade dos homens. O
determinismo bioldgico, decorrente de uma concepcdo burguesa, deveria ser superado, pois,
tal concepcéo, “(...) ndo mostra a possibilidade de transformacgdo da natureza humana, pois
esta j4 € dada a priori desde o nascimento, eliminando a possibilidade de transformacéo, de
revolugdo” (Tuleski, 2002, p.93). As leis da dialética é que deveriam guiar a compreenséo do

desenvolvimento.

Vinculado a essas mudangas na Psicologia, buscando superar a concepgdo burguesa,
Vigotski e seus pares — A. R. Luria e A. A. Leontiev — formularam conceitos que atingem
diretamente a rea educacional e que apresentaremos a seguir.

Vygotski e Luria (1996, p. 151) afirmam que se desejamos estudar a psicologia do
adulto,

(...) devemos ter em mente que ela se desenvolveu como resultado de uma evolugdo
complexa que combinou pelo menos trés trajetorias: a da evolugdo bioldgica desde o
animais até o ser humano, a da evolugdo historico-social, que resultou na
transformacdo gradual do homem primitivo no homem cultural moderno, e a do
desenvolvimento individual de uma personalidade especifica (ontogénese), com o que
um pequeno recém-nascido atravessa inUmeros estagios, tornando-se um escolar e a

seguir um homem cultural adulto.

Notamos que Vigotski se contrapde ao conceito de que a diferenca entre a crianga e o
adulto se d& apenas em aspectos quantitativos, pois, para o autor, a crianga nasce com
predominéancia dos aspectos organicos e, pela influéncia da agdo social, essas sensagdes
fisioldgicas véo gradativamente sendo superadas com o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem — sendo esses aspectos intimamente ligados e voltados para a cultura na qual se
convive (Tuleski, 2008).

Segundo Tuleski (2008), as tarefas da sociedade moderna se tornam cada vez mais
complexas, exigindo do homem um dominio de um nimero de técnicas e instrumentos cada
vez maior para garantir a sobrevivéncia. A autora ressalta, ainda, que apenas a convivéncia
em sociedade ndo seria suficiente para a inser¢do desse homem nas atividades sociais

produtivas. Assim, a escola se torna uma das principais instituicdes para objetivar o
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desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, pois auxilia os individuos na
apropriacdo de signos/mediadores culturais, que garantiriam o autodominio ou autocontrole
das habilidades mentais — intelectuais e emocionais.

Dessa forma, buscamos, ao longo desta pesquisa, estudar 0s pressupostos que norteiam
o0 desenvolvimento do adulto, nos apropriando desse processo desde a fase mais primitiva do
ser humano. Realizamos este percurso pontuando o desenvolvimento do homem — e a relagéo
estreita com a aprendizagem — analisando suas nuances e como a Psicologia Histdrico-
Cultural concebe esse processo.

Em nossa pesquisa, quando inquirimos aos professores sobre sua compreensao acerca
do processo de desenvolvimento e aprendizagem no adulto (Tabela 08, Anexo Il), pudemos
notar que quase metade das respostas dadas — 47,8% — ndo deixou explicito como o professor
compreende esse processo. Aqui poderiamos retomar toda a discussdo sobre a formacdo do
professor para o ensino superior, e a inexisténcia de disciplinas que contemplem esse
conhecimento para construir o significado do trabalho docente. Além de ndo compreenderem
essa relacdo, em nossa pesquisa pudemos notar que os professores, ao intentarem uma
assertiva sobre o processo, acabam relacionando o processo de desenvolvimento e
aprendizagem do adulto como um construto que se d& na relacdo entre professor e aluno —
17,3%. Ou ainda, negligenciam o processo, ndo estabelecendo a relagéo existente entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, afirmando que a aprendizagem é continua (8,6% das
respostas). Ainda, podemos vislumbrar que o professor tende a atribuir a efetivacdo do
processo de desenvolvimento e aprendizagem & capacidade de abstragdo do aluno (8,6% das
respostas), 0 que nos deixa perceber uma tendéncia de culpabilizagdo do individuo frente ao
insucesso de seu processo de ensino. Ele passa a ser responsavel, através de sua capacidade de
abstracdo, por estabelecer as relagbes que o levardo ao desenvolvimento por meio da
aprendizagem.

Neste momento é valido nos reportarmos aos dados referentes a Tabela 07 (Anexo I1),
que apontam como o0s professores entendem sua fungdo docente, uma vez que obtivemos
somente uma resposta que remetia & funcdo de mediacdo do conhecimento. As respostas com
maior frequéncia ndo esclareceram como deve ser o trabalho do professor no ensino superior,
ficando apenas circunscritas @ forma de organizacdo das aulas. Assim, quando néo
compreende 0 processo de desenvolvimento e aprendizagem no adulto, podemos afirmar que
o professor ndo compreende o sentido de sua prdpria préatica docente, uma vez que seria nesta

relagdo que deveria se significar todo o trabalho do professor.
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Nesse sentido, entendemos que, para nos tornarmos um homem cultural adulto, todos
percorremos uma trajetoria que, necessariamente, nos remete a evolugéo da sociedade como
um todo. A partir disso, é necessério estabelecermos alguns pontos de estudo que nos
ajudardo a clarear nossos objetivos. Dessa forma, este capitulo tem por objetivo tratar sobre as
relagbes existentes entre os processos de desenvolvimento e aprendizagem na concepgdo da
Psicologia Historico-Cultural, destacando a importancia da escola, independentemente do
nivel de ensino, em provocar o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores.
Partimos da hipotese de que o desenvolvimento ndo cessa quando o individuo chega a fase
adulta, mas sim, que continua ao longo da vida, e que o processo de escolarizagdo contribui
para o seu desenvolvimento pleno. Para abordar essa temética, discorreremos sobre o
processo de desenvolvimento e aprendizagem e a apropriacdo das fungbes psicologicas
superiores, bem como sobre a formacdo de conceitos. Também analisaremos como a

educacéo formal influencia em todo esse processo.

3.1 ARELACAO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

De acordo com os postulados da Psicologia Histdrico-Cultural, a relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem se faz de modo processual e ndo se esgota ao longo da vida.
Assim, quando propomos estudar as nuances da relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem no adulto, acreditamos ser necessario apreender o processo como um todo, ou
seja, vislumbrar os aspectos de desenvolvimento e aprendizagem desde a infancia,
adolescéncia até culminar no que entendemos que seja a particularidade do processo de
desenvolvimento e aprendizagem do adulto.

Segundo Vigotski (2001), existem trés categorias em que se agrupam as teorias sobre
desenvolvimento e aprendizagem. Na primeira, hd uma separacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, visto que o desenvolvimento ndo sofre influéncia da aprendizagem; pelo
contrério, é preciso primeiro que a crianga se desenvolva para depois aprender. O autor cita 0s
estudos de Piaget nesse primeiro grupo, afirmando que o desenvolvimento da crianca é
tomado como um processo de maturacdo que se submete as leis naturais, enquanto a
aprendizagem seria vista como o aproveitamento exterior das oportunidades criadas pelo
processo de desenvolvimento.

Nessa categoria, teriamos o pressuposto de que o desenvolvimento dar-se-ia
normalmente e atingiria seu nivel mais elevado sem nenhuma necessidade de ensino — em

nenhum nivel. Assim, mesmo que uma pessoa ndo passasse pelo ensino escolar,
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desenvolveria todas as formas superiores de pensamento abstrato, da mesma forma que os
individuos que passaram pelo ensino escolar. Vigotski (2001, p. 297) complementa afirmando
que: “Contudo, essa teoria é mais frequentemente modificada para levar em conta a relacéo
existente entre o desenvolvimento e a aprendizagem: o primeiro cria as potencialidades, o
segundo as realiza”. Dessa forma, poderiamos interpretar que a aprendizagem se edifica sobre
a maturacdo, e esta, por sua vez, ndo teria nenhum tipo de modificagcdo sob a influéncia do
ensino. Com isso, concluiriamos que toda aprendizagem requer como base indispensével certo
grau de maturagdo de fungBes psiquicas particulares. Podemos sintetizar que, na perspectiva
piagetiana “(...) o desenvolvimento deve completar determinados ciclos, deve concluir
determinados estéagios para que aprendizagem se torne viavel” (Vigotski, 2001, p. 299).

Na segunda categoria, vemos a afirmagdo de que a “aprendizagem €
desenvolvimento”. Percebemos que, nessa premissa, afirma-se que aprendizagem e
desenvolvimento coexistem, e desta forma ndo h& como estabelecer uma relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, pois ambos seriam a mesma coisa. Vigotski (2001) afirma
que esta categoria estaria amparada por uma psicologia “velha e moribunda”, fixada nas
concepcdes do associacionismo™®.

Na terceira categoria, por sua vez, existe a tentativa de entrelagar os extremos das duas
primeiras. Assim, “(...) consiste numa ampliagio do papel da aprendizagem no
desenvolvimento da crianca” (Vygotsky, 1991, p. 4). Essa visdo é defendida por Kurt
Koffka'*, o qual enfatiza a necessidade de distinguir o desenvolvimento em dois momentos,
um como maturacdo e outro como aprendizagem — repetindo a primeira categoria. Koffka
ainda assevera que aprendizagem é desenvolvimento — méxima da segunda categoria — porém,
ao invés de perdurar no dualismo, o autor supera esta dicotomia afirmando que
desenvolvimento e aprendizagem fazem parte de um processo indiviso.

Essa concepgéo nos faz avangar, segundo Vigotski (2001), em trés sentidos, sendo
que, no primeiro devemos entender que entre maturacdo e aprendizagem existe uma

interdependéncia.

3 Corrente psicolégica considerada primeira teoria da aprendizagem, pois levanta a hipotese que o ser humano
aprende seguindo sequéncias de conteidos e temas dos mais simples aos mais complexos. Vigotski (2001) cita
gue Thorndike continua representando esta corrente por meio da reflexologia — corrente que traduziu a doutrina
do associacionismo para a linguagem da fisiologia, entendendo os processos de aprendizagem e
desenvolvimento como a acumulagdo gradual de reflexos condicionados.

4 Kurt Koffka (1886-1941) foi um dos fundadores da Gestalt. Entre suas principais publicacdes podemos citar:
A percepcdo: Uma introducdo a teoria da Gestalt (1922), O desenvolvimento da mente (1921) e Principios da
Psicologia da Gestalt (1935). Os tedricos da Gestalt, entre eles Koffka, defendiam que a aprendizagem
desempenha um papel fundamental nos processos perceptivos de nivel superior (Schultz & Schultz, 1999).
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(...) a maturacdo depende do funcionamento do 6rgdo e, consequentemente, do
aperfeicoamento das suas funcdes no processo de aprendizagem. Em sentido inverso o
proprio processo de maturagéo faz avancar a aprendizagem, abrindo diante dela novas
possibilidades. A aprendizagem influencia de certo modo a maturacgéo, e esta também

influencia de certo modo a aprendizagem (Vigotski, 2001, p. 302).

Entretanto, essa teoria ndo leva em consideracdo a influéncia “de certo modo” — pois
haveria a necessidade de reconhecer que ocorre uma influéncia matua — e se contenta em
estabelecer a interdependéncia entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento.

O segundo avango dessa compreensdo da relagdo entre ensino e aprendizagem seria a
introdugdo de uma nova concepgdo dos processos de aprendizagem, a qual concebe esses
processos como o surgimento de novas estruturas e o aperfeicoamento das antigas. Vigotski
(2001) assevera que, sendo o processo de formacdo de estruturas concebido como processo
priméario — que ndo surge como decorréncia mas é premissa da aprendizagem — este adquire
carater estrutural consciente. Assim, leva em consideracdo que a caracteristica fundamental de
qualquer estrutura é sua independéncia do material constituinte, bem como sua capacidade de
ser estendida a qualquer outro material. Dessa forma, ao entender que quando a crianga forma
qualquer estrutura no processo educacional, ela adquire a capacidade ndo somente de
reproduzir esta estrutura, mas possibilidades mais amplas e inimaginaveis no campo de outras
estruturas. Com isso, Vigotski (2001, p. 303) afirma que: “Um passo de aprendizagem pode
significar cem passos de desenvolvimento”.

O terceiro avango se daria na vinculagdo entre aprendizagem e desenvolvimento e a
superacdo da tese de que a aprendizagem ndo muda nada no desenvolvimento. Esse terceiro
avanco também amplia o entendimento do processo de desenvolvimento e aprendizagem,
pontuando que a aprendizagem se faz um processo estrutural e conscientizado. Essa posi¢éo
evidencia a necessidade de uma revisdo inevitavel em teorias que antes ditavam os pardmetros
dos estudos sobre aprendizagem. Entre elas, podemos citar a teoria de disciplina formal de

Johann F. Herbart™, a qual

%% O sistema educativo de Herbart é muito amplo e completo, aplicdvel desde a primeira infancia até a
adolescéncia. A educacio concebida por Herbart aspira sobretudo a formar o individuo. E uma proposta de
educacdo altamente moral, a qual enfatiza que o fim supremo da instrugcdo é a moralidade e a virtude; é um
processo de instrugdo moral onde o principal resultado esperado € moldar os desejos e a vontade das pessoas.

O ponto de partida para a concepgdo psicoldgica de Herbart consistiu em que ndo existe faculdades da alma. Nao
admitia que existisse na origem nenhuma capacidade do espirito, nenhuma energia natural. Para ele, a teoria das
faculdades foi tdo somente uma mitologia. Na alma somente ha experiéncias que se acumulam de forma
sucessiva. O espirito em seu estado original € somente uma tabula rasa. Essa psicologia é o fundamento de sua
pedagogia, cujas caracteristicas gerais de seu sistema de educacdo serdo: que do intelectualismo psicolégico
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(...) compreende a concepcdo de que existem matérias de ensino que ndo s6 fornecem
0s conhecimentos e habilidades contidos no proprio objeto como ainda desenvolvem
as faculdades mentais gerais da crianca. Nessa Otica desenvolveram-se as matérias

mais e menos importantes (Vigotski, 2001, p. 305).

Vigotski, embora compreenda que a teoria avanga em relacdo as outras proposicoes
acerca da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, ndo coaduna com as ideias desses
autores.

Com isso, notamos que nas trés categorias existe uma interpretacdo distinta da relagéo
entre aprendizagem e desenvolvimento. Dessa forma, o autor ndo se baseia nessas
interpretacdes e passa a analisar esta relacdo de modo diferenciado. Assim, considera que
“(...) a aprendizagem da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar” (Vygotsky,
1991, p. 8), pois esta “sempre adiante do desenvolvimento”.

Para consolidar a ideia de que entre aprendizagem e desenvolvimento existem relagdes
complexas, superando as ideias de independéncia ou igualdade entre eles, Vigotski e seus
colaboradores propuseram uma série de estudos e investigagdes para fundamentar suas
hipGteses. A primeira série de estudos visa examinar o nivel de maturidade das funcdes
psiquicas em que se baseia 0 ensino das matérias escolares basicas, tais como leitura, escrita,
aritmética e ciéncias naturais. Nessa investigacéo, comprovou-se que “(...) até 0 momento de
inicio da aprendizagem, as criangas que as haviam estudado com muito sucesso nao
demonstraram o menor indicio de maturidade naquelas premissas psicoldgicas que, segundo a
primeira teoria, deveriam anteceder o préprio inicio da aprendizagem” (Vigotski, 2001, p.
311).

