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Resumo

Este artigo propde-se a abordar o tema da formagio continuada de professores, que
constituiu um dos eixos da tese de doutoramento em Psicologia, intitulada Re-
significagdo do Papel da Psicologia da Educagdo na Formagdo Continuada de
Professares de Ciéncias e Matemdtica. A recuperagio do percurso historico de
diferentes tendéncias, concepgdes e movimentos relativos a formagio continnada e s
relagdes da psicologia com a educagdo permitiv a elaboragdo de alguns
encaminhamentos e consideragdes sobre a praxis pedagégica, a formagio continuada
de professores e o papel que a psicologia da educagio pode exercer nesses contextos.
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Abstract

This article aims to address the topic of continued teacher education, one of the main
themes of the PhD thesis in psychology Re-definition of the Role of Educational
Psychology in Continued Education of Science and Mathematics Teachers. By tracing
the historical path of the different trends, concepts and movements regarding continued
education and the relationship between psychology and education, it has been possible
to develop several guidelines and reflections related to pedagogical praxis, continued
teacher education and the possible role of educational psychology in this context.
Keywords: Continued teacher education. Educational psychology. Re-definition of
the role of psychology.
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Résumé

La formation continue et la re-signification du réle de la psychologie
de I’éducation pour les maitres de sciences et mathématiques

Cet article prétend aborder le théme de la formation continue de maitres qui constitue
I'un des deux axes de la thése de doctorat en psychologie intitulée Re-signification
du role de la psychologie de I'éducation dans la formation de maitres de sciences et
mathématiques. La récupération du parcours historique de différentes tendences,
conceptions et mouvements relatifs & la formation continue et & ses relations de la
psychologie avec 1'éducation a permit I’élaboration de quelques considérations sur la
pratique pédagogique, la formation continue de maitres et le rélc que la psychologie
de I’éducation peut exercer dans ces contextes.
Mots clefs : Formation continue de maitres. Psychologie de 1'éducation. Re-
signification du rdle de la psychologie.

Este artigo tem como referéncia a tese de doutoramento em Psicologia
intitulada Re-significacdo do Papel da Psicologia da Educacdo na Formacdo
Continuada de Professores de Ciéncias e Matemdtica (defendida pela primeira
autora, sob a orientag@o da segunda, no Instituto de Psicologia da UnB, em 2001),
que buscou desenvolver as trés vertentes que a inspiraram: psicologia da educagéo,
formagio continuada de professores e educagio a distincia, tecendo a rede de
suas relagdes e antecipando a possibilidade de fazer avangar o campo da psicologia
da educagao, enquanto conhecimento vdlido na formagio dos professores para o
ensino médio e na implementagio dos valores humanos, pelos quais se deve orientar,
articular e justificar o conhecimento produzido pela “Ciéncia”.

A formagdo continuada € de particular atualidade, pois, de forma histérica
e recorrente, a culpabilizagio dos problemas educacionais tem recaido na
formagéo profissional dos professores e na sua evidenciada ineficiéncia. A
abordagem dos problemas da formagdo continuada exige necessariamente
referéncia a algumas das determinantes que a precedem e que, neste caso, dizem
respeito especialmente a formagéo inicial do professor.

Colocaram-se, assim, como suporte tedrico dessa questdo, as reflexdes,
discussdes e andlises sobre a qualidade do ensino piiblico nas licenciaturas, de modo
especial nas dreas de Ci€ncias ¢ Matemdtica, através de numerosas publicacdes de
educadores ¢ pesquisadores, tanto em nosso pais quanto em &mbito iniernacional.

A universidade brasileira, de forma geral, tem-se mostrado incapaz de
equacionar o problema da formagio de professores, at¢ mesmo relegando-o
sistematicamente a segundo plano. As licenciaturas ainda constituem um
segmento critico do ensino superior brasileiro, mesmo dispondo de um acervo
razodvel de conhecimento a seu respeito. Como reconheceu Freitas (1992),
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14 se fez muito no campo das idéias e poucas delas converteram-se em realidade
no curso de formagao de professores. {...). O que sabemos, hoje, sobre formagio
de professores, se¢ fosse concretizado, produziria uma mudanga substancial em
nossas escolas (p. 3).

