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RESUMO

O presente trabalho reflete e explicita uma
histéria da experiéncia de ensino-aprendizagem em Psicologia,
construida por alunos e professores do curso de Pedagogia do
Campus Avancado de Cataldo da Universidade Federal de Goids, com o
intuito de compreender e transformar o processo de
ensino-aprendizagem.

Enquanto professora de Psicologia no curso de
Pedagogia, vivemos situagdes que indicavam haver problemas na
aprendizagem dos alunos; ent3o buscamos compreender como estes se
constituiam e comc poderiam ser superados.

Visando construir tal compreensao, realizamos uma
revisdo histérica do processo de constituigdo da Psicologia
enquanto adrea de conhecimento e sua ligacdo com a Educagdoc e com a
escola; caracterizamos o Campus Avangado de Cataldo e a estrutura
do curso de Pedagogia em guestdo; analisamos os programas de
ensino das disciplinas Psicologia da Educagiaoc I e II e
apresentamos o discurso de alunos da Pedagogia sobre alguns pontos
da experiéncia de ensino-aprendizagem da gqual participavam.

Buscando compreender e  superar problemas de
aprendizagem especificos da &rea de Psicologia, obtivemos uma
visdo ampliada da atuag¢do da Psicologia no curso de Pedagogia do
CAC. Nos programas de ensino das disciplinas Psicologia da
Educagdo I e II analisados, verificamos alguns problemas na
proposigdc dos objetivos, dos conteldos, da bibliografia e da
avaliagao. Através do discurso dos alunos verificamos que eles
realmente ndo aprendem da mesnma forma como sdo ensinados, mas nao
desprezam o que & ensinado. Justapostos os sentidos da andlise dos
programas e da fala dos alunos confirmamos que as caracteristicas
e problemas de aprendizagem nioc se restrigem aos alunos. Dizem
respeito ac processo de ensino-aprendizagem. Ainda constatamos que
a construcgao da interdisciplinaridade se apresenta como
possibilidade para a superagdc de problemas especificos do ensino
de Psicologia e do curso de Pedagogia.

Finalmente, com este trabalho, pudemos constatar
gque o ensinar e o aprender se caracterizam como processo humano de
producdc e interconexdo de sentidos e ndo como processo técnico.



ABSTRACT

The present dissertation reflects and explicits the
history of an experience of teaching and learning in Psychology,
built up by students and faculty members of the Education
Departament from the Federal University of Goids at Catal3o,
aiming at understanding and transforming the teaching-learning
process.

As a professor of Psychology tco undergraduate
students in education, experienced situations which indicated that
there were problems in the learning process. For this reason, I
tried to understand how these problems originated as well as how
they could be overcome.

Trying to draw such comprehension, I carried out a
historical review of the process of constitution of Psychology as
a field of XKnowledge, and its relationship with education and
schoecl. I analysed the structure of the Federal University of
Goids at Cataldo and that of the undergraduate education program
analysed the course programs of Psychology of Education I and II
and described the discourse of students on some aspects of the
experience of teaching-learning in wich they participated.

With the objective of understanding and overcoming
specific learning problems related to Psychology, I had a wide
view of the relevance of Psychology in the undergraduate education
program in Cataldo. In the course programs of Psychology I and II
analysed, verified some problems with the objectives, contents,
bibliography and evaluation proposed. Through the discourse of
students, realized that they really do not learn in the same way
they are taught, although they do not disconsider what is taught.
Comparing the meanings of the analysis of the programs and the
students’ discourse, I confirmed that the features and learning
problems are not restricted to students. They refer to the
teaching-learning process in addition, I come to the conclusion
that the construction of interdisciplinarity presents itself as a
means of overcoming specific problems concerning the teaching of
Psychology and the education program.

Finally, with this dissertation I could conclude
that teaching and learning are characterized as a human process of
production and interconnection of meanings and not as technical
process.
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INTRODUGAO

DO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DO PRESENTE TRABALHO

A experiéncia com ¢ ensino da Psicologia na
Educacgdo colocou-nos a necessidade de aprofundar o entendimento da
realidade do processo de ensino-aprendizagem nessa &rea, no curso
de Pedagogia do Campus Avang¢ado da Universidade Federal de Goiés,
em Cataldo.

Da inquietagéo generalizada, sentida como
professora das disciplinas Psicologia da Educagdao I e II e
Didatica e Pratica de Ensino de Psicologia da Educagioc até sua
"conversdo" numa problemdtica que poderia ser estudada, houve um
longo percurso, cheio de idas e vindas, como em gqualquer
construgao humana.

Do intricade relacionamento entre Psicologia e
Educagdo, o caminho que escolhemos para percorrer foli o de
apresentar e compreender algumas gquestdes atinentes ao processo de
ensino-aprendizagem em Psicologia no curso de Pedagogia no Campus
Avangado de Catalao (CAC), de 1988 a 1991. Periodo que corresponde
ac tempo em que 1l& estivemos trabalhando.

Durante tcdos os anos de trabalho com © curso de
Pedagogia, algumas questdes surgiam insistentemente e nos levavanm
a indagar sobre a natureza da aprendizagem que os alunos estavam
construindo, ou seja, o que estavam aprendendo, como estavanm

~

aprendendo? Quais as expectativas deles em relagdo a Psicologia?



Foram essas, dentre outras indagag¢des, que nos levaram a centrar
nosso estudo nc processo de ensino-aprendizagem em Psicologia.

Os questionamentos surgiram de, pelo menos, duas
situagdes inquietantes: primeiro, a constante reclamagdo dos
alunos por acharem que Psicologia era muito tedrica, afirmando que
"a teoria na préatica & outra"; segundo, a grande dificuldade dos
alunos de Pedagogia em dar as aulas previstas para o estéagio
escolar da disciplina Didatica e Pratica de Ensino de Psicologia
da Educag¢do no quarto ano.

Essas situagdes sdo consideradas importantes pelo
fatoc de estarem presentes de forma constante em nossc trabalho e
também porque tinhamos conhecimento da critica gque autores como
Merani (1977), Alvite (1981), Ferreira (1987), Goulart (1989), Urt
(1989), Libadneo (1989) e outros, fazem a respeito da desvinculagao
entre teorias de Psicologia e préatica educativa.

Em relagdc &s criticas formuladas & Psicologia,
Goulart (1989) divide-as em dois grupos: em relagdo a Psiceologia
em geral e quanto 3 Psicologia na Educagdo. Quantec ao primeiro
grupo, Goulart apresenta dois problemas: o primeiro diz respeito &
questio da objetividade nas ciéncias humanas. Deve ficar ben
claro gue nas ciéncias humanas & impossivel excluir a participagéao
do fator ideolégico; demonstrando que nessa area a construgdo do
conhecimento ndo resulta do mesmo processo e nem produz
conhecimentos & maneira das ciéncias naturais. Justamente por

isso, na Psicologia, a objetividade & impossivel de ser alcangada




nos termos das ciéncias naturais. Fato gque ndo deve ser tomado
como indicador de inferioridade epistemolégica, mas de diferenga.
0 segundo problema apontado diz respeito ao isolamento da
Psicologia em relagdo a outras &reas do conhecimento gue podenm
acrescentar-lhe outras perspectivas necessarias para =]
conhecimento do psiquismo humano. Esse processo de isclamento enm
relagdo a outras Areas do saber deve-se a uma forte tendéncia da
Psicologia em se pautar pelo padrdo de cientificidade das ciéncias
naturais, o que acaba comprometende, em muitos casos, a
particularidade do objeto e métodos psicolégicos.

Quanto & atuagdo da Psicologia na Educacgdo destaca
ainda Goulart, o fato de que, em muitas situacdes a Psicologia tem
servido para encobrir interesses de classe, transformando
desigualdades sociais em desigualdades psicoldgicas, com intuito
de Jjustificar e escamotear os processos de dominagdo gque se
processam numa sociedade capitalista. -

A segunda critica diz respeito ao distanciamento
existente entre as teorias de Psicologia e a pratica educativa. O
conhecimento de Psicologia tem se distanciado do pedagégico e do
social. Isto interfere no processo de produgdo da &rea, isclando a
Psicologia cada vez mais da realidade social.

H& também o problema da importa¢do de pesquisas e
teorias e da transferéncia direta de conclusdes obtidas em
laboratérios para a sala de aula. Tudo isso tem colaborado para

que a Psicologia e a pratica pedagdgica se afasten.



A terceira critica apresenta o problema da
abordagem individualizada e estatica do ser humano, o gque tem
dificultado o conhecimento do psiquismo humano enquanto totalidade
dinamica.

Por fim, Goulart critica a inadequada formagdo de
profissionais que trabalham com o ensino da Psicologia na
Educagdo. . Muitas vezes, tal formagido tem se dado de forma
superficial e voltada para um enfoque clinico, impedindo esses
profissionais de se tornarem produtores criticos de conhecimento,
contribuindo para a formagdo de alunos autdnomos.

Numa primeira tentativa de formular a preocupagdo
que experimentdvamos, achamos que o problema detectado deveria ser
investigado através de um estudo sobre a percepg¢do gue os alunos
de Pedagogia-possuiam da relagdo teoria-pratica, o gque deveria ser
verificado somente em relagcdo aos alunos que eram professores,

Nagquele momento, achdvamos que a pratica docente
possibilitaria a tais alunos maior embasamento para opinarem sobre
a relagdo teoria-pratica e, por conseguinte, seriam um bom
indicador para compreender e buscar solugdes para o problema da
desvinculagdo das teorias de Psicologia em relagaoc a pratica
educativa.

Essa primeira proposicdo de estudo deveu-se a um
ponto basico: diante das criticas feitas & Psicologia aplicada a
Educagdo, ponto comum na bibliografia anteriormente mencionada, e

diante da vivéncia diaria em sala de aula, buscavamos culpados



pelo descompasso entre o que era ensinado e o gue era aprendido e
realizado pelos alunos.

Formulamos entdo a seguinte hipdtese: os alunos nao
conseguiriam apropriar-se dos conhecimentos de Psicologia e por
conseguinte vinculad-los A pratica por causa da natureza especial
de seu objeto de estude €& pelo fato dos conteldos estarem
disseminados na pratica educativa em geral.

Essa primeira proposigdo de estudo tornou enfético,
na hipdtese, um sentido de que o problema da aprendizagem en
Psicologia era restrito a uma aprendizagem inadequada dos alunos.
Ao mesmo tempo propinhamos estudar somente o0s alunos que fossem
professores, como se apenas a pratica docente fosse adequada para
vincular teoria e pratica.Determinava-se agui que a Gnica préatica
a conferir valor a teoria, nagquele casg, era a pratica docente.

Mello (1987), em seu estudo da formagdo de
professores de 1° grau fez-nos repensar a gquestdo anteriocr com a

seguinte colocagdo:

"(...) o fato de que a dimensao pensada desta
prdtica acontece em cada sUjeito nao lhe retira sua
materialidade, na medida que estar dentro dele nao
significa que nasceu ai, por inspiragdoc divina ou
intuig¢do. Como se constituiu ent3o? A partir das
idéias e concepgoes socialmente existentes a
respeito da pratica em questao, materializada ou




nao num texto. A representagcac gque inclui a

-

expectativa, € portanto sempre social, ainda que
cada sujeito em particular reelabore esse conjunto
de idéias socialmente disponivel." (p.40)

Comegamos a perceber que a aprendizagem dos alunos
poderia e deveria ser verificada em gualquer alunoc, pois a relagdo
teoria~pratica ndo & exclusiva dagueles que sdo professores.

J& no momento da primeira proposicgido de estudo,
tinhamos claro que, em relagdo a formagdo dos alunos do curso de
Pedagogia, o ideal era de gque a experiéncia de aprendizagem em
Psicologia colaborasse para a formagio de sujeitos autdnomos,
capazes de criar e recriar, produzir e utilizar conhecimentos de
acordo con a solicitagdo da realidade em que se inserem e também
transformar conhecimentos e realidade sempre que fosse necesséario.
Acreditavamos que a construcdo dessa autonomia pelo aluno dependia
de um trabalho interdisciplinar. T -

A leitura da obra Filosofia da Pré&xis, de Adolfo
S&nchez Vasquez mostrou-se-nos muito importante nesse momento de
reformulagdo, pois confirmamos que o conhecimento humano produzide
através da praxis, constitui~se num dos resultados da relagio
entre o sujeito e ¢ mundo, tornando-se clara a necessidade de
questionarmos, em relagio & aprendizagem dc aluno: o gque é teoria?
0 que & pratica? O que & praxis? O que é e como se constréi uma
praxis educativa? Qual deve ser a participacdo da Psicologia nesse

processo?



0 referencial vasqueano, ao mesmo tempo que
confirmou a relagdo entre praxis e conhecimento, evidenciou uma
certa 1limitagd3o da nossa primeira proposigido de estudo.
Pretendiamos compreender a aprendizagem desses alunos através do
gue eles pensavam de tal processo, entretanto nao gqueriamos
realizar uma descrigdo. De acordo com a concepgdo de teoria e
pratica apresentada por Vasquez, verificar a experiéncia de
aprendizagem dos alunos por meio de suas falas, sem o confronto
com a pratica docente, se apresentava como um estudo de menor
valor, pois parecia que estavamos pesquisando apenas a express3o
do pensamento pela fala.

Vejamos, entdo, trechos significativos que em nossa

opinido, exprimem essa caracteristica do pensamento de Vasquez:

"(...) a verdade de um pensamentoc nao pode
fundamentar-se se nado sair da propria esfera do
pensamento. Para mostrar sua verdade, tem queféair
de si mesmo, plasmar-se, adquirir corpc na prépria
realidade, sob a forma de atividade pratica.”
(1977: 155)

"4 atividade tedérica em seu conjunto -~ como
ideologia e ciéncia - considerada também ao longo
de seu desenvolvimento histdrico, sé existe por e
em relacdo com a pratica, jd que nela encontra seu
fundamento, suas finalidades e seu critério de
verdade. Ainda que a ‘pritica’ tedrica transforme

percep¢des, representa¢des ou conceitos e crie um




tipo peculiar de produtos que sdoc as hipdteses,
teorias, lei, etc., em nenhum desses casos se
transforma a realidade . Nela nao se cumprem as
condigbes que antes apontavamos com relacdao a
matéria-prima, a atividade e o que resulta no
processo pratico. Falta aqui o lado material,
objetivo, da prédxis e por isso nao consideramos
legitimo falar de prdxis tedrica."” (1977:202)

Em relagdo ao primeiro trecho citado, cabe-nos
perguntar se o pensamento ndo faz parte da realidade. Podemos
falar de uma realidade mais real (pratica) e outra menos real
(pensamento)}? Pafa Vasquez, de onde surge o pensamento? Sabemos
muito bem que o pensamento e a agdo sdo atividades humanas
distintas, mas ambas se originam da realidade que é uma sb6 e @&
justamente o fato de os dois serem produzidos pelo homem,
dialeticamente, é que torna a realidade humana diferente da
realidade dos animais.

Admitir que o pensamento e a teoria sdo reais,
tanto quanto a agdo, & estar coerente com a tradigcdao materialista
histérico-dialética gque nos ensina gque a realidade humana &
histérica. Uma realidade particular construida pelo homem, na qual
ele também se constréi pelo trabalho, gque nd3o é somente uma
realidade pratica, se caracteriza também pela necessidade do
pensar.

Assim pode-se dizer que pensamento e teoria sao
agdes de um determinado tipo. Como diz Castoriadis (1982) ndo

existe uma teoria pura.




"Toda no¢doc ou conceito surge de engajamentos
empiricos e por mais abstratos qgque sejam o0s
procedimentos de sua auto-interrogag¢idc, esta deve
ser remetida a um compromisso com as propriedades

determinadas da evidéncia” (p.53).

Comecamos a perceber que a proposigdo de estudo, na
primeira versio, ndo acolhia a especificidade da experiéncia de
aprendizagem dos alunos gue gostariamos de enfocar e também
dicotomizava ensino e aprendizagem.

Chegamos a conclusao de que, de acordo com o
proklema levantado, deveriamos estudar o processo de aprendizagen
em Psicologia por meio de gualguer aluno do curso de Pedagogia. E
visando wuma melhor compreensdo desse processo ndo poderiamos
deixar de lado o ensino.

Para a exploragdo dos aspectos especificos da
experiéncia de ensino-aprendizagem em Psicologia na Educagdo do
curso de Pedagogia do CAC, analisamos os programas de trabalho
dos professores da &area de Psicologia. Aos alunos, pedimos que
respondessem um questiondrio sobre assuntos gque o trabalho
cotidiano, no processo de ensino-aprendizagem, mostrou serem
determinantes no posicionamento deles gquanto ao curso e A&
aprendizagem na &rea de Psicologia.

Quanto aos alunos, percebemos gue para compreender
0 porqué dos problemas de aprendizagem nas disciplinas da Area de

Psicologia e da reclamagdo de excessc de teoria, antes de mais



nada, deveriamos buscar apreender o sentido gque eles conferiam a
sua experiéncia de aprendizagem na &area.
0 conceito de sentido & por nés interpretado da

mesma forma que Pino (1991) formulou:

"O sentido é a soma dos eventos psicoldgicos que
a palavra evoca na consciéncia. E um todo fluido e
dindmico, com zonas de estabilidade varidvel, uma
das quais, a mais estdavel e precisa €é o

significado”. (p. 39)

A aprendizagem do aluno & um processo particular,
possuli um sentido proéprio de cada pessoa, embora esteja inserida
em contextos sociais dos quais sofre influéncias.

Portanto, ndo se deve estudar percepgdes de alunos
para culpd-los ou absolvé-los por uma suposta desvinculagdo
teoria-pratica. Trata-se de buscar entender suas experiénéias de
aprendizagem, considerando-os como pessoas due pensam, produzem
conhecimentos e que podem falar de suas experiéncias. Por meio
disso, poderemos perceber como articulam teoria e pratica.

0 pensamento ndo estid aqui e a ag¢do noutro lugar
qualguer. Pensamento e agdo coexistem em cada pessca. O sentido
que os alunos conferem & experiéncia de aprendizagem na Psicologia
faz parte de uma realidade histdérico~-social, se origina do

trabalho gue realizam enquanto estudam, gque & resultado do ensino
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e de outros aspectos de suas vidas. Como j& dissemos, de acordo
com Pino, "o sentido & a soma de eventos psicoldgicos que a

palavra evoca na consciéncia".

-

A limitagdo que percebemos em Vasquez & a crenga de
que somente ag¢des concretas conjugam e evidenciam teoria e
pratica. Se fosse assim, se tornaria estranho estudar o que alunos
diziam de suas experiéncias com a Psicologia. Nessa perspectiva, o
correto seria confrontar o que os alunos diziam sobre sua pratica

com sua pratica propriamente dita.

Thompson (1981), na obra Miséria da Teorja, explica

a participag¢do dos homens na histéria da seguinte forma:

"O que descobrimos estad mum termo que falta:
‘experiéncia humana’. (...) Os homens e mulheres
também retornam como sujeitos dentro desse termo -
nao como sujeitos autdénomos, individuos livres, mas
como pessoas que experimentam suas situacdes e
relagdes produtivas determinadas como necessidades
e interesses e como antagonismo, e em seguida
tratam essa experiéncia em sua consciéncia e
cultura (as duas outras expressbes excluidas pela
pratica teorica) das mais complexas maneiras (sim,
relativamente autdénomas) e em seguida (muitas
vezes, mas nem sempre, através das estruturas de
classe resultante) agem, por sua vez, sobre sua
situagao determinada"”. (p.182) '

11




B R i — e

Thompson, em seu trabalho Miséria da Teoria,

critica Althusser por menosprezar a participagdoe do homem na
histéria a pretexto de estar combatendo o empiricismo, 1logo,
buscar compreender a histéria de como alunos de Pedagogia
experimentam e organizam sua aprendizagem em Psicologia &
reconhecé-los como sujeitos desse processo; o que justifica pedir
gque falem sobre isso, assumindo, entretanto, que todo signo, toda
fala, possui componentes ideolégicos.

Portanto, concebemos a aprendizagem em Psicologia
dos alunos de Pedagogia do CAC como praxis, uma experiéncia rica
que pode ser verificada através de suas falas. Estamos entendendo

por praxis o seguinte:

"Chamamos de prdxis este fazer onde a teoria € um
fazer especifico que emerge quando o momento de
elucida¢do torna-se por si mesmo projeto. No qual o
outro ou os outros sao visados como seres autdénomos
e considerados como o© agente essencial do
desenvolvimento de sua prépria autonomia. (...)
Poderiamos dizer que para a prdxis a autcnomia do
ocutro ou dos outros é, ao mesmo tempo, o fim e o
meio, a prdxis € aquilo que visa o desenvolvimento
da autonomia como fim e utiliza para este fim, a

autonomia como meio”. {Castoriadis, 1982: 94)

Assim, guando os alunos afirmam gque "a teoria na
pratica é& outra" eles tém parcialmente razido, no sentido de cobrar
que "o processo de elucidagdo e transformacdao do real" se realize

na praxis.
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O processo de elucidagdao-transformagio cobra da
Psicologia na ©Educagdo a revisdo de seu conhecimento, a
compreensao de sua histdéria, o confronto com a realidade na qual
se insere e a clareza de um problema fundamental, apontado por
Figueiredo (1991), como perpassando a Psicologia nos dias de hoje:
de uma lado uma Psicologia que ndoc é& considerada ciéncia e de
ocutro uma Ciéncia que ndo chega a ser Psicologia.