Seguindo nessa linha de raciocinio, tentaremos descrever como as pesquisas de
Vigotski contribuiram para estabelecer uma relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem
que justificasse a importancia da insercdo do sujeito no mundo escolarizado para que este
tivesse possibilidade de desenvolvimento.

Vigotski (2001), primeiramente, cita 0 exemplo da aquisicdo da escrita e pesquisa 0
motivo da dificuldade desta conquista pelo escolar, averiguando que ha uma diferenca de seis
a oito anos entre o desenvolvimento da fala e da escrita. O autor explica que o atraso costuma

ser justificado pelo fato da escrita — fungdo nova — repetir as etapas bésicas de evolugéo que ja

deriva um intelectualismo pedagdgico que faz da instrucdo (aquisicdo de idéias), a Unica base da educacdo.
(Retirado de: http://www.centrorefeducacional.com.br/herbart.html Acesso em: 11/06/09)
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foram desenvolvidas para a aquisi¢do da fala, enfatizando que, nesta circunstancia, a escrita
de uma crianca de oito anos deve lembrar a fala de uma crianca de dois anos. Porém, assevera
que esta explicacdo é insatisfatoria uma vez que a sintaxe e as formas gramaticais da fala e da
escrita ndo sdo as mesmas. Para Vigotski (2001), a linguagem escrita se assemelha a
linguagem falada mais em aparéncia do que em esséncia, uma vez que deveriamos observar
que o dominio da escrita deveria reproduzir com exata riqueza de detalhes a linguagem falada,
0 que ndo ocorre. Além disso, 0 autor russo deixa muito claro que, diferentemente da
linguagem oral, a linguagem escrita constitui-se em um conceito cientifico que é apropriado
por meio de sistematizagdo, geralmente do professor no processo de ensino.

Vigotski (2001) afirma que habilidades, como a da escrita, requerem o
desenvolvimento de um alto grau de abstracdo, uma vez que modificam inteiramente um
conjunto de condicBes psicoldgicas especificas. Para o autor, a linguagem falada requer uma
abstracdo consideravel do mundo material, porém esté respaldada por um aparato diferencial
que a ampara: 0 som material'®. J4 a tarefa de aquisicdo da linguagem escrita impde que a
crianga “(...) deve abstrair o aspecto sensorial da sua propria fala, passar a uma linguagem
abstrata, que ndo usa palavras mas representacdes de palavras” (Vigotski, 2001, p. 313). Outra
caracteristica que difere a escrita da fala € que a primeira se faz mais abstrata por ndo
necessitar de interlocutor — de forma extremamente diversa para a realidade infantil. Vigotski
(2001, p. 314-315) esclarece que:

A histéria da evolucdo da linguagem escrita mostra muito bem que a necessidade de
comunicacdo verbal se desenvolve ao longo de toda a infancia e € uma das premissas
mais importantes para o surgimento da primeira palavra assimilada.

Se essa necessidade ndo estd madura, observa-se um retardamento no
desenvolvimento da linguagem. Mas até o inicio da aprendizagem escolar a
necessidade de escrita é totalmente imatura no aluno escolar. (...) esse aluno, ao se
iniciar na escrita, além de ndo sentir necessidade dessa nova fungdo de linguagem,
ainda tem uma nocéo extremamente vaga da utilidade que essa fungéo pode ter para

ele.

Com isso o autor pode afirmar que até o momento de inicio do estudo das matérias
escolares basicas, todas as fungBes psiquicas bésicas — onde se assenta a base da

aprendizagem destas — ainda ndo concluiram e nem mesmo iniciaram o processo de

%6 Trata-se de uma linguagem em seu aspecto musical, entonacional, expressivo; em suma, sonoro.
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desenvolvimento. Dessa forma a aprendizagem estaria apoiada em processos psiquicos
imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo primeiro e basico de desenvolvimento.

O segundo ponto de investigacéo diz respeito a relacdo temporal entre 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento na sua base psicologica. Nessa série de investigagdes, 0
autor conclui que a aprendizagem esta sempre a frente do desenvolvimento, que o individuo
adquire certos habitos e habilidades em uma éarea especifica antes de aprender a aplica-los de
modo consciente e arbitrério. Assim, segundo Vigotski (2001) sempre ocorrera discrepancia e
nunca paralelismo entre o processo de aprendizagem escolar e o desenvolvimento das fungoes

psicoldgicas correspondentes.

A aprendizagem e o desenvolvimento tém os seus pontos fulcrais, que dominam sobre
toda uma série de pontos antecedentes e consequentes. Esses pontos fulcrais da
reviravolta ndo coincidem em ambas as curvas mas revelam inter-relagdes internas
sumamente complexas, que s6 sdo possiveis em decorréncia da discrepancia entre eles.
Se ambas as curvas se fundissem em uma, nenhuma relagdo entre aprendizagem e

desenvolvimento seria impossivel (Vigotski, 2001, p. 323).

Assim, a curva do desenvolvimento ndo coincide com a curva do aprendizado -
inclusive nos programas escolares; em suma, a aprendizagem sempre estd a frente do

desenvolvimento.

A terceira série de investigacbes demonstrou que as diferentes matérias do ensino
escolar interagem no processo de desenvolvimento do individuo, e que o pensamento abstrato
se desenvolve em todas as aulas. Esse desenvolvimento de maneira alguma se decompde em

cursos ou aulas isoladas no ensino escolar.

Sobre isso, Vigotski (2001, p. 325) conclui:

Existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua estrutura interior, a sua seqiiéncia,
a sua logica de desencadeamento; e no interior, na cabeca de cada aluno que estuda,
existe uma rede subterranea de processos que sdo desencadeados e se movimentam no
curso da aprendizagem escolar e possuem a sua légica de desenvolvimento. Uma das

tarefas fundamentais da psicologia da aprendizagem escolar é descobrir esta légica
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interna, esse codigo interior de processos de desenvolvimento desencadeados por esse

ou aquele processo de aprendizagem.

Vigotski (2001) assevera que, nesse processo, podem ser afirmados trés fatos: o
primeiro diz respeito a existéncia de uma identidade de base psicoldgica significativa na
aprendizagem de diferentes matérias e a existéncia de uma influéncia matua de uma disciplina
sobre a outra. O segundo fato revela que ha influéncia inversa da aprendizagem sobre o
desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores, uma vez que hd uma transferéncia de
estruturas das disciplinas formais para outros campos do cotidiano das criancas. O terceiro
fato diz respeito a interdependéncia e interligacéo entre fungdes psiquicas isoladas quando se

estuda diferentes disciplinas.

(...) assim, gragas a uma base comum a todas as fungdes psiquicas de tipo superior, 0
desenvolvimento da atencdo arbitréria e da memdria l6gica, do pensamento abstrato e
da imaginagdo cientifica transcorre como um processo complexo e uno; a tomada de
consciéncia e a apreensdo sdo essa base comum a todas as fungbes psiquicas
superiores cujo desenvolvimento constitui a nova formagéo bésica da idade escolar
(Vigotski, 2001, p. 326).

A concepcdo de que o aprendizado que possibilita o despertar de processos internos do
individuo estabelece que o desenvolvimento da pessoa esteja em relagdo com o ambiente
sociocultural em que vive. Assim, nenhum organismo podera se desenvolver plenamente sem
0 suporte de outros individuos de sua espécie, ou seja, 0 processo de humanizacéo néo ocorre

sem que o individuo se aproprie das produ¢des humanas.

Para entender a relagdo complexa entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski
(2001) elaborou os conceitos de desenvolvimento real e desenvolvimento préximo, que fazem
parte da quarta série de investigagdes, em que buscou estabelecer o nivel de desenvolvimento
intelectual da crianca.

Ele descreveu, como nivel de desenvolvimento real ou efetivo, o estdgio em que a
crianca realiza acBes por sua propria iniciativa, ou seja, j& se apropriou do conhecimento

necessario para executar atividades autbnomas. Vygotsky (1991) afirma que a crianca pode
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alcancar niveis maiores de desenvolvimento se tiver o auxilio de adultos ou de criancas mais

experientes, desta forma, elaborou o conceito de zona de desenvolvimento proximal:

O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podera fazé-lo amanha por
si sO. A érea de desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar os futuros
passos da crianga e a dindmica do seu desenvolvimento, e examinar ndo s6 o que

produzird no processo de maturacdo (Vygotsky, 1991, p. 12).

Vale ressaltar que o autor considera que a imitagdo (de forma ampla) seria 0 meio
principal de influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento, pois toda a aprendizagem

humana se organiza baseada na imitagdo. Dessa maneira, 0 autor assevera que:

(...) o desenvolvimento decorrente da colaboracdo via imitacdo, que é a fonte do
surgimento de todas as propriedades especificamente humanas da consciéncia, o
desenvolvimento decorrente da aprendizagem é o fato fundamental. Assim, o
momento central para toda a psicologia da aprendizagem é a possibilidade de que a
colaboragéo se eleve a um grau superior de possibilidades intelectuais, a possibilidade
de passar daquilo que a crianga consegue fazer para aquilo que ela ndo consegue por
meio da imitacdo. Nisto se baseia toda a importancia da aprendizagem para o
desenvolvimento (...) (Vigotski, 2001, p. 331).

Assim, notamos uma preocupagdo do autor em analisar a relagdo dialética entre os
processos de aprendizagem e desenvolvimento na sua base psicoldgica, pois somente a
tomada de consciéncia sobre os conteildos formais adquiridos tornaria possivel a inter-relagéo
entre o j& conhecido e as apropriacdes recentes. Vigotski (2001, p. 337) afirma que: “Todas as
funcbes bésicas envolvidas na aprendizagem escolar giram em torno do eixo de novas
formagdes essenciais da idade escolar: da tomada de consciéncia e da arbitrariedade”. Com
essa afirmacdo, notamos que esses dois momentos sdo 0s tragos essenciais de todas as fungdes

superiores que se formam nos anos de escolarizagéo.

Tendo em vista essas caracteristicas, o autor salienta que a idade escolar seria o
“melhor periodo” para o desenvolvimento das fungbes conscientizadas e arbitrarias que

levariam o aprendiz a realizar a apropriagdo dos novos conceitos adquiridos por meio da



109

aprendizagem escolar, mas isso somente se dara se forem oferecidas aos individuos condicdes
para a efetivagdo deste processo. Dessa maneira, o fundamental da aprendizagem é adquirir o
novo, mas este deve estar dentro das possibilidades do aprendiz, ou seja, deve estar coerente

com o nivel de desenvolvimento proximo.

Notamos, com isso, a preocupacdo de Vigotski em superar as interpretacdes sobre o
desenvolvimento psiquico que antes era pautado em teorias puramente bioldgicas que nao
consideravam a importancia da apropriagdo do conhecimento como alavanca para o
desenvolvimento psicoldgico. Vemos, entretanto, que este ndo pretende excluir a importancia
dos fatores bioldgicos, pretende sim, mostrar como a apropriacdo da cultura supera, por
incorporagdo, os fatores bioldgicos.

De acordo com Facci (1998, p. 63):

As fungBes psicoldgicas superiores (tipicamente humanas, tais como a atencdo
voluntaria, memdria, abstracdo, comportamento intencional, etc.) sdo produtos da
atividade cerebral, tem uma base bioldgica, mas, fundamentalmente, sdo resultados da
interacdo do individuo com o mundo, interagdo mediada pelos objetos construidos
pelos homens. Neste aspecto, o homem diferencia-se dos animais, embora todo
comportamento humano parta de uma base biolégica, 0 homem é um ser social e
histdrico, que produz sua acgéo para suprir necessidades criadas pelo meio em que vive

e cria novas necessidades, que ndo sdo puramente bioldgicas.

O comportamento humano comega a se desenvolver exatamente onde termina a
evolucgdo bioldgica. Segundo Facci (1998), assim se da a linha do desenvolvimento histérico
ou cultural da conduta do homem, linha esta que se relaciona a todo o percurso histérico
tracado pela humanidade, desde o homem primitivo até a atualidade. A autora assevera que €
notorio que as funcgbes fisioldgicas mais simples — transmitidas geneticamente — podem
exercer influéncias sobre o desenvolvimento psiquico, porém, elas sozinhas ndo seriam
decisivas. “Na evolucéo bioldgica do homem, ha dominio do sistema orgéanico de atividade;
no desenvolvimento histérico, ha o dominio do sistema de atividade instrumental” (Facci,
1998, p. 63).

Nessa afirmacdo baseamos nossa conviccdo de que é por meio da escola ou da
oportunidade de escolarizacdo que o individuo ir4 adquirir as vias — culturais — pela

apropriacdo de conteudos formais, para efetivar o seu desenvolvimento psicoldgico no
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decorrer de toda sua vida. E por meio das atividades que requerem maior abstracdo que as
potencialidades para o desenvolvimento irdo adquirindo caracteristicas peculiares, ou o que
chamariamos de processos psicolégicos superiores. Assim, passaremos a tratar
especificamente desta capacidade do ser humano que se manifesta na relacdo entre

desenvolvimento e aprendizagem nos moldes propostos por Vigotski.

32 A RELACAO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM:
FORMACAO DOS PROCESSOS PSICOLOGICOS SUPERIORES

Como nos propomos a estudar o desenvolvimento e a aprendizagem no ensino
superior, entendemos que este processo nunca se esgota. Neste momento, enfatizamos a
analise do que entendemos ser a caracteristica fundamental para que a aprendizagem ocorra
no ensino superior, ou seja, a formagao dos processos psicoldgicos superiores. Tal formagéo
se da com a abstracdo de contetdos e conceitos complexos e que somente sdo possiveis
quando o processo de aprendizagem efetiva sua caracteristica de “alavancar” o
desenvolvimento.

Leontiev (1978) esclarece que a capacidade de utilizar instrumentos modificou,
filogeneticamente, o desenvolvimento do psiquismo humano. A necessidade de transformar a
natureza para a propria sobrevivéncia fez o homem elaborar ferramentas para que essa

transformacdo ocorresse. De acordo com Vygotski e Luria (1996, p. 91):

(...) o desenvolvimento do comportamento do homem é sempre desenvolvimento
condicionado primordialmente ndo pelas leis da evolucédo bioldgica, mas pelas leis do
desenvolvimento historico da sociedade. Aperfeicoar os “meios de trabalho” e os
“meios de comportamento” sob a forma de linguagem e de outros sistemas de signos,
ou seja, de instrumentos auxiliares no processo de dominar 0 comportamento, ocupa o
primeiro lugar, superando o desenvolvimento da méo nua e do intelecto entregues a si

mesmaos.