Em outros termos, Liidke e Goulart (1994, citadas em BRZEZINSKI, 1996)
também apontaram o trabalho desenvolvido pelo professor Pitombeira de
Carvalho, o qual, apds avaliagdo da drea de ensino de Ciéncias e de Matematica
no Brasil, afirmou que ji existe uma comunidade de educadores em Ciéncias e
Matemdtica, organizada em associagdes de classe, com publicagdes periddicas
e cursos de formacao de profissionais (graduagfo e pos-graduagio), e que essa
drea ¢ essencialmente interdisciplinar, pois, segundo esse autor:

o convivio da comunidade da Educagio com os pesquisadores em Ensino de
Ciéncias e Matemadtica tem tornado mais claras suas especificidades, seu objeto
de estudo como ramo da Educagao, seus paradigmas, seus critérios de avaliagio
de qualidade (p. 35).

Ainda argumentaram as autoras que esse professor indicou que o grande
crescimento e O reconhecimento da drea vém ocorrendo a partir da década de
1980, com o apoio do Subprograma Educagio para a Ciéncia (SPEC), que
investiu recursos para a formagdo e a consolidagdo da area, incentivando e
financiando projetos de intercAmbio entre profissionais, programas e instituigdes
brasileiras e estrangeiras.

Dos eventos nacionais ja realizados, destacaram-se o Corngresso sobre
Formagio do Educador, organizado pelo MEC, em Belo Horizonte, e os
Encontros Nacionais da Comissdo Nacional de Reformulagao dos Cursos de
Formagdo de Educadores — Unesp (1990 e 1992).

De modo especial, em decorréncia desses encontros, varios textos foram
publicados, entre eles: Diretrizes para a Licenciatura (1991) e Novas Diretrizes
para a Licenciatura (1995), de docentes da Unesp de Rio Claro, ¢ o estudo de
Menga Liidke sobre licenciatura, feito por encomenda do CRUB, entidade que
congrega os reitores das universidades brasileiras. Liidke e Goulart (1994, citadas
em BRZEZINSKI, 1996) publicaram Licenciatura — Novos Caminhos pela Via
da Interdisciplinaridade, que representa, segundo as autoras, o exame da
literatura dedicada aos problemas desses cursos nos dltimos cinco ou seis anos.
O estudo abrangeu 20 periédicos de ambito geral e seis de natureza especifica,
levantando mais de 65 artigos, tratando dos problemas das licenciaturas e
selecionando os mais representativos para o trabalho que se propuseram a realizar
(p. 29-30).
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Nio se pode certamente pensar em ensino de Ciéncias sem compreender
o contexto histérico de mudangas ¢ inovagdes no cenario mundial, tais como a
industrializagfio e o desenvolvimento cientifico-tecnolégico, em grande parte
apoiado na Informdtica e na Matemdtica.

Neste sentido, a andlise elaborada por Krasilchik (1988) apresentou as
diversas tendéncias que, historicamente, caracterizaram o ensino de Ciéncias.
Este se iniciou na década de 1950, caracterizada pela prioridade na formagao de
cientistas que garantissem o avango e o predominio de alguns paises sobre os
demais. O modelo de ensino adotado visava “preparar o cidadio para ocupar
passivamente o seu papel na sociedade e contribuir para a preservagio damesma”
(FRACALANZA, 1995, p. 105).

No decorrer dos anos 1960, a evolugio histdrica levou a necessidade de
construir nagdes democraticas, nas quais cidadios conscientes de seus direitos e
deveres fossem capazes também de opinar sobre assuntos que dizem respeito 2
sua vida, entre os quais os destinos da Ciéncia e Tecnologia, que tanto afetam os
seres humanos. Modificaram-se assim as relagdes entre Ciéncia e cidadania,
determinando mudangas nos curriculos escolares.