E preciso reconhecermos que as ciéncias humanas e

sociais t&m em comum uma légica prépria.

No campo da Histéria, Thompson define a légica nos

seguintes termos:

"...trata-se de uma légica caracteristica, adequada
ac material do historiador (...) assim a histéria
nao oferece um laboratério de verificacao
experimental, oferece evidéncias de causas
necessarias, mas nunca (em minha opinido)} de causas
suficientes, pois as 1leis (ou, como prefiro, a
légica ou as pressdes) do processo social e
econémico estdo sendo continuamente infringidos
pelas contingéncias, de modos que invalidariam
qualquer regra nas ciéncias experimentais, e assim
por diante. A légica histdérica também ndo pode ser
submetida aos mesmos critérios da légica analitica
(...). As razdoes para isto estdo nac na falta de
ldgica do historiador, mas em sua necessidade de um
tipo diferente de ldgica, adequado aos fendmenos
que estao sempre em movimento, gque evidenciam -~

mesmo num unico momento - manifestacgbes
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contraditérias, cujas evidéncias particulares so6
podem encontrar definig¢do dentro de contextos
particulares, e, ainda, cujos termos gerais de
andlise raramente sdo constantes e, com mais
frequéncia, estdao em transicao, juntamente com oS
movimentos do evento histérico, assim como o objeto
se modifica, também se modificam as guestoes

adequadas.” (Thompson, 1984: 48)

O que Thompson coloca para a histéria tem validade
geral para as ciéncias humanas e sociais, portanto, para a area de
Psicologia.

Como haviamos dito anteriormente, & preciso que os
alunos tenham uma formacdo que os torne autdénomos. Acreditamos que
no curso de Pedagogia isso pode ser feito a partir do momento em
gue se consiga realizar um trabalho interdisciplinar, buscando
superar a simples transmissdc de contelidos. Mesmo porgque a
especificidade da Pedagogia, enguanto area de conhecimento, sé é
possivel na interconexdc de todas as A&reas de fundamentos da
Educagio.

A almejada interdisciplinaridade poderia ser
alcangada a partir da explicitacgcao da 1légica histérica come eixo
centralizador e organizador da produgdo e transmissdo de
conhecimentos na 4rea de Educag¢do, portanto, também como eixo do
ensino no curso de Pedagogia. Segundo Vernant (1965),no caso da

Psicologia,
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"A adogcdo de um ponto de vista histérico ndo
aparece ao psicélogo como um empréstimo que fard a
histdria, mas uma necessidade interna de sua
ciéncia, 1ligada aos caracteres fundamentais do

psiquismo humano.” (p.182)

Portanto, trabalhar c¢om o©s pontos convergentes
entre Psicologia e Histéria pode trazer beneficios as duas areas,
possibilitando que o sujeito possa ser entendido como totalidade,
realidade psiquica e social. £ no entrecruzamento dessas duas
dimensdes gue podemos compreender a relagdao desenvolvimento e
aprendizagem humanas.

A necessidade de estudar a histéria da Psicologia,
sua relagdc com a Educacdo e o processo de ensino-aprendizagem de
alunos na A&area ocorre num momento histérico critico: crise da
sociedade brasileira, crise de instituigbes sociais, crise da
escola. e

Em relacd8o & crise educacional atual, em suas
varias facetas, podemos dizer ¢gue ela se insere na dindmica
propria do sistema capitalista, por isso muitos insistem en
considerar as instituig¢fes de ensino como meros reprodutores da
légica do capital, esquecendo~se de que a escola também se
constitui num espaco de produgdo. A escola se caracteriza pela
dindmica produgao/reproducgio.

Tendo consciéncia da grande amplitude da crise da

educagdo brasileira, e de sua vinculagdo ao sistema capitalista,
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acreditamos haver na escola um espago de trabalho. Um trabalho que
deve articular a capacidade produtiva e a possibilidade
transformadora da agdc educativa.

E no espago dinamico da escola que nosso trabalho
tenta se inserir, &4 medida que apresenta, reflete e busca
explicitar uma histéria da experiéncia de ensino-aprendizagem em
Psicologia, construida por alunos e professores do curso de
Pedagogia do Campus Avancado da Universidade Federal de Goias, em
Cataldo. Com isso, esperamos estar contribuindo para a
transformagdo do processo de ensino-aprendizagem da Psicologia,
para o© repensar do curso de Pedagogia numa perspectiva
interdisciplinar e, também, somando esforgos com muitas outras
agdes provenientes de &reas da vida humana, visando a uma ampla
transformagio da sociedade.

Assin, no capitulo I apresentamos um breve
histérico do processo de constituigdo da Psicologia enquanto area
de conhecimento, sua ligagdo com a Educagdo, o seu papel na escola
e sua situagdo atual. Restringimos, portanto, tal capitulo ao
periodo histérico referente & constituic¢do da modernidade, periodo
fundamental para o surgimento da Psicologia e Educagio atuais.

No capitulo II, contextualizamos a experiéncia de
ensino-aprendizagem que estudamos. Apresentamos o Campus Avangado
da Universidade Federal de Goids em Cataldo e a estrutura do curso
de Pedagogia, deixando claro gue, para nds, a docéncia deve ser a

base da formacdo do pedagogo.

16




No capitulo III, analisamos os programas de ensino
das disciplinas Psicologia da Educagdo I e II referentes ao
periodo de 1988 a 1991 e apresentamos © discurso de alunos da
Pedagogia sobre alguns pontos da experiéncia de
ensino~aprendizagem. Pontos esses gue em nossa pratica como
professora da 4&drea de Psicologia nesse curso de Pedagogia
mostraram-se importantes na resolug¢do dos problemas especificos da
Psicologia e também para a construgdo de um curso de Pedagogia que
forme professores autdnomos.

Com base nos capitulos anteriores, no quarto
capitulo concluimos explicitando o© empreendimento que esse
trabalho constitui, suas limita¢des e as possibilidades que foram

abertas para serem aprofundadas futuramente.

17



CAPITULO I

PSICOLOGIA, EDUCAGAO, PSICOLOGIA NA EDUCAGAO E HISTORIA

Como diz Thompson (1981) conhecer a histéria se
justifica porgue permite compreender melhor o nosso presente, ou
seja, podemos "saber sobre a 1ldgica e as formas do processo
social" e assim compreender os nexos existentes entre a realidade
social e a produgdo do conhecimento.

Atestado pela histéria, o ensino de Psicologia tem
sido uma constante nos cursos de formagdo de professores. Por
causa disso e por causa dos pontos de contato de seus respectivos
objetos de estudo é legitimo falar da relagdo Psicologia e
Educagdo. Entretanto, sequndo César Coll (1987), tal relacgcdo nao
se encontra bem colocada até hoje. Por isso, vale a pena
apresentar um pouco da histéria da aproximagao entre Psicologia e
Educagdo, abordando aspectos gque permitam compreender seus
problemas e também as possibilidades de tornar real a contribuigdo
da Psicologia na Educacido.

Estaremos abordando aqui um periodo especifico da
histdéria: a constitui¢do da modernidade. E nesse momento que se
iniciam discussbes e agdes gque caracterizam a Psicologia e

Educagdo atuais.
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Atualmente, gquando se fala em Educagdo, quase
sempre fala-se sobre escola e crise, ou seja, crise da educagao,
crise da escola e, nesse contexto, discute-se o papel da
Psicologia na Educagdo.

Explicamo-nos melhor: como se sabe, a educagdo
constitui~-se num processo histdrico, construido e reconstruido
constantemente pelos homens e repassado de uma geragdo para outra.
Por ser histdrica, a educacdc & dindmica, o que quer dizer que
sofre modificagdes constantes de acordo com o momento da histéria.
A crise gque vivemos hoje constitui-se num processo que foi
produzido historicamente, através de um movimento consonante a
lédgica capitalista que se formou a partir da desarticulagdoc da
sociedade feudal.

Varias transformagdes marcam a passagem do periodo
feudal para o periodo moderno. A medida que a sociedade feudal se
transforma qualitativa e quantitativamente - decadéncia do poder
da igreja catélica, fortalecimento das cidades e das trocas
mercantis, aparecimento das manufaturas e de uma mentalidade
cientifica e burguesa, etc desenvolve-se um novo tipo de relagédo
do homem com o mundo, alterando-se também a produgdo e a
organizacio do conhecimento. Veremos gque tudo isso acarreta
modificagdes para a educagdo.

Para Penna (1981), desenvolve-se nagquele momento um

"universo da precisdo", em oposigdo ao "universo do mais ou
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menos", iniciado pelos gregos e que, no sistema feudal, passa a
ser regido pela "batuta da fé" do cristianismo.

No século XVII, percebe-se, através do
desenvolvimento das ciéncias naturais que se fortalece aquile que
Figueiredo (1991) denomina de "razdo instrumental" em oposigao a
"razdo contemplativa". Sob a égide da razdo instrumental, a

ciéncia passa a ter uma finalidade utilitaria, dai se dizer que,

"o objeto dessa ciéncia € o real. 0O real
tecnicamente manipulavel, na forma efetiva do

controle (do experimento} ou na forma simbélica do

LY

cdlculo e da previsao exata; o teste pde a prova
uma técnica de intervencao ou uma antecipagao
precisa de resultados. E real, portanto, o que se
pode integrar como matéria prima do esquema destas
opera¢des". (Figueiredo, 1991: 14-5).

0 desenveolvimento da ciéncia, apresenta-se de forma
clara a importéncia da atividade humana na relagd3o com o meio, mas
ao mesmo tempo surge uma certa desconfianga em relagdo a possivel
interferéncia da subjetividade humana nas acgdes. |

A Psicologia surge nesse contexto - como subdrea da
Filosofia, com o intuito de neutralizar e controlar a

subjetividade humana, "a natureza interna", "o intimo". Segundo

Figueiredo (1991} tal situag¢io envolve uma contradigdo:
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"Justifica-se apenas porque se presume gque a
natureza interna seja essencialmente hostil a
disciplina imposta pelo método cientifico e deva
por 1isso ser neutralizada; por outro lado, o
objetivo seria exatamente o de submeter a natureza
interna as mesmas prdticas de pesquisa - e,
portanto, de controle -~ que se desenvolveram na
interacac com a natureza externa e, inclusive,

definiram seu carater”. (p.19)

A mesma légica que regula o surgimento da ciéncia e
a preocupagdc com a interferéncia da subjetividade humana no
processo & a que estabelece um interesse pelo ensino sistemético e
abertura de escolas.

Segundo Manacorda (1989), "fabrica e escola nascem
juntas". Entretanto ndc queremos dizer, e nem Manacorda disse, que
ndo existissem escolas em periodos anteriores. O sentide da
citagdo & pontuar que, com o advento do capitalismo, se atrela a
educagido ao mundo do trabalho, havendo uma preocupagiao com a
organizacdo de escolas e com o que ocorria dentro delas, o que
implica em atengdo a conteiidos e métodos de trabalho, questdes que
anteriormente eram descuidadas. Comenius, no século XVII, e
Rosseau, no século XVIII, entre outros, s3o exemplos da postura
gue estava nascendo em relagadoc a instrucdo e a escola.

A educa¢do vai se tornando laica, organizada,
cientifica, verificando-se também uma luta para torna-la piiblica e

democratica. Nesse processc de transformagdo da educagio, a
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publicizagdo da escola foli objetivo de parcela significativa da
sociedade gque se encontrava excluida por mnotivos econdmicos. A
publicizagdo da escola e da educagdo "coincide" com as
necessidades da produg¢do capitalista, ou seja, com as necessidades
da féabrica.

Quando a escola se abre para a clientela excluida,
cria-se o ©problema da inadequagdc de conteldos, métodos,
estrutura, etc, demonstrando, assim, a inadequagdo do modelo
anterior de escola, destinada a uma elite.

Atualmente, a escola ocupa um papel central no
processo educativo. Apresenta-se como lugar privilegiado de
transmissdo do conhecimento universal e sistematizado, fundamental
para uma sociedade tecnologizada e informatizada, em que o ritmo
das transformagdes & répido, exigindo racionalidade e rapidez en
atividades direta ou indiretamente ligadas ao processo produtivo.

A esse respeito Linhares (1992) comenta que

"A Terceira Revolugdo Industrial, marcada por
inova¢bes como as decorrentes da automacio, da
micro eletrénica, da biotecnologia, da produg¢idc de
sintéticos, da quimica fina, da fisica quantica, da
robotica e da informdtica instalam novo ritmo e
provocam rupturas no sistema de ocupagdo e
organiza¢do da cultura (...). Se, por um lado, o
sistema de ocupagdo exige uma alta qualificacido
para alguns tipos de trabalho que ndo param de ser
aperfeigoados, por outro, ocorre o© encantonamento
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de algumas atividades que passam a ser consideradas
e tratadas como sem importancia, desqualificadas e
logo relegadas a obsolescéncia e extingdo. (...)
Sem a necessidade de ampliagcdo da forga de
trabalho, substituida pela mdquina de alta
tecnologia, para onde se volta a finalidade da
escola?". (p.20~1) . ‘

A partir do que foi colocado por Linhares, pode-se
compreender a 1ldgica da situag¢do atual, na qual se verifica um
significativo aumento da oferta de vagas nas escolas, ao mesmo
tempo em que se negligencia a gualidade do ensino.

A crise na educacdo traduz-se, entre diferentes
questdes, pelo problema do enorme fracasso escolar, ou se poderia
dizer expulsdo encoberta. Por conseguinte, buscam-se culpados.
Culpam-se os pais dos alunos, os alunos, os professores, a escola,
etc.

No entanto, sabemos ¢ue o problema do fracasso
escolar & muito mais das instituigdes do que de pessoas. Trabalhos
como o de Freitag (1984), Carraher (1988), Socares (1987), Cagliari
{s.n.t.), dentre outros, deixam isso muito claro, principalmente
em relagdo ao ensino b&asico.

A realidade atual, demonstra que o fracasso escolar
estd relacionado a uma estrutura educacional que desconsidera as
caracteristicas b&sicas da clientela na realizagdo do trabalho

educativo, ao mesmo tempo que falta vontade politica para promover
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a transforma¢do de tal situagdo. Tude isso, por sua vez, esta
relacionado com uma constituicdo injusta da sociedade atual.

A crise na educacgdo & um fendmeno complexo gue traz
grandes preocupagdes para todos que estdo direta ou indiretamente
ligados & estrutura educacional, ac mesmo tempo em que requer
agbes transformador&s.

Educagdo e Psicologia "interpenetram-se em suas
histérias. Para compreender a relacdo entre elas é preciso pensar
no processo que as constitui" (Barbosa, 1991: 5), ou seja, para
entender e superar as criticas feitas & Psicologia na Educagdo &
preciso verificar sua histéria, o seu desenvolvimento -enquanto
ciéncia em geral e como ciéncia aplicada 3 educacgido.

Se hoje dizemos que h& crise na Educag¢io, crise nas
escolas, podemos dizer que ha crise na Psicologia na Educagao,
sendo possivel dizer gue ela se constitui a partir da dinamica
propria da Educagdo e contribui para tal. Paralelamente, a

Psicologia também possui seus problemas especificos, como diz

Figueiredo (1991},

"A Psicologia desde o seu nascimento oficial como
ciéncia vive uma situagdo de crise permanente.
Crise que ¢é caracterizada pela diversidade de
posturas metodoldgicas e tedricas em persistente e
irredutivel oposigdo. (... ) Nesse processo chama a
atencao tanto a dispers@o gquanto a esperan¢a da
unificagao." (p.1l1)
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Na educag¢do, a crise da Psicologia conjuga dois
fatores: questdes especificas da educagdo e questdes advindas do
préprio desenvolvimento da Psicologia. Isso tém resultado numa
atuagdo bastante criticada, perdendo-se a nog¢do, muitas vezes, que
o problema das crises ndo se encontra somente na Psicologia mas
também numa determinada ordem que articula todas as dreas da vida
em fungdo da racionalidade do capital e do escamoteamento desse
tipo de organizacédo.

A preocupagac com as questdes humanas & tdo antiga
gquanto o0 préprio homem. Desde gque ¢ homem se fez pensante,
preocupou-se com a compreensido de si mesmo e com seu "“destino" no
mundo. As indagag¢bes sobre guem sou, de onde vim e para onde vou,
marcaram, e ainda marcam, a histéria humana, tanto gquanto o fato
de serem, os préprios homens, os Gnicos capazes de respondé&-las.

Durante muitos séculos, indagagdes dessa natureza
ficaram por conta de filésofos. Assim, dominado pela Filosofia, o
estudo do homem se caracterizou pela busca de verdades universais
acerca da natureza humana, através de um raciocinio
filosdofico-dedutivo. Segundo Mueller (1978), nesse periodo ndo se
pode falar propriamente de uma ciéncia do homem, o que existe sio
idéias gerais sobre a alma, o espirito, etc., contidas em obras
que abordam temas variados e gque possuem objetivos distintos.

A transformagdo da situagdo se inicia com o

tratamento naturalista dos fendmenos e remonta ao Renascimento,
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gquando o conhecimento deixa de ser compreendido e processado no
horizonte de uma cultura religiosa, passando a ser produzido por
meio da observagao e~da‘descrigéo dos fendmenos. O homem comeg¢a a
perceber 'que as coisas poderiam ser conhecidas através de unm
método mais controlado, "cientifico".

Pode-se dizer, de acordo com Yamamoto (1987), que o
surgimento da Psicologia, enquanto drea de saber autdénomo, esta
inserido no movimento histdérico que produz a ciéncia e a subordina
ao capital.

No estudo do .psiquismo, com Descartes, Jj& esta
presente a tentativa de ordenar a confusdo entre a idéia de homen
e o homem propriamente dito. Descartes estabelece gque hd a matéria
e a alma; &s ciéncias naturais caberia conhecer a matéria,
restando a8 Filosofia o estudo da alma. A alma se identificaria com
o pensamento e a consciéncia deveria ser estudada através da
intuigdo. A partir de entdo pode-se falar numa teoria do homem e
num estudo da mente, mesmo que ainda ligada a Filosofia.

Segundo Penna (1981), na modernidade, do ponto de
vista epistemolégico, a Psicologia serd dominada pela oposigdo
entre o empirismo e o racionalismo. Nesse sentido, Figueiredo
(1991) apresenta como origens do pensamento psicoldgico as
matrizes cientificistas (nomotética ou quantificadora, atomicista

e mecanicista, funcionalista e organicista) e as matrizes
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romanticas

compreensivas).

poés-roménticas (vitalista e naturista,

Portanto, de Descartes até o século XIX, os estudos

sobre o homem processam~-se a partir de um ponto de vista idealista

e mecanicista. Como ja foi dito, nesse periodo, busca-se converter

a Psicologia em ciéncia natural do subjetivo, em conformidade com

o0 estatuto das ciéncias naturais.

De acordo com Penna (1981), ao citar Canguilhem,

consegue romper com a filosofia espiritualista.

"a Psicologia enquanto ciéncia da subjetividade
comeca como psico-fisica. Duas razodes 530
mencionadas em apoio a essa afirmativa: 1) a
Psicologia terd de se revelar como uma fisica para
ser levada a sério pelos fisicos: 2) ela deve
procurar na natureza, ou seja, na estrutura do
corpo humano, a razdo da existéncia dos residuos
irreais da experiéncia humana. (...) A nova fisica
€ um cdlculo. A Psicologia tende a imitéd-la. Ela
procurara determinar constantes quantitativas da
sensacdo e das relagdes entre essas constantes, Os
mestres da nova Psicologia sao Descartes e
Malebranche." (p.34)

Somente no século XIX é que o estudo do homen

(1975), o rompimento com a Filosofia significou
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"Romper com o solo da metafisica e da ontologia,
onde se tratava de descrever os comportamentos do
homem em termos de substdncias e de faculdades
inatas, transcendentes: a vontade, o conhecimento,
o instinto, a percepg¢dao, eram alguns desses em si
remetendo a uma concepg¢do normativa e transcendente
do homem como subsistente. Assim, tratava-se de
descrever, de classificar, a partir de um saber
sistematico no gqual a Psicologia era concebida como
sendo a explicacdo racional dos comportamentos de
consciéncia”. (p.36)

0 trabalho de Wundt foi um marco no rompimento com
a Filosofia, gquando se inaugura um laboratério de Psicologia para
estudar a consciéncia (experiéncia imediata) através da
introspecgdo. Esperava-se que a Psicologia se tornasse "uma
guimica da consciéncia". o

Segundo Manacorda (1989), "Wundt associou uma
concepgao e um método experimental, excluindo gualquer
possibilidade de uma psicologia infantil e qualquer preocupacgio
pedagégica" (p.323). Para Wundt, a Psicologia s deveria estudar a
vida normal dos adultos.