Segundo Luria (1991), a simples preparacdo dos instrumentos ja mudava,
radicalmente, a atividade do homem primitivo, diferenciando-o do comportamento dos
animais. O trabalho de preparagdo dos instrumentos deixa de ser uma simples atividade,
determinada simplesmente por motivos biolégicos. O autor assevera que: “E esta a condicio

fundamental, que surge no processo de preparagdo do instrumento de trabalho, e pode ser
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chamada de primeiro surgimento da consciéncia, noutros termos, primeira forma de atividade
consciente” (Luria, 1991, p. 76).

Engels (1990) postulou que a diferenca entre 0os homens e 0s outros animais se da na
forma de trabalho, uma vez que os animais, quando modificam a natureza, o fazem somente
pelas necessidades estabelecidas geneticamente. Os homens, por sua vez, “dominam” a
natureza fazendo com que esta os sirva. O autor afirma que o trabalho alicerca a vida humana,
e, por alguns aspectos, pode-se afirmar que o trabalho “cria” 0 homem. Esse desenvolvimento
comegou com a propria utilizacdo da mdo como ferramenta para transformar a natureza. O
autor explana que a especializacdo da méo do homem se d& pelo uso de ferramentas, e que
estas foram criadas para sanar as necessidades da pratica humana de transformacdo da
natureza.

Vale enfatizar que Vigotski concorda com Engels sobre o trabalho humano e o uso de
instrumentos como meios para a transformagéo da natureza e, em consequéncia, de si mesmo.
Para Vigotski (2001) o comportamento do homem “moderno, cultural” ndo seria somente
produto da evolucédo bioldgica, mas também produto do desenvolvimento histérico. Segundo
0 autor, no desenvolvimento histérico da humanidade ocorreram modifica¢des nas relacdes
entre as pessoas, na relagdo do homem com a natureza e, consequentemente, modificou-se a
propria natureza humana.

De acordo com Engels (1990), a linguagem, assim como a utilizagdo de outros signos,
surgiu mediante as necessidades ligadas ao desenvolvimento do trabalho. Nesse sentido,

Vygotski e Luria (1996, p. 149) destacam o seguinte:

Paralelamente a um nivel superior de controle sobre a natureza, a vida social do
homem e sua atividade de trabalho comecam a exigir requisitos ainda mais elevados
para o controle sobre o seu proprio comportamento. Desenvolveram-se a linguagem, o
célculo, a escrita e outros recursos técnicos de cultura. Com a ajuda desses meios, 0

comportamento do homem ascende a um nivel superior.

Segundo Tuleski (2008), o ponto central dos estudos de Vigotski esta no postulado de
que o desenvolvimento do pensamento estd interligado a linguagem. Este postulado norteia
todo o estudo acerca da formacdo das fungdes psicoldgicas superiores. Para que ocorra o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores € necessario que exista uma mediacéo
de instrumentos e signos, que 0 meio externo promova esse desenvolvimento e que haja

voluntariedade.
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Vygotski e Luria (1996, p. 215) destacam que

O desenvolvimento comega com a mobilizagdo das funcdes mais primitivas (inatas),
com seu uso natural. A seguir passa por uma fase de treinamento, em que, sob a
influéncia de condigGes externas, muda sua estrutura e comega a converter-se de um
processo natural em um “processo cultural” complexo, quando se constitui uma nova
forma de comportamento com a ajuda de uma série de dispositivos externos. O
desenvolvimento chega, afinal, a um estagio em que esses dispositivos auxiliares
externos sdo abandonados e tornados inlteis e 0 organismo sai desse processo

evolutivo transformado, possuidor de novas formas e técnicas de comportamento.

Facci (20044, p. 155), baseada em Vigotski, explica que “A forma como o homem foi
interagindo na sociedade e com a natureza conduziu a necessidade de criar mediadores — 0s
instrumentos e 0s signos — cuja utilizagdo caracteriza o funcionamento dos processos
psicoldgicos superiores. Por meio da mediacéo, é que essas fungdes se desenvolvem”.

“O signo atua como um instrumento de atividade psicologica, igual ao que uma

ferramenta realiza no trabalho'’”

(Vygotski, 2000, p. 88). Os signos estariam relacionados
com as fungdes psiquicas e os instrumentos seriam 0s objetos com que se realizariam acdes

materiais.

O uso de meios artificiais, a transi¢do da atividade mediada, muda fundamentalmente
todas as funcbes psicoldgicas, ao tempo que o uso de ferramentas proporciona de
modo ilimitado a série de atividades dentro das que operam as novas fungdes
psicoldgicas. Nesse contexto podemos empregar o termo de fungdo superior, ou
conduta superior, ao nos referirmos & combinacgdo de ferramentas e signos na atividade

psicoldgica (Vygotski, 2000, p. 92).

Assim, incluindo os signos nos processos de comportamento, estariamos
reorganizando todo o comportamento, ou seja, toda a consciéncia humana. Além disso,
apontariamos as funcbes psicologicas superiores (FPS) como sendo as responsaveis pela
organizacdo externa da conduta e regulando o comportamento do individuo,
consequentemente diferenciando individuos de animais. “A cultura e o meio ambiente

refazem uma pessoa ndo apenas por lhe oferecer determinados conhecimentos, mas pela

" Traducéo prépria. Lembrando que todas as traducdes sio efetivadas pela autora ao longo do texto.
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transformacao da propria estrutura de seus processos psicologicos, pelo desenvolvimento nela
de determinadas técnicas para usar suas proprias capacidades (...)” (Vigotski & Luria, 1996, p.
220).

Vigotski (1998b, p. 75) assevera que o processo de assimilagéo das FPS consiste numa

série de transformacdes. Entre estas, afirma que o processo se efetiva quando:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comega a ocorrer internamente.

b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as
funcbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro a nivel
social, e depois, no nivel individual. (...) Todas as fungdes superiores originam-se
das relac@es reais entre individuos humanos.

c) A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o

resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Segundo Vigotski (1998Db), esse processo — passando por transformagdes — antes de ser
internalizado definitivamente, continua a existir e se modificar como uma forma externa de
atividade por um longo periodo de tempo. Em algumas funcdes, o estagio de signos externos
se mantém, ou seja, se configura no estagio final do desenvolvimento. Ja outras funcfes véo
além de seu desenvolvimento, tornando-se gradualmente fung@es interiores. “Entretanto, elas
somente adquirem o carater de processos internos como resultado de um desenvolvimento
prolongado. Sua transferéncia para dentro estd ligada a mudancas nas leis que governam sua
atividade; elas sdo incorporadas em um novo sistema com suas proprias leis” (Vigotski,
1998b, p. 75).

Vigotski (1998b) afirma que a internalizagdo das formas culturais de comportamento
envolvem a reorganizacdo da atividade psicoldgica, baseando-se nas operacBes com signos.
Os processos psicologicos, no formato mais primitivo, deixam de existir pois s&o
incorporados em um sistema de comportamentos que sdo culturalmente reconstruidos para
criar uma nova “entidade” psicoldgica. Esse processo é observado na fase adulta quando ha a
capacidade de generalizacdo desses contetidos internalizados.

Entendemos que o desenvolvimento das FPS é a base de toda a experiéncia consciente
do ser humano e, segundo Vygotsky e Luria (1996), essa consciéncia somente é possivel por
meio do pensamento em conceitos. Na formagdo de conceitos estdo mescladas todas as

funcdes intelectuais basicas e o desenvolvimento do individuo se aperfeicoa por meio da
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comunicagdo — nesta hi a participacdo ativa da linguagem. Segundo Facci (2004a), pela
linguagem ocorre a reorganizacdo da estrutura das fung@es psicoldgicas e é a partir dela que
se formam os processos de regulacéo das agdes do ser humano. Dessa maneira, passaremos a

analisar o processo pelo qual se da a formagdo do pensamento em conceitos.

3.3 O DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO E A FORMACAO DOS
CONCEITOS

Como vimos discorrendo no texto, fatores biologicos e historicos-culturais
determinam o desenvolvimento do psiquismo. Os signos — entre eles a linguagem — possuem
importancia impar para o desenvolvimento das fungBes psicoldgicas superiores. E importante
destacar que a aquisi¢do e assimilacdo da linguagem estdo intimamente ligadas a mecanismos
cerebrais que sdo responsaveis tanto pelo recebimento como pelo entendimento das
informagdes. O desenvolvimento € o processo pelo qual o individuo constréi ativamente suas
caracteristicas de geracdo em geracdo. A complexidade do desenvolvimento conquistado por
uma sociedade vai sendo acumulada, transmitida ao individuo desde seu nascimento. Para que
esta tarefa se realize com sucesso é imprescindivel nos reportarmos ao papel da escola, pois é
por meio desta instituicdo que a crianga tem a oportunidade de se inserir na sociedade e, na
coletividade, contribuir para que se provoque transformagdes na estrutura social. Segundo
Duarte (1996, p. 98), “Cabe ao ensino escolar (...) a importante tarefa de transmitir & crianca
0s conteudos historicamente produzidos e socialmente necessarios”.

Fundamental também se faz o papel da escola quando citamos o processo de
desenvolvimento do ser humano, mais especificamente quando tentamos analisar 0 processo
de aprendizagem e desenvolvimento no adolescente até a chegada na fase adulta. Tendo em
vista esses postulados, enfatizamos a importancia da compreensdo sobre a formacdo de
conceitos, pois tal aspecto esté estreitamente relacionado ao desenvolvimento social da mente
dos individuos.

Na perspectiva vigotskiana, os conceitos séo entendidos como um sistema de relagdes
e generalizagdo contidos nas palavras e determinados por um processo historico-cultural: s&o
construcdes culturais, internalizadas pelo individuo ao longo de seu processo de
desenvolvimento. Os atributos necessarios para definir um conceito séo estabelecidos por
caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como relevantes pelos

diversos grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai Ihe
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fornecer o universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nomeadas por
palavras da lingua desse grupo.

Segundo Vigotski (2001), o conceito surge durante uma operagéo intelectual. Ele néo
é resultado de simples associacdes, pois, em sua formagéo ocorre a interferéncia de todas as
formas intelectuais culminando em uma combinagéo original por meio do uso da palavra.
Todo conceito é uma generalizagdo, pois, para adquirir um novo conceito, o individuo tem de
se reportar a outros conceitos que j& foram apropriados por ele por meio das relacbes sociais.
Para o autor, a apropriacdo dos conceitos permite ao individuo compreender a realidade que
vivencia. O processo de formagdo de conceitos pressupde a auto-regulagdo — dominio — dos
processos psiquicos proprios de cada individuo, o que se d& pela utilizacdo consciente de
signos e palavras.

Segundo Facci (20044a, p. 213): “Vigotski, por meio de investigacdes experimentais
sobre o processo de formagéo de conceitos, comparando e avaliando o desenvolvimento desse
processo sob condigdes iguais em criangas, adolescentes e adultos, pdde concluir, portanto,
que a formacdo de conceito € progressiva em diferentes idades”. Vigotski identificou a
existéncia de uma evolucdo nesse processo e, assim, identificou estigios que denominou de:
agrupamentos sincréticos, formacéo de complexos e, finalmente, conceitos.

No estagio de agrupamentos sincréticos, as criangas realizam agrupamentos sem que
haja embasamento interno. N&o h4 relacdo entre os elementos e o significado da palavra ndo
estd completamente claro. Forma-se um aglomerado sem nexo de elementos individuais que —
levando em consideragdo a percepgdo da crianga — se relacionam entre si. Para Vigotski
(19984, p.74, grifos do autor): “(...) neste estagio, o significado das palavras denota, para a
crianga, nada mais do que um conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que, de
uma forma ou de outra, aglutinaram-se numa imagem em sua mente”. Nufies e Pacheco
(1997) asseveram que neste estagio o significado das palavras, ao representar para a crianca
um tipo de “aglomerado” de objetos isolados, formariam imagens mutveis em sua mente,
sendo que qualquer estimulo externo poderia desarticular a imagem elaborada, uma vez que
se confundem os nexos subjetivos com 0s nexos reais das coisas. Este estdgio, segundo

Vigotski (1998a), se decompde em trés etapas:

a) formacdo de imagens sincréticas ou de agrupamentos de objetos que
correspondem ao significado da palavra, manifestando caracteristica do periodo de

ensaio e erro do pensamento infantil;
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b) composi¢cdo do grupo determinado pelo sincretismo das leis da percepgdo e
organizagdo do campo visual da crian¢a, no qual o sujeito se dirige por conexdes
subjetivas, criadas por sua propria percepcao imediata;

c) formagdo da imagem sincrética, equivalente ao conceito sobre uma base mais
complexa, na qual a crianga recombina elementos de grupos ou amontoados

diferentes, mas ainda a nova formagéo continua incoerente (Facci, 20043, p.214).

Se pensarmos em uma forma de exemplificacdo desse primeiro estagio, podemos
pensar que em um primeiro momento a crianga utiliza a palavra ‘amanh@’ indistintamente.
Por exemplo, ela fala: “- amanhd, eu fui para a casa da minha av4”. Fica claro que ela esta
comecando a trabalhar com a nogéo de tempo, mas ainda ndo tem clareza do que esta palavra
significa. Outros exemplos podem ocorrer, mesmo em relacdo aos adultos quando se
defrontam com termos e conceitos desconhecidos.

No segundo estdgio de pensamento por complexos, segunda fase do desenvolvimento
dos conceitos, ocorrem agrupamentos sobre relagdes que realmente existem entre os objetos,
Ou seja, 0 pensamento é coerente e objetivo, porém ainda ndo no mesmo nivel que se dara na

adolescéncia.

Em um complexo, os objetos isolados associam-se na mente da crianca ndo apenas
devido as impressfes subjetivas da crianga, mas tambem devido as relagdes que de
fato existem entre esses objetos. Trata-se de uma nova aquisigdo, uma passagem para

um nivel muito mais elevado (Vigotski, 1998a, p.76).

Dessa forma, a crianca pode selecionar objetos sobre a base de algum atributo objetivo
concreto, esses agrupamentos sdo modificados com facilidade e este atributo selecionado
pode ser irrelevante para os adultos. Nuiies e Pacheco (1997) afirmam que, dessa forma, se
apresenta um estagio de associacdo em que as palavras perdem sua funcdo demonstrativa de
objetos isolados e passam a ganhar um sentido de generalizagdo, agrupando objetos e
fendmenos por suas semelhangas, diferencas e localizagcdo no espaco, formando-se assim o0s
pseudoconceitos.

Vigotski (1998a) assevera que existem cinco tipos de complexos, nos quais se baseiam
as generalizages: associativo, complexo cole¢do, complexo em cadeia, complexo difuso e

pseudoconceito.
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Um complexo representa um agrupamento concreto de objetos unidos por lagos
factuais (descobertos por meio da experiéncia direta) e ndo abstratos e ldgicos. A
formacéo de complexos exige a combinacdo de objetos com base na similaridade, a
unificacdo de experiéncias dispersas. A principal fungdo dos complexos é estabelecer

nexos e relagdes (Nufies e Pacheco, 1997, p.17).