Na década de 1970, segundo Arroyo (1988), tiveram inicio criticas acirradas
ao saber tradicional e humanista, encarado como improdutivo. Delineoun-se a
tendéncia por um “saber moderno, técnico-cientifico, itil, pratico, capaz de
formar profissionais e trabalhadores eficientes para uma sociedade produtiva”
(p. 5). Ao saber social contaminado pelo ideoldgico contrapunha-se um saber
técnico-cientifico associado 4 idéia de progresso ¢ bem-estar social, supostamente
isento deste mal.

A universidade a servi¢o desse modelo, fornecedora de profissionais, tornou-
se uma indistria do ensino e viveu intensamente o método cientifico. Como
conseqiiéncia, surgiu a dicotomia que impregnou as praticas escolares e que
resiste e permanece até hoje, qual seja, de um lado, os professores das ciéncias
exatas mais exigentes, de outro, os das ciéncias humanas, mais compreensivos
e bons.

Ao mesmo tempo, na década de 1970, ainda que possa parecer paradoxal,
viveu-se um momento de profundas reflexdes sobre as conseqiiéncias desastrosas
da ciéncia colocada indiscriminadamente a servigo do poder, principalmente
através dos efeitos dramdticos da guerra no Vietnd. Entendeu-se como
fundamental a explicitagdo das rela¢des entre ci€ncia, ética e sociedade; instaurou-
se um novo ciclo; comegou a emergir outro paradigma na concepgéo de ciéncia.

Nos meios académicos, essas tendéncias demoram a chegar, ¢ ainda
subsistem vdrios niveis de dicotomizagdo, inclusive o que separa, em termos de
prestigio, as ciéncias fundamentais ou puras das ciéncias aplicadas. Esta divisdo
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danosa tanto para o sistema social quanto para o educacional ainda persiste,
mesmo que possa significar uma perigosa simplificacio do conhecimento
cientifico.

A busca de superacéo das dicotomias teve imicio na década de 80, articulada
com os crescentes trabalhos interdisciplinares e com a compreensiio mais clara
do papel da Ciéncia, da Etica e da Tecnologia na sociedade atual, possibilitando
o entendimento do como e do porqué do que se fez e do que se faz nas Ciéncias.
Esta andlise tem sido imbuida de

valores, de sistemas éticos, de paradigmas, padries que, por sua vez, 18m de ser
testados e colocados em pratica em diferentes situagdes que envolvem decisdes
individuais, familiares, comunitdrias, de 4mbito nacional e internacional e
decisdes que afetam o futuro da humanidade (KRASILCHIK, 1938, p. 59).

Este quadro histdrico configurou basicamente o ensino regular de Ciéncias
em nosso pafs, responsavel pela formagéo inicial do educador e que certamente
se constitui em referéncia ao se tratar da formagdo continuada, que, embora
seja objeto de estudos ha pelo menos quatro décadas, suscita ainda muito interesse
na atualidade.

A importéncia e o significado do conceito de formagdo continuada, ainda
utilizado sob diferentes terminologias, podem ser evidenciados a partir de sua
retrospectiva histdrica. Constatou-se que tem havido muitos movimentos e
tendéncias no que se refere a formagio do professor, quando este jd estd em
Servico.

Assim, alguns conceitos como educa¢io permanente, cursos de reciclagem,
de treinamento, de atualizagio e capacitagdo docente sdo alguns dos mais
empregados, Embora sejam termos de algum modo equivalentes, ndo podem ser
considerados sinénimos.

Visando a minimizar esta quest&o, nos dltimos anos t&m surgido programas
de capacitagao docente, com diferentes concepgdes tedrico-metodolégicas, em
grande parte tributirios dos conhecimentos psicolégicos, apropriados (por vezes
indevidamente) e transformados em idedrio psicopedagégico hegemdnico.