Para constituir-se como ciéncia humana, a
Psicoleogia alia-se a um modelo fornecido pelas c¢iéncias da

natureza, visando adquirir
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"...uma perspectiva dita cientifica, cujo campo
epistemolégico lhe era fornecido pelas ciéncias
experimentais de ordem psicoquimica ou bioldégica. O
homem tornou-se, entdo, um objeto de experiéncia.
E os fatos humanos  tornaram-se decompostos,
inventariados, descritos como sendo rigorosamente
exatos e experimentais. Foi o periodo da reducgédo
dos fendmenos psiquicos aos fendmenos orgdnicos e

cerebrais. © homem passou a ser estudado em

laboratdrios. Tratava-se de provar a origem
orgénica de seus comportamentos"”. (Japiassu, 1975:
42)

0 introspeccionismo de Wundt logo sofre ataques,
justamente porgue os "psicélogos"™ - animados por uma tendéncia
funcionalista, adaptacionista, gque afirmava gque a validade do
pensamento se verifica na ag¢do - se mostram descontentes com a
falta de rigor e controle das descrigdes introspectivas e também
com os resultados das pesquisas realizadas pelos estruturalistas.
Assim, renunciam ao estudo da consciéncia em favor do estudo do
comportamento.

0 século XIX, que se caracterizou como o século do
evolucionismo e do experimentalismo na Psicologia, constitui-se no
maior foco de desenvolvimento da Psicologia Educacional. Baseado
nisso é que foram desenvolvidos muitos instrumentos de medida da

inteligéncia e testes de personalidade. Tais instrumentos foram
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muito utilizados nas escolas, principalmente nas primeiras décadas
do século XX.

Nessa ocasido, constitui-se uma Psicologia que tem
por caracteristica bédsica buscar o ajustamento e a normalizagdo
dos individuos, apresentando uma visdo individualista e pragmatica
de mundo, sociedade e educa¢do, negando o homem enguanto sujeito
sbécio-histérico.

Foi no quadro da ideologia 1liberal que se deu o

desenvolvimento da Psicologia na Educag¢ao:

"o liberalismo ao postular que a sociedade
democrdtica deve oferecer oportunidades para todos,
deixa aberta a participacao das teorias
psicolégicas para justificar as diferen¢as
individuais”. (Urt, 1989:15)

No Brasil, com a Proclamagdo da Repfiblica, e a
prevaléncia do idedrio liberal a Psicologia cientifica chega ao
pails, através da Psicologia Educacional.

.-ﬁassimi (19920), no tocante a introducdao da

Psicologia no Brasil, afirma que

"no periodo anterior ao surgimento da Psicologia
como ciéncia autdénoma, conhecimentos relativos a
essa Adrea de saber s3o elaborados e transmitidos no
dmbito de importantes instituigdes culturais
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(escolas, revistas, cursos de medicina e direito)
da sociedade brasileira. 0 saber sobre a
subjetividade do homem, aparece de fato como
instrumento ttil no &mbito do projeto cultural e
politico de formagdoc do cidadao brasileiro e do
processo de transformac¢do da nag¢8o brasileira em
estado capitalista moderno, processo que teve

infcio a partir da independéncia”. (p.53)

A partir do inicio do século XX, vincula-se
explicitamente a Psicologia 3 Pedagogia, através da introducgdo do
ensino de Psicologia nos cursos normais e da criagaoc de
laboratdérios de psicologia experimental aplicada & educag¢de no Rio
de Janeiro e em S3o Paulo.

De acordo com Massimi (1990),

"Por volta do fim do século XIX, a configuracdo das
relagdes entre Pedagogia e Psicologia mudarda com o
surgimento da psicologia experimental e com a
substituigédo dos ideais tradicionais que
fundamentavam a Pedagogia, por uma visdaoc de
educacaoc como adaptagao ao meio, o individuo sendo
considerado dependente da coletividade social”.

{(p.56)

Durante as décadas de 20 e 30, nos Estados Unidos,
na Europa e no Brasil, a Psicologia se caracteriza por uma

orientacgdo funcionalista. Os testes de inteligéncia, de
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personalidade e a psicometria respondem 4&s necessidades e
expectativas daquele momento histérico, servindo de suporte para
movimentos de renovagdo pedagégica.

Nesse periodo, a Psicologia experimenta um ré&pido
progresso. Surgem teorias de aprendizagem, Gestalt e Behaviorismo,
que apresentam de forma mais sistemdtica os resultados das
pesquisas psicolégicas.

No Brasil, nas décadas de 20 e 30, uma Psicologia
de cariter adaptacionista e normatizadora fundamenta o movimento
escolanovista,iniciando-se nas escolas uma tendé&ncia a reduzir o
processo educacional ao aspecto psicoldgico, o que gera a crenga
de gue a Psicologia poderia explicar e resolver todas as guestdes
educacionais.

Em relag¢do a isso, Patto (1984) comenta:

"Ao hipertrofiar-se em suas relag¢bes com a
Pedagogia, a Psicologia produziu duas distorg¢des na
proposta escolanovista original (e foram
imediatamente absorvidas pelos interesses vigentes
na sociedade): de um lado, enfraqueceu a 1idéia
revoluciondria e enriquecedora de levar em conta,
no planejamento educacional, as especificidades do
processo de desenvolvimento infantil (...),
substituindo-a pela énfase em procedimentos
psicométricos frequentemente visados e

estigmatizadores (...). De outro, propiciou uma
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apropriacao do ideario escolanovista no que ele
tinha de mais técnico, em detrimento da dimensio da
luta politica pela ampliagao da rede de ensino
fundamental e por sua democratizag¢do que o
movimento também continha". (p.17)

Acompanhando o© movimento de valorizagdo da
Psicolegia Educacional, iniciado nos anos 20 e que caracterizou
toda a década de 30, segundo César Coll (1987), chega-se a& década
de 40 com a Psicologia sendo considerada a "Rainha das Ciéncias da
Educacgao". Pensava-se que a Pedagogia iria alcangar
"cientificidade" mediante a integragdo das contribuigdes da

Psicologia.
Neste sentido, ainda se pode dizer que:

"A primeira funcdo dos psicdlogos na escola foi
a mensura¢ao das habilidades e classificacdo das
criangas quanto a capacidade de aprender e
progredir no estudo. Este quadro se prolonga tanto
nos Estados Unidos quanto na Europa até meados
deste século. Paralelamente a estas atribuicgdes,
ainda presentes na Psicologia hoje, especialmente
no Brasil, desenvolvem-~se duas outras atividades: a
"terapéutica” e a "preventiva", com atuag¢ao junto
ao corpo técnico-administrativo das escolas”.
(Yamamoto, 1987: 23)

Uma Psicologia de orientagdo social também néao
surge por acaso. Comega a se desenvolver a partir da Primeira

Grande Guerra, no momento em gue se faz necessirio compreender e
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resolver as crises e os problemas socliais decorrentes da
internacionalizagdo do capitalismo e da disputa de vantagens e
mercados por alguns paises: Inglaterra, Franca e Alemanha. Apds a
Segunda Grande Guerra, principalmente nos Estados Unidos, a
Psicologia Social, que j& vinha se desenvolvendo, sofre um grande
impulso, juntamente com outras &reas da ciéncia social, em fungdo
da crescente necessidade de resolver conflitos causados pelos
"desajustes" sociais das guerras e das "minorias sociais", visando
ajustar os comportamentos considerados desviantes.

Comega, portanto, a ocorrer na Psicologia un
deslocamento de énfase do individual para o coletivo e para as
relagdes humanas. Porém, percebe-se gue essa mnudanga conserva
bases antigas, polis enfoca o social a partir do individuo.

Na década de 50, segundo César Coll (1987),
torna-se clara a dificuldade de integracg¢dc na area da educagdo, de
resultados, por vezes discordantes e até contraditérios, trazidos
por pesquisas psicoldégicas isoladas, originarias de diferentes
guadros tedricos. Surgem também contribuigdes para a Educagdo
vindas de outras disciplinas, como Sociologia, Economia, Educagdo
Comparada e Planejamento Educacional, colocando em xeque a crenca
de gue somente a Psicologia pode organizar e direcionar o trabalho
educativo.

Se na década de 40 a Psicologia reina, na década de

50 tem questionada sua atuwag¢do na educagao.
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Na década de 60, ha grande preocupagdo com o
sistema educacional. Espera-se que através da formacio adeguada de
novas geragdes, haja crescimento tecnolégico, cientifico e
econdmico; por isso mesmo, enfatiza-se o planejamento educacional.
Diante disso, as expectativas em relagdc ao papel da educagio se
avolumam. Espera-se que a Psicologia possibilite a descoberta de
métodos de ensino adequados e eficazes, o que na verdade ndo
ocorre.

Nos anos 70, principalmente a partir da segunda
metade, com a crise econdmica mundial, ha& uma consideravel
restrigdo de investimentos em pesquisas e reformas educacionais.
Comparada com décadas anteriores, hd um certo desinimo em relacdo
a importadncia e as possibilidades da educacg3o.

Inicia-se, portanto, um processo de diminuigdo de
investimentos na educagdo. A utilidade da pesquisa educacional é&
questionada, aparecem criticas radicais ao sistema educativo e
surgem teses de desescolarizagdo, ficando evidente que a relagao
Psicologia-Educagdo necessita ser repensada.

A partir da década de 80, hia a necessidade e a
disposigdo da Psicologia em refletir e transformar sua
participagdo na Educacdo, o gue tem sido feito com o auxilic de
outras areas do conhecimento, tais como a Histdéria, a Filosofia, a
Antropologia, a Semidtica e outras mais.

O processo de convivéncia com diferentes Areas do
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conhecimento tem possibilitadc & Psicologia enriquecer-se, &
medida que compreende de forma mais real seu objeto de estudo, o
comportamento humano. Além de ficar claro que a Psicologia se

caracteriza por uma

"interpenetragdo do sujeito e do objeto do
conhecimento psicolégico e manifesta-se também no
gque vem sendo apontado por varios autores: as
hipéteses nao deixam intactos seus objetos, senao
que contribuem para modeld-los e condiciond-los.”
(Figueiredo, 1991i: 20

Reconsiderando sua histéria, a Psicologia na
Educagdo assume-se hoje como a&rea de fundamentos da educagio e tem
buscado respostas para algumas guestdes: como estdo sendo formados
os professores? Que Psicologia & ensinada nos cursos de formagao
de professores? De gue forma é ensinada? O que os alunos estdo
aprendendo e de que forma estdo aprendendo?

Acreditamos gue um dos maiores problemas do ensino
de Psicologia nos cursos de formagdo de professores & a pratica de
um ensino mecdnico, restrito a um ou outro conteiido. Centrada em
uma concepgido de aprendizagem gue desconsidera a experiéncia do
aluno, tal pratica impossibilita que ele adquira um método de

andlise préprio, fundamentado numa visdo critica quanto 3 origem e

ao desenvolvimento do conhecimento. Também dificulta a realizacgao
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de um trabalho que permita compreender e interferir nos processcs
humanos como totalidade.

Acreditamos favorecer a elaboragdoc do conhecimento
pelo aluno se formos capazes de deixar clara a historicidade do
processo de construg@o, de forma a facilitar a apropriagdao e a
internalizag¢do. Se o que caracteriza a Psicologia é a diversidade
de teorias e, ao mesmo tempo, © desejo de unificagdo, podemos
ensind-la através de sua contextualizagdo histérica, o que pode
permitir ao aluno compreender a dinamica que produz o
conhecimento psicoldgico e a criagdo de um trabalho gue respeite e
promova o homem como sujeito histérico.

O conhecimento para a prépria autonomia & p&nto de
partida para o ensino. Ele & prova e, simultaneamente, motivacgdo
daguilo que para o homem & possivel de ser construido para a
consecugdo dessa autonomia. Porém, o conhecimento sd conserva a
sua dimensdo histérica se & ensinado e adquirido de forma a
produzir a inser¢do do alunc no fluxo da produg¢do humana.

No caso da Psicoleogia, a complexidade de seu objeto
(sujeito e objeto se interpenetram) inserido na complexidade e
contraditoriedade das relacgdes sociais exige que o ensino se dé de
modo a especificar o sujeito como histdérico. Desse modo, podemos
superar uma visdo essencialista e universalizante de homem, o que
nos libera de buscar uma unificagdo da Psicologia a qualguer prego

ou, pelo contririo, estabelecer um ecletismo duvidoso.
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Ndo adianta ensinar essa ou aquela teoria
psicolégica, mais moderna ou mais antiga, se n3o inventarmos um
"novo" tipo de trabalho, conduzido por bases tedrico-conceituais,
calcadas na interdisciplinaridade construidas e orientadas pela
histéria, visando 4 formagdo de um pedagogo auténomo.

Nesse ponto, & preciso esclarecer, mesmo que
rapidamente, o gque estamos entendendo por interdisciplinaridade.

Fazenda (1991), auxilia-nos quando coloca que:

"O que caracteriza a atitude interdisciplinar é a
ousadia da busca, da pesquisa: é a transformac¢do da
inseguranca num exercicio do pensar, num
construir.” (p.18)

Possibilitar uma formagdc desse tipo ao pedagogo

implica em buscar a superagdo de uma légica disciplinar pois,

"A separaga@o setorial em disciplinas refere-se aos
dominios sancionados dos contetddeos, ndo dizendo
respeito aos aspectos da forma de produgac dos
conhecimentos e nem de sua prépria natureza,"
(Japiassu, 1975:47)

A interdisciplinaridade constitui-se numa oposic¢do

sistemiatica a um tipo tradicional de saber, e também
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"...numa reflexdo epistemoldgica sobre a divisao do
saber em disciplinas para extrair suas rela¢des de
interdependéncias e de conexoes reciprocas.”
(Idem:54)

A interdisciplinaridade, portanto, n3o deve ser
entendida como uma nova sintese do saber, ou  como uma

"superciéncia", mas sim como

"Uma proposta de apoio aos movimentos da ciéncia e
da pesquisa, uma mudanga de atitude frente ao
problema do conhecimento, uma substituicio da
concepgao fragmentdria para a unitaria do ser
humano. Além de wuma atitude de espirito, a
interdisciplinaridade pressupde um compromisso com
a totalidade."” {(Tavares, 1991:29)

Portanto, a interdisciplinaridade possibilita &
Psicologia tornar~se uma Area de conhecimento histérica e
concreta, valendo o mesmo para o curso de Pedagogia.

Para a Psicologia na Educagdo, a compreensio da
Histéria & fundamental, ndo como estudo do passado, mas como apoio
que possibilita compreender o sujeitoc humano como sujeito

contraditério,

"modelador do mundo e modelado por ele,
automatizado e orientado para metas, por valores e
significados, padronizado e individualizado,
sujeito e objeto do conhecimento e do controle”.
(Figueiredo, 1991: 203)
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CAPITULO II

O CONTEXTO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:

O CAMPUS AVANGADO DE CATALAO

A experiéncia de aprendizagem em guestdoc neste
trabalho se realiza no Campus Avangado da Universidade Federal de
Goiads, instalado na cidade de Catalao. O Campus Avangado de
Cataldao (CAC) nasceu em 1983, fruto de um processo primordialmente
politico-partiddrio, dirigido pelo entdo prefeito Haley Margon e
gue resultou no estabelecimento de um convénio, renoviavel a cada
dois anos, entre Prefeitura Municipal de cataldao e Universidade
Federal de Goias.

O CAC, desde entdo, funciona na antiga "Escola
Pargue", local doado pela Prefeitura & Universidade Federal de
Goias. Durante os anos de 1984 a 1986 foi utilizado
esporadicamente como campo de estdgios para diversos cursos da
Universidade Federal de Goi&s. Em 1986, instalaram-se os cursos de
Letras e Geografia com funcionamento regular. 0 curso de Pedagogia
comegou a funcionar em 1938, com duas turmas de alunos, uma no
periodo matutino e outra no perfiodo noturno.

“Atualmente, o Campus Avangado de Catalao conta com

seis cursos de graduagdo, funcionando regularmente: Letras,
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Geografia, Matematica, Pedagogia, no periodo da noite; Educacio
Fisica e Histéria no periodo matutino. HA também dois cursos de
pbés~graduagdo "lato-sensu": Educagdo Brasileira e Lingiliistica.

De acordo com o convénio, os alunos do CAC sao
alunos da UFé, pois ingressam na universidade mediante aprovacgio
em concurso vestibular realizado por esta instituigao.

O quadro de funcionarios técnico-administrativos do
CAC & composto por funciondrios da UFG e outros cedidos pela
Prefeitura.

Quanto ao corpo docente, a situagdo apresenta-se da
sequinte forma: s8o professores de alunos da U.F.G., e sdo
selecionados por essa instituigdo mediante concurso ptiblico de
provas e titulos, obrigatdério para o ingresso na carreira docente
em instituigdes federais de ensino, porém sdo contratados pela
Prefeitura Municipal de cataldo. Da UFG vem toda a orientacdo
pedagdgica, inclusive os profissionais que coordenam os cursos e
gue ocupam a diregdo do Campus, sendo o CAC legalmente considerado
6rgdao suplementar da UFG.

Se, peor um lado, a estrutura pedagbégica e
administrativa do CAC & semelhante & de Goi&nia, por outro,
existem aspectos na experiéncia do CAC que s&do fnicos. Dentre
esses, €& possivel mencionar a natureza das relagdes entre o Campus

e a sociedade catalana, a relag¢ido dos professores com a Prefeitura
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e com a UFG, a relagdo entre alunos e professores e a relagdo dos
professores entre si. Sobre tais aspectos comentaremos a seguir.

Como 3j& foi dito, os professores do CAC sé&o
funcionidrios da Prefeitura e foram durante certo tempo
considerados "marajas" por um grupo de pessocas da cidade que
consideravam que os docentes do CAC tinham um salario muito
elevado e trabalhavam pouco. A relagdao estabelecida por pessoas de
Cataldo entre professores e marajds pode ser entendida como parte
manifesta de um processe maior gque congrega muitos outros
guestionamentos em relagio ao papel do Campus na cidade.

Tal mentalidade vigorou na sociedade catalana
principalmente nos anos de 1988, 1989, 1990, quando os saléarios
dos funciondrios das Instituigdes Federais de Ensino Superior
(IFES) possulam valores relativos maiores do que os de hoje. A
identificagdo dos professores do CAC como "marajas" parece estar
relacionada também com o© propagandeamento, a nivel nacicnal, de
uma campanha contra o funcionalismo piblico gue era tido como
principal "causador" do infindavel déficit piblico no Brasil.

Hoje, essa mentalidade parece enfraquecida,
desmentida pela realidade, visto que os saldrios dos funciondrios
das IFES estac com valores pequenos, seguindo, no geral, uma linha
descendente. Porém, se hoje tais salarios s3o pequenos, menores do
que os valores de 1988, 1989, 1990, permanece o fato de pessoas en

Cataldo nao compreenderem as particularidades da Jjornada de
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trabalho dos professores do CAC. Também h& o fato de outros
funcionirios da Prefeitura de Cataldoc perceberem saldrios que
comparados aos sallrios dos docentes do Campus, ficam ainda
menores, Por causa dessas e de outras questdes, muitas pessocas da
cidade ainda acham que os professores do CAC sdo, de dgqualquer
forma, privilegiados, pois em geral ganham salérios eqliivalentes a
40 horas, trabalham em torno de trés dias e dio em média doze
horas—-aula, com direito a diminuig¢do da <carga horédria ou
afastamento do trabalho para realizarem estudos para nestrado e
doutorado.

Acreditamos gue essa "rejeigdo" ac Campus se d& por
um fator semelhante ao gue foi abordado por Cardosc (1991), quando
diz que o CESMA (Centro de Ensino Superior do Mé&dio Araguaia)} ndo
foi construide a partir de uma necessidade real da sociedade, mas
sim por um arranjo politico partidario visando ao desenvolvimento
de determinadas regides do interior, a fim de transformé-las em
pdlos de desenvolvimento econdmico e de lideranca politica.

Se, por um lado, ha, por parte de segmentos da
sociedade catalana, questionamentos em relagdo ao Campus,
verifica-se também uma crescente proximidade. A cada ano gque se
passa, o CAC vai se tornando conhecido como um local gue redne
profissionais de &4reas variadas, que sao chamados a fornecer apoio
para Cataldc e <cidades vizinhas, em VArias atividades:

conferéncias, palestras, assessorias a escolas da zona urbana e
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rural, curscs para professores das redes municipal e estadual de
ensino, cursos para associagdes de moradores, assessoria ao grupo
ecolégico de Cataldo, promogdo de eventos culturais variados, etc.

Portanto, a ligacdo entre o Campus e a sociedade
catalana tem crescido. Apesar da resisténcia de alguns setores, ©
CAC tem um espaco real para ocupar na regidoc. O gque pode ser
comprovado pelo fato de que ha expectativa, por parte de segmentos
da sociedade catalana, de gque sejam abertos outros cursos, tais
como: Engenharia de Minas, Agronomia, Veterinaria.