No complexo associativo, ocorre qualquer conexdo por associagdo que a crianga
estabelece com alguma caracteristica do objeto — cor, forma, etc. — e que lhe dard subsidio
futuro. O complexo de colegdo se caracteriza por imagens concretas dos objetos que se
organizam formando agrupamentos especiais que lembram colegfes. “Os objetos sdo
agrupados com base em alguma caracteristica que os torna diferentes e, consequentemente,
complementares entre si” (Vigotski, 1998a, p.78). No terceiro tipo de complexos, complexo
em cadeia, hd uma jungdo dindmica e sequencial das elaboracdes individuais em uma Gnica
corrente, porém, ocorrem transmissdes de significados de uma cadeia para outra. Segundo
Vigotski (1998a), esse tipo de complexo pode ser considerado a mais pura forma do
pensamento por complexos — pois 0 complexo em cadeia ndo possui um ndcleo, nele ocorrem
somente relagfes entre elementos isolados. O complexo difuso, por sua vez, caracteriza-se
pelo agrupamento ilimitado de complexos, resultando em conexdes confusas e
indeterminadas. Ja o pseudoconceito é formado por objetos concretos que mantém
caracteristicas externas muito semelhantes a dos conceitos, no entanto, por se formar através
de ligagOes causais, dinamicas, ndo pode ser um conceito. Para Vigotski (1998a, p.82),
denomina-se complexo de pseudoconceito “(...) porque a generalizagdo formada na mente da
crianga, embora fenotipicamente semelhante ao conceito dos adultos, é psicologicamente
muito diferente do conceito propriamente dito; em sua esséncia, é ainda um complexo”.

Retomando aqui a exemplificagdo do conceito de ‘amanh&’, em um segundo momento
a crianga comega a estabelecer relagdes temporais mais amplas e compreende que ‘amanh&’
se refere a alguma acdo que ocorrera no futuro.

Enfim, no estigio de formac@o de conceitos vislumbramos o conceito propriamente
dito. Esta fase ndo sucede imediatamente a etapa de pensamento por complexos, uma vez que
os individuos — mesmo na fase adulta — ainda mantém a utilizacdo de pseudoconceitos que
véo sendo substituidos gradativamente — e de acordo com as oportunidades de aprendizagem

— pelos verdadeiros conceitos.
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O dominio da abstracdo, combinada com o pensamento por complexos em sua etapa
mais avancada permite o avango para a formagéo de conceitos verdadeiros, pois esses
altimos, segundo o préprio Vigotsky, somente aparecem quando 0s tragos s&o
sintetizados novamente e a sintese abstrata resultante se transforma no principal

instrumento do pensamento (Nufies e Pacheco, 1997, p.18).

Esse estigio também se subdivide, de acordo com Facci (2004a), sendo a primeira
fase a Fase de abstracdo, onde ocorre o0 agrupamento de objetos com base na méaxima
semelhanga possivel para assimilar um conjunto de caracteristicas; no entanto, ndo se é capaz
de distinguir estas semelhancas entre si.

Na Fase dos conceitos potenciais, faz-se o agrupamento de objetos com base em uma
Unica caracteristica. “Um traco é privilegiado no agrupamento e ndo se perde ou é substituido
por outro” (Facci, 20044, p. 218).

Se nos voltarmos novamente para o conceito de ‘amanhd’, quando o individuo
compreende o verdadeiro conceito desta palavra, ele passa a compreender expressdes como:
“- O que sera do Brasil amanh&?”. Tal avanco denota uma ampla capacidade de abstracéo e de
generalizagdes.

A formagdo de conceitos estd vinculada, numa relacdo dialética, ao proprio
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Vigotski (2001) afirma que a formagéo
de conceitos se da de forma progressiva e, somente na adolescéncia desenvolvem-se as
funcbes intelectuais necessérias para a transicdo ao pensamento conceitual. Isto porque, de
acordo com Facci (2004 a, p. 157-158), “(...) se formam novas e complexas combinagdes de
funcbes elementares mediante a aparicdo de varias sinteses complexas”. Varios conceitos
foram sendo apropriados no decorrer do desenvolvimento, provocando a superagdo de
funcbes elementares. Na formacdo de conceitos estéo incluidas todas as fungbes intelectuais
basicas e um fator determinante para o desenvolvimento intelectual da crianca seria a

interacdo desta com os adultos, por meio da comunicagéo.

As impressdes diretas, dominantes na crianga, dao lugar no adolescente as abstragdes e
generalizagbes onipresentes na fala interna e externa. Vygotsky, ao analisar as
mudancas fundamentais no desenvolvimento dos processos mentais (mudangas que
expressam sucessivas formas de reflexdo da realidade), observou que, enquanto a
crianga pensa através de lembrancas, o adolescente lembra atraveés do pensamento.

Assim, a construcdo de formas complexas de reflexdo da realidade e de atividade se d&
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juntamente com mudancas radicais nos processos mentais que afetam essas formas de
reflexdo e constituem o substrato do comportamento. Vygotsky chamou essa

proposicéo de estrutura semantica e sistémica da consciéncia (Luria, 1990, p. 26).

A comunicagdo dada por meio da linguagem determina a formag&o dos processos de
autorregulacdo do ser humano. Dessa forma, o adolescente, ao ter essa compreensao sobre a
realidade, pode-se reconhecer como membro de uma espécie que nasce, cresce, se reproduz,
vive e atua em um mundo social. Durante sua vida interage com as pessoas e, por meio desta
interacdo, amplia seus conhecimentos. E pelo contato humano que o individuo adquire a
linguagem, passa a se comunicar com 0s outros seres humanos e a organizar seu pensamento,
Ou seja, regula 0s processos psiquicos superiores.

Vygotski e Luria (1996) afirmam que a crianga nasce com a predominancia do fator
organico, mas, pela agdo social, as sensacdes fisiologicas sdo superadas com o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Como ja afirmamos anteriormente, para
Vigotski (2001), é na adolescéncia que se formam os verdadeiros conceitos. Assim, 0
pensamento por conceito abre para o jovem uma realidade de consciéncia social, em que os
mais diversos conhecimentos, das mais diversas areas, podem ser assimilados. Com a
apropriagdo de novos conhecimentos, efetivada por meio das relacbes sociais —
principalmente na escolarizacdo — as fungBes elementares que propiciam o pensamento
concreto vdo sendo transformadas, superadas, fortalecendo cada vez mais o pensamento

abstrato.

Segundo Facci (2004b), a adolescéncia € o periodo de desenvolvimento mais critico,
sendo que a atividade dominante nesta fase seria o estabelecimento de relagdes pessoais
intimas entre os adolescentes como uma forma de reproduzir com seus pares as relacdes das
pessoas adultas. Essas relagfes, segundo a autora, sdo mediatizadas por normas morais e
éticas (do grupo) e a atividade de estudo também é considerada importante para os jovens. Por
meio da comunicagdo pessoal com seus pares de iguais, o adolescente internaliza pontos de
vista sobre o mundo, sobre as relagbes com as pessoas e, consequentemente, sobre seu futuro,
estruturando sentido pessoal para a propria vida. Segundo Facci (2004b), isso ainda origina
novas tarefas e motivos, sendo que a atividade para o futuro adquire carater de “atividade
profissional/de estudo”. Davidov e Méarkova (1987) afirmam que a atividade de estudo serve
como meio de preparacdo profissional, uma vez que o individuo tem uma capacidade

cognoscitiva ampliada, devido a apropriacdo de varios conceitos.
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Vale enfatizarmos a importancia da escolarizacdo para que todo o processo de
formacéo de conceitos se efetive. O conceito cientifico exige uma tomada de consciéncia em
relacdo ao que estd sendo apropriado, por isso precisa ser sistematizado pelo professor. Na
adolescéncia, a tomada de consciéncia se faz presente, pois a capacidade intelectual do
adolescente foi desenvolvida por meio dos conceitos que ele foi formando no decorrer da
vida.

Segundo Facci (1998, p. 70):

Mesmo quando a crianga tem condicBes de tomar consciéncia dos conceitos e de ter
dominio das funcdes intelectuais de memoria e atencéo, ela ainda é incapaz de tomar
consciéncia dos processos de seu proprio pensamento, do seu intelecto. Isto acontece,
porque a tomada de consciéncia e dominio do intelecto séo proprios do nivel superior
de qualquer funcdo, o que ocorrerd, na adolescéncia. Para tomar consciéncia é

necessario ter consciéncia daquilo que se quer tornar consciente.

Para Vigotski (2001), as formas de atividade intelectual tipicas do adulto -
pensamento conceitual — estdo embrionariamente presentes no pensamento infantil, mas
somente vao se constituir, se configurar e desenvolver na adolescéncia. Com isso, ressalta-se
a importancia do meio ambiente desafiar, estimular o intelecto do adolescente. No caso da
escola, esse estimulo se dar& por meio da transmissdo dos conhecimentos cientificos.

Vigotski (2001) diferencia em seus estudos a existéncia de conceitos cientificos e
conceitos espontaneos ao longo do desenvolvimento dos individuos. O autor afirma que, no
desenvolvimento desses dois grupos de conceitos, 0 processo é intimamente interligado, um
exerce influéncia sobre o outro.

Para 0 autor, os conceitos espontaneos referem-se aqueles conceitos construidos a
partir da observagdo, manipulagdo e vivéncia direta dos individuos. Permitem a sintese e a
generalizacdo das caracteristicas do objeto (conceito) assimilado e o distingue de outras
categorias. Para Nufies e Pacheco (1997), os conceitos espontaneos séo 0s que se formam no
cotidiano, mediante tentativa e erro e tendo como base os atributos comuns dos objetos. Para
0S autores, esses conceitos se caracterizam pela auséncia de percepgao consciente das relagdes
entre os objetos, sendo estas orientadas pelas semelhangas concretas e generalizag6es isoladas
sobre os atributos dos objetos. J& os conceitos cientificos se relacionam aos eventos néo

\

diretamente acessiveis & observacdo ou acdo imediata da crianga; sdo os conhecimentos
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sistematizados, adquiridos nas interacBes escolarizadas. S80 mais complexos e incluidos em
um sistema conceitual de abstragdes graduais, com diferentes graus de generalizag&o.

Aqui vale destacar o que Markus (1974, p. 70) afirma: “(...) o que “é importante” e
necessario para a sociedade nem sempre o0 é para a préxis cotidiana de cada individuo singular
(podemos mesmo imaginar que ndo o seja para a maioria dos individuos)”. O autor assevera
que a sociedade se faz um organismo autbnomo e, assim, é levada — no que se refere ao
conhecimento — a sempre superar 0s limites das necessidades dos individuos singulares.

Dessa forma, recorre a um grupo de individuos “especializados” para esse fim.

E desse modo que a atividade cientifica surge enquanto ramo auténomo da divis&o
social do trabalho; e com ela, surge a prdpria ciéncia enquanto ‘produto universal do
desenvolvimento humano’. Aperfeicoando-se e elaborando-se no decurso de seu
desenvolvimento historico, a ciéncia produz em proporcdes cada vez maiores meios e
métodos para assimilar espiritualmente o real, tendendo assim a tornar-se um
organismo autbnomo, uma esfera espiritual particular, dotada de leis préprias e de uma
relativa independéncia. Ora, dado que as diferencas entre as necessidades do individuo
e as necessidades sociais ndo podem ser eliminadas, esse estado de coisas tem validade
universal (Markus, 1974, p. 70).

O autor ainda considera que existe, conservado no nucleo do pensamento cotidiano, o
reflexo das propriedades que sdo necessérias ao uso humano de objetos e a satisfagdo das
necessidades imediatas de cada individuo. Ou seja, 0 pensamento cotidiano seria rico em
particularidades e cognicfes — embora pelo modo como se articulam impecam a analise dessa
multiplicidade. Markus (1974, p.72) ainda parafraseia Marx, enfatizando que: “Com a
supressdo da propriedade privada, altera-se a relagdo entre ciéncia e individuo, no sentido de
que (...) desaparece sua contraposigéo e contraste”. E continua, acrescentando que, para Marx,

a preocupacéo se voltou para

(...) o exame de como pode uma ‘cabega pensante’ apropriar-se do objeto em sua
totalidade, de como o conhecimento objetivo se realiza através da ciéncia, de como as
legalidades cientificas se afirmam espontaneamente e de como, ao contrario, podem

ser conscientemente produzidas e aplicadas (Markus, 1974, p. 72-73).
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Notamos uma preocupagdo com a maneira como a ciéncia passa a ser apropriada pelo
individuo singular, e nos reportamos novamente a questdo do conceito e apropriagdo dos
conceitos cientificos.

Para Nufies e Pacheco (1997), os conceitos espontdneos constituem a base para 0s
conceitos cientificos, e complementam afirmando que, uma vez assimilados, os conceitos
espontaneos permitem a formagéo de outros conceitos espontaneos com possibilidade de uso
consciente e deliberado. O desenvolvimento de conceitos cientificos depende e se constitui a
partir do conjunto de conceitos espontaneos disponiveis no individuo. “O desenvolvimento do
conceito cientifico comeca pelo trabalho com o prdprio conceito em si, por sua definicdo
discursiva, seguido de atividades que pressupdem o uso consciente dos atributos que compde
a definicdo do conceito” (Nufies e Pacheco, 1997, p.21).

Segundo Nufies e Pacheco (1997), os conceitos cientificos se caracterizam por fazerem
parte de um sistema hierdrquico complexo, com diferentes niveis de organizacéo,
subordinacdo e supraordenagdo, expressos em principios, leis e teorias. Também envolvem
operagdes mentais de abstracdo e generalizagdo mais complexos que 0S conceitos
espontaneos.

Vigotski destaca trés elementos psicoldgicos fundamentais e proprios do processo da

formacéo de conceitos cientificos, segundo Nufies e Pacheco (1997, p. 21):

- 0 estabelecimento das dependéncias entre os conceitos, a formagdo de um sistema
com 0s mesmos, ou seja de redes conceituais,

- a conscientizagdo da propria atividade mental,

- orientado nos primeiros, a crianga assimila uma relagéo especial com o objeto que
Ihe permite refletir no que as nogdes habituais é inaceitavel (a internalizacdo da

esséncia do objeto).

De acordo com Vigotski (2001), frente a um conceito sistematizado desconhecido, a
crianga busca significad-lo por meio de sua aproximagdo com outros ja conhecidos, ja
elaborados e internalizados. Dessa forma, segundo o autor, para se apropriar de um conceito é
necessaria, além das informacdes recebidas do exterior, uma intensa atividade mental por
parte do individuo. Portanto, um conceito cientifico ndo é aprendido por meio de um
treinamento mecéanico e nem meramente transmitido pelo professor. Assim, o autor assevera

que:
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(...) no campo dos conceitos cientificos, ocorrem niveis mais elevados de tomada de
consciéncia do que nos conceitos espontaneos. O crescimento continuo desses niveis
elevados no pensamento cientifico e o rapido crescimento no pensamento espontaneo
mostram que o acimulo de conhecimentos leva invariavelmente ao aumento dos tipos
de pensamento cientifico, o que, por sua vez, se manifesta no desenvolvimento do
pensamento espontaneo e redunda na tese do papel prevalente da aprendizagem no

desenvolvimento do aluno escolar (Vigotski, 2001, p. 243).