E exatamente nesta perspectiva que a educagdo permanente, mais
freqiientemente empregada para se referir 4 educagio de adultos, caracterizou-
se também no Brasil, na década de 1960, como formagao posterior a inicial.
Nesse periodo, do ponto de vista psicolégico, predominou a influéncia da proposta
rogeriana, identificada como representativa da psicologia humanista de C. Rogers
(1969) e A. Neill (1963}, traduzida em sua premissa bdsica de ensino centrado
ro aluno.
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Surgiu, na década de 1970, o conceito de reciclagem e treinamento. Nesse
periodo, os professores foram convocados a se reciclar, 0 que supde ser possivel
reaproveitar o conhecimento, dar outra forma a0 mesmo contetido, 0 que conduz
inevitavelmente a pensar na semelhanga com a reciclagem de material. Ao mesmo
tempo, propds-se a formagao de multiplicadores, que deveriam ser treinados
para a reprodugo do contetido e/ou material de ensino-aprendizagem, o que
claramente refletiu a légica da eficiéncia técnica ligada a educagio.

Esse momento caracterizou-se pelo tecnicismo, com raizes fincadas no
poder politico da época, que se traduziu também na legislagfo educacional —
LDB (5.692/71), fortalecido pela andlise funcional do comportamento, de
Skinner, e das pesquisas predominantemente norte-americanas relacionadas com
0 ensino e a abordagem sistémica da instrugio (MIZUKAMI, 1986, p. 20},

Nos anos 1980, a terminologia mais empregada foi atualiza¢do. Com a
redemocratizagio do Pais, surgiram novas concepgdes a partir de andlises e
reflexdes criticas do periodo anterior e, principalmente, em virtude da forte
influéncia da perspectiva construtivista na educagio, que aparece como
contraponto ao empirismo logico.

Desse modo, teve inicio um movimento novo em dire¢o i autonomia e &
construgfio do conhecimento, sob a influéncia marcante da teoria piagetiana.
Tais mudangas de orientagio levaram a constatagio da necessidade premente de
melhorar a capacitagfio docente, e isto teve, como efeito, a formulagio de
propostas visando & formagio continuada dos educadores nesta perspectiva.

A década de 1990 conviveu com a dicotomia caracterizada pelo progressivo
deslocamento do eixo da democratizagdo para a adogdo do discurso
administrativo-economicista, inspirado em documentos de organismos
internacionais ¢ financiadores. Pode-se observar a crescente recuperagio do
discurso eficientista, que se reflete na concepgio de uma formagio continuada,
cujo objetivo € produzir um profissional tecnicamente competente, mas de forma
rapida e eficiente.

Esse periodo caracterizou-se pela convivéncia tedrica da psicologia genética
de Piaget, em seu curso de declinio, a retomada da perspectiva sociogenética de
Wallon e principalmente a emergéncia da psicologia soviética, com o predominio
da teoria social dos processos psicologicos superiores de Lev S. Vigotski efou a
chamada perspectiva s6cio-histérica ou cultural.

Esta andlise histérica permitiu-nos perceber claramente que diferentes
concepgdes tedricas e metodoldgicas estio subjacentes ao conceito de formagéo
continuada como necessidade de um continuum na formagio do professor. Dentre
as vérias razdes para essa continuidade ha uma que, por ser muito mais premente
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e profunda, é também reiterada ¢ assumida neste trabalho, a saber, a que se
retere 4 propria natureza do tazer pedagégico, que € do dominio da praxis,
portanto, histérico e inacabado, ou, em cutros termos, 0 mundo histérico se
inscreve no fazer humano, que supde um saber, ou scja, fazer e saber se
enriquecem mutuamente.

O aprofundamento teérico dessa questiio, tendo em vista suas implicagoes,
reportou-se também ao ponto de vista expresso recentemente por Candau (1997)
quanto & formagdo continuada: “sem divida, constitui um tema de particular
atualidade, de natureza complexa e que pode ser abordado e analisado a partir
de diferentes enfoques e dimensdes” (p. 51).