Em relagdo aos professores do CAC, podemos dizer
gque possuem uma situagdo de trabalho particular pois,
pedagogicamente se encontram vinculados & UFG mas efetivamente sio
funcionidrios da Prefeitura Municipal de Cataldo (PMC)

Esta duplicidade gerou, durante um bom tempo,
algumas dificuldades no encaminhamento de questdes surgidas no
Campus. Por exemplo, havia necessidade e vontade de que
determinadas pesquisas fossem realizadas; para quem pedir apoio e
financiamento, a UFG ou PMC? A quem solicitar verbas para
participacdo em congressos e encontros cientificos?

Diante das dificuldades deste tipo, a partir de
1991, iniciaram-se no CAC discussdes de varias questdes a respeito
da organizagdo e estruturagdo do Campus e houve um avango
significativo com a criagido da Associagdo dos Docentes do Campus

Avancado de Cataldo (ADCAC).
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Desde a abertura dos primeiros cursos em 1986 até
1991, quem intermediava as relagdes dos professores com a PMC era
o Diretor do Campus ou os coordenadores de curso, funciondrios da
UFG. Tal situagdo dificultava o contato direto entre professores e
Prefeitura.

A nosso ver, 1isso dificultava uma tomada de
consciéncia por parte dos professores do CAC acerca de sua
situagdo real. -

Tal situagdo também gerou problemas na relag¢ao dos
professores do CAC com a UFG. Durante um bom tempo, pelo menos até
final de 1990, esses professores acreditavam que o encaminhamento
das questdes do CAC deveria ser feito principalmente através da
UFG, pois avaliava-se que o vinculo pedagdgico era predominante.

De acordo com 1isso, tentou-se a federalizagdo do
CAC por via administrativa na UFG Acreditava-se gque assim poderia
ser resolvido o problema da duplicidade que caracteriza o trabalho
dos professores, estabilizando a situagdo do Campus no sentido de
firmar e garantir seu funcionamento através de financiamento
federal, tornando-c uma unidade da UFG.

O malogro da tentativa fez com que se entendesse
que a via administrativa ndo se concretizou tanto por causa do
momento brasileiro em que se vivia - negativo & assuméncia pelo

governo federal de novas instituigdes de ensino o gue redundava na
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proposta de municipalizag¢do da educag¢do, privatizagcio de empresas
piblicas e reforma fiscal - quanto porque o compromisso da UFG e
de seus institutos em relagdc ao presente e futuro do Campus se
mostrou limitado.

Portanto, a UFG, apesar de seu compromisso
declarado com a escola piiblica, nas ocasifes em gue o Campus
solicitou seu apoio mais direto, muitas vezes deu~o com reservas e
noutras negou-se a dd-lo. A PMC, apesar de apresentar resisténcias
na compreensdo de particularidades do CAC, tem dado seu apoio enm
inmeras ocasides, cumprindo e ampliando suas responsabilidades a
cada nove convénio que & assinado.

A partir da constatagdo dos limites da via
administrativa, um grupo significativo de professores do CAC
entrou com processo na Justica do Trabalho, solicitando que o
Campus seja federalizado e gue os professores sejam incorporados
ao Plano de Carreira das IFES, demonstrando gue numa relacgdo de
trabalho as reivindicagdes devem ser feitas de acordc com a
realidade trabalhista. Paralelamente a essa ac¢do, realiza-se
atualmente uma intensa mobilizagdo, por parte de professores e
alunos, discutindo alternativas possiveis (consdrcio de
prefeituras de cidades da regido, estadualizag¢do, etc.) para a
manutengdo do Campus, visando, principalmente, ao seu crescimento.

No esforgo de caracterizar o Campus, & preciso que
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se comente a relagdo dos professores com alunos e dos professores
entre si.

Como em gqualquer outra instituigdoc de ensino, a
relagdo entre professores e alunos no CAC se di a partir do
processo de ensino-aprendizagem. Em Cataldo tal relagido se
caracteriza pelo fato de que professores e alunos sentem-se
desafiados a construirem no Campus uma experiéncia que altere o
conservadorismo educacional tipico da cidade. Professores e alunos
tém em comum esse projeto.

A ligagdo entre alunos e professores propicia
também o aparecimento de algumas dificuldades, como, por exemplo,
um certo tom paternalista na relagdo, o que ndo se compatibiliza
com uma proposta de educagao que se contraponha ao
conservadorismo.

O grupo de professores do CAC tem demonstrado
compromisso com a construgic de um ensino que seja de boa
gualidade. Compromisso que @& resultado do trabalho para a

T
construgdo de uma escola pliblica de qualidade e democratica, pois
a condigcdo do campus de estar constituindo-se através do trabalho
conjunto de professores e alunos exige tal postura. Esta
caracteristica destaca-se ainda mais quando & colocada num
contexto de relagdes informais, sem os entraves burocriaticos que

uma estrutura maior e institucionalizada, muitas vezes, possui.
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Enquanto professora gque trabalhou no CAC até o
infcio de 1992, avaliamos que o clima de informalidade traz
resultados positivos para o desenvolvimento do trabalho educativo,
e cria uma coesdo entre os componentes do grupo.

Atualmente, diante do crescimento, quantitativeo
(maior nGmero de alunos e professores) e qualitativo
(desenvolvimento de pesquisas, ag¢des Jjunto & sociedade catalana,
etc.) gque vem apresentando, o Campus 1inicia um processo de
institucionalizag3o. No final de 1991, ocorreram varias discussdes
nesse sentido e no ano de 1992, montaram-se comissdes docentes
para estabelecer normas e critérios de progressdo horizontal,
regulamentagio do regime de trabalho dos docentes, estabelecimento
de critérios de afastamento para pés-graduagdo, etc.

Vale a pena apresentar uma citagdo do texto que
apresenta as varias propostas resultantes do trabalho das
comissbes acima mencionadas, pois ela resume o momento atual do

CAC:

"...as propostas que se seguem apdiam-se em
pressupostos filoséficos que orientam para uma
definicdo de perfis institucionais em cada &rea na
busca de um planejamento mais adequado das
atividades académicas, visando a correcdo das mais
variadas distor¢des. Sendo assim propomos que

quando do ato de escolhermos, dentre as propostas
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apresentadas, deixemos de lado o aspecto
individualista e preocupemo-nos com o aspecto
coletivo, isto é, o Campus Avancado de Cataldo. Nos
nos caracterizamos pela dindmica de um tempo
passageiro; o Campus de Cataldo, ao contrario, se
caracteriza pelo aspecto de ficar. Sendo assim, ele
ficara para os gque aqui chegarem de acordo com a
nossa capacidade de o fazermos agora. Portanto,
vamos procurar fazer o melhor gque formos capazes"”.
(Propostas Finais para serem submetidas a
Congregagiao do CAC 1992: 03)

Acreditamos gque a atual situagdo do CAC se
constitui no desafio de crescer, que implica institucionalizagéo
de relagbes e processos, sem perder agquilo que o distingue, que &
o clima de informalidade entre professores e alunos.

Enfim, o CAC - contando com aproximadamente
setecentos e cingilienta alunos, cerca de dez por cento dos alunos
da UFG e cinqgilenta professores - tem trabalhado para a superacgao
dos impasses tipicos das IFES brasileiras, acrescidos dos
problemas especificos que surgem de sua condigdo de extensdo de
uma universidade no interior do Brasil, tendo, portanto, a
necessidade de romper com uma visdo de universidade como
"portadora da racionalidade pragmatica do planejamento", cujo
objetivo primordial & inserir determinadas regides no contexto

produtivo nacional. Segundo Cardoso (1991),
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"0 planejamento, nessa circunstdncia, mais gque uma
simples técnica, € um instrumento politico de que
se reveste a proposta educacional tecnocratica, nao
para efetuar a regionalizag¢do da universidade
‘periférica’, mas para garantir a submissdo do seu
saber ao saber produzido  nas universidades
localizadas no Sudeste e no Sul”. (p.39-40)

Uma andlise mais precisa de como se constituiu e de
como vem se dando a luta pela manutengdo e crescimento do Campus
Avangado da Universidade Federal de Goi&s em Cataldc & uma tarefa
importante, que necessita ser realizada. O que fizemos foi uma
breve apresentag¢io do contexto em gque se realiza o© processo de
ensino-aprendizagem na &area de Psicologia por nés aqui estudado.
Para a concretizagdo dessa contextualizagio & necessario
apresentar também a estrutura do curso de Pedagogia. E o que

faremos a seguir.

2.1. A Estrutura do Curso de Pedagogia do CAC
A atual estrutura do curso de Pedagogia foi

estabelecida através da Resolugdao n® 207 da Universidade Federal

de Goids, em janeiro de 1984. A partir de entdo, o curso passou a
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formar professores para o ensino de matérias pedagdgicas no 2°
grau e para o magistério nas séries iniciais do 1° grau.

Como j& foi dito, o CAC constitui-se em ©6rgéo
suplementar da UFG e o seu curso de Pedagogia liga-se & Faculdade
de Educagdoc dessa universidade.

Em 1991, o Curso de Pedagogia de Catalao possuia
aproximadamente 110 cento e dez alunos e dezessete professores,
sendo trés professores da &area de Psicologia, todos formados en
Psicologia.

0 atual curriculo do cursc de Pedagogia é resultado
de intensas discussdes ocorridas na Faculdade de Educagdc da UFG e
em todo o Brasil sobre a guestdo da formagdo do educador. Todo
esse processo "culmina na eleigdo de principios e critérios que
nortearam a elaboragdo dos curriculos dos cursos de graduag¢do da
UFG, bem como © regime seriado anual implantado em 1984". (UFG
Exposicdo de Motivos, 1984: 3).

Em relagdo ao cursc de Pedagogia, suspendiam-se as
habilitagdes, afirmando-se que "a docéncia & a base da identidade
de todo educador"™. Tal modificagdo se justificava, segundo consta
na Exposigdo de Motivos, anexa & Resolucgdao n°® 207 da UFG, 'para
fazer frente (...) & fragmentagdo da pratica pedagdgica que se
processou com a introdugdo dos especialistas na escola, a gquem

caberia o planejamento, a avaliagdo do ensino e o acompanhamento
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de alunos" (p.2). Segundo tal documento, com a presenca de
especialistas na escola, o© professor transformou-se em mero
executor do processo de ensino- aprendizagem.

Ao se repensar o curso de Pedagogia, apresentou-se
ent3o a necessidade de um novo curriculeo para o curso, que foi
elaborado tendo como nGcleo temidtice a Escola Pidblica Brasileira.
O objetivo gque se buscava alcangar era "ajudar os alunos no
trabalho de compreensdao e recriagao desta escola, enguanto
historicamente determinada". (Idem, p.2)

Em consonidncia com seu objetive, o curriculoe
garantia aos alunos o seguinte: contelidos de Portuqués,
Matemdtica, Estudos Sociais e Ciéncias, pois o professor
trabalharia com tais conteGdos; o© ensino do contedo e da
metodologia dessas &reas constituiriam uma Gnica disciplina a ser
ministrada por um fdnico professor; o professor de conteldo e
metodologia seria o professor do estagio supervisionado dessa
drea no terceiro ano (estagio na primeira fase do 1° grau) e no
guarto ano (estdgio no 2° grau); a ndo separag¢do, durante o curso,
das disciplinas teéricas e praticas. Nesse sentido "procurou-se
distribuir umas e outras ao longo do curso"; "fornecer ao aluno
um conhecimento totalizante da escola enquanto realidade que
emerge de uma sociedade concreta (a brasileira) e gue organiza de
um certo modo o trabalho pedagdgico!" visando "“compreendé-la e

transforma-la®"; garantir trezentas horas para as atividades
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complementares, escolhidas pelos alunos, "constituindo-se em um
meio a mais, oferecido ao aluno, de ampliagdo e aprofundamento de
seus conhecimentos e de individualizagao de sua formagao";
finalmente, que © ensino e a pesquisa estivessem interligados na

formagdc do futuro professor.

Afirmar que "a docéncia & a base da identidade de

todo educador" justifica-se, segundo a Exposicic de Motivos, pela

"necessidade de se lutar pela ndo fragmentagdao da
pratica pedagdgica, através da formacdo de um
profissional que seja capaz de pensar; decidir,
planejar e executar a educagado; considerando que
nao had condi¢des de se coordenar um ensino do qual
ndo se participa diretamente e cujo conteudo nao se
conhece; considerando que a criagdc de uma escola
democritica tem como condicdo necessdria a
democratiza¢ao do processo de trabalho no interior
da prépria escola e que a existéncia do
especialista dificulta essa democratizacgac;
considerando que a saturag¢ao do mercadc de trabalho
do especialista obriga o© egresso do curso de
Pedagogia a assumir na escola encargos para os
quais nao estia habilitado; considerando ainda que
no ensino de 1° grau, especificamente na primeira
fase, h& uma caréncia de profissionais com
qualificacao satisfatoria, em virtude da
descaracterizacdo a que foi submetido o curso de
magistério..." (1984: 6)
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A estrutura

curricular

apresenta-se, entdo, da seguinte forma:

do curso

de Pedagogia

N°¢ de horas-

Total de horas-—

PRIMEIRO ANO aula na Se- aula no ano
mana

Lingua Portuguesa 04 128

Histdéria da Educac¢do Brasileira 06 192

Biologia Educacicnal 03 96

Sociologia Geral e da Educagao 04 128

Psicologia da Educacgio 04 128

N° de horas-

Total de horas-

SEGUNDO ANO aula na Se~ aula no ano
mana

Lingua Portuguesa - la. fase

do 1° grau: metodologia e

conteldo 04 128
Ciéncias -~ la. fase do 1°

grau: metodologia e contefido 03 96
Estudos Sociais - 1la. fase

do 1° grau: metodologia e

contelido 03 926
Matematica - la. fase do 1°

grau: metodologia e conteido 04 128
Sociologia da Educagdo 04 128
Psicologia da Educagdo 04 128
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N° de horas-~

Total de horas-

TERCEIRCO ANO aula na Se- aula nc ano
mana
Didatica e Prética de Ensino
na Escola de 1° grau 10 320
Arte e Recreagao 02 64
Organizagdo do Trabalho Peda-
gdgico 04 128
Estrutura e Funcionamento do _
Ensino de 1° e 2° Graus 04 128
Alfabetizagdo 03 96
N° de horas- Total de horas-
QUARTO ANO aula na Se- aula no ano
mana
Curriculos e Avaliagéo 04 128
Filosofia da Educagao 06 192
Didatica e Pratica de Ensino de
Histéria da Educacgdo 04 128
Didatica e Pratica de Ensino de
Sociologia da Educacgio 04 128
Didatica e Pratica de Ensino de _
Psicologia da Educagéo 04 128
Didatica e Pratica de Ensino de
Filosofia da Educagdo 04 128
Didatica e Pratica de Ensino de
Estrutura e Funcionamento de En
sino 04 128
Didadtica e Pratica de Ensino de
Metodologia do Ensino de 1° Grau 04 128
Didatica e Pratica de Ensino de
Didatica 04 128
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De 1984 até hoje, a nova proposta para o curso de
Pedagogia foi sendo testada na préatica, ao mesmo tempo em que
varias avaliagbes foram sendo realizadas por professores e/ou
alunos em momentos diversos.

Tudo isso fez com que, em 1992, a Faculdade de
Educagio promovesse semindrios - com a participagd3o de alunos e
professores de Goidnia e dos Campi Avangado de Cataldo e Jatail
visando rediscutir o curso de Pedagogia.

Objetivando subsidiar a discussdo, foram produzidos
diversos documentos, dentre os quais destacamos o "Histérico da
Avaliagdo do Curso de Pedagogia da FE/UFG" de maio de 1992, que se
constitui numa sintese de documentos, produzidos por alunos e
professores, que tratam de problemas do curso de Pedagogia, desde
a sua reformulagdo em 1984.

0 documento trata de trés grandes problemas no
curso de Pedagogia. Primeiramente, agqueles que se referem ao
"desenvolvimento do curriculo propriamente dito", em dque se
denuncia a "falta de articulagdo entre teoria e pratica" em todo o
curso de Pedagogia o que é ratificado pela "falta de articulacgdo
das disciplinas entre as séries", pela falta de integrac¢do nas
séries e pelo descompromisso e incompeténcia dos professores.
Também foi colocado gque as atividades complementares foram
reduzidas de trezentas para cento e oitenta, reclama-se da falta
de planejamento dessas atividades e da falta de controle e

acompanhamento delas por parte do curso de Pedagogia.
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0 segundo conjunto de problemas refere-se &
"questio das habilitacgdes". Segundo © documento "Histdrico da
Avaliacdo do Curso de Pedagogia da FE/UFG", a polémica sobre quais
profissionais o curso deve formar tem sido uma constante em todo o
processo de avaliagio da Pedagogia. Nesse sentido & que se colocam

0s seguintes pontos:

1) Avalia-se gue a suspensdo das habilitagdes técnicas se deu
muité rapidamente. "0 processo de discussdo ainda ndo tinha sido
suficiente para a reestruturagdo curricular ao nivel do que se

processou". (1992: 7);

2) a concentragdo da formagdc do pedagogo em apenas duas
habilita¢des, como consta na Resolugdo 207 de 1984, ‘"estaria
reduzindo as oportunidades de empregoc do egresso do curso para

atuar no mercade de trabalho" (1992: 7);

3) o curso de Pedagogia passou a ter caracteristicas de um
"normalao", uma vez que ficou restrito ao trabalho com as séries
iniciais e disciplinas pedagbgicas do magistério, © gque tem

implicado numa limitag¢do tedrica e de campo de trabalho;

4) alunos e professores demonstram insatisfag¢do quanto "a anenmia

tebrica do curso e & limitacdo do campo do pedagogo apenas a
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docéncia® mas confirmam que o trabalho docente deve constituir a

base da identidade do pedagogo e dos demais licenciados" (Idem);

5) (...) "As conclusdes apontam na direcdo de que a formagdo do
técnico em Supervisdo Escolar e Orientag¢do Escolar ndo deve

ocorrer na graduacio e sim a& nivel de especializagao" (Idem);

6) ha reinvidicagdo, por parte dos alunos, para o curso de
Pedagogia ampliar a oferta de cursos de especializagdo para o
egresso, nas Adreas de pré-escola, alfabetizagdo, psicopedagogia,
educagao de adultos, educacdo especial, educag¢do do menor de rua,
etc.

O terceiro problema apresentado pelo documento diz
respeito ao curso noturno cuja dura¢do passou de cinco para quatro
anos sem qualquer tipo de avaliagao, ocorrende apenas ajustes enm
seu horario de funcionamento.

0 documento conclui afirmando que: "“De fato, até
hoje, nenhuma decisd3o que alterasse os reals problemas do curso
foi assumida". (1992: 9)

Constatada a variedade de problemas do curso de
Pedagogia, percebeu-se entretanto que, na realidade, a atual
discussdo sobre o c¢urso polariza-se em torno de apenas uma
guestdo, o retorno ou ndo das habilitagdes técnicas, defendidas

por dois grupos distintos: um grupo que defende que o curso deve
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continuar formando o professor para a primeira fase do 1° grau e o
professor para as matérias pedagbégicas do segundo grau; outro
grupo que defende que o curso de Pedagogia pode continuar formando
professores, mas deve formar também os especialistas em educagao.

£ interessante verificar que na Exposicdo de
Motivos anexa a Resolugdo n° 207 de 1984 se diz que a reformulagdo
do cursc de Pedagogia foi motivada, entre outras coisas, pelo
amplo questionamento sobre o tipo de profissional gue estava sendo
formado até aquele momento.

Da mesma forma, em 1992, novamente, constitui-se na
Faculdade de Educagdo da UFG um movimento sistematico para
rediscutir o gue foi implementado em 1984, uma vez que se constata
nio ter havido mudangas tedrica e pratica dos profissionais e nem
nas escolas onde tais profissionais atuam.

0 gque motivou a discussdo e reformulagdo do
curriculo do curso de Pedagogia em 1984, continua presente em
1992, o que pode estar indicando que & preciso mais do que criar
ou extinguir habilitag¢bes e alterar o curriculo.

O documento "Sintese a priori: o curriculo aprovado
e implantado ndo foi implementado", apresentado pelo professor Ged
Guimardes em maio de 1992 em um dos semina&rios de avaliacdo do
curso de Pedagogia na Faculdade de Educagdo, apresenta uma
avaliagdo da experiéncia do curso de Pedagogia do CAC e coloca

‘algumas questdes que consideramos validas.
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O primeiro aspecto do documento de Guimardes (1992)
a ser considerado é& gque, segundo ele, "o atual curriculo tem
provocado inquietag¢des, desconforto em muitos. Um bom sinal: as
coisas ndo vao bem! 0 debate na escola ndo acabou, ele continua"
(p-4). As reclamagdes, o0s problemas sdo, de certa forma, sinais
gue nos lembram que a histéria ainda se move, o curso (movimento)
de Pedagogia também e as pessoas ainda pensam, protestam, enfim
lutam.

As criticas gue sdoc feitas atualmente ao curso de
Pedagogia demonstram gque a proposta atual ndo foli assumida
exatamente naquilo que ela tinha de mais potente que & a concepgdo
de praxis pedagdgica. Assim, & justo perguntar: "Até que ponto nio
se estd reduzindo a identidade e a formag¢do do pedagogo apenas a
primeira parte da proposta (dominar contelidos e metodologia
referente ao processo de ensino-aprendizagem)?" (Guimardes, 1992:
3).