O pensamento conceitual € uma conquista que depende ndo somente do esforco
individual, mas principalmente do contexto em que os individuos se inserem. Nesse sentido,

Luria (1990, p. 135) destaca o seguinte:

O pensamento conceitual envolve uma enorme expansédo das formas resultantes da
atividade cognitiva. Uma pessoa capaz de pensamento abstrato reflete o mundo
externo mais profunda e completamente e chega a conclusdes e inferéncias a respeito
do fendmeno percebido, tomando por base ndo s6 a sua experiéncia pessoal, mas
também os esquemas de pensamento logico que objetivamente se formam em um

estagio avancado do desenvolvimento da atividade cognitiva (Luria, 1990, p.135).

Essa capacidade denotaria a evolucdo cognitiva do homem no sentido de abstrair o
mundo que o rodeia e, deste modo, interferir pontualmente em sua constru¢do — ainda
entendemos que esta (re) construgdo do mundo se daria através da atividade de trabalho. E
exatamente dessa capacidade de abstracdo que falamos quando intentamos o individuo, que
chega a fase adulta e se apropria dos conhecimentos do Ensino Superior.

Dessa forma, Tolstij (1989) assevera que a fase adulta no mundo contemporéaneo €
valorizada devido a ampliacdo dos prazos de escolarizagdo e preparagdo profissional, tudo
isso devido as exigéncias de uma revolucéo que o autor chama de técnico-cientifica. Para que
esse contexto se realize, segundo o autor, a necessidade do ensino continua na vida adulta,
pela exigéncia de se apropriar de conhecimentos, habilidades e costumes, mas principalmente
pela necessidade de renovar as normas de referéncia fundamentais a atividade profissional. As
apropriacdes dos conceitos cientificos que norteariam essa premissa se fundam em nossa
sociedade por meio das instituicdes de ensino superior — responsaveis pela transmisséo de

conceitos cientificos que levam ao aprimoramento de algumas atividades profissionais.
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3.4 O DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO E A EDUCACAO: TECENDO
CONSIDERACOES

Ao propormos uma reflexdo acerca do processo de desenvolvimento e aprendizagem e
da formacéo de conceitos no adulto, partimos de uma concepcdo de educagédo embasada nos
pressupostos de uma Psicologia Historico-Cultural, que, como vimos discorrendo, busca
entender o homem como participe de todo o contexto social, transformando e sendo
transformado por este. Facci (1998, p. 22) ressalta que: “E fundamental que a educagéo faca a
mediag&o no processo do homem tornar-se homem, ou seja, de humanizar-se, partindo dos
conhecimentos produzidos pela sociedade. A escola se torna necesséaria para garantir a
apropriacdo dos conhecimentos sistematizados por parte das novas geragdes”. Por meio da
educacéo, 0 homem se apropria dos conhecimentos sistematizados produzidos historicamente,
0 que lhe garante fazer parte da categoria de ser humano. Entretanto, a educacéo, por si s0,
ndo transforma diretamente a estrutura social. O individuo, para compreender a realidade da
forma que se apresenta, tem que perceber todo o movimento da historia, a dindmica da
realidade histérico-social e a sua participacéo na construcdo dessa sociedade.

De acordo com Saviani (1994, p. 23):

(...) o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto de homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e

concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas de atingir esse objetivo.

Segundo essa definicdo, podemos afirmar que o produto do trabalho educativo esta
relacionado a reproduc¢do da humanidade. Ela é produzida inicialmente no processo historico-
social, pelo conjunto dos homens, mas precisa ser reproduzida constantemente em cada
individuo singular. Duarte (2007) afirma que sem essa condi¢do ndo h& continuidade do
proprio processo historico, ou seja, “N&o ha producdo do novo sem a reproducgdo do que j& foi
construido historicamente” (Duarte, 2007, p. 49).

Duarte (1993) também defende a ideia de que a educagdo é um processo mediador
entre a vida do individuo e a historia. Assim, para se fazer uma analise critica e histérica do

processo pedagdgico é necessario que os educadores concebam a formacdo do individuo,
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enquanto um processo historico e social. E preciso compreender que, para se tornar um
individuo singular, o homem precisa se apropriar dos resultados da evolugdo historica,
tornando individualizados esses resultados. Ou seja, quanto mais se socializa, mais cada ser
humano tem possibilidades de formar sua individualidade.

Duarte (2007) assevera que a situagdo de que o processo de educacéo dos individuos
tenha, historicamente, passado & condigdo de um processo direto e intencional, esta ligado a
condicdo e ao cardter mediador que a educacdo tem entre a reproducéo individual e a
reproducdo da sociedade. O autor afirma que a vida “cotidiana da sociedade contemporénea
torna-se cada vez mais complexa, exige cada vez mais a utilizagdo de conhecimentos e
habilidades que n&o sdo adquiridos de forma espontanea e natural” (Duarte, 2007, p. 50).

Quando pensamos na questdo da reproducdo, podemos afirmar que a exigéncia da
educacdo escolar ndo se da somente no ambito do cotidiano, mas principalmente nas esferas
ndo cotidianas da vida social. Segundo Duarte (2007, p. 51), cada vez mais est4 sendo exigido
dos individuos — inseridos nos mais diversos campos de atuacdo, como artes, filosofia,
politica, etc. — “(...) uma formag&o escolar que Ihes permita enfrentar os complexos problemas
da sociedade contemporanea”.

Para Duarte (2007), o trabalho educativo possui dois tipos de agentes: o educador e o
educando. O autor afirma que o educador — para efetivar plenamente a tarefa educativa —
precisa manter uma relagdo consciente para com o trabalho educativo, primando pela
formacdo do “individuo-educando-concreto” que se coloca diante dele e para com as
consequéncias do trabalho educativo na produgéo e reproducdo da vida social.

Saviani (1989, p. 79-81) se refere ao processo educativo, em seu inicio, considerando

que:

O ponto de partida seria a pratica social (primeiro passo) que é comum a professor e
alunos. Entretanto, em relacdo a essa pratica comum, o professor assim como 0s
alunos podem se posicionar diferentemente enquanto agentes sociais diferenciados. E
do ponto de vista pedagdgico ha uma diferenca essencial que ndo pode ser perdida de
vista: o professor, de um lado, e os alunos, de outro, encontram-se em niveis diferentes
de compreensdo (conhecimento e experiéncia) da pratica social. Enquanto o professor
tem uma compreensdo que poderiamos denominar de “sintese precéaria’, a
compreensdo dos alunos é de caréter sincrético. A compreensdo do professor é
sintética porque implica uma certa articulagdo dos conhecimentos e experiéncias que

detém relativamente & prética social. Tal sintese, porém, é precéria uma vez que, por
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mais articulados que sejam os conhecimentos e experiéncias, a inser¢do de sua propria
prética pedag6gica como uma dimensédo da préatica social envolve uma antecipacéo do
que lhe serd possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensdo ele ndo pode
conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precéria. Por seu lado, a compreenséo
dos alunos € sincrética uma vez que, por mais conhecimentos e experiéncias que
detenham, sua propria condi¢éo de alunos implica uma impossibilidade, no ponto de

partida, de articulacdo da experiéncia pedagdgica na préatica social de que participam.

Como podemos notar, Saviani define o professor como “sintese precéria” no ponto de
partida do processo educativo. Segundo Duarte (2007), essa sintese se faz precaria porque o
professor s6 poderd conhecer realmente as relagBes concretas — entre cada aluno e o
conhecimento — no fim do processo educativo. Se essa sintese precaria ndo existir ocorre a
manuten¢do do trabalho educativo no plano empirico, levando & reproducdo do cotidiano
alienado, tanto para o professor quanto para o aluno. Assim, “as condi¢Ges objetivas e
subjetivas do trabalho educativo podem se tornar alienantes e cercear em muito as
possibilidades do educador possuir, no ponto de partida do processo educativo, a “sintese
precéria” a qual se referiu Saviani (Duarte, 2007, p. 53).

A alienacdo no trabalho educativo é diferente se tomarmos como pardmetro outros
tipos de trabalho, nos quais o produto ndo fica prejudicado pela alienagdo do processo.
Segundo Duarte (2007), o trabalhador pode se alienar no processo de produgdo, mas o
produto continuard a enriquecer a sociedade. Porém, no trabalho educativo a alienagdo se

reflete no produto, uma vez que este é a formagao do individuo educando.

Assim, se o trabalho educativo se reduzir, para o educador, a um simples meio para a
reproducdo de sua existéncia, para a reproducéo de sua cotidianidade alienada, esse
trabalho ndo podera se efetivar enquanto mediacdo consciente entre o cotidiano do
aluno e a atuac&o desse aluno nas esferas ndo-cotidianas a atividade social. A atividade
educativa se transformard, também ela, numa cotidianidade alienada, que se

relacionard alienadamente com a reproducéo da prética social (Duarte, 2007, p. 56).

Para o educador, em qualquer nivel de ensino, sua reproducdo como individuo torna-
se um processo de desenvolvimento de sua personalidade, quando pode produzir a
humanizacdo dos educandos. Segundo Duarte (2007, p. 56) “a atividade educativa é uma

atividade objetivadora e a objetivacdo que ela produz é o desenvolvimento dos individuos
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educando. A objetivacdo do educador sé se efetiva com a concomitante apropriagdo pelo
educando”. Para o autor, o trabalho educativo se faz para o educador uma atividade cotidiana
— que o reproduz como individuo — e uma atividade ndo cotidiana, ao ultrapassar essa
caracteristica.

Com essa premissa, Duarte (2007) assevera que uma pratica pedagogica escolar
voltada para a formagdo da individualidade ndo visa somente satisfazer as necessidades
postuladas pela vida cotidiana do aluno, mas gerar no aluno necessidades de tipo superior.
Essas necessidades superiores ndo aparecem espontaneamente, mas pela apropriacdo de
conteudos formais gerados e aprimorados pela sociedade.

E preciso viver em interagdo com outros homens e com o produto da historia destes
para que aconteca o processo de individuagéo. As objetivacdes sdo permeadas de significagéo
social, que é dada por outros individuos, dentro de um contexto social. Dessa forma, é
necessario estabelecer, conscientemente, a mediagdo entre o cotidiano do aluno e as esferas

nao cotidianas da vida social.

A educagdo proposta por Vygotski tinha como objetivo eliminar a necessidade da
coercdo externa, formando individuos capazes de postergar suas satisfagdes e controlar
seus impulsos em prol de um projeto coletivo a ser alcan¢ado, a longo prazo, pelo
conjunto da sociedade. A educagéo, portanto, tem o papel de operar a transformacéo,
de criar essa “nova” linha de desenvolvimento e promovendo-o. O processo de
desenvolvimento cultural e psiquico da crianga é revolucionario. Sendo o
desenvolvimento cultural da conduta humana revolucionario e produto do meio, ele
demonstra quanto a escola pode ser capaz de gerar esta revolucédo interna, de promover
a superacao das fungdes elementares e organicas pela formacéo das funcbes psiquicas

superiores e culturais. (Tuleski, 2008, p. 172-173).

Segundo Vygotski (1991), a escola, por meio da transmissdo dos conhecimentos
cientificos, seria a instituicdo responsavel por promover atividades pedagégicas que
conduzam & superacdo das funcdes elementares e, consequentemente, o desenvolvimento de
niveis superiores de desenvolvimento. Entendemos que toda a apropriacdo de conhecimento
por meio dos processos escolares “arrasta” o desenvolvimento, assim, seria funcéo da escola
sugerir “tarefas” cada vez mais complexas para o individuo e, a0 mesmo tempo, proporcionar

0s recursos culturais necessarios para a resolugao destas.
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Do adulto que ja adquiriu o pensamento conceitual e se mantém no meio educacional
— por meio das instituicbes de ensino superior — € esperado que desenvolva a capacidade de
abstracdo e generalizagdo de conteldos cada vez mais complexos. O que traria, como
consequéncia, o exercicio da reflexdo critica da sociedade em que este adulto se insere, ou
seja, espera-se que, com 0 processo de desenvolvimento e aprendizagem sendo fomentado e
continuado, o adulto — que usufrui do ensino superior — se torne cada vez menos alienado e
capaz de se posicionar criticamente em todos 0s ambitos sociais dos quais participa. Porém,
vale destacar que nos moldes que vivenciamos a educagdo na sociedade capitalista — em que
as disciplinas em todos os niveis de ensino, inclusive no ensino superior, sdo tratadas e
“repassadas” de modo estanque ou fragmentadas — este posicionamento critico por parte do
individuo fica muito distante de ser efetivado, cabendo a este sujeito reproduzir a alienagéo
pela via do pragmatismo.

Quando analisamos as respostas dos professores entrevistados em nossa pesquisa
sobre as causas das dificuldades no processo de ensino-aprendizagem na educagdo superior
(Tabela 09, Anexo II), notamos que 73% das respostas remetem ao aluno os problemas da
escolarizagdo. Entre as respostas citadas, podemos destacar que os professores citam uma
defasagem do ensino nos niveis que precedem o ensino superior, o desinteresse dos alunos —
seja por motivo pessoal ou pelo fato de apresentar um perfil peculiar de dupla jornada (nos
cursos noturnos principalmente) alternando trabalho e estudo. Também é citada a falta de
objetivo dos académicos, denominada como uma desvalorizagéo da educagéo para a formagéo
humana. Todos esses fatores sdo amplamente encontrados em nossa realidade de IES privada,
uma vez que podemos analisar que, pela falta de um processo realmente seletivo para a
entrada de académicos nestas instituicbes, o que vivenciamos é exatamente uma
heterogeneidade de objetivos, niveis de desenvolvimento e até mesmo compromisso com a
formac&o. Questionamo-nos se todas essas respostas estariam embasadas nos conhecimentos
prévios dos professores ou em sua vivéncia pratica, uma vez, que do total da amostra de
entrevistados (20 professores), 85% dizem ter tido a disciplina de Psicologia ao longo de sua
formacdo (Tabela 10, Anexo Il), aplicada a sua area de conhecimento. Muitas vezes, no
entanto, mesmo assim distante o suficiente para ndo ser vista como disciplina importante para
a construcéo de sua identidade profissional.

Além disso, algumas respostas remetem ao professor e & prdpria instituicdo de ensino
as causas das dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, visto que, entre as
respostas, encontramos 6,6% de citagOes sobre a formacdo inadequada do docente; 4,4% das

respostas que remetem a falta de comprometimento do professor com o ensino de seus alunos;
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e 11% de respostas que remetem a questdes estruturais do trabalho. Aqui poderiamos
comprovar o que ja foi citado sobre a formacéo e a situacdo do professor e da instituicdo de
ensino superior que se apresenta em nossa sociedade. Para a IES privada, que age frente aos
desafios do capital como empresa, fica evidente que ao colocar na balanga todos os pontos de
discusséo entre 0s processos educacionais e as vias de manutencéo da instituicdo — questdes
financeiras — os processos educacionais ficariam sempre em desvantagem.