Essa autora propds essencialmente duas abordagens para a problemadtica:
a que pode ser focalizada na perspectiva cldssica, na qual estariam situados a
maioria dos projetos realizados, e as perspectivas atuais, que, nos vltimos tempos,
tém-se caracterizado pelas buscas, reflexdes ¢ pesquisas que visam a construir
uma nova concepgio de formagdo continuada.

Candau (1997) conceituou a perspectiva cldssica como toda proposta ou
projeto de formagio continuada fundamentados no refazer ¢ ciclo, voltar e
atualizar a formagao recebida. O professor, em determinado momento, volta a
universidade para fazer cursos em diferentes niveis ¢/ou participa de eventos
organizados pelas secretarias de educagio ou institui¢des de nivel superior.

Em outros termos, escreveu a autora que convénios para cursos de
especializagdo e/ou aperfeicoamento em regime normal, de cardter presencial
ou a distincia, estio despertando grande interesse no Brasil ¢ recebendo incentivo
governamental através do MEC; porém, mesmo os mais avangacos tedrica e
tecnologicamente continuam reafirmando — esta € a tese central de sua andlise
critica — que o locus do conhecimento estd fora da escola, ou seja, que aos
profissionais do ensino corresponderia apenas a aplicagio, socializagio e
transposi¢do diddtica do conhecimento produzido nas universidades.

Como reagdo e encaminhamento para a construgio de nova perspectiva,
apontou os principais eixos de investiga¢io que levariam ao repensar da formagio
continuada, que podem assim ser sintetizados: o locus da formagio € a prépria
escola; reconhecimento e valorizacdo do saber docente ¢ do ciclo profissional
de vida dos professores. Desse modo, para Candau (1997),

a formagfo continuada nfo pode ser concebida como um meio de acumulagéo
(cursos, palestras, semindrios etc.), mas através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as prdticas ¢ de (re)constru¢io permanente de uma identidade pessoal
¢ profissional, em interagio mitua. E nesta perspectiva que a renovagdo da
formagdo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento
{(p. 65).
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Praticamente todos os autores e educadores nacionais que trabalham nesta
area reconhecem que o problema da formagéo continuada nfo € prerrogativa do
Brasil. No I Congresso Nacional de Formagio Continuada de Professores,
realizado em 1991, na Universidade de Aveiro, em Portugal, levantaram-se
questdes da mesma ordem e muito proximas as da nossa realidade.

Neste sentido, tornou-se possivel reconhecer uma aproximagao tedrico-
conceitual entre a sfntese proposta por Ndvoa, que apresentou dois modelos de
formagao continuada, e as perspectivas referidas por Candau (1997}. Em outros
termos, ao modelo deste autor, de cursos organizados previamente a partir de
uma Idgica de racionalidade cientifica e técnica, aplicados a diversos grupos
de professores, poder-se-ia relacionar a formagio continuada na perspectiva
cldssica de Candau e aos modelos construtivistas, que partem de uma reflexio
contextualizada para a montagem dos dispositivos de formagio continuada,
comesponderiam as perspectivas atuais desta autora.

Ainda que Névoa tenha se posicionado na linha dos modelos construtivistas,
por acreditar que este modelo possa realmente contribuir para a mudanga
educacional e a redefini¢do da profissio docente, o autor admitiu que na pratica
¢ impossivel encontrar estes modelos isolados ou em estado puro, pois “as
estratégias de formago continuada sio necessarianiente hibridas, apelando,
segundo uma coeréncia prdpria e contextualizada, a diferentes contributos
tedricos e metodolégicos” (citado em NASCIMENTOQ, 1997, p. 72).