Porém, o documento de Guimar&@es sublinha que para a

formagdo do pedagogo delineado no curriculo de 1984,

"E indispensavel recuperar a dinamicidade e a
globalidade do trabalho docente. Dinamicidade
porque a ag¢ao do professor se desenvolve nos
diversos momentos da pratica pedagdgica, ou seja,
durante o ateo de ensinar, nas lutas pela melhoria

das condicbes fisicas e materiais da escola; no
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plane jamento em todos os niveis; no encontro com a
comunidade, com os pais; na organizagao pedagdgica
e administrativa da escola; enfim, na luta por uma
escola democrdtica (...). Globalidade, porque o
trabalho docente se situa no interior da escola,
que, por sua vez, nao € autdnoma, mas deve ser
percebida e analisada no conjunto das relacgbes
sociais do contexto em Qque se insere. Sem esSsa
compreensdco contextualizada da docéncia acaba-se
por cair em propostas reducionistas e fora da
realidade”. (Guimardes, 1992: 5).

Portanto, acreditamos gque os problemas do atual
curriculo de Pedagogia ndo serdo resolvidos apenas com o retorno
das habilitagdes, seja ao nivel da graduag¢do, seja ao nivel da
especializagdo e nem tampouco com a permanéncia da formagdo de
professores,

A resolugdo de tais problemas passa pela discusséo
e compreensdo do que seja uma "“educag¢do ininterrupta" que visa a
uma formagdo com e para a auvtonomia, exigindo compromisso e
trabalho por parte de todos aqueles que estdao enveolvidos com o
processo, no sentido de construir uma praxis educativa, que se
caracteriza pela compreensdo dos 1limites e possibilidades da

educagdo dentro do atual contexto social.
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CAPITULO IIIX

UMA HISTORIA DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM PSICOLOGIA DA

EDUCACAO

Entendemos que o processo de ensino-aprendizagem &
complexo e se da a partir e através da relagdo professor-aluno,
objetivando a produgdo de determinados conhecimentos. Complexo
porque & uma relagdo de conhecimento, ou seja, trata-se de uma
relacdo constituida por valores, cultura, experiéncia de vida.

A relagdo que se estabelece entre professor e aluno
evidencia que o que se ensina ndo & o que se aprende, porgque cada
um de ndés ensina e aprende a partir, e de acorde, com as
experiéncias de vida que tem. |

A aprendizagem &, ao mesmc tempo, um processo
social e subjetivo, por isso mesmo complexo. Vygotsky explica que
entre a esfera social e a subjetiva nac ha oposigdo. Nos homens, a
individualidade, a subjetividade sé se constréi na convivéncia com
outros homens. Dai advém o seu conceito de desenvolvimento
proximal, segundo o gqual, a relacdo com outras pessoas mais
experientes produz uma aprendizagem ¢ue supera © desenvolvimento
real, imediatamente dado, concretizande uma operagdo gque esta
constituida como desenvolvimento proximal.

Para Vygotsky, "o aprendizado humano pressupde uma

natureza social especifica", e essa especificidade reside no fato
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de gue toda percepcdao humana opera através da construgdo e
apreensao de significados. Como diz Vygotsky, nao percebemos os
ponteiros, os nGmeros, a pulseira, percebemos o relégio. Essa
capacidade humana ndo nasce pronta, ela & construida conm
aprendizagens advindas de relagdes <com outras pessoas e
significados que estd3o ao nosso redor, realizando um movimento gue
vai do interpessoal para o intrapessoal.

Vygotsky (1989), diz que ha determinados
conhecimentos que para serem aprendidos, necessitam de um ensino
sistemitico. £ o caso da crianga gque vai aprender a ler e
escrever. Ela precisa de informagdes especificas, que a escola
deve dar para tornd-la uma usudria plena da lingua escrita. No
entanto, a esceola gquando realiza seu trabalho, ndo pode perder de
vista uma caracteristica especifica do aprendizado humanc gue é a
produgao de significados.

Entendemos gque o processo de ensino-aprendizagem na
escola constitui-se uma pratica de vida (utilizagdo e producdo de
significados) gue inclui a aprendizagem de determinados contetdos
mas n&o se esgota neles, ou seja, os contelidos sdoc importantes
enquanto meios de uma atividade que pretende como resultado muito
mais que a memorizagdoc. Enfim, espera-se que a aprendizagem se
realize pela autonomia e que por meio dela, o aluno seja capaz de
criar, recriar e "com-criar" (criar junto com outros) enguanto
aluno e profissional.

Com isso, ndo queremos dizer que uma formagdo de

professores auténomos se restrinja & universidade; a universidade
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constitui-se em um dos elementos importantes dessa formagdae, pois,

" ..a funcido formadora da universidade nao se
concretiza de uma s6 vez: € um processo. Nao se
produz apenas no interior de um grupo, nem se faz
apenas através de um curso. E o resultado de
condicoes histéricas. Faz parte, necessdria e
intrinseca, de uma realidade concreta, realidade
esta gue nao pode ser tomada como coisa pronta,
acabada, ou que se repete indefinidamente. E uma
realidade que se faz no cotidiano. E um processo e,
como tal, precisa ser pensado pela universidade.”
(Favero, 1992: 66)

Portanto, mesmo tendoc como pressuposto explicito a
valorizagdo da participacdo da universidade para a formagido
profissional, & preciso investigar como tal processo vem se dando
concretamente e interessa-nos, em especifico, a atuagdo da
Psicologia nesse processo.

Branco (1989) realizou um estudo no qualrrelaciona
a Psicologia ensinada em cursos universitarios de formagao de
professores e a Psicologia gque tais alunos praticavam em sala de

aula quando se tornavam professores. Verificou que

"A Psicologia praticada pelo professor revela-se
compativel com a mentalidade burocratica que faz do
professor apenas um repetidor em todos os sentidos.
Deste modo ndo sé os quadros de referéncia ficaram
intocados, como também a concepc¢do de educagdo, de

escola e do préprio papel.” (p.57-8)
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Diante do que foi verificado nesse seu estudo,

Branco avalia que,

", . .nestas condi¢des o éxito do ensino da
Psicologia torna-se muito mais dependente de sua
capacidade de romper os processos de
condicionamento cultural, determinantes da
percepgdoc rigida e estereotipada do professor, do
gue do valor cientifico dos contetddos ensinados.”

(p.58)

A avaliagdo da autora & assim formulada,
provavelmente a partir de um referencial psicanalitico,
apresentado em sua bibliografia que, entre outros aspectos, chama
a atengdo para os limites da agdo de quem educa sobre aquele que &

educado. Para a Psicandlise,

"...nem o educador, nem o psicanalista poderiam
arrogar a si o direito de impor fins e objetos as
pulsdes do paciente ou do educando”. (Millot, 1989:
53)

Nao discordamos frontalmente de Branco, porém
apresentamos algumas consideragdes possibilitadas por seu
trabalho, dque relativizam o papel do ensino da Psicologia centrado
no rompimento de condicionamento cultural. Ao mesmo tempo

confirmamos a importancia de contefidos, ensinados numa perspectiva

65




histérica como meio através do qual podem-se romper "os pProcessos
de condicionamento cultural".

Primeiramente, concordamos com o "diagndéstico" que
o estudo apresenta, ou seja, realmente, em muitos casos, a préatica
de alunos, guando se tornam professores, tem demonstrado uma
psicologia prdéxima ao senso comum, © que pode estar evidenciando
que o© trabalho realizado na universidade ndo tem gerado
transformagdes significativas na préatica educativa.

Essa situacgdo fica retratada em nossa experiéncia
de trabalho com a disciplina Didatica e Pratica de Ensino de
Psicologia da Educag¢do no dquarto ano de Pedagogia em 1991, no
momento em que os alunos apresentavam dificuldades para planejar e
dar as aulas do estagio no curso de Magistério.

E bem verdade que a situacio de estdgio normalmente
se caracteriza por dificuldades na atuagd3o do aluno~estagiario
devido a certos problemas: a condigdo de estagiario propicia o
surgimento de uma relagdo de ensino-aprendizagem diferente dacquela
gue existe com professor regente. Inevitavelmente, os alunos
comparam o estagidrio ao professor e, nesse caso, gqualdquer gque
seja o resultade da comparagdoc, traz constrangimentos para todos
os envolvidos no processo. H& também uma certa tradicdo, por parte
dos alunos, em achar gue o estagidrio deve ser mais condescendente
que o professor, uma vez gue o tempo dele na escola serd curto.
Muitos professores sentem-se cobrados pela observacao e

participagdo de estagidrios na sala de aula, desenvolvendo assim
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uma certa rejeigio a eles ou se achando liberados de participarem
das aulas, etc.

Mesmo levando em consideragdo esses problemas, que
certamente interferem no trabalho do estagidrio, percebemos que os
alunos de Pedagogia trabalhavam no estagio c¢om uma concep¢ao
fragmentada e superficial de Psicologia. Os préprios estagilrios o
percebiam e tentavam modificar a situagao, recorrendo
freqiientemente a contelidos da Biologia. Como se através da
Biologia, a Psicologia pudesse tornar-se mais real e o seu ensino
mais concreto.

Toda a situagdo se torna mais preocupante se
levarmos em consideragdo que os alunos podiam optarl, entre varias
disciplinas, por aquela em que fariam a pratica de ensino no 2°
grau. Normalmente, optam levandc em conta a disciplina que mais
gostam e ou a facilidade que possuem. Mesmo numa situagdo oposta,
quando escolhem uma &rea em que tém maior dificuldade, © dque
ocorre geralmente com menor freqiiéncia, ha algum tipo de motivacgio

que favorece a sua atuagdo no estagio.

1a disciplina Diddtica e Pratica de Ensinc faz parte do curriculo
minimo do curso de Pedagogia da UFG e & oferecida no quarto
ano. O aluno opta por realizar essa disciplina nas seguintes
areas: Sociologia, Psicologia, Histéria, Filosofia, Estrutura e
Funcionamento de Ensino de 1° e 2° Graus, Diditica e Metodologia
de Ensino de 1° Grau. O aluno deve cursar tal disciplina,
no minimo, em uma &rea e, no maximo, em trés.
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Portanto, se normalmente os alunos optam pela
disciplina Didatica e Praitica de ﬁnsino levando em conta tais
critérios, esperavamos, pelo menos no caso dos alunos que
escolheram por causa da facilidade que consideravam possuir, que
apresentassem maior dominio e profundidade dos contelGdos de
Psicologia. Esperavamos qgue o0s alunos que optaram pela Psicologia
tivessem uma atuagdoc mais autédnoma, fundamentada numa "concepg¢do
psicolégica" de Psicologia.

A segunda consideragdc gque fazemos em relagdo ao
trabalho de Branco, diz respeito ao tipo de encaminhamento que
propde em seu estudo. Concordamos gque a Psicologia na Educagdo
deve superar o que & estabelecido pelo senso comum, porém, no
curso de Pedagogia isso s poderd ser feito através de um trabalho
gue evidencie o cardter histérico dos conhecimentos produzidos,
entendendo suas particularidades, a problemdtica da constituigdo
da Psicologia como ciéncia que permanece nos dias atuais, a
diversidade de teorias, etc. T

Assim, diriamos que no curso de Pedagogia, ©
conhecimento de Psicologia, Jjuntamente com os de outras A&reas,
deve mediar o© rompimento dos ‘"processos de condicionamento
cultural determinantes da percepgdo rigida e estereotipada do
professor"™,

Dizemos isso por entender que, num curso gue forma
professores, é por meio do conhecimento gque se forma para a
autonomia, num processo que articula as categorias

"continuidade/ruptura" de que fala Snyders (1988).
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A terceira consideragdo diz respeito ao fato de que
se os alunos, depois de terem passado pelo curso de Pedagogia,
possuem uma psicologia "muito mais ligada a uma percepgdac pessoal”
é necessirio que se reflita sobre todo o trabalho que & realizado,
ou seja, o que estamos ensinando? De que forma estamos ensinando?
0 que pode e deve ser feito pelos professores? Que tipo de
profissionais estamos formando? Como estd se realizando a
aprendizagem dos alunos? Até que ponto o que estd sendo ensinado
tem contribuidoc para a superagdo de um sSenso comum?

Este trabalho intenta aproximar-se das respostas
que hoje sdo possiveis e necessérias de serem dadas a tais
perguntas.

Se estamos empenhados na construgdc de uma
Psicologia Histérico-Social, devemos saber que a diferenga entre o
gque se ensina e o que se aprende ndo nos libera da atividade de
ensino, pelo contrdrio, coloca-a em termos diferentes, no sentido
de sermos capazes, de partindo das experiéncias de vida do aluno e
nossas, romper com © Senso comum para construir uma praxis
inovadora.

Se estamos empenhados na construgdoc de uma
Psicologia Histérico-Social, devemos saber também gue © que se
deve ensinar para os alunos ndo se apresenta definitivamente
pronto porque é& construgdo constante. Construgdc gque se processa
nas lutas sociais de cada momente histérico, portanto, dentro das

escolas.
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Por conseqgliéncia faz-se necessério que a
universidade esteja conectada aos outros niveis educacionais,
possibilitando assim que a formag&o de professores se dé num
contexto de produgio de novos conhecimentos e realizagio de agdes
orientadas por uma perspectiva de mudanga de toda a estrutura
educacional brasileira.

Acreditamos ser um dos problemas mais sérios da
aprendizagem em Psicologia no cursc de Pedagogia do CAC a falta de
compreensio do processo de produgdo de seus conhecimentos, visto
que a aprendizagem tem se dado principalmente por meio da
memorizagdo, gerando dependé&ncia por parte de dquem aprende.
Trabalha-se muito pouco com a histdéria do conhecimento na &rea e
sua ligagdaoc com a realidade, acarretando um empobrecimento do
processo de aprendizagen.

Explicita-se assim que ndo & possivel falar da
aprendizagem sem referirmo-nos também ao ensino. Para nds a
aprendizagem e os problemas de aprendizagem ndo tém sentido como
algo que esteja ligado exclusivamente ao aluno. Diz respeito ao
processc de ensino-aprendizagem com¢o um todo.

Se ja sabemos que a Psicologia ndo conduz sozinha ©
processo educativo, & preciso avangar no sentido de construir no
curso de Pedagogia um movimento interdisciplinar.

Acreditamos que para a Psicologia na Educagao
concretizar-se enguantoe A&rea de conhecimento gque fundamenta a

Educagdo - interconectando-se a outras &reas de conhecimento
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necessirias & compreens3c do processo educativo - precisa ir além
do que tem sido feito nas disciplinas da A&rea, levando en
consideragdo a complexidade de seu objeto de estudo e das relagdes
sécio-histéricas que a produzemn.

0 nosso interesse em estudar como tem se realizado
o processe de ensino-aprendizagem de Psicologia no curso de
Pedagogia do Campus Avangado de Cataldao justifica-se pela
necessidade de atuar, coerentemente com a realidade em gque nos
inserimos. Sabemos que a realidade n3oc & prontamente inteligivel,
& fundamentalmente contraditéria, por isso mesmo necessita ser
desvendada através do exercicio de um pensamento reflexivo-critico

e de acdes coerentes.

3.1. A Proposta de Ensino em Psicologia no Curso de Pedagogia do

CAC

Para poder falar da proposta de ensino de
Psicologia no curso de Pedagogia foram consultados sete programas
de curso, das disciplinas Psicologia da Educag¢3do I e II, no
periodo de 1988 a 1991.

Reconhece-se que o processo de ensino vai muito

além de qualquer programa. O ensino, interligado & aprendizagen,
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constitui~se num processo multidimensionado. Entretanto, o
programa de curso gue se constitui numa espécie de mapa indicando
por onde se pensa desenvolver o trabalho, & resultado da selegdo e
organizagdo de contetidos realizadas pelo professor projetando uma
concepgac de ensino; de aprendizagem e também uma concepgdo de
Psicologia e seu papel na educagdo.

Portanto, o programa indica uma linha de trabalho
que o professor pretende estabelecer no curso, ndoc se constituindo
numa verdade absoluta. Entretanto & um indicative daquilo que o
professor pensa e também de como pensa o processo de
ensino-aprendizagem. Constitui-se numa orientagdo para a agdo
educativa, um projetoc de trabalho a ser realizado embora nao
abranja todo o processo de ensino-aprendizagem, nem por isso deve
ser deixado de lado e ou visto apenas como exigéncia formal.

Por isso mesmo, analisamos os programas de ensino
buscando apreender dois aspectos: 1) os itens constantes; 2) as
informagdes que tais itens continham, confrontando-as com os
objetivos propostos nos préprios programas a fim de verificarmos
sua coeréncia.

Foram analisados seis programas: quatroe de
Psicologia da Educagdo I, referentes aos anos de 1988, 1989, 1990
e 1991; e dois de Psicologia da Educagic II, referentes aos anos

de 1989 e 1990.
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Os progranmas que analisamos estavam
tradicionalmente divididos nos segquintes tépicos: objetivos,
contetldos, metodologia, avaliag3do e bibliografia.

Constatamos em todos os programas analisados um
objetivo comum em torno de "oferecer aos alunos elementos para a
compreensaoc da multidimensionalidade do processo de
ensino-aprendizagem e uma visdo do aluno como sujeito construtor®,
visando a "uma atuagdo competente do professor, & transformagao da
escola atual" e também, "estimular a discussdo sobre qual deve ser
o papel da Psicologia na Educagé&o".

Branco {1989) faz um comentario que ajuda a
problematizar a significagdo que esse objetivo pode assumir. Ela

coloca o seguinte,

"...a mais simples e importante contribuicdo, que a
Psicologia tem oferecido para nortear o trabalho
docente, consiste talvez na afirmacg¢ao de_ os
individuos possuirem caracteristicas proprias, cuja
consideragdo € basica para qualguer agao didatica
eficiente. Contudo, o reconhecimento da importéncia
pratica das diferengas individuais, que ja
adquiriu, no plano teérico, a posi¢do do mais
sovado lugar-comum, continua completamente ausente
da atividade docente efetiva”. (p.53)

Queremos dizer enfim, que o objetivo da A&rea de

Psicologia, manifestado nos programas analisados, para tornar-se
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real precisa que a aprendizagem do aluno do curso de Pedagogia
saia do "sovado lugar comum" de ni3o ser capaz de incorporar no seu
trabalho aquilo gue estid no discurso. Buscamos verificar entdo em
que medida outros itens do programa se apresentavam de forma
coerenﬁe com O 6bjetivo proposto para o trabalho nas disciplinas
de Psicologia da Educagdo I e II. Verificamos que alguns problemas
se apresentavam.

Entendemos que um discurso desvinculado da pratica
é resultado de um ensino-aprendizagem superficial e, ao mesmo
tempo, contribui para a continuidade dessa pr&tica. Esse tipo de
situagdo banaliza a aprendizagem dos conhecimentos. Quando ndo ha
aprendizagem (apropriagdo/internalizagéio), critica-se o
conhecimento, como se o problema estivesse nele e nd3o no processo
de ensino-aprendizagem, por isso se diz muitas vezes que a
Psicologia & "teérica", ou seja, gue pouco ajuda na pratica.

Em relacgao aos conteiidos apresentados, nao
percebemos qualquer distingdo entre os conteidos de Psicologia da
Educacgdo I e Psicologia da Educagdo II. Em todos os programas foi
previsto o ensino do desenvolvimento humano por meio da teoria
piagetiana e ou da Teoria psicanalitica. De 1989 até 1991, foram
acrescentados aos programas outros contefidos, tais como: o
desenvolvimento da escrita e da leitura na crianga, a psicologia
s6cio-histérica (Vygotsky e Luria), o papel do corpo na
aprendizagem (Humanismo e Gestalt), a psicomotricidade, a relacao

professor-aluno, o estudo da Pedagogia socialista (Makarenko), a
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relacdo entre teorias pedagdgicas e Psicologia. Isso de certa
forma, reflete uma preocupagdo com a construgdo de um curso de
Psicologia que seja mais completo, mas também podemos guestionar
se o fato de acrescentar tantos contelidos nac constitui também um
indicio de a Psicologia estar sendo apresentada como "colcha de
retalhos". Serd que a postura mais correta guanto a selegdo de
contetidos e orientacdo da disciplina Psicologia da Educacdo, tendo
em vista os objetivos propostos, & a conveniéncia de cada
professor?

Percebemos gue, em programas de professores
diferentes, alterava-se significativamente a sele¢@o de alguns
contelidos a serem trabalhados. Nesse ponto, surgiu o primeiro
problema: oS programas possuiam um objetivo comum, mas ndo
percebemos um eixo que congregasse os conteiddos anteriormente
citados, a fim de superar uma organizagdo individual do professor.

Quanto a fundamentagdo histdérico-epistemolégica da
Psicologia, nos programas de trabalho analisados, consta como
contedo somente na parte introdutéria do curso de Psicologia.
Acreditamos que tal assunto deveria constar como caracteristica
fundante nos programas e, portanto, no ensino. Afirmamos isso
tendo em vista gque a wvinculagdo teoria~pridtica é realizada por
cada um, na especificidade de sua realidade. A aprendizagem deve
fornecer um pensamento flexivel e critico gque acompanhe o
dinamismo das situagdes. Um pensamento flexivel e critico para ser

construide demanda uma aprendizagem significativa, produzida na
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medida em gque o conhecimento & apresentado enquanto produgdo
histdrica, por conseguinte, s6 alcanga seu sentido plenc na
histéria.