Na prdpria contratacdo de professores muitas vezes o que predomina sdo questdes de
custo e beneficio. Um argumento forte para isso sdo as exigéncias do préprio Ministério da
Educagdo, que cobra das IES privadas somente aquilo que — como empresas — podem
sustentar, ou seja, se uma empresa decide se sustentar como Faculdade ndo precisa
necessariamente seguir os padrdes de “exceléncia” de uma Universidade no que diz respeito a
Ensino, Pesquisa e Extensdo. Estes dois Ultimos pontos, inclusive, nem precisam existir em
uma Faculdade. Assim, para sustentar o Ensino, a discussdo que se faz é aquela ja proferida e
que continua sustentando as bases das IES particulares: o quadro docente deve ser
minimamente titulado e suficientemente capaz de responder rapidamente as exigéncias do
mercado. Além disso, o docente precisa entender de técnicas para repassar aos seus alunos,
que estdo avidos por “pequenas receitas” e totalmente impacientes a uma discussdo que possa
ampliar seus conhecimentos. Nesse contexto, discutir processo de desenvolvimento e
aprendizagem no adulto seria — quando nem sempre o objetivo maior é a apropriacdo do
conhecimento — somente mais um ponto de perda de tempo e dinheiro, que ndo levaria a
producdo efetiva daquilo que estd sendo proposto como mercadoria de troca — Dinheiro X
Diploma.

Nesse contexto, as fungbes cognitivas sdo detalhes e a media¢éo de uma critica social
para a superacdo da alienacdo vigente, se torna tarefa utdpica, pois, como assevera Tuleski
(2008), a transicdo das funcdes elementares para as superiores se d& por meio da aquisi¢do de
meios e signos, que passam a funcionar como mediadores para a agdo, sendo esses
mediadores os responsaveis pelo desenvolvimento de todas as fungdes psicoldgicas. Assim,
podemos indagar qual seria o limite para o desenvolvimento humano se as instituigdes
responsaveis pela escolarizacdo de adultos — aqui nos referindo exclusivamente as instituicdes
de ensino superior — tivessem seus moldes para efetivagdo do trabalho de ensino embasado
nessas premissas? A tarefa educativa deve centrar-se em ensinar ao aluno em qualquer fase de
seu desenvolvimento, — seja crianga, adolescente ou adulto — a estabelecer uma relagéo direta,

consciente e ativa com o conhecimento cientifico e, dessa forma, entendemos a importancia e
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a necessidade da apropriacdo destes conhecimentos por parte dos professores e psicologos que
pretendem atuar na educagéo.

Estamos de acordo com Luria (1990) quando este afirma:

Intimamente associadas & nossa assimilacdo de novas esferas de experiéncia social,
mudancas draméticas ocorrem na natureza da atividade cognitiva e na estrutura dos
processos mentais. As formas bésicas da atividade cognitiva comegcam a ultrapassar a
fixacdo e reproducdo da atividade prética individual e deixam de ser puramente
concretas e circunstanciais. A atividade cognitiva humana torna-se uma parte do
sistema mais amplo da experiéncia humana em geral tal como foi estabelecido no

processo histdrico da sociedade, codificado na linguagem (Luria, 1990, p. 216).

O proprio autor apresenta a ideia de que, inicialmente, toda atividade cognitiva é
baseada em operagdes préaticas, e com a articulagdo das operagdes tedricas — adquiridas com a
escolarizagdo — ocorre 0 desenvolvimento do pensamento conceitual. Luria (2001) descreve
que foi possivel observar em experiéncias realizadas em diferentes culturas, com adultos
analfabetos®®, que o pensamento destes se assemelha ao pensamento da crianca que ainda néo
participa do processo educacional, ou seja, amparado em operacdes préticas, e (quase
totalmente) isento de abstracBes e generalizacGes ldgicas — proprias do pensamento
conceitual. Na mesma experiéncia, o autor relata que, conforme os sujeitos foram adquirindo
alguma educacéo, rapidamente fizeram a transi¢cdo para o pensamento abstrato. “Os processos
de abstracdo e generalizacdo ndo sdo invariaveis em todos os estagios do desenvolvimento
socio-econdmico e cultural. Pelo contrario, tais processos sdo produto do ambiente cultural”
(Luria, 2001, p. 52). Para que todo esse processo tenha éxito, a escola tem como objetivo
transmitir os conteidos e também os instrumentos necessarios para o acesso ao saber. Cabe ao
processo educativo dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo e, ao professor, o papel
de realizar a mediacéo entre os conteidos produzidos pela humanidade e o aluno, seja em

qual nivel de escolarizacdo este estiver.

18 Essa pesquisa foi desenvolvida no Uzbekistdo, pais detentor de cultura elevada e ja calcada historicamente,
porém com areas marcadas por subdesenvolvimento econdmico e social. A pesquisa foi desenvolvida apds a
Revolucdo Russa, quando essas areas (subdesenvolvidas) sofreram profundas mudangas sécio-econdmicas e
culturais. A populacdo desses vilarejos pesquisados pode ser dividida em cinco grupos distintos: Mulheres
vivendo em vilas remotas, analfabetas, e que ndo estavam envolvidas em qualquer atividade social; Camponeses
vivendo em vilas remotas, que ndo tinham sido de forma alguma envolvidos pelo trabalho socializado; Mulheres
que tinham assistido a cursos rapidos para ensino nos jardins de infancia; trabalhadores e jovens de colcoses
(fazendas coletivas) que tinham recebido cursos rapidos e Estudantes do sexo feminino admitidas na escola de
preparacao de professores (Luria, 2001).
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Tolstij (1989) ressalta o processo enfatizando a dificuldade na investigagcdo de suas
nuances, uma vez que ao chegar a fase adulta as atividades se tornam complexas e
diversificadas. Porém, afirma que uma investigacdo sobre o desenvolvimento do adulto pode

acontecer se levarmos em consideragdo algumas premissas:

Em primeiro lugar, ainda que a partir da juventude a atividade do homem se faca
complexa e diversificada, ela ndo deixa de cumprir seu papel fundamental na vida do
homem. Pelo contrério, segue sendo o principal mecanismo de desenvolvimento da
psique humana. Em segundo lugar, as diferentes situagdes sociais de desenvolvimento
nas diferentes esferas da vida requerem uma andlise especifica das formas de atividade
em cada esfera. Em terceiro lugar, a diferenca evolutiva esta ligada, como antes, a
crise de algumas formas de atividade e a passagem a novos niveis de atividade dentro
de uma esfera da vida. O importante €, com relacdo a qualquer situagdo de
desenvolvimento, e mais amplamente a qualquer etapa do desenvolvimento pessoal,
estabelecer o tipo de atividade que assegure 0 progresso da pessoa e Seu
desenvolvimento, possibilitando o surgimento de umas ou outras “neoformacdes”
psiquicas (Tolstij, 1989, p. 174).

Partindo desse entendimento, até aqui 0 nosso proposito foi analisar como a Psicologia
Escolar se constréi e como contribui para que a educacéo e a instituicdo escolar cumpram sua
funcdo de mediagdo entre o individuo singular e conhecimento cientifico. Também nos
interessou pesquisar como a Psicologia Escolar vem contribuindo para a formagéo de
professores, no sentido de realizar o entendimento de todo o processo aqui explanado.

Ainda persistem muitas incognitas sobre as possibilidades de resultado deste trabalho,
porém algumas assertivas podem ser pontuadas e uma delas é com relacdo a convicgéo sobre
a importancia da compreensdo da relacdo que se estabelece entre desenvolvimento e
aprendizagem no adulto que chega até o ensino superior. Também devemos enfatizar que
nossa hipotese maior, sobre esta relacdo, se estabelece na premissa de que o desenvolvimento
humano ndo cessa ao longo de toda a trajetoria de vida e, uma vez inserido em instituicdes
educativas que empreendam a transmissdo de conceitos cientificos, o desenvolvimento pode
ser citado como ilimitado. Advém dessa premissa nossa insisténcia na atuagdo do Psicdlogo
Escolar contribuindo para essa compreenséo e ajudando a otimizar um ensino que responda a

essa demanda.



4. CONSIDERAGCOES FINAIS

Como anunciamos ao longo desta dissertacdo, o objetivo desta pesquisa se da na
investigacdo sobre a atuagdo dos profissionais de Psicologia no ambito do ensino superior,
buscando ressaltar a importancia do trabalho do Psicélogo na formacéo de professores para
este nivel de ensino como uma possibilidade de atuacdo. Dessa forma, o foco deste trabalho se
deu acerca da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem de adultos, visando a
importancia deste tema para a efetivacéo do trabalho do professor no ensino superior.

Neste momento do trabalho, quando j& intentamos uma conclusdo, nos vemos frente a
inUmeras outras questdes que ao longo do trabalho foram se instalando. Uma U(nica certeza
podemos afirmar: a atuacdo do Psic6logo no ensino superior — junto da formacdo de
professores — é possivel e, pelo que pudemos comprovar com a pesquisa, necessario. As vias e
as possibilidades para a efetivagdo deste trabalho ainda precisam de construcéo e lapidagéo,
porém, estamos dispostos a abrir caminhos. Contudo, antes de investirmos neste construto,
temos que analisar alguns pontos que perpassaram nossa pesquisa, ora como propulsores, ora
como obstéculos para que a hipdtese da atuacdo do Psiclogo no ensino superior quebrando o
paradigma da culpabilizacdo do aluno — como em outros niveis de ensino — pudesse ser
discutida.

Iniciamos nossa assertiva citando que Saviani (2005) formula uma questdo
extremamente importante quando discute a educagdo no contexto atual: na sociedade
capitalista é possivel articular a escola com os interesses dos trabalhadores? Ele retoma a
funcdo da educagdo superior, enfatizando que cabe a este nivel de ensino a tarefa de organizar
a cultura superior para que todos os membros da sociedade — indiferente do tipo de atividade
profissional a que se dediquem — possam participar plenamente da vida cultural, em suas
manifestacBes mais elaboradas. Assim, além do ensino superior, que tem a finalidade de
formar profissionais em nivel universitario, Saviani (2005) assevera que a finalidade deste
nivel de ensino seria organizar a cultura (superior) de forma que toda a populacdo possa ter
acesso aos grandes problemas que afetam o homem contemporéneo. Esta finalidade seria
coerente com uma educagé&o socialista, defendida pelo autor.

Na fase adulta — quando se finda a educagéo basica — o jovem tem diante de si dois
caminhos, ou a vinculagdo permanente ao processo produtivo, por meio do trabalho, ou a
especializagdo universitaria. Cabe ao ensino superior, de acordo com Saviani (2005), agregar
ao desenvolvimento cultural dos trabalhadores vias para que estes possam participar, em

igualdade de condi¢cbes — com os estudantes universitarios — de toda a discussdo dos
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problemas que afetam a sociedade. Além disso, deve propiciar o clima estimulante para a
continuidade do desenvolvimento cultural e da atividade intelectual dos trabalhadores. Esse
mecanismo funcionaria como um espago de articulacdo entre trabalhadores e estudantes
universitarios que segundo Saviani (2005), criaria a atmosfera indispensavel para a vinculacdo
entre o trabalho intelectual e o trabalho material. Somente dessa forma, que seria muito mais
ampla do que os atuais programas de extensao universitaria'®, reorganizando e revitalizando o
atual contexto de ensino superior, Saviani (2005) afirma que estariamos transcendendo a atual
conjuntura universitaria do que chamou de “cemitério da cultura”.

Tendo em vista esse complexo quadro, precisamos retomar alguns pontos relevantes,
como quando discutimos a universidade e pudemos vislumbrar a longa trajetoria percorrida e
como esta deixa marcas profundas e dificeis de serem suplantadas, tanto na pratica
pedagdgica quanto na visao institucional sobre o trabalho possivel da Psicologia. Vale, assim,
retomarmos alguns apontamentos que remetem a anélise da situacdo social que se instala e
como esta constitui a politica educativa.

Nagel (1992) assevera que a partir da década de 1990, ha o avanco da terceira crise do

capital®

, que deixa claro a realidade da educacdo, da salde, da previdéncia, etc. Neste
momento, a politica educativa estd experimentando mudancas profundas, ocorrendo uma
consideravel pressdo em diregéo as solucbes de mercado. As IES publicas s&o tomadas como
ineficientes, burocréticas e eshanjadoras, estabelecendo uma relagdo com tudo o que é
privado, considerado como mais eficiente, menos esbanjador, mais ajustado a relacdo custo-
eficiéncia. Assim, a introdugdo desse paradigma na educagéo traria solugfes tanto aos
problemas educativos, quanto aos problemas sociais.

Segundo Nagel (1992, p. 12), nessa fase h4 a apresentacdo de “(...) caracteristicas
tecnicistas para a superagdo da conturbacéo (...)”, principalmente quando vislumbramos o
papel e a funcdo do docente no ensino superior, uma vez que, em face das multiplas
exigéncias que se articulam no atual contexto social, marcado pelos crescentes
encaminhamentos neoliberais, o professor € levado a adotar uma nova postura. Nesta, o lugar
das especificidades cientificas ofusca historicamente a dimensdo pedagdgica do desempenho

docente e, em consequéncia de sua formacao.

19 N&o se trata de estender & populagdo trabalhadora, enquanto receptora passiva, algo proprio da atividade
universitaria. Trata-se de evitar que os trabalhadores caiam na passividade intelectual, evitando-se a0 mesmo
tempo que os universitarios caiam no academicismo (Saviani, 2005).

20 A primeira crise do capital se processa com o projeto de instalagdo da Republica entre 1873-1896. A segunda
crise é citada iniciando-se ao término da | Guerra Mundial, embora seu marco seja entre 1929-1930.
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Outro ponto relevante que podemos afirmar é que essa postura tem provocado
consequéncias diretas na pratica pedagdgica do docente que trabalha especificamente com o0s
cursos de graduagéo, seja pela heterogeneidade econdmica, social, cultural e intelectual dos
alunos que ingressam no ensino superior, seja pelas exigéncias que emanam da atual
conjuntura social, orientada pelas legislagdes vigentes. Em nossa pesquisa, 0s professores ndo
conseguem, em sua maioria, denominar qual seria a fungdo do professor; entéo, questionamos
em que se baseia o0 entendimento deste profissional sobre a docéncia e sobre o significado de
seu trabalho. Vislumbramos possibilidades interessantes quando pensamos em proporcionar a
este profissional a condicdo de refletir sua pratica profissional, por meio da apropriacdo de
conhecimentos relacionados a educacdo e ao desenvolvimento humano, porém, isto exigiria
uma formagéo continua para a docéncia.

Nesse sentido, a formag&o do professor para o ensino superior fica negligenciada e,
muitas vezes, a especificidade dos saberes pedagdgicos nem chega a ser cogitada para o
exercicio da docéncia neste nivel de ensino. Ndo podemos esquecer que a “(...) formagdo é a
construcdo do prdprio caminho de desenvolvimento profissional e integral, uma trajetoria
pessoal, por meio da busca em si mesmo e nos outros. Formar-se é objetivar-se e subjetivar-se
em um movimento dialético que vai sempre além, mais longe” (Lucarelli, 2000, p. 65).