QOutra dimensio que se observou como interessante confluéncia tedrica aos
modelos apresentados diz respeito a busca intencional e 4 promogio de niveis
progressivamente mais complexos e elaborados de autoconhecimento, em
concordincia com o pressuposto de que “adimensao pessoal ¢ social da formagéo
de professores aponta para uma realidade de intersegfo entre a parte psicologica
e social do ser humano, tendo como suporte a parte fisica ¢ bioldgica”, que o
conhecimento € um processo de constru¢do ativa do sujeito, ou seja, “o
conhecimento acerca do mundo é insepardvel do conhecimento acerca de si
préprio” (TAVARES et alii, 1991, citado em NASCIMENTO, 1997, p. 74).
Em outras palavras, com a convic¢o de que os professores ensinam néo sd
aquilo que sabem, mas aquilo que s#o, estes pesquisadores concluem que a
formagio de professores deveria ser mais uma forma de desenvolvimento do
adulto do que uma maneira de ensinar a ensinar.

Ainda que o objetivo deste trabalho ndo seja a discussio efou analise de
aspectos legais relativos i formagio continuada, julgou-se importante registrar
que esta formagiio € assegurada na nova legislagao educacional, Lei 9.394, de
dezembro de 1996. O artigo 40 prevé diferentes estratégias para a educagio
profissional, dentre elas, a educagio continuada; o artigo 63 prevé, no item I,
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programa de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis e o artigo 67 trata da valorizagdo dos profissionais da educacio,
assegurando-lhes o aperfeigoamento profissional continuado. O caput do artigo
80, das disposigdes transitdrias, dltimo artigo da LDB, faz mengao a educagio
de pessoas jovens e adultas identificadas como educagio continuada, indicando
que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas
de ensino a distincia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagiio
continuada”.

Considerando este contexto, inscreveu-se a proposta de re-significagio do
papel da Psicologia da Educa¢io na Formacgio Continuada de professores nas
areas de Ciéncias e Matemdtica, pressupondo estudos, reflexdes e andlises do
“estado da arte” de suas relagdes com a Educagao.

Psicologia da Educaciao: concepgoes e relagdes com a Educacgio

Uma tese que se propds a refletir, analisar e investigar o papel da Psicologia
da Educagdo na formagdo continuada de educadores das dreas de Ciéncias e
Matemadtica, em um curso que utilizou a modalidade de ensinc a distincia
(semipresencial), com o objetivo, dentre outros, de sua re-significagio,
necessariamente reportou-se as concepgoes e relagdes com a Educagio em nosso
pais e que sdo decomrentes do cendrio internacional em que se desenvolveram.
Propds-se também a apresentar algumas analises mais recentes sobre esta questio,
ainda hoje objeto de discussdes, que resultam em diferentes posicionamentos.

Considerando as andlises da questdio epistemoldgica que fundamenta as
relagdes Psicologia-Educagio como pano de fundo para a leitura histdrica que
Antunes (1999) faz sobre a constitui¢io da Psicologia no Brasil, entende-se por
que a conquista de autonomia pela Psicologia surge como coroldrio de suas
relagoes com a Educagido, um dos mais importantes substratos para sua
realizagfio. A Psicologia tornou-se necessdria como ciéncia basica e instrumental
para a Pedagogia, o que acarretou seu desenvolvimento tedrico-pritico também
em outras 4reas.

Na histéria da educagfio brasileira, as primeiras décadas do século XX
registraram profundas mudancas no contexto socioeducacional, determinado,
em grande parte, pela politica econdmica, com a emergéncia do capitalismo ¢ de
uma nova ordem econdmica: o Pais, de economia agrdrio-exportadora, passou
para o modelo substituicao de importagdo; as fibricas e industrias nascentes
exigiram ao mesmo tempo maquinas importadas para a produgdo e operarios
com qualificagdo, mio-de-obra especializada ou pelo menos alfabetizada, o que
levou & busca de escolarizagdo e 4 exigéncia de qualidade do ensino, ou seja,
mais e melhores escolas, principalmente pablicas.
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Nesse momento histérico (inicio da década de 30), nfio apenas o Pais
passou a importar maquinas ¢ tecnologia para operacionalizi-las, mas também
na instituigao escolar comegaram a florescer idéias e concepgdes predominantes
em outros paises, que foram transpostas para nossa realidade, em geral, de forma
a-critica ou fragmentada gerando, assim, muitos equivocos tedrico-praticos.