Se, a partir de 1989, foram introduzidos contetidos
gque de forma geral pretendiam subsidiar uma concepgdao mais
completa e, talvez, mais critica de Psicologia, & justo esperar
gue se trabalhe de forma mais intensa e profunda a histéria da
Psicologia e da produgao de seus conhecimentos, visando
integra-las numa perspectiva histdrica. Sem essa base sélida, os
contetidos ficam soltos, tornam-se normativos e generalistas.

Por isso, pode~se dizer gque a transformagdo de uma
Psicologia conservadora em uma Psicologia S&écio-Histérica nao
implica simplesmente em trabalhar todas as teorias ou teorias mais
recentes ditadas pelo dltimo modismo. Implica sim, na insercdo do
aluno no fluxe constante da produg¢ido do conhecimento humano,
exigindo dgque o ensino contribua para uma aprendizagem
significativa. Isto pode ser feito por meio de uma fundamentacgdo
histdrica-epistemoldgica da Psicologia.

A bibliografia apresentada nos programas & extensa
e variada, com autores de 1linhas diversas. Percebemos gue a
bibliografia indicada coincide em todos os programas. 0s mais
indicados foram: Biaggio (1976), Bee (1976), Rappaport (1982),
Piaget (1974), D’Andréa (s/d) e Bettelheim (1979).

Quando se comparam contefidos e bibliocgrafia dos .

programas, verificam~se algumas questdes problemdticas. Nio
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constava na bibliografia nenhuma indicagdo especifica sobre a
fundamenta¢io epistemolégica e histdrica da Psicologia, apesar de
constar no programa como tema a ser estudado. Verifica-se também
que ndo h& nenhum trabalho do prépric Freud e had mengdc de apenas
duas das muitas obras de Piagetz.

A selecdo da bibliografia, no conjunto de programas
analisados, pode estar indicando um problema, qQue & o de nao se
utilizar ou se utilizar pouco as obras dos tedricos classicos dos
contetidos indicados nos programas. Assim, a formagdo da-se através
do gue outros disseram sobre o tedérico A ou B. Isso acaba
dificultando a formag¢io de um conhecimento sélido e autdénomo, ao
mesmo tempo em gque inibe o exercicic da critica. O problema
constitui-se num ciclo vicioso, pois se formos buscar a fundo suas
origens, veremos que muitas vezes o professor também teve uma
formagdo aligeirada. Os contefidos podem ser trabalhados através de
suas referéncias originais, mesmo que isso exija mais estudo dos
alunos e dos préprios professores.

A metodologia de trabalho apresentada nos programas
constitui-se de aulas expositivas "dialogadas", trabalhos em grupo
com semindrios, debates e apresentagido e discussdao de filmes.
Percebe~se uma tentativa de envolver os alunos de forma ativa no

processo de ensino, prevendo-se a utilizagdo de diversas técnicas.

Seis Estudos de Psicologia em dois programas de Psicologia da
Educacdo I, sendo que em um deles constava também A Lingquagem e o
Pensamento da Crianca.
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Devemos pensar que a incorporagido de técnicas gque
dinamizem o ensino e a aprendizagem & muito importante. Mas
devemos ter clareza de que elas devem estar vinculadas ao objetive
que se pretende alcangar. Técnica nenhuma ocupa o lugar da
comunicag¢3ic que deve se estabelecer entre professores e alunos.

Em relagdo ao gue estava previsto para a avaliacgdo,
ficaram estabelecidos trabalhos e provas individuais e de grupo,
com ou sem consulta. As modalidades de avaliag¢do, as datas e os
temas deveriam ser previamente combinados com os alunos.

Uma fGltima observagdoc sobre a avaliagdc nos
programas analisados &€ gque em apenas um dos programas de 1989, na
disciplina Psicologia da Educag¢do II, mencionou-se a realizagdo de
uma pesquisa nas escolas da cidade, sobre tema a ser escolhido e
desenvolvido durante o ano. Aqui cabe reafirmar o valor da prética
de pesquisa num curso de formagdao de professores gue se quer
criticos e capazes de transformar a realidade da escola.

Justamente neste ponto constatamos outro problema.
A transformag¢do de qualquer realidade s se da mediante a produgao
do novo, gque implica em criagdo, recriagdao e "com-criagdo"
constantes. Sendo assim, a pesquisa parece ser de fundamental
importancia porque significa uma pratica de indagagdoc sistemitica,
contréria & simples aceitagdo do gque existe. Nesse sentido @&

preccupante o fato de que em apenas um dos programas tenha sido

mencionada a realizagdo de pesquisa.
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Portanto, ao analisarmos ©s programas, constatamos
gue eles projetam uma concepgdo de ensino e de aprendizagem
contraditédria ao objetivo que eles mesmos colocam, e isso pode
estar contribuindo para que tais objetivos ndo se concretizem. Tal
fato pode ser comprovado a partir de problemas gque apontamos
quando confrontamos os outros itens do programa com os objetivos
propostos.

Um objetivo, por mais adequado que seja as atuais
necessidades educacionais e informado por uma visdo construtivista
de aprendizagem, para se tornar real, necessita de outras
garantias. 0 conteiido, a avaliacdo, a bibliografia e,
principalmente, a metcdologia devem estar integrados ao objetivo
que se pretende alcangar. Se 1isso ndo acontece, © objetivo se

torna vazio, superficial, enfim desvinculado da pratica.

3.2. A Experiéncia da Aprendizagem em Psicologia para Alunos de

Pedagogia

Pela natureza do problema que esse trabalho visa
investigar, e pelo fato de estar anaiisando uma realidade da qual
participamos como professora, podemos dizer gque o que fazemos a
seguir, & apresentar questdes relativas & experiéncia de

aprendizagem dos alunos. Entretanto, tais questd®es nao esgotam o
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universo infinito de questdes e leituras em gque se constitui esse
processo de aprendizagen. Enfim, sublinhamos contrastes,
apresentamos significados comuns e significados diferentes que
aparecem na experiéncia de aprendizagem em Psicologia e que se
constituem numa histéria.

Com base na bibliografia que avalia a atuagdo da
Psicologia na Educagdo, apresentamos na primeira parte deste
trabalho as criticas gue sdo feitas ao seu desempenho. Na
bibliografia consultada, percebemos ndc haver nenhum trabalho que
tivesse se ocupado dos alunos, de como representam sua experiéncia
de aprendizagem. Por isso, sentimos a necessidade de refletir
sobre a aprendizagem dos alunos de uma forma mais sistematica, o
gque o nosso trabalho cotidiano como professora tornava muito
parcial e fragmentado. Porém, é& justamente o trabalho em sala de
aula que serve como ponto de partida tanto para a produgdc dos
discursos dos alunos sobre sua experiéncia de aprendizagem, como
da leitura que deles fazemos neste trabalho. £ a experiéncia de
ensino-aprendizagem construida com os alunos que nos permite
compartilhar a mesma histéria e dela poder falar.

A representagcdo como diz Melo (1987}, tem unm
carater difuso, muitas vezes mal articulado e fragmentado, "caso
contrario ela seria um conhecimento organizado, capaz de ser
formalmente expresso" (p.40). A representagdc constitui-se por um
aspecto perceptivo, intuitivo e um aspecto conceitual, o que a

torna distinta desses dois aspectos que media.
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Por

Assim, pode-se dizer que,

*Do conceito ela (representagiao) retém o poder de
organizar, de unir e de filtrar o que vai ser
reintroduzido e reaprendido no dominio sensorial.
Da percepgdo, ela conserva a aptidao para percorrer
e registrar o inorganizado, o nao formado, o
descontinuo. A variedade de diligéncias e a
defasagem que ela supde entre o gque é ‘tomado’ e o
que € ‘devolvido’ ao real deixa entrever gque a
representagac de um objeto € uma reapresentagao
diferente do objeto”. (Moscovici, apud Mello, 1987:
57-8)

Portanto, podemos dizer como Moscovici (1987)

"as representagdes sociais atuam por meio de
observagcdoes, de analises dessas observagtes e de
no¢des e linguagens de que se apropriam a esquerda
e a direita, nas ciéncias e nas filosofias e tiram

. as conclusdes que se imponham (...) As

isso,

representac¢des sociais constituem uma organizagao

que

psicoldégica, uma forma de conhecimento particular

de nossa sociedade e é irredutivel a qualquer

outra”. (p.46)

Os alunos sao sujeitos de sua vida e aprendizagem.

para falarmos de uma histéria de sua aprendizagen,

falamos de representagdo ao invés de opinido. 0 conceito de

opinido estd ligado & idéia de respostas prontas e acabadas ao
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mesmo tempo em gue possui um cardter parcial. J4 a representagédo

incorpora o dinamismo gue caracteriza o pensamento humano. Nesse

sentido & importante deixar marcado que,

"se a representac¢do social é uma ‘preparacido para
acado’, ela nao o é somente na medida em gue guia o
comportamento, mas sobretudo na medida em que
remodela e reconstitui os elementos do meio

ambiente em que o comportamento deve ter lugar. Ela

consegue incutir um sSentido ao comportamento;
integrd-lo numa rede de relagdes em que esta
vinculado ao seu objeto, fornecendo ao mesmo tempo,
as nocdes, as teorias e os fundos de observacac que

tornam essas relagbdes estaveis e eficazes".

(Moscovici, 1987: 49)

Para ndés, o conceito de representagdo & coerente

com o fato de que os homens sao sujeitos histéricos que

"(...) tratam essa experiéncia (toda e qualquer

evento) em sua consciéncia e cultura (... ) das mais

complexas maneiras (sim, relativamente autdénomas) e
em seguida (muitas vezes, mas nem sempre, através
das estruturas de classe resultante) agem, por sua

vez,

sobre sua situagdao determinada" (Thompson,

1982: 182)

aprendizagen,

A representagdo dos alunos, sua experiéncia de

necessita ser valorizada porque se constitui parte
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real do processo educativo. Parafraseando Mello (1987), gquando
coloca gque "o professor pensa, além de poder ser pensado e
estudado" (p.34), nbés diriamos gque o aluno "pensa, além de poder
ser pensado.

Uma ponderacdo importante deve ser feita agui. Nem
tude que se pensa e se fala & realizado, porém, para realizar
agbes © pensamento se faz presente., Portanto, trabalhar com o
discurso dos alunos nado significa gue estamos preocupados com a
veracidade dos mesmos. Aqui nos interessa a enunciacgdo.

Além disso, para quem & professor, os alunos sdo
seus "outros", para saber quem somos & como ensinamos & preciso
enxerga-los e ouvi-los, saber o dque aprendem e © gue deixam de
aprender e como ¢ fazem, mesmo que "narciso ache feio o gue nao é

espelho”.

3.2.1. Quem s&o os alunos de que falamos e como representam sua

experiéncia com a Psicologia?

Os alunos foram ouvidos através de um questionirio
(Anexo 1) cujas perguntas buscavam captar pontos relevantes de sua
histéria de aprendizagem, de acordo com a problemdtica por nés
levantada nesse trabalho. O questionirio se inicia com questées

gerais a respeito do curso de Pedagogia, chegando a gquestdes
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especificas sobre as disciplinas da 4&rea de Psicologia da
Educagdo.

0 questiondrio foi distribuido & guase totalidade
dos alunos, de todos os anos do curso de Pedagogia, noturno, do
Campus Avangado de Catalio.

De um total de noventa e um (uestionarios
distribuidos, trinta e seis retornaram respondidos. A aplicagdo
dos questiondrios se deu de outubro & novembro de 19%1. Na
aplica¢do dos questiondrios n3do adotamos um procedimento padrédo,
houve alunos que responderam e nos entregaram de imediato, outros
pediram para responder depois. Nesses casos, a devolugdo foi
peguena.

N3o houve, de nossa parte, uma preocupa¢ao a priori
com a quantidade de questiondrios respondidos. Diante das
respostas dos alunos, cuidamos de analisd-las, buscando captar os
sentidos dados por eles aos seguintes temas: 1) uma definigdo do
curso de Pedagogia; 2) uma definigcdo da docéncia; 3) sobre a
aprendizagem em Psicologia; 4) a relagdo entre disciplinas do
curso de Pedagogia e a Psicolcegia.

De acordo con esses temas, registramos e analisanmos
todas as respostas dadas, agrupando-as pelo sentidc comum. Tomamos
o cuidado de nao fragmentar o discurso dos alunos, por isso
registramos frases e periodos inteiros. As partes do discurso dos
alunos que constam no corpo deste trabalho s3ao agquelas que

concentram os sentidos de suas respostas.
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De acordo com os dados constantes na folha de
identificagdo do questionario, os alunos gque participaram s&o
majoritariamente do sexo feminino, aparecendo um sujeito
masculino.

Isso vem confirmar a realidade geral dos cursos de
Pedagogia e também a realidade do CAC, cuja maioria dos estudantes
€ nmulher, demonstrandoe gque o cursoc de Pedagogia tem sido
freqlientade principalmente por mulheres, o que ndc quer dizer que
por natureza se destine a mulheres, como muitas vezes & entendido.

Os alunos tém idades variadas, de vinte anos,
cursando o segundo ano, alunos com trinta e sete e trinta e oito
anos gque cursam o primeiro ano. Quase todos os alunos tem como
cbjetivo melhorar o desempenho no magistério e ascender na
carreira profissional. Tais motivos, de certa forma, esclarecem o
porqué da faixa etdria se mostrar elevada. Muitos desses alunos
foram fazer © curso por necessidades do exercicio profissional,
depois de ja terem ingressado no mercado de trabalho.

Dos trinta e seis alunos dque responderam o
questiondrio, vinte e um sio professores, na primeira fase do 1°
grau e apenas dois trabalhavam de guinta a oitava série; ha também
cinco funciondrios plblicos e cinco funcionirios de escritérios de
contabilidade; apenas cinco saoc somente estudantes.

Dos alunos que sao professores, o menor tempo de

trabalho & de dois anos e o maior & de dezessete anos.
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O0s alunos podem ser incluidos na categoria de
alunos - trabalhadores, o que vai ao encontro da realidade dos
cursos noturnos no Brasil, cuja clientela compde~se
majoritariamente de trabalhadores.

Como se vera a seguir, a fala dos alunos & rica de
significados porque suas experiéncias também sdo ricas. Esses
significados constam de criticas, reclamagdes, esperang¢as,
davidas, etc. Indicam também por onde podem se dar as
transformagdes que o curso de Pedagogia requer. Analisadas as
respostas dos alunos, a apresenta¢ido constaria de quatro tdépicos
que consideramos de fundamental importé&ncia para a compreensao da
histéria da aprendizagem desses alunos. Tais tdpicos constituem-se
de pontos que nossa pratica demonstrou serem importantissimos e
devem ser levados em conta para a transformagdo do processo de

ensino-aprendizagem em Psicologia e também para a construgdaoc de um

eixo interdisciplinar no curso de Pedagogia.

1) Definigdo do curso de Pedagogia
Peloc qgue os alunos dizem, percebe-se um matiz de
sentidos que conferem ao curso de Pedagogia. HA opinides

generalistas e breves, do tipo:
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."Esclarecedor". (4° ano, professora)

."™Muito importante". (4° ano, funcioné&ria piiblica)

."Possibilita refletir melhor a préatica". (3° ano,
professora)

A fala dque o0os alunos apresentam tanto serve para
trazer questdes, como para ampliar nossa reflexdo, colocando-a de
forma diferente e confirmando determinados pensamentos nossos.

Em relacao a essas colocagides poderiamos
guestionar: em que exatamente o curso esclarece? Da mesma forma,
porque o curso &€ importante? Que tipo de reflexdo possibilita? As
respostas a tais questdes s&o fundamentais para que se saiba o
significado que atribuem ao curso.

Ha também o pensamento de gue a utilidade do curso
aparecera somente no futuro, depois de concluido: "o curso pode
nioc servir hoje, mas no amanhd servira" (1° ano, auxiliar de
escritdério). Tal representagdao pode estar demonstrando uma
compreensdo gque desconsidera as transformagdes produzidas no
cotidiano, mediante o trabalho, o© mesmo valendo ©para a
aprendizagem. Serd que & possivel fazer um curso pensando somente
no futuro?

H& alunos que representam o curso de Pedagogia como
dominio de técnicas que fornecem um padrdo de atuagdo mais
eficiente. "0 curso de Pedagogia ensina como os educadores devenm
atuar diante de certas atitudes dos alunos" (3¢ ano, auxiliar de

escritério).
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Outras coloca¢des indicam uma articulag¢do entre
teoria e pritica no curso de Pedagogia. Tal representagdo aparece

nos alunos do 4°, 3° e 2° anos, gue j}a sdo professores:

"0 curso de Pedagogia direciona o trabalho do
professor porque é em cima dele gque se opta pelas
teorias pedagdgicas e isso implica em conceber o
homem como sujeito da historia ou como passivo"” (2°

ano, professora)

"0 objetivo do curso de Pedagogia é formar
professores que atuardo diretamente com o ensino de
primeiro grau, voltado para as séries iniciais.

Trabalha também no Magistério”. (3° ano, professora)

"0 curso clareia o verdadeiro papel da escola na

sociedade”. (4° ano, professora)

No terceiro, segundo e primeiro anos, alunos dque
sao professores e alunos gque tém outras profissdes colocaram gue o
curso possibilita "um melhor profissionalismo".

Tal colocagdo pode significar, no universo desses
alunos, pelo menos duas coisas; atender melhor, com maior
competéncia técnica &s exigéncias do trabalho e ou adquirir uma
concepgdo mais critica de mundo e de sociedade. Acreditamos gque os
dois significados devem coexistir na pratica do professor. O
problema constitui-se guando prevalece somente um ou outro

sentido. Sera que temos conseguido equilibrar esses dois lados?
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Todos os alunos avaliam o curso de Pedagogia como

sendo "bom", mas "poderia ser S6timo" (4° ano, professora). Segundo
P

eles, deveria ser melhorado:

",..alguns programas de algumas matérias, pois as
vezes eles ndo tém nada a ver com a educagao”. (3°

ano, professora)

"E preciso que alguns professores mudem sua maneira
de transmitir os contetidos, para que possam ser

melhor assimilados”. {(2° ano, professora)

"O curso de Pedagogia € um curso muito criticado
por nao ser especifico como € o caso de Letras,
Matemitica, etc, Com isso se diz que a formacgao
geral é fraca {...). A formacac geral & importante
desde que seja feita de forma conjunta entre os
professores e falta essa integracdo”. (4° ano,

professora)

"Ja que nés pedagogos ndo daremos conta de resolver
o5 problemas da educacdo, poderiamos encaminhar os
problemas que estd@o nas nossas mios criando assim
um intercambio entre faculdade e a pratica escolar

de seus alunos". (4° ano, professora)

Portanto, os problemas levantados pelos alunos nas

respostas ao guestionaric sdo: a falta de integracdo entre as

disciplinas,

© ensinco de algumas disciplinas desvinculado da
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educagido, métodos de ensino inadeqguados, desvinculagdo teoria e
pratica, distédncia entre universidade e outros niveis de ensino.

Mesmo os alunos do 4° ano, que consideraram o cCRrso

bom, dizem gque tém muito o gue aprender,

#_ _.cabe ao pedagogoc buscar um aprofundamento na
4rea ou @&reas em que trabalha”. (4° ano,

professora)

", ..adquiri muitos conhecimentos e agora sei que
tenho muito caminho ainda a percorrer depressa,
para uma escola melhor, mais democratica". (4° ano,

professora)

Com isso, pode-se dizer que o curso de Pedagogia,
apesar dos problemas que o impedem de ser "o6timo", tem um valor
para os alunos e pode estar constituindo-se no inicio de uma
aprendizagem gue ndo se encerra na formagdo universitaria. E, no
tocante a ela, ainda pode ser melhorada.

Enfim o gue hd de mais marcante no curso de
Pedagogia, seqgundo esses alunos, & a desmitificagdo do papel da
escola e sua relagdoc com a sociedade. Tal desmitificagdo se
processa & medida gue & mostradc no curso, com a contribuigdo de
varias &dreas, o quanto a escola e a sociedade "sdao ideoldgicas"™ e
0 quanto a escola "desvaloriza os conteGdos culturais dos alunos".
Também dizem gue o curso aponta caminhos para uma possivel

transformagdo da escola e da sociedade & medida gue possibilita
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agdes esclarecidas por uma concepgcdo de homem "como sujeito da
histéria ou como passivo".

Um dos alunos comenta gue em sua experiéncia, um
fato importante foi o relacionamento com as pessoas, paralelamente

aoc seu crescimento intelectual,

"No curso de Pedagogia, € muito importante a
convivéncia com os colegas, fazendo amizades,
trocando experiéncias, estudando, lutando,
batalhando, sofrendo, mas simultaneamente crescendo
intelectualmente e também como pessca”. (4° ano,

professor)

Isso indica gque a aprendizagem e o crescimento
intelectual nao podem estar separados da rede de relagdes sociais
que inclui o afetivo e que se estabelece na escola. Uma formag¢io
total ndo deve excluir nenhuma das facetas daguele que aprende.