Lucarelli (2000) salienta que a pratica do docente universitario ndo se define como
especificidade de formacdo como em outros niveis de ensino. Na maioria das vezes, estes
profissionais se definem pela especificidade de sua formacéo, pois estas dariam maior ou

menor grau de aprovacéo.

Como profissional preocupado com o estudo das préticas educativas — e, portanto,
interessado em desenvolver processos formativos nessa area — o docente universitario
aparece tardiamente nas Ultimas décadas do século que agora finda. A confrontagéo
das préticas de ensino, definidas empiricamente com pardmetros tedricos que explicam
a luz de um contexto tdo particular como é o universitario, € um processo em si
mesmo novo nesse dmbito, e sua legitimagdo é ainda incipiente (Lucarelli, 2000. p.
69).

Segundo Castanho (2000), a inovagdo educativa, que pode ser consequéncia da
formacéo do professor no ensino superior, consiste em proporcionar novas solugdes para
velhos problemas, mediante estratégias de transformagdo ou de renovagdo, expressamente

planificadas. Inovar neste paradigma consiste em introduzir novos modos de atuar em face de
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préaticas pedagdgicas que aparecem como inadequadas ou ineficazes. Ou seja, inovar
significaria tentar responder todas as questdes levantadas pelo professor quando se depara
com os desafios da docéncia no ensino superior, e cujos temas ficaram pontuados em nossa
pesquisa.

Neste contexto social e econdmico vigente, vivemos a chamada fase de transi¢éo de
paradigmas em educagéo. Segundo Castanho (2000), esse novo paradigma estéa ligado & forma
como se encara a constru¢éo do conhecimento na estrutura cognitiva dos alunos. Como cita
Chaui (2003), estamos vivenciando o paradigma da universidade operacional, que tem suas
caracteristicas peculiares na qualidade da organizacéo, pois a universidade esta voltada para si
mesma, com relacdo a gestdo e a decisdo sobre contratos. No entanto, apesar de voltar-se para
si mesma, ela ndo retornou a si mesma, uma vez que, segundo Chaui (2003), ela se perdeu.
Por ser regida por contratos de gestdo e indices de produtividade, estruturando-se por
estratégias e programas de eficacia organizacional, esse modelo de universidade autdbnoma
caracteriza-se pela heteronomia, pois, segundo Castanho (2000, p. 79): “Ela opera e ndo age,
um operar que coopera para sua degradagéo interna”.

Os professores de nossa pesquisa, ao citarem temas que poderiam ser trabalhados nos
cursos de formagé&o, apontam para possibilidades que abarcam desse 0s processos de ensino-
aprendizagem até a construcéo de sua identidade profissional e o entendimento de seu aluno
como individuo complexo e em continuo desenvolvimento. Assim, vemos que além de
perceberem a necessidade de uma intervencdo — que poderia ser subsidiada pela Psicologia,
eles estdo “carentes” de informacdo em todas as areas que viabilizam a construgdo do sentido
de sua profissdo. Ainda, podemos inferir que essas tematicas citadas pelos professores
poderiam contribuir grandemente para a reflexdo sobre as demandas ideoldgicas que alienam
os individuos participes das IES.

Outro ponto importante a ser salientado, de acordo com Castanho (2000), é que ndo ha
lugar para a pesquisa na universidade operacional, se for tomada como algo que gera a
interrogacdo, a reflexdo e a critica, assim como a descoberta, a invencdo e a criagdo, uma
visdo compreensiva de totalidades e sinteses. De fato, essa estrutura universitaria destroi a
curiosidade e a admiracdo que levam a descoberta do novo, anulando toda pretensédo de
transformacdo historica.

O que nos tranquiliza, ou pelo menos diminui nossa ansiedade frente as escassas

possibilidades de luta para a mudanga desse contexto, é que:
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(...) a realidade é dialética — e, sendo assim, traz em seu bojo as contradigdes a ela
inerentes e o0 germe de sua superacéo historica. Ademais, conforme nos fez ver Marx,
a humanidade nunca se colocou problemas que ndo pudesse resolver. Com essas
afirmac@es, quero enfatizar que é preciso ter em mente 0 momento especifico que
estamos vivendo, perceber suas caracteristicas macroestruturais, seus determinantes de
contexto sociopolitico, econémico e cultural, e trabalhar no nivel microestrutural
(Castanho, 2000, p. 80).

Diante do que temos, a palavra de ordem é resistir. No entanto, o panorama cléssico de
resisténcia é hoje muito diferente: “as desordens deixam de estar concentradas em certos
pontos e estendem-se a todo o periodo letivo (...) estado crdnico de desmotivacdo e apatia
generalizadas” (Carvalho, 2000. p. 81). Assim, consideramos pertinente as perguntas: o que
um professor de ensino superior pode fazer nesse contexto? O que pode fazer se quer mudar
suas praticas? Tem sentido falar em inovacdo? Pode o aspecto técnico-pedagdgico, por si so,
revestir-se de alguma importancia? E possivel trabalhar de modo significativo no
microssistema?

Cunha (1997, p. 91) mostra que na universidade ha espacos passiveis de inovacdo e
que “(...) se a pesquisa da enorme contribuigdo a formulagdo de novos parametros cientificos,
a producéo do conhecimento pelo ensino, antes de produtos cientificos, alcanca a producéo do
pensamento, a capacidade cognitiva e estética do aprendiz”.

Para essa inovagdo, precisamos entender o professor nesse contexto como participe
fundamental dessas mudancas. Ele precisa, entdo, deixar seu papel de “catedratico”, mesmo
sabendo que este modelo é produto de elaboragdo historico-cultural e de uma escola
subordinada a consolidacéo e ao progresso das profissdes liberais.

Fernandes (1975, p. 81), ao tratar da atuacdo docente na década de 1970, assevera que

esse modelo de atuag&o docente:

(...) surge como um obstaculo a qualquer processo substancial de modernizacéo e de
racionalizacdo do ensino superior, impedindo que a sociedade domine e aproveite
novas técnicas sociais de educacdo escolarizada. (...) Pode-se dizer que ele ndo
aprendeu a agir de outro modo, que seus ideais de vida e de trabalho intelectual estéo
postos numa obsoleta e improdutiva agéncia educacional. Ou que ele ndo €, em termos
precisos, um universitario propriamente dito — mas um profissional liberal disfar¢ado

de professor. Além e acima da “universidade”, esta o seu escritorio de advocacia, 0
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seu consultorio ou a sua clinica, o seu escritdrio de engenharia, etc., entidades que

determinam os tipos de saber que valoriza e com os quais se identifica.

O autor complementa que esse professor pode ser, no maximo, um “universitario pela
metade”, que discute e representa a profissdo e a comunidade nas IES, mas fica longe de se
estabelecer como um defensor do ensino superior. Esta situacdo, que era comum no passado,
segundo Fernandes (1975) se faz “perigosa”, uma vez que o professor — que se liga
intimamente as profissdes liberais — pode-se fazer um adversario das inovagbes educacionais.
Este quadro é sustentado pelas proprias IES, pois criam e sustentam condigdes para que esse
estilo de docéncia ndo seja suplantada. Embora as pesquisas, no tripé ensino-pesquisa-
extensdo, tenham se ampliado, ainda é possivel constatar, principalmente nas instituicoes
privadas, que o ensino recebe o maior destaque, uma vez que as condi¢Oes oferecidas nem
sempre permitem que os professores desenvolvam pesquisas.

Parece fora de duvida que devemos procurar no professor ndo um “bode expiatorio”,
mas analisar a real situagdo da docéncia no ensino superior que vivenciamos, perpassada por
condigBes historico-culturais e econdmicas que influenciam e muitas vezes determinam o
funcionamento das IES. Dessa forma o investimento na formagéo desse professor poderia vir
a contribuir para diluir esse modelo que cada vez mais se perpetua — justamente pelo nimero
cada vez maior de IES particulares.

Fernandes (1975) continua fervoroso em sua critica quando destaca que o professor:

Em um plano, se identifica, pela decisdo e pela agdo, com um padrdo de organizagdo
das atividades docentes que € reconhecidamente obsoleto, inadequado e ineficaz. Em
outro plano, por omissdo ou por indiferenga, ele permanece surdo as criticas
renovadoras e impermeavel as exigéncias da época, timbrando por reguardar ou
fortalecer a escola superior profissional, que o formou segundo a sua propria imagem.
Assim, o professor catedratico ndo encontra forcas para superar-se: ndo tem
entusiasmo para aderir a novos ideais e aspiragdes educacionais; ndo possui tempo
para modificar sua participagdo marginal nos processos educacionais e de criagdo do
saber; e ndo acha, em si mesmo, coragem para romper com as avaliages tacanhas
dominantes, que incentivam os circulos dirigentes a excluirem os problemas do ensino
superior das questdes vitais para a integracdo e o desenvolvimento da sociedade

nacional (Fernandes, 1975, p. 82).
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E necessario proporcionar a criacdo de uma mentalidade intelectual e pedagdgica nova
no docente de ensino superior, que identifique o professor com sua condicdo e deveres de
universitario, em todos os niveis de realizacdo de uma universidade integrada e multifuncional
— do ensino e da pesquisa & produgdo de conhecimentos originais e a comunicagdo com o
resto da sociedade. Assim, valeria pensar em normas e principios que instituissem as
condigdes de organizagdo, funcionamento e crescimento de uma universidade integral. O
envolvimento dos professores, nessas condigdes, iria promover a sua gradual reeducagéo,
preparando-os para desempenhar os seus papéis intelectuais, segundo 0s requisitos e as
aspiracdes da revolucdo que se faz necessaria. O professor deveria, nesses moldes, além da
preocupagdo com a formacdo do aluno profissional, ter clareza de sua contribuicdo no
processo de humanizagdo dos discentes. Vigotski (1930) deixa muito claro que a educagdo
tem um papel central na transformacéo do homem.

Neste momento, se faz mister retomarmos 0S pressupostos que norteiam nossa
pesquisa e apontar que, com base nessas reflexfes, estamos defendendo a atuacdo da
Psicologia Escolar na mediagdo do desenvolvimento humano adulto que ocorre na Educacéo
Superior.

N&o podemos encarar 0 acesso ao ensino superior apenas como uma forma — nem
sempre eficaz — de ascensdo social. Devemos pensar que a expansdo oportunizada neste nivel
de ensino realiza um vinculo com os processos de desenvolvimento no adulto, em uma
perspectiva qualitativamente mais critica.

Como j4 trabalhamos ao longo do texto, na perspectiva vigotskiana ha uma relacéo
entre o desenvolvimento do homem e a aquisicdo de conceitos, sendo que estes sdo
entendidos como um sistema de relagbes e generalizagdo contidos nas palavras e
determinados por um processo histdrico-cultural: sdo construgdes culturais, internalizadas
pelo individuo ao longo de seu processo de desenvolvimento.

As propriedades indispensaveis para definir um conceito sdo constituidas por
caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, eleitas como relevantes pelos
diversos grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai lhe
munir do universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nomeadas por
palavras da lingua deste grupo.

Todo conceito é uma generalizacdo, segundo Vigotski (2001), pois para adquirir um
novo conceito o homem tem que se reportar a outros que ja foram apropriados por ele, por
meio das relagBes sociais. Para o autor, a apropriacdo dos conceitos permite ao individuo

compreender a realidade que vivencia.
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O importante e relevante no processo de formagéo de conceitos € que este pressupde a
autorregulacdo — dominio — dos processos psiquicos proprios de cada individuo, sendo que
isso se da pela utilizacdo consciente de signos e palavras. E pelo contato humano que o
individuo adquire a linguagem, passa a se comunicar com 0s outros seres humanos e a
organizar seu pensamento, ou seja, regula os processos psiquicos superiores. Dessa forma,
estamos enfatizando que o ensino superior seria 0 espago onde este desenvolvimento
psicoldgico ficaria otimizado. Lembrando que, para isso, o ensino deve cumprir sua funcéo de
“(...) produzir em cada individuo singular a humanidade produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (Saviani, 1994).

Com esse foco de atuacdo, ou seja, na relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem
do adulto do ensino superior, € que sugerimos uma possibilidade de atuagdo do Psic6logo no
ensino superior. Para empreendermos essa agéo, inicialmente precisamos romper estigmas
que perpassam a Psicologia Escolar, pois como vemos em nossa pesquisa, mesmo 0s
professores de ensino superior tém dificuldade em reconhecer no trabalho do psicélogo uma
amplitude de atuacéo, relegando a este profissional as demandas que sdo incipientes do
modelo educacional mais arcaico. Ou seja, todos os problemas educacionais s&o
compreendidos como responsabilidade do aluno, indiferente do nivel de ensino em que este se
encontre. Temos também, em nossa pesquisa, quase uma unanimidade dos professores
enfatizando a importancia da atuacéo do psic6logo no ensino superior, porém com dificuldade
para atribuir seu local e sua funcdo. Entdo, cabe a nds, profissionais de Psicologia, que
intentamos abrir estes caminhos, proporcionar a visibilidade para o nosso trabalho, primeiro
nos fazendo presentes e, segundo, ndo cedendo a pressdes que inevitavelmente vao nos
empurrar para 0 modelo clinico de atuacao.

Em nossa prética de atuacdo, vivenciamos uma demanda de trabalho em que o
profissional de Psicologia é chamado para: lidar com problemas de aprendizagem dos alunos;
lidar com a relacdo professor-aluno; “atender” aos pedidos de trancamento de matriculas, no
sentido de convencer do contrario ou de recoloca-los em outros curso, visando nao perder o
“cliente”. N&o nos omitimos frente a esta demanda, mas buscamos sempre afirmar que é
necessario a superagcdo de uma visdo naturalizante e individualizante — que a Psicologia
tradicional tem lidado. Embora estejamos fazendo uma proposta na formagéo de professores,
ndo podemos fechar as portas para outro tipo de intervencdo, que também pode ser critica.
Lembrando que Marinho-Aradjo (2009) considera que, para a superagdo da atuacdo clinica

nas IES, é necessario que se pense a atuagdo do psicélogo contemplando trés dimensdes:
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Gestéo de Politicas, Programas e Processos Educacionais das IES; Propostas Pedagdgicas e
Funcionamento de Cursos e Perfil do Estudante.

Acrescentamos, ainda, que o psicologo deve ter clareza da fungdo da universidade,
enquanto uma instituicdo de ensino, e dos fatores historico-sociais que permeiam a forma de
ser da universidade. Vigotski (2001), j& em 1926, ao escrever a obra Psicologia Pedagogica,
deixou muito claro que os objetivos da educacéo estdo sempre atrelados as necessidades
histdricas, postas pelos homens nas relagdes de trabalho. Portanto, nesta sociedade capitalista,
a forma que o Ensino Superior est4 organizado é para atender os ditames do capital. Estas sdo
questdes que devem permear qualquer proposta de intervencdo na &rea de Psicologia, em
qualquer nivel de ensino.