Um exemplo notdvel dessa situagiio ocorreu com a denominada Escola
Nova, movimento historicamente iniciado na Riissia, com a famosa escola Iasnaia
Poliana de Télstoi. Suas concepgles, inspiradas nos conhecimentos advindos
da Psicologia, disseminaram-se pelos paises europeus, sendo enriquecidas por
educadores que pesquisavam os problemas referentes especialmente as
dificuldades e fracassos no processo ensino-aprendizagem e buscavam
explicag@es e alternativas, principalmente através da ciéncia psicoldgica.

Como exemplo, pade-se citar, na Bélgica, os trabalhos de Decroly, que,
na Ecole de L'Hermitage, atendia criangas portadoras de necessidades especiais
com metodologia posteriormente adaptada para 0s outros alunos; o mesmo €
possivel dizer sobre o mundialmente conhecido método da médica italiana Maria
Montessori, que, ainda hoje, € utilizado em muitas pré-escolas; Celestin Freinet,
que, na Franga, se notabilizou com as célebres oficinas, e principalmente nos
Estados Unidos a importincia de Kilpatrick e Dewey, que exerceram notdvel
influéncia em seu pafs ¢ no mundo, passando pelo continente americano ¢
chegando a China, na década de 1950.

Muitos educadores brasileiros, entre eles o reconhecido mestre Anfsio
Teixeira, entusiasmados com os principios da Escola Nova e inspirados na
psicologia norte-americana funcionalista-pragmatica, redigiram o Manifesto dos
Picneiros da Escola Nova, de 1932, referendado por ilustres educadores,
consagrando assim os seus principios em nosso pais.

Deste modo, reafirmou-se na Escola Nova a importéncia da Psicologia
cormo uma das mais importantes ciéncias que fundamentava a pretensio de uma
Pedagogia cientifica. As transformagdes propostas para a escola estavam
calcadas, neste idedrio pedagdgico, em conhecimentos advindos dos
conhecimentos psicoldgicos referentes sobretudo & pratica pedagégica do
educador. Conforme Antunes (1999), “‘um homem novo para uma nova sociedade
estava condicionado a uma nova escola” (p. 90).

Desnecessério serd aprofundar sobre o cariter ideologico da concepgiio
politica que inspirava o modelo de colaboragdo na Escola Nova, eliminando as
contradi¢des e conflitos presentes na escola e na sociedade, evidenciando-se que
o desenvolvimento de uma dada concepgio educacional se articula a um projeto
social maior, que necessita de uma ou de outras ciéncias, ou vice-versa, o que
reforga a tese da ndo-neutralidade do saber cientifico.
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Fivero (1994), ao escrever sobre a relagfio entre Ideologia ¢ Psicologia,
partiu da anélise de que todo conhecimento, cientifico ou ndo, é¢ mediado, e esta
mediagio pode ter um componente ideoldgico ou ndo. Segundo a autora,

admitindo essa premissa estaremos admitindo que o conhecimento psicologico,
como qualquer outro, nio OcOITe NUM VAcUo, € por isso mesno estaremos
admitindo a necessidade de uma reformulagio epistemoldgica, ndo apenas na
prépria ciéncia psicoldgica, mas na andlise psicolégica do desenvolvimento do
proprio conhecimento cientifico.

E concluiu: “se concordamos com a premissa de que a psicologia e a
sociedade se influenciam mutuamente, estaremos admitindo a ndo-imunidade
da psicologia a ideologia” (p. 73).

Retomando a evolugdo histérica apresentada por Antunes (1999), ¢ possivel
reconhecé-la claramente relacionada a argumentagdo de Favero (1994), pois o
primeiro movimento educacional que caracterizou de forma sistematica as relages
Psicologia-Educagdo em nosso pais, além de representar uma aplicacdo dos
conhecimentos psicoldgicos a educacio, significou a transferéncia de um saber de
outra cultura para a nossa realidade, inaugurando, assim, uma pritica que infelizmente
se tornaria contumaz em nossa educagfio. Essa pritica se repetiria com outras
concepgdes e/ou modelos produzidos principalmente por pesquisas psicoldgicas
realizadas em outros paises, ou seja, uma sucessao de modismos psicopedagdgicos,
conforme a escola psicolégica efou ideoldgica predominante na época.