Enguanto professores de cursos que formam
professores, devemos ter a preocupacdc de fornecer conhecimentos
que possibilitem ao aluno uma visdo realista e critica de mundo e
de escola, bem como habilitéd-los a intervir na realidade para
transformd-la. A fala dos alunos indica gque tais fatos vém
ocorrendo no curso de Pedagogia do CAC, mas ndo sem problemas.

2 8

Assim, serd que podemos acreditar trangiiilamente que o curso esta
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"hom", ou deveriames nos esforgar no sentido de torna-lo "melhor"?

Como isso pode ser feito?

2. Uma definigdo de docéncia

Quanto a essa qguestd3o, ha uma coincidéncia maciga
em avaliar o trabalho de professor como sendo uma profissao
dificil.

Ser professor estd relacionado, para esses alunos,
com as seguintes caracteristicas: "dificil", "“desvalorizado",
"inpossivel", "é& estar em posicdo complicada', "é& ser soldado no
campe de batalha", "“tarefa Aardua", "sufocante", "sacrificante",
"desgastante", etec.

Ser professor relaciona-se també&ém com gqualidades
pessoais do tipo, "amor pela profissdo", "grande
responsabilidade", "precisa estudar demais".

As dificuldades encontradas na profissido continuanm.
Devem-se ao proprio sistema educacional e & sociedade que impde

regras injustas para os professores.

"...ha em mim uma preocupa¢dc quantitativa, tipo:
notas boas, mas isso €& decorrente do poder que
impde um sistema de avaliag¢ao”. (4° ano, professora)
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"Nao sou professora, mas acho que é uma profissao
bastante dificil, por causa da situagiao qgue se
encontra o pais”. (3° ano, funciondria piblica)

YNao é fdcil ser professor, pois as escolas ainda
se encontram presas ao ensino tradicional”. (2° ano,

estudante)

"Ndo estd fécil wser professor, pelo salédrio
defasado, falta de material didatico e outros

problemas”. (1° ano, professora)

No item anterior, os alunos avaliaram gue o curso
de Pedagogia & bom, pois possibilita uma vis3o mais real e critica
da sociedade, da educagdo, da escola. Aqui, avaliam de forma
negativa a profissio de professor porque o "sistema" se impde ao
profissional. Logo, acreditam gue, como professores, podem fazer
pouco, visto que o problema seria de ordem estrutural. ... _

Aqui ndo se apresenta uma contradicdo? O curso de
Pedagogia esclarece sobre a composicio da realidade, mas sera que
os alunos compreendem que a realidade sé se transforma se houver
sujeitos que trabalhem para tal? Serd que os alunos compreenden
gque os sujeitos das transformagdes sdo todas as pessoas, portanto
eles e também todos os professores?

Parece dque, na avaliagao da docéncia, sdé se levou
em consideragdo uma parte da realidade, aguela gue & impositiva,

em que a obediéncia se mostra natural. E quanto ao outro lado da
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realidade, que & justamente a capacidade de resisténcia diante de
um processo de descaracterizacdo dos sujeitos? A fala parece
demonstrar que esse aspecto ndo & levado em consideragdo pelos
alunos.

A atribuicdo de causalidade dos alunos nessa
situagdo & totalmente externa. Mesmo que eles afirmem gque tém, no
curso de Pedagogia, a possibilidade de "abrirem a cabecga",
percebendo a dinémica da realidade social e educacional, eles ndo
se véem como sujeitos do processo, capazes de participar da
realidade que lhes desagrada, fazendo oposicio e transformando-a
naguile que lhes cabe. Ndo se sentem participantes. Esta & uma
questdoc gue precisa ser levada em consideragio guando se
estabelece uma proposta de ensino para o curso de Pedagogia.

Se, por um lado, & verdade gue a educagdo e a
escola possuem inGmeros problemas, desde saldrios pegquenos até a
pobreza generalizada da escola, por outro, também & verdade que os
profissionais da educagdo, como categoria e como sujeitos, tén
responsabilidade nesse processo. Nenhuma estrutura ou instituicdo
nasce e se desenvelve sozinha. Os professores e outros
profissionais sd3o sujeitos do processo e devem conscientizar-se
disso. E mais, devem desenvolver agdes para transformar aquilo que
se mostra inadeguado para eles.

A avaliagac negativa da dQocéncia pode possuir uma
outra significagdo, constituindo-se num certo tipo de resisténcia

interior diante da problematica educacional. Talvez seja devido a
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esse posicionamento que conseguem continuar no curso de Pedagogia.
Sendo professores e rebaixando suas possibilidades de agdo e
intervenc¢ao, deixam claro, para si mesmos, gque pouco poden
participar. Este tipc de reagdo & comum nhos seres humanos, mas
serd que & o tipo de pensamento e comportamento gue se pretende
construir no curso de Pedagogia?

Essa situagdo coloca para nés, professores do curso
de Pedagogia, um problema séric para o ensino. Como trabalhar com
alunos que possuem uma atitude negativa frente & profissdo para a
qual estdo se formando? Quais procedimentos o curso de Pedagogia
pode implementar no sentido de resolver tal problema?

A nosso ver, 1isso demonstra a necessidade de uma
forma¢do que combine competéncia profissional e esclarecimento
politico. Nisso a universidade tem muito a contribuir,
principalmente se for capaz de conecetar~se #s necessidades e &s
possibilidades dos outros niveis de ensino, estabelecendo uma

ligagd@o real entre a universidade e o 1° e 2° graus de ensino.

3) Sobre a aprendizagem em Psicologia
0s alunos disseram gque a Psicologia & uma “cié&ncia"
ou "area de estudo" referente ao homem e gque estuda seu

corportamento. A diferenca de significados aparece quando dizem
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quais aspectos do comportamento humano s&o estudados pela
Psicologia.

Os alunos naoc definem diretamente o que & o

comportamento, mas dizem o porqué de estuda-lo.

*"A Psicologia ajuda no trato com as pessoas". (4°

ano, funciondaria ptblica)

"A Psicologia € o estudo do homem em todas as suas
relacdes, buscando compreendé-lo e ajudando a
superar suas dificuldades”. (3° ano, professora)

"A Psicologia guer saber como sdao as pessoas, por
que sao e como poderdoc ser modificadas". (4° ano,

professora)

"A Psicologia estuda o comportamentc humano visando

prevé-lo”. (2° ano, estudante)

Das falas depreende-se que o comportamento
significa a forma de ser das pessoas e conhecé-lo ajuda no
relacionamento interpessocal. Isso & verdade, mas trata-se de um
significado bem geral. Também disseram gque o comportamento esta
ligado a problemas cabendo & Psicologia "modificad-los" ou
"resolver as dificuldades".

Sabe-se que a Psicologia nao se restringe a
resolver problemas. Ela pode resolver determinados problemas mas

possul um carater de informagdo e de preven¢do, contribuindo antes
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para um bom planejamento, visando prevenir o aparecimento de
problemas. Em educagdc, prevenir ndo significa, também, controle
rigido, nos moldes de um behaviorismo radical, suporte Gde um
ensino tecnicista.

Entender a Psicologia como capaz de um certo tipo
de controle geralmente estd associado a duas idéias correntes no
senso comum. Primeiramente, entende-se que a Psicologia possui
conhecimentos prontos e acabados e aquele que os domina obtém uma
férmula que permite penetrar e controlar os mistérios humanos, en
gque todas as pessoas, de uma forma ou de outra, se encaixariam. Em
segundo lugar, estd agquela concepcgdo de gue a Psicologia & somente

intuigdo, como se as pessocas nascessem ou nio psicédlogas.

"A Psicologia estuda do simples ao complexo, as
vezZes nem percebemos que estamos lidando com ela”.

(1° ano, professora)

A Psicologia ndo & somente uma coisa ou outra,
peis, como gqualquer outra 4&rea do conhecimento, ndo possui
conhecimentos prontos e acabados, visto que a realidade humana &
dindmica, ndo permitindo tal cristalizagdo; também ndo & intuicédo
porque possui determinados conhecimentos e métodos de trabalho que
ajudam na compreensdo do comportamento humano.

Alguns outros alunos disseram que "a Psicologia é o
estudo da mente". A histdéria da Psicologia mostrou gque a mente foi

o foco dos interesses do estruturalismoe no inicio do século XX. A
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mente era estudada através de percep¢des e sensagdes humanas, o
gue impunha um método de trabalho mais proéximo da fisiologia do
que da Psicologia propriamente dita.

Atualmente, o© conceito de mente, como processo
predominantemente fisiolégico, se encontra superado na
Psicologia, uma vez gque se mostrou restritivo e ndo cobre a
complexidade do comportamento humano. A utilizacgao atual do termo
tem significado algo inacessivel, em gue se concetraria "a
esséncia humana".

Desde os tempos de Wundt, quando se preconizava a
introspecgdo como método que permitia o acesso & mente,
combinavam-se v&rias técnicas consideradas objetivas visando
alcanga-la. Procedia-se assim pois buscava-se um controle rigido a
fim de excluir qualquer interferéncia subjetiva.

Portanto, o© conceito de mente no estruturalismo
surge de necessidades sociais e culturais especificas, dentre as
quals destacam-se as exigéncias do positivismo em relagdo ao
conhecimento.

O esforgo gue a Psicologia fez.para se estabelecer
como ciéncia se faz presente nas postulagdes do estruturalismo.
Tal esforgo permanece ainda hoje em algumas teorias de Psicologia.

Alguns alunos dizem que "a Psicologia é o estudo do
individuo, fisicamente, psicologicamente". Eles demonstram
perceber o fragil equilibrio da Psicologia entre as ciéncias
naturais - no caso especifico da Psicologia, a proximidade com a

Biologia, a Fisiologia, dentre outras, e as ciéncias humanas.
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Pensadores diferentes, como Freud e Piaget,
admitiam que a realidade biolégica & indispens@vel para a
constituigdo do psiquico. Entretanto nenhum dos dois, ou outro
estudioso, apresentou um sistema tedrico gque comprovasse a
verdadeira relagdo entre psiquico e biolégico.

Sabemos que essa relagdo existe mas naoc sabemos
exatamente como o biolégico influencia o psicolégico e vice-versa.
Diante deste impasse, o que se tem & a formulagdo de diversos
constructos sobre os quais sio edificados os sistemas tebdricos.
Cabe a quem estuda, avaliar a coeréncia e a validade das varias
teorias de Psicologia.

Devemos deixar claro para os alunos gque existenm
muitas psicologias, ou seja, ndo existe unidade de objeto ou de
método em Psicologia. A unidade foi uma meta sistematicamente
perseguida desde 1879, com a fundagdo do laboratdério de Wundt.
Entretanto ndo feoi alcangada. Os sistemas e teorias sédo
construidos com essa intengdo mas a realidade ndo tem se
conformado a uma ou outra explicagdo.

Acreditamos que cabe aos professores de Psicologia
esclarecer a diversidade que a caracteriza, tentando inclusive
mapear os pontos de contato com outras areas do conhecimento.

H4 também a representagcdo da Psicologia como

fornecedora de taticas de ag¢ao,

"A Psicologia € uma matéria que ensina taticas para

o trabalho com criangas”. (1° ano, professora)
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Tal representagdo liga-se aquela compreensdo da
Psicologia como controle, como fornecedora de técnicas. Tal
sentido relacionado a uma pratica perniciosa vigente na educagio -
a crenga e a fé de que haja uma Gnica verdade para os problemas da
educagdo torna essa percep¢do muito perigosa, pois a Psicologia
passa a ser vista como um conhecimento fechado, que forneceria um
modelo de ag¢do rigida, enfim uma téatica.

Contrariamente, a Psicologia constitui-se numa
disciplina predominantemente analitica, que busca conhecer e
explicar significativamente o comportamentoc humano, mas que ndo se
pense, por causa disso, que seja somente intuigdo. A Psicologia
possui conhecimentos importantes a serem aprendidos, o que exige,
como em qualguer outra area, estudo e disciplina. Isto faz com que
muitos se decepcionem pois ndo achavam necessédrio estudar.

"A Psicologia & a compreensdo como individuo. O
professor se compreende dquando ensina para os alunos".(4° ano,
professor). Aqui se encontra uma significagdo muito interessante,
ou seja, entende-se que a Psicologia permite ao individuo
compreender-se. Tal concepgdo interessou-nos em particular, visto
gque no entender desse aluno, a Psicologia possibilita que o
professor se compreenda buscando entender o processo de construgao
de conhecimentos realizado por seus alunos, explicitando assim a
génese e a dindmica de seu processo de conhecimento e os afetos
mobilizados na relagdo. Isso nada mais & do gue a aprendizagem gque

professores realizam gquando ensinam.

100



Por aqui também se poderia compreender o porqué,
regra geral, de tantos alunos "gostarem" da Psicologia. N&@o sabem
explicar bem, reclamam do ensino na &rea, Pporém permanecem
interessados. Estudar Psicologia, conhecer sobre desenvolvimento,
aprendizagem, personalidade, etc., & penetrar em areas gque lhes

dizem respeito diretamente enquanto seres humanos.

3.a) a representagidoc da relagdo Psicologia e Educagao

O que os alunos dizem agqui estd bastante ligado
aquilo que falam em relagdo i definigdo de Psicologia.

Os alunos afirmam gque entre a Psicologia e a
Educagdo existe uma forte relagdo, mas deve-se perguntar: gqual & o
tipo de relagdo?

Alguns representam a relagdo de uma forma gque se

poderia chamar de generalista e, por isso mesmo, pouco

explicativa:
"Uma completa a outra”. (4° ano, professora)
"0 ponto convergente € o homem, ambas constituem o

ser humano como principal objeto de estudo”. (2°
ano, professora)
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" Ambas sao importantes, e para que haja um bom
ensino na educacdo precisa de psicologia”. (2° ano,

professora)

Houve uma fala que chamou a atengdo porgque ndés nao

conseguimos compreendé-la de imediato.

"A Psicologia € importante para que na3o nos
prendamos a Educag¢do”. (3° ano, professora)

Num primeiro momento, achamos gque se estabelecia
uma oposicdo entre uma Aarea e outra, depcois, verificando outras
falas do mesmo aluno, percebemos dque estava dizendo que a
Psicologia ajuda a superar determinados rituais que ocorrem na
Educacgdoc, por exemplo, a grande é&nfase na memorizagdo. Pode fazer
isso 38 medida que esclarece que na aprendizagem o essencial & a
compreensdo que permite a apropriagdo e a internalizagdo dos
conhecimentos. A memorizag¢do ajuda somente em algumas éituaqées.
N3c se prender a Educagdo, aqui, significa torna-la significativa,
internalizada.

H& significados que devem ser analisados com

cuidado e precisam ser repensados. Apresentam a relagdo Psicologia

e Educagdo da sequinte forma:

"Acho que uma nao acontece sem a outra, elas sao
dialéticas, pois cada educador tem que ter muito de
psicéloge para compreender o modo de ser de cada
aluno”. (4° ano, professora)
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Serda que o "educador' tem qgue ser um psicélogo? Que
tipo de psicélogo ele deve ser?

Quanto a isso deve ficar bem estabelecido que o
aluno de Pedagogia estuda Psicologia para tornar-se um professor.
De forma geral, poderiamos dizer que o professor ensina. O
psicdélogo trata. Portanto, a relagdo que se estabelece entre cada
um dos profissionais, e seus "outros", assim como os objetivos que
perseguem sio diferentes.

Portanto, a Psicologia na Educacgdo  fornece
conhecimentos que permitem explicar e compreender a dindmica do

psiquisme humano, inserido no processo educativo.

"Psicologia e Educa¢ao estd@o interligadas. Todo
educador questiona sobre o comportamento e o
desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos e
até sobre ele mesmo. (... ) A Psicologia nos leva a
compreender todos os aspectos e caracteristicas de

uma aprendizagem”. (3° ano, professora)

A Psicologia também é& representada como &area que
existe para resolver a situag¢do de alunos-problemas. De acordc com
isso, relacionam a Psicologia com a resolugdo de problemas de
aprendizagemn.

Tal representa¢do & parcialmente verdadeira.
Realmente existe uma preocupagdo com problemas de aprendizagem,
tanto & assim que a Psicopedagogia & uma &rea que surge com énfase

na resolugdo dessas dificuldades. As mesmas consideracdes feitas
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anteriormente valem para tal questd3c na Educagdo, ou seja, a
Psicologia ndoc se restringe & atuacdo em situa¢des problemiticas,
possui um carater preventivo e informativo.

Outro sentido conferido & Psicologia na Educagdo é
o de entender que seus conhecimentos tornariam o professor um
eterno compreendedor do aluno. Priorizar o aluno significaria,

para muitas pessoas, deixar de lado o= outros componentes do

processo educativo.

"Quando um aluno ndo quer fazer o gue eu passei no
quadro, eu pe¢oc a ele para fazer a hora que ele
puder” . (4° ano, professora)

Diriamos gue a Psicologia deve, juntamente con
outras &reas, possibilitar ao professor uma compreensido do aluno
como um ser humano total, onde se entrecruzam determinagdes
sociais e subjetivas. Reconhecer a realidade psiquica, subjetiva,
do aluno nao implica em restringir a agdo educativa e sim
realizé-la de acordo com as necessidades e as possibilidades reais

desses alunos.

3.b} a participagdo das disciplinas Psicologia da Educagido I e II

no curso de Pedagogia.

Em relagao a esse ponto, os alunos dizem gue as

disciplinas em questdo sdo muito importantes para a sua formagdo.
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Elas auxiliam "na compreensdo e realizagdo do trabalho educativo e

também na vida"v,

"O curso de Psicologia da Educagdo ¢€é muito
importante nao s¢6 para minha forma¢ao enquanto
educadora mas, em todas as minhas relacoes
cotidianas, tais como: familia, amigos, namoro,
etc. E importante na Pedagogia e também nos outros
cursos onde se trabalha com a educagao". (4° ano,

professora)

"A participagdo destas duas disciplinas foi
importantissima no cursc pois essas contribuem
muitissimo para a compreensao do professor em
relacac ao aluno, proporcionando assim o melhor
aprendizado do aluno”. (2° ano, professora)

Os alunos também colocam gque as disciplinas
(Psicologia I e II) ajudam na compreensdo de outras matérias.

Ao mesmo tempo que avaliam positivamente a
participagcdo dessas disciplinas no curso, dizendo que "ndo ficou
nada a desejar", dquase todos os alunos do quarto ano sentem
necessidade de aprofundamento no tocante ao desenvolvimento da
crianca.

O que pode estar significando a necessidade de
aprofundamento? A nosso ver, pelo nenos duas coisas:
primeiramente, que o processo de aprendizagem, sendo continuo, n%o

se restringe a uma ou outra disciplina e nem a uma aprendizagem
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através de disciplinas. A realidade, diné&mica gue &, cobra-nos
constantemente novas aprendizagens. Em segundo lugar, gque a
aprendizagem em Psicologia caracteriza-se por possuir alguns

problemas.

-

0 desenvolvimento da crianga & um dos assuntos mais
enfatizados pela Psicologia no curso de Pedagogia do CAC, estéa
presente em todos os programas de curso analisados, porém, é
justamente esse assunto que os alunos do guarto ano sentem que
precisam se aprofundar. Sera mesmo que '"nao ficou nada a desejar"?

0Os contefidos de Psicologia que mais marcaram na
experiéncia desses alunos foram: psicogénese da leitura e escrita,
teorias sobre aprendizagem, distirbios de aprendizagem, fases do
desenvolvimento humano (teoria piagetiana), psicologia
sbcio-histdrica (Vygotsky), humanismo {(Rogers), Psicandlise e o
estudo de Makarenko.

Segundo os alunos, tais contefidos s&o marcantes
porgue ajudam a compreender "o aluno e a relagdo professor-aluno"
e explicam "a complexidade do ser humano".

Como se V&, sdo assuntos variadissimos, mas
percebe-se uma liga¢ao entre os contetidos mencionados pelos alunos
e aqueles apresentados no programa de trabalho dos professores da
area. Isto evidencia que a aprendizagem dos alunos se distingue do
ensinado mas ndaoc deixa de lado o que & trabalhado pelo professor.

Quanto & variedade dos assuntos, é possivel

questionar se & o procedimento mais adequado e o que pode estar
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significando. Mesmo levando em consideragio a necessidade de cada
professor ser "livre" para compor seu programa de trabalho, &
preciso dizer gque isso tem resultado ~ ao mesmo tempo que
contribui na formagdo da situagdo - na inexisténcia de um trabalho
integrado na &rea de Psicologia e no curso como um todo. Nio
queremos dizer com isso que sejamos favoravel a uma programagio
rigida para o curso de Pedagogia e, muitc menos, para a &rea de
Psicologia. Nossa desconfianga e questionamento se estabelecem en
relagdo & diversidade de teorias e enfoques quando tratados como
"colcha de retalhos".