Assim, para a proposta de intervengdo que estamos defendendo, é afirmativa a ideia de
que a mediag&o sociocultural que se d& no contexto de ensino superior — oportunizado por um
grupo social diferenciado por suas experiéncias e historias de vida, vem possibilitar um
universo de producdes simbdlicas extremamente rico, favorecendo o desenvolvimento de
processos externos que serdo, posteriormente, internalizados formando o que chamamos de
funces psicoldgicas superiores.

Devemos lembrar que o ato de aprender influencia substancialmente o
desenvolvimento das FPS, pois se considera que estas seriam as responsdveis pela
organizacdo externa da conduta e regulando o comportamento do individuo,
consequentemente realizariam a diferenciacéo entre individuos e animais.

Destacamos, ainda, que Vigotski (1998b) afirma que o processo de assimilacdo das
FPS consiste numa série de transformacfes. Entre estas, afirma que o processo se efetiva
quando: uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa comega a ocorrer
internamente a partir da reconstrugdo efetivada pelo individuo; um processo interpessoal
passa a ser intrapessoal, lembrando que isto se efetiva na relacdo entre os individuos; e
quando a transformacéo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal se da como
resultado de uma série de eventos no decorrer do desenvolvimento.

Segundo Vigotski (1998Db), esse processo — passando por transformagdes — antes de ser
internalizado definitivamente, permanece e se modifica como uma forma externa de atividade
por um longo periodo de tempo. Vigotski (1998b) afirma que a internalizacdo das formas
culturais de comportamento envolvem a reorganizagdo da atividade psicoldgica, baseando-se
nas operagdes com signos. Este processo é observado na fase adulta quando existe a

capacidade de generalizacdo desses contetidos internalizados.
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Entendendo isso, vale destacamos a assertiva de Marinho-Aratjo (2009, p. 183) que

considera que:

A forma pela qual o sujeito utiliza e incorpora a informag&o que recebe, a generaliza,
sintetiza e ressignifica aos seus préprios objetivos, constitui processos importantes de
configuracbes subjetivas e consequentes desdobramentos as suas funcdes e
responsabilidades profissionais.

A atuacdo da Psicologia Escolar na Educagdo Superior, contexto no qual ocorrem
avangados processos de aprendizagem (e de ensino), adquire importancia basilar na
mediacdo das fungdes psicoldgicas complexas em sujeitos adultos, frequentes
participantes desse espaco. Importante também se faz a intervencéo psicoldgica no
sentido de mediar a conscientizagdo das concepgdes subjacentes aos processos de

ensino e aprendizagem gue comparecem nesse contexto.

O professor que se apropria desses conhecimentos — que podem ser viabilizados
através da intervencdo do psicélogo — vislumbra, na educacdo superior, solo fértil para o
desenvolvimento adulto. Também explora esse contexto como fonte de saltos qualitativos e
alteracdes fundamentais na atividade mental de seu aluno.

Contextos educacionais de aprendizagem formal — IES em especial — recebem
influéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, e ideoldgicas, todas perpassadas pela
complexidade do mundo do trabalho, conforme discorremos ao longo dessa dissertagédo. O
psicologo deve entender todo esse contexto, amplamente, para poder valorizar, intencional e
assistidamente, todas as possibilidades que a ele se somam. Principalmente, voltando sua
intervengdo para a transformacéo de principios, compromissos e responsabilidades coletivas.
“A Psicologia Escolar na Educacdo Superior lidard com a construcdo e consolidagédo de
identidades profissionais tanto de estudantes quanto de docentes e gestores” (Marinho-Araujo,
2009, p.184).

Sabemos que os desafios sd0 muitos e que nossa proposta ainda deve superar muitos
obstéaculos para se firmar como possibilidade vidvel no contexto atual, porém, ja estamos
recebendo chamados e precisamos nos posicionar frente a estes. Que Psicologia Escolar
queremos para a atuagdo no Ensino Superior? Queremos comegar do zero e percorrer todo um
caminho equivocado? Isso ndo seria contrério a uma visdo marxista que busca a superacdo?
Cremos que queremos nos apropriar do ja construido, para ndo cometermos 0S mesmos erros

que a Psicologia Escolar veio cometendo nos outros niveis de ensino. Precisamos, também,
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romper estigmas e barreiras e empreender uma via de atuacdo critica e realmente
transformadora.

Sabemos, por fim, que o caminho a ser percorrido ainda precisa ser desbravado, mas
aos poucos e com 0 compromisso sério de empreender uma mudanga, talvez possamos
construir uma atuagéo da Psicologia consistente e coerente com o0 que intentamos e realmente
acreditamos. Uma Psicologia Escolar critica que venha realmente contribuir para diminuir a
alienacéo vigente, tanto no sentido do trabalho docente, quanto na forma como cada IES trata

suas demandas educacionais.
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ANEXOS



ANEXO | - ROTEIRO DE ENTREVISTA



DADOS DE IDENTIFICACAQ

a) ldade: anos.

b) Sexo: () feminino () masculino

¢) Nivel de Escolaridade:

() Especializacdo () Mestrado () Doutorado

Curso superior:

Curso:

Instituicao:

Cidade:

Ano de Conclusao:

Especializacdo

Curso:

Instituicao:

Cidade:

Ano de Concluséo:

Mestrado

Curso:

Instituicéo:

Cidade:

Ano de Concluséo:

Doutorado

Curso:

Instituicao:

Cidade:

Ano de Concluséo:

d) Tempo de atuagdo na profissao:

e) Curso em que atua

f) Disciplinas ministradas




QUESTOES

1. Fale sobre sua formacéo para atuar no Ensino Superior.

2. Que contetdos/conhecimentos/habilidades sdo importantes para o professor atuar no Ensino Superior?

0

Vocé teve a disciplina de Psicologia na sua formacdo? Em caso positivo, que conteldos foram
abordados e que autores foram contemplados na disciplina?

Como vocé compreende o processo ensino-aprendizagem?

Do seu ponto de vista, quais sdo as causas das dificuldades no processo de ensino-aprendizagem?

Como deve ser o trabalho do professor no Ensino Superior?

Como deve ser a atuagdo dos psicdlogos no Ensino Superior?

Como o Psicologo, no Ensino Superior, pode contribuir nos cursos de formagao de professores?

© o N o g b

Que temas da Psicologia podem ser contemplados nos cursos de formagdo para professores do nivel

superior?

OBSERVACOES:

Entrevistador(a) Data:




ANEXO Il - TABELAS



DESCRICAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Dados de identificagéo

Tabela 01: Descrigéo dos sujeitos quanto ao género.

GENERO N° PERCENTUAL
MASCULINO 09 45
FEMININO 11 55

Tabela 02: Descricdo dos sujeitos quanto a idade.

IDADE N° PERCENTUAL
20 a 25 anos 1 5
26 a 30 anos 7 35
31 a 35 anos 4 20
36 a 40 anos 1 5
41 a 45 anos 2 10
46 a 50 anos 2 10
51 a 55 anos 1 5
56 a 60 anos 1 5
61 a 65 anos 0 0
66 a 70 anos 0 0
71 a 75 anos 1 5

Tabela 03: Formagao académica em nivel de pds-graduacéo.

ESCOLARIDADE N° PERCENTUAL
Especializacéo 5 25
Mestrado 14 70
Doutorado 1 5

Tabela 04: Descricdo da formacdo académica a nivel de P6s-graduacéo.

FORMACAO N° PERCENTUAL

Em Educag&o ou com 8 40
Licenciatura

Na &rea especifica de atuagdo 12 60




Tabela 05: Tempo de atuacdo na docéncia de Ensino Superior.

ANOS N° PERCENTUAL
01 a 05 anos 11 55
06 a 10 anos 5 25
11 a 15 anos 1 5
16 a 20 anos 1 5
21 a 25 anos 0 0
26 a 30 anos 1 5
Acima de 30 anos 1 5

Dados das respostas as questdes apresentadas

Tabela 06: Contetidos/conhecimentos/habilidades considerados importantes para o professor

atuar no Ensino Superior.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Conhecimento especifico da area onde as disciplinas 11 20,3
sdo ministradas.
Conhecimentos acerca da relagdo entre os conteudos 8 14,8
ministrados e a atuagéo profissional
(estabelecimento de relacéo entre teoria e prética)
Pertinentes a relagdo professor — aluno 6 11,1
Conhecimentos da didatica 5 9,2
Fundamentos tedricos acerca do processo de ensino 4 7.4
e aprendizagem
Conhecimentos relacionados as ciéncias humanas 3 55
Conhecimentos relacionados a sociologia 2 3,7
Conhecimentos relacionados a Psicologia 2 3,7
Conhecimento especifico da disciplina ministrada; 2 3,7
Habilidade em lidar com pessoas 2 3,7
Conhecimento do campo da docéncia 2 3,7
Conhecimentos relacionados & antropologia 1 1,8
Conhecimento de Politicas Publicas de Educacéo 1 1,8
Superior
Conhecimento da dindmica da Instituicdo de Ensino 1 1,8
Superior
Habilidade de comunicacédo 1 1,8
Conhecimento sobre educagéo 1 1,8
Conhecimento da cultura em geral 1 1,8
Qualificacdo em nivel de p6s-graduacio 1 1,8




Tabela 07: O trabalho do professor no Ensino Superior.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
A resposta ndo esclarece o trabalho do professor, 6 28,5
ficando mais circunscrita a forma de organizar a
aula.
Trabalho de facilitagdo (em uma visdo Piagetiana) 4 19
Trabalho interdisciplinar 2 9,5
\oltado para o0s objetivos do curso 2 9,5
Voltado a uma realidade especifica (regional e/ou 2 9,5
institucional)
Trabalho de mediagédo 1 4.7
Relacionado ao desenvolvimento de nocdes de ética 1 4.7
e moral dos alunos
Pautado na compreenséo de que o aluno é um 1 4,7
“cliente”
Oferecer condigdes para que 0 sujeito se desenvolva 1 4,7
em sua totalidade
Baseado na teoria de professor reflexivo 1 4.7

Tabela 08: Compreenséo o processo de desenvolvimento e aprendizagem no adulto.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM

Né&o deixa claro como ocorre esse processo 11 47,8
Processo construido na relacéo professor-aluno 4 17,3
A aprendizagem é continua 2 8,6
Processo aprendizagem vinculada a capacidade de 2 8,6
abstracéo

Processos naturais que ocorrem ao longo da vida 1 4,3
Baseado na teoria das Inteligéncias Mdltiplas 1 4,3
Processo de interagdo entre os alunos 1 4,3
Relagdo entre o processo de assimila¢do de conteido 1 4,3

e processo de desenvolvimento




Tabela 09: As causas das dificuldades no processo de ensino-aprendizagem.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Decorrentes de uma precaria formacdo na educacdo 9 20
bésica
Desinteresse dos alunos 8 17,7
Relacionadas a questdes objetivas decorrente do fato 6 13,3
dos alunos estarem trabalhando
Alunos a muito tempo afastados da escola 3 6,6
Desvalorizacdo da importancia da educacdo na 3 6,6
formacdo humana
Formacéo inadequada do professor 3 6,6
Falta de maturidade do aluno 2 4.4
Falta de comprometimento do professor com o 2 4.4
ensino
Baixa remuneracgdo 2 4.4
Relacionadas a questdes subjetivas dos alunos 1 2,2
(emocional, interpessoal, etc)
Falta de incentivo dos pais 1 2,2
Metodologia inadequada do professor 1 2,2
Relagdo professor-aluno 1 2,2
Reciprocidade entre professor e aluno envolvendo a 1 2,2
responsabilizagdo de ambos
Questdes institucionais (ementas rigidas, etc) 1 2,2
Falta de material didatico adequado na instituicdo 1 2,2
Tabela 10: Disciplina de Psicologia na formacéo.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Sim 17 85
Né&o 3 15




Tabela 11: Contetdos de Psicologia abordados na formacéo.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Psicologia do Desenvolvimento 5 20,8
Psicanalise 3 12,5
Psicologia Geral 2 8,3
Psicologia da Aprendizagem 2 8,3
Psicologia do consumidor 2 8,3
Psicologia aplicada a &rea da saude 2 8,3
Behaviorismo 1 41
Construtivismo 1 41
Psicopatologia 1 41
Psicologia em nutricdo 1 4,1
Andlise transacional 1 4,1
Nao lembra de contelidos trabalhados 1 41
Psicologia da comunicagéo 1 41
Psicologia Escolar 1 41
Tabela 12: Autores trabalhados na disciplina de Psicologia.
RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM

Piaget 4 17,3
Skinner 4 17,3
Néo lembra de autores 3 13
Freud 3 13
Vigotski 2 8,6
Luria 1 43
Leontiev 1 43
Carl Rogers 1 43
Bruner 1 43
Bergamini 1 43
Watson 1 43
Jung 1 43




Tabela 13: A atuacdo do psicologo no Ensino Superior.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Contribuir para a atuagéo dos professores com 6 15,7
relacdo as estratégias de ensino.
Trabalhar com os alunos 4 10,5
Trabalhar com os professores 4 10,5
Resolver problemas dos alunos 3 7.8
Contribuir para o entendimento das dificuldades 3 7,8
(de aprendizagem) dos alunos
Atuacdo nos moldes clinicos 3 7,8
Realizar trabalhos motivacionais com o corpo 2 52
docente
Como docente contribuindo na formag&o do 2 52
profissional
Orientacéo profissional 2 52
Tentar melhorar as relagdes (professor-aluno, 2 52
professor-funcionarios, professor-professor)
Atuacdo no processo de ensino-aprendizagem 2 5,2
Trabalho atrelado a pratica pedagdgica 2 52
Atuacdo na area de RH (contrata¢do, treinamento, 1 2,6
etc)
Trabalhar com questdes relacionadas ao 1 2,6
desenvolvimento e a complexidade das relagbes
humanas
N&o deixa claro qual deva ser a atuagéo do 1 2,6

psic6logo no Ensino Superior




Tabela 14: Temas da Psicologia para os cursos de formag&o para professores do nivel

superior.

RESPOSTAS FREQUENCIA | PORCENTAGEM
Processos de ensino e aprendizagem 5 14,2
Estratégias de ensino 5 14,2
Identidade profissional 4 11,4
Motivacao 3 8,5
Relaces interpessoais 3 8,5
Relacionamento professor-aluno 3 8,5
Comportamento humano 3 8,5
Auto-estima 1 2,8
Psicopatologias 1 2,8
Dificuldades de aprendizagem 1 2,8
Mal-estar docente (angustia, medo, sentimento de 1 2,8
derrota, frustracdo)
Potencialidades do docente (experiéncias que deram 1 2,8
certo, avaliagfes positivas)
Desenvolvimento cognitivo do adulto 1 2,8
Perfil psicolégico 1 2,8
Néo cita temas 1 2,8
Teorias da personalidade (Freud, Adler e Jung) 1 2,8