Temos convicgdo de que uma formagcdc pluralista é
fundamental mas sé se justifica quando converge para algum ponto
especifico. No caso da Pedagogia, a convergéncia poderia se dar
pela fundamenta¢dao histérico-epistemoldgica das disciplinas que

formam o curso. De acordo com um dos alunos,

"E muito importante a abordagem de enfoques
diferentes sobre um mesmo assunto; isso permite ao
professor tomar uma posi¢do, a optar por uma linha
de trabalho. Se isso nao acontecesse estariamos
vendo as teorias como verdades absolutas e
incontestaveis”. (4° ano, professora)

A realidade da Psicologia enquanto 4&drea de

conhecimento & a existéncia de muitas psicologias, ou seja, h& uma
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variedade de teorias que buscam compreender diferentes aspectos do
comportamento humano através de métodos também distintos.

A compreensdc da diversidade em Psicologia,
fundamentada numa discussdo histérico-espistemolégica profunda, é
que Jjustifica o trabalho com teorias variadas nas disciplinas
Psicologia da Educagdo I e II. Portanto, & necessdrio tornar claro
o porgué dessa diversidade, como ela foi produzida, como se mantém
e também que entre as varias teorias hé& diferengas
irreconciliéveis.

Diante dessa situagdo, estabelece-se para nds, uma
divida. Estamos sabendo trabalhar o processo de ensino de forma a
possibilitar ao aluno compreender toda a problemidtica dessa
diversidade na Psicologia?

Essa indagagdo tem a ver com um dos problemas mais
sérios para o processo de ensino e aprendizagem da Psicelogia no
curso de Pedagogia. A visdo da Psicologia como "“colcha de
retalhos" e o trabalho guiado pelo ecletismo proveniente dessa
visdo, geralmente, sustentam visdes equivocadas da Psicologia na
Educagdo. A Psicologia passa a ser vista como aquela que explica
tudo ou que ndo serve para nada.

Os alunos disseram que a Psicologia deveria ensinar
"como trabalhar com deficientes", deveria ensinar "contelidos que

dizem respeito a anormalidades que a crianga possa ter e gue

interferem ou dificultam a aprendizagem", "aprofundar os estudos
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sobre a teoria piagetiana e sobre Vygotsky" e ensinar sobre a
“sexualidade humana".

Além disso, os alunos do guarto ano criticam que "a
Psicologia trabalha muito a teoria e falta a pratica". Mas de que
"pratica” falam? Que sentido pode ter essa questdo para alunos do
guarto ano e professores inseridos numa pratica educativa?

Isso pode estar demonstrando gque no curse de
Pedagogia do CAC falta a valorizagdo e a discussdo da realidade
dos alunos gque sdo professores. Também pode estar faltando uma
explicitagdo de gue o estudo da teoria & wuma pratica muito
importante, que reverte para a docéncia de acordo com aquilo que
cada professor for capaz de fazer e com as possibilidades do

contexto onde atua.

4. A relagdo entre as disciplinas do Curso de Pedagogia e a

Psicologia

A maijioria dos alunos pesguisados consideram que ha
uma certa relagdo entre as disciplinas do curso de Pedagogia em
torno dos seguintes pontos: *formagdo integral do aluno",

"compreensao da crianca" e "do ensino".
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Porém, apontam problemas nessa integragdoc das

disciplinas,

"Entendo que ha um relacionamento, falta ser mais
direcionado”. (3° ano, estudante)

"Nao ha uma visao de conjunto, deveria haver. Um
professor cobra o que o outro naoc deu, ou mesmo h&
repeticao de conteudos jad vistos. O estagio deveria
ser dado por gquem deu a disciplina tedrica”. (4°
ano, professora)

"No meu ponto de vista as disciplinas sdo bastante
interligadas, um assunto ajuda na compreensdao do
outro. Pena que as cobrancas destes conteiddos se

chocam”". (1° ano, professora)

Portanto, o problema da falta de integragao faz-se
sentir em varios momentos, desde a determinagdo sistemédtica do
ocbjetivo do curso, sua integragdo horizontal e vertical, até a
avaliacgdo.

Os problemas apontados colocam para nés, que somos
professores, a tarefa de repensar o trabalho gue vem sendo
realizado, visando solucionar esses problemas, o que tornaria o
curso de Pedagogia articulado na formagdo de professores
auténomos.

Quanto ao relacionamento da Psicologia com as
outras disciplinas do curso, ha falas variadas. H& agqueles que

dizem que a Psicologia liga-se mais as Didaticas,
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", ..pois est3o sempre mostrando de que maneira
trabalhar com o aluno e assim precisam da
Psicologia”. (4° ano, professora)

Qutros dizem que a Psicologia estd ligada a outras

areas:

"Alfabetizacdo, ao Portugués, a Educacao Artistica,
pois elas também nos ensinam a trabalbar com a
crian¢a respeitando sua individualidade”. (4° ano,

professora)

"Contetddo e Metodologia de Matematica tem muito a

[y

ver com Piaget, devido a teoria do construtivismo”.

(2° ano, professora)

"Histéria da Educac¢ado, todas as duas analisam a
evolugdo do ser humano e biologia”. (1° nao,
auxiliar de escritério)

Segundo alguns alunos, a Psicologia se aproxima dos

estdgios:

"O estagio tem tudo a ver com a Psicologia, na
organizagao do que fazer, porque fazer"”. (3° ano,

professora)
As disciplinas mencionadas como mais préximas da

Psicologia variam conforme o ano em gue o aluno estd, © que é

natural e esperado.
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£ interessante pontuar que gquase todos os alunos
apresentaram pontos comuns entre a Psicologia e outras disciplinas
do curso. Isso demonstra que, por menos que tenha havido até hoje
um trabalho sistematico visando a consecugdo da
interdisciplinaridade, esta tem ocorrido "naturalmente", pois
constitui-se num principic da aprendizagem humana, o0 que reforga a
necessidade de aproveitar essa caracteristica da aprendizagem dos

alunos e tornd-la a base da formagdo de professores.
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CONCLUSAO

No presente trabalho nao esgotamos as perguntas que
podem ser feitas e nem as respastas possiveis de serem extraidas
de um processo de ensino-aprendizagem. O que fizemos foi apontar
sentidos que caracterizam uma experiéncia de ensino-aprendizagemn,
com a finalidade de contribuir para a construgdo de uma agao
pelitico-pedagdgica organizada na area de Psicologia na Educacgdo.

A experiéncia como professora da area de Psicologia
no cursc de Pedagogia do Campus Avangado de Cataldo da
Universidade Federal de Goias constitui a questdo fundamental na
construgdo da histéria que este trabalho conta.

Incomodava-nos o fato de haver alunos do curso de
Pedagogia que, no quarto ano, ao realizarem o estiagio da
disciplina Didatica e Pratica de Ensinc de Psicologia da Educagéao,
encontravam grande dificuldade para planejar e ministrar as aulas.
Havia também uma queixa generalizada, por parte de alunos, de que
a Psicologia era muito tebrica. Tais questdes provocavam-nos
grande inquietagdo, o gue nos motivou a realizar esse estudo para
aprofundar a nossa compreensao socbre o processo de
ensino-aprendizagem em Psicologia.

Através da pesquisa bibliografica realizada pudemos
concluir que o distanciamento com a pratica pedagbgica é a

principal critica apontada & Psicologia na Educagdo, ac mesmo
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tempo que se afirma a importé&ncia da Psicologia, juntamente com
outras areas do conhecimento, como fundamento da Educacgdo.

Além disso, pesquisando sobre o processo de
constituigdo da Psicologia, sua interconexdo com a Educagdc e com
a escola, pudemos concluir que o seu nascimento como subirea da
Filosofia se d&@ no bojo de um processo histérico que produz um
novo tipo de racionalidade, direcionando as agdes do individuo
moderno gue também & engendrado nesse mesmo processo. A "razao
instrumental" gque caracteriza a Idade Moderna se contrapde i
"razdo contemplativa" dos tempos medievais.

Nesses termos, a Psicologia desenvolve-se a partir
da necessidade de controlar a intromissdo da subjetividade no
processo de construgido da ciéncia,

Essa ldégica utilitaria que possibilita o surgimento
de discursos psicoldégicos, permite o aparecimento de uma nova
forma de pensar e organizar a Educagdoc e a escola, assim como a
participag¢do da Psicologia na Educag¢do. Principalmente a partir da
década de 20 até os anos 70, a Psicologia foi vista como aquela
gue poderia resolver os problemas da Educagdo, num primeiro
momento através da psicometria, depois, através dos testes e do
ensino programado, etc.

A partir de meados da década de 70, esse tipo de
compreensdo e utilizagdo da Psicologia passa a ser questionado
diante da frustagdoc de tal expectativa. Ao mesmo tempo buscou-se
em outras &reas do conhecimento apoio para a atuagdo na Area da

Educagao.
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Atualmente, tenta-se estabelecer uma outra relagao
entre Psicologia e Educagdo. A Psicologia se apresenta como unma
das &4reas que fundamenta a a¢do educativa, assumindo o sujeito
psiquico como sujeito histérico, multifacetado portanto.

Todos esses pontos se fazem presentes direta ou
indiretamente na experiéncia de ensino-aprendizagem das
disciplinas Psicologia da Educagdo I e II do curso de Pedagogia do
CAC e constituiram-se em paradmetros para as andlises que
desenvolvemos neste trabalho.

Em relagdo a especificidade do Campus Avangado de
Cataldao, podemos concluir que a necessidade de rever o processo de
ensino-aprendizagem de Psicologia se constitui tanto a partir de
uma necessidade interna da prépria &rea, quanto da realidade atual
do Campus e do curso de Pedagogia.

O CAC nascido de um processo predominantemente
politico-partidario, tem crescido quantitativa e gualitativamente.
Isso faz com gque a atual organizagdo administrativa e pedagbgica
inicial esteja sendo sistematicamente questionada, pois atualmente
tem se constituido em impedimentc para a concretizagac de um
projeto de campus, elaborado por seug professores e alunos.

A estrutura do curso de Pedagogia, desde 1982, tenm
sido sistematicamente questionada e repensada em todo o Brasil,
principalmente em torno da definicdo da identidade do pedagogo.
Cataldo tem participado ativamente dessa discussio Atualmente, o

curso de Pedagogia do CAC forma professores para atuarem has
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séries iniciais e disciplinas pedagfgicas do 2° grau. Tal
estrutura nos parece a mais adequada, uma vez gque acreditamos que
"a docéncia deve ser a base da formagdo do pedagogo". Isto néo
quer dizer que a atual realidade do curso de Pedagogia né&o
necessite ser repensada no sentido de efetivar uma formagdo
adequada a transformagdo da realidade educacional brasileira.

Como havia dito anteriormente, a necessidade de
superar os problemas que surgem no processo de ensino-aprendizagem
de Psicologia da Educagdo vai ao encontro das necessidades do CAC
e do curso de Pedagogia, e também das necessidades especificas da
Area de Psicologia na Educacgido.

Ao analisarmos o©os programas de ensino das
disciplinas Psicologia da Educag¢do I e ITI dos anos de 1988 a 1991
e o discurso dos alunos de Pedagogia que estudaram nesses anos,
encontramos sentidos que, justapostos, transformaram nossa
hipdétese inicial.

Diziamos que os alunos ndo conseguiam aprender por
causa da complexidade gque caracteriza o objeto de estudo da
Psicologia. Tal afirmagdo tornou-se equivocada a partir do momento
em gque constatamos gque, contrariamente a 1isso, os alunos
demostraram ¢que aprendiam. Disseram isso gquando apresentaram
definigdes de Psicologia, ao estabelecerem relagdes entre
Psicologia e Educagdo, ao indicarem contefidos do curso que lhes
marcaram e ao apresentarem assuntos que, segundo eles, faltaram
ser vistos e gque consideraram importantes para a formag¢do do

pedagogo.
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Por outro lado, a andlise dos programas de trabalho
mostrou um projeto de ensino que parece dificultar a compreensao
do sujeito psiquico como sujeito histérico, por isso mesmo
multifacetado, complexo. A complexidade do objeto de estudo da
Psicologia pode estar indiretamente indicada gquando constatamos
gue hd um grande namero de contelddos gue variam de programa para
programa. Entretanto tal procedimento parece constituir uma juncgao
aleatdéria de teorias, o que favorece a formagdo de uma compreensao
da Psicologia como "colcha de retalhos". Tal procedimento néo
esclarece a dualidade estrutural (segundo Figueiredo (1991),
quando tem objeto ndo & considerada ciéncia e quando é& ciéncia
perde seu objeto), que caracteriza a Psicologia desde sua origem e
nio esclarece o significado da diversidade de teorias em
Psicologia.

Portanto, nos programas analisados ndo h& indicagéo
de um posiciocnamente claro em relagdo a essas dguestdes. A
referéncia a histdria da Psicologia e & discussdo sobre a questao
epistemoldégica constava apenas como subitem da introducgado dos
programas da disciplina Psicologia da Educagdo I e ndo havia
indicagdo de bibliografia desses assuntos.

Na segunda parte de nossa hipdtese, diziamos que o
outro problema que dificultava a aprendizagem dos alunos era o
fato dos conteldos de Psicologia estarem disseminados na pratica
educativa em geral. A utilizagdo dos conhecimentos de Psicologia

na Educagdo se dd através do trabalho de outras disciplinas, o que

117



parece exigir uma formagdo interdisciplinar na formagdo do
pedagogo.

Quanto a isso fica «claro, portanto, que os
problemas advém de questdes gue fogem da estrita competéncia da
area de Psicologia. Isso estd colocado na fala dos alunos quando
apresentam defini¢gdes do curso de Pedagogia e quando definem o que
é a docéncia. Se a Psicologia ndo possui uma "pratica concentrada"
e estd contida no trabalho de outras disciplinas, hd& a necessidade
de gue o aluno seja capaz de realizar essa conexao.

Podemos dizer entdo gue a "pratica" da Psicologia
depende daquilo que o profissional for capaz de realizar, o que
depende da orientagcidao do cursc como um todo e do sentido da
docéncia no curso de Pedagogia.

Nesse sentido, os alunos que foram ouvidos
avaliaram que o curso de Pedagogia & bom (desmitifica o papel da
escola e sua relagdo com a sociedade). Mas, seqgundo eles, poderia
ser melhorado: programas gue ndo tém a ver com a Educacdo; muitos
professores ensinam de uma forma a dificultar a assimilag¢do do
conhecimento; falta de intercdmbio entre a universidade e a
pratica docentes dos alunos que ja sdo professores, etc.

Em relagdo aos programas de trabalho consultados,
nao identificamos pontos que indicassem uma preocupagdo com um
trabalho interdisciplinar gque favorega uma aprendizagem auténoma.
O que percebemos em relagdo aos programas foli gque, apesar do
objetivo estar coloqado no sentido de reconhecer o aluno como
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sujeito do conhecimento e de possibilitar-lhe a compreensdoc da
multidimensionalidade do processo de aprendizagem, o restante dos
itens ndo se apresentavam coerentes. Além disso, verificamos gque
em programas da mesma disciplina, ao mudar o professor, alterava
também toda a selegio de contelGdos, o que pode indicar a
inexisténcia de um eixo condutor de disciplinas dentro da prépria
drea de Psicologia.

Os alunos, gquando avaliam a relagdo entre outras
disciplinas do curso de Pedagogia e a Psicologia, colocam que ha
pontos comuns em algumas disciplinas (por exemplo Didaticas,
Alfabetizacio, Portugqués, Educacgdo Artistica, Conteddo e
Metodologia da Matematica, etc¢), mas também apontam problemas que,
segundo eles, dificultam tal relacgao, por exemplo: falta
determinar sistematicamente o objetivo do curso de Pedagogia e a
avaliagdo & feita de forma tradicional, prevalecendo a cobranga da
memoriza¢do e um grande volume de provas. -

Ha problemas na aprendizagem de Psicologia e héa
problemas no ensino das disciplinas dessa &rea. Constatada tais
questdes, os problemas que motivaram a realizagdo deste trabalho
passam a ser vistos de forma diferente. Os problemas ndo se
restringem a8 falta de aprendizagem dos alunos. Os problemas de
aprendizagem que se apresentam s3o semelhantes dqueles problemas
que se apresentam nos programas de trabalho. Isso nos permite
questionar o tipo de ensino que se desenvolve em Psicologia.

Podemos afirmar que os alunos aprendem Psicologia,
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mas ndo aprendem simplesmente repetindo o que é& ensinado e nem
tampouco aprendem como tem se projetado. Eles possuem um jeito
préprio de aprender mas que ndo prescinde do gque & ensinado, dai a
importadncia de nosso trabalho.

Por outro lado, a forma como ensinamos precisa ser
dguestionada. Se n3o estamos satisfeitos com a aprendizagem dos
alunos, podemos buscar compreendé-la e transformia-la a partir
daguilo que ensinamos e da maneira comc temos ensinado, numa
perspectiva que busque desvendar as conexdes entre ensino e
aprendizagem, captando seus sentidos pessoais e grupais.

Todas as conclusbes dgque podemos extrair desse
trabalho confirmam-nos a importdncia de dois conceitos gque se
encontravam no inicio deste trabalho como possibilidade:
interdisciplinaridade e autonomia. A interdisciplinaridade
entendida como meio que possibilita promover uma aprendizagenm
autdénoma, ao mesmo tempo em gue se vale dela para concretizar-se.

Enfim, queremos dizer, mais uma vez, gue este
trabalho apresenta uma histdéria do processo de ensino-aprendizagem
do curso de Pedagogia do Campus Avangado da Universidade Federal
de Goi&s em Cataldo e que, nessa histéria, muitos pontos podem ser
descobertos e outros aprofundados. Dentre agueles gue merecem ser
aprofundados queremos destacar os sequintes: o processo gque
originou a fundagdo do Campus Avangado em Cataldo e a
caracterizacgao da dinamica de seu desenvolvimento, suas

possibilidades futuras; em relagio & representagido dos alunos,
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seria interessante mostrar como ela se forma e como se transforma;
quanto ao ensino de Psicologia seria importante aprofundar a
andlise aqui realizada, indo além da consulta dos programas de
trabalho, talvez realizando uma pesquisa mais longa de
acompanhamento da execu¢do do que & previsto nos programas; em
relagdo & interdisciplinaridade, estabelecer mais precisamente os
pontos de contato existentes entre a Psicologia e outras &reas de
conhecimento do curso de Pedagogia.

Dai, podemos dizer gque o presente trabalho nio
permite uma conclusdo fechada. Finaliza percebendo qgue, a partir

da histéria que foi escrita, muitas outras poderdo surgir.
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APRESENTACAQ

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa gue tem por
objetivo conhecer melhor o que pensam os estudantes de Pedagogia a
respeito da Area de Psicologia no curso de Pedagogia.

Todas as respostas que forem dadas serdo consideradas. £
muito importante que todas as perguntas sejam respondidas com
atencgdo, sinceridade e seriedade.

E muito importante também o preenchimento dos dados de
identificag¢do, porém, ndo & necessario colocar none.

Espera-se a colaboragd3o de todos os estudantes de

Pedagogia.

Area de Psicologia do Curso de Pedagogia




IDENTIFICAGAO:

1. Sexo:
2. Idade:

3. Periodo em que se encontra no curso de Pedagogia:

4. Profissdo:
5. Tempo de trabalho no magistério:
6. Série em que trabalha no magistério:

7. J& cursou a disciplina Psicologia da Educagdo I?
( ) Sim ( ) Nao

8. A disciplina Psicologia da Educagdo I foi cursada no Campus
Avangado de Cataldo?
{ ) Sinm ( ) Nio

9. Caso a resposta anterior tenha sido negativa, escreva o nome do
estabelecimento onde vocé cursou a disciplina Psicologia da

Educacgdo I:

10. J& cursou a disciplina Psicologia da Educag¢dao II?
( ) Sim ( ) Ndo

11. A disciplina Psicologia da Educag¢do II foi cursada no Campus
Avangado de Catalao?
( )} Sim ( ) Nao

12. Caso a resposta anterior tenha sido negativa, escreva o nome
do estabelecimento onde vocé cursou a disciplina Psicologia da

Educagdo II:



QUESTOES:

l-

10.

11‘

Qual & o papel do curso de Pedagogia para o trabalho no
magistério?
Como & ser professor nos dias atuais?

-

Na sua opinido, o que & Psicologia?

Como vocé percebe a relagdo entre Psicologia e Educagdo?

(Expligque sua resposta)

Como vocé& avalia a participagdo das disciplinas Psicologia da
Educag¢io I e II no curso de Pedagogia?

Nos cursos de Psicologia da Educagdo I e II foram trabalhados
assuntos que tenham marcadoc vocé? Quais? Por qué?

Nos cursos de Psicoloiga da Educa¢do I e II ficou faltando
alguma coisa gue vocé gostaria de ter estudado mas ndo estudou?

Em relagdo ao trabalho de professor, dé exemplos de situacgdes
que vocé considera serem utilizados os conhecimentos de

Psicologia.

Como vocé entende o relacionamento entre as disciplinas do
curso de Pedagogia?

Das disciplinas que vocé& cursou ou estd cursando, haveria algo
que se relaciona com Psicologia?
(Expligque sua resposta)

Existe relacdo entre. as teorias psicolégicas estudadas e o
trabalho de professor?
(Explique sua resposta).