Em outros termos, pode-se reconhecer que os discursos psicopedagogicos
hegemdnicos sio tributdrios de concepgbes psicoldgicas/ideoldgicas @ certamente
um dos determinantes mais influentes de priticas escolares e que, em geral, sdo
também utilizados para categorizar historicamente as tendéncias do ensino.

Neste sentido, historicamente tem-se sistematizado € nomeado as tendéncias
pedagdgicas a partir do predominio tedrico das chamadas escolas psicoldgicas.
No primeiro periodo, o assim chamado ensino tradicional (cronologicamente
considerado desde os jesuitas até os primeiros anos da Repiiblica) € considerado,
do ponto de vista das influéncias psicolégicas, como difuso, e, por isso, autores
como Mizukami (1986) indicam apenas uma possivel aproximagio com o
assoctacionismo inglés de Locke.

Em seguida, a tendéncia escolanovista (décadas de 1930 a 1950),
considerada em duas vertentes conforme a &nfase de suas criticas ao ensino
tradicional: como progressivista {critica ao aspecto conteudista da tradicional)
inspirada na psicologia pragmatico-funcional de Dewey e a ndo diretiva ou
antiautoritdria (critica ao autoritarismo do magister dixit), tendo como maior
expoente Neill (1963), com a experiéncia de Summerhill.
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No final da década de 1960 até os anos de 1970, tem-se a tendéncia
tecnicista ou comportamentalista na esteira do behaviorismo, especialmente
skinneriano, €, a partir dos anos 1980 até os dias atuais, a critico-social dos
conteiidos, sob a influéncia da psicologia cognitivista, do construtivismo de
inspiragio piagetiana e da sGcio-histérica, referenciada especialmente na corrente
soviética de Vigotski, Luria e Leontiev. Na verdade, esses periodos niio séo
estanques; as correntes refluem conforme o momento histdrico e os
determinantes sociopoliticos, econdmicos e culturais.

Em recente publicagio, Coll, Mestres, Géni e Gallart (1999), retomando a
questdo dos conceitos e das relagdes da Psicologia com a Educagio, apresentaram
interessante andlise, que vem enriquecer essa questiio. Segundo os autores, desde
os fins do século X1X até os nossos dias, a Psicologia da Educagio, que tem se
configurado como resposta a necessidade de criar uma ponte entre o conhecimento
psicoldgico e a teoria e a pritica educalivas, viu-se obrigada a renunciar
transposigdo ou aplicagdo mais ou menos mecanica das supostas solugdes que a
pesquisa psicolégica apontava como estratégia para a resolugiio dos problemas
educacionais.

A Psicologia, no decorrer de sua histéria, deu-se conta de que seria
impossivel fundamentar cientificamente a educagfo, processo multifacetado e
complexo, somente a partir dos conhecimentos psicoldgicos. Portanto, a rentincia
ao reducionismo psicoldgico como uma estratégia epistemeldgica, com todas as
suas conseqliéncias, trouxe consigo a exigéncia de uma aproximagio
interdisciplinar no estudo dos fendmenos educativos.

Reafirmaram-se, assim, as criticas ao reducionismo psicolégico e ao cariter
prescritivo ¢ normativo da Psicologia, que ndo consideram outras varidveis
importantes do processo educativo, para se construirem as bases da concepgio
de Psicologia da Educag@o como disciplina-ponte que, desde os dltimos anos da
década de 1960, ganhou enorme prestigio e aceitagio.

Essa tese, compartilhada também por Ausubel (1969), psic6logo americano
de grande influéncia nos Estados Unidos, que, em famoso artigo, argumenta de
forma contundente contra o conceito de psicologia aplicada a educagiio como
um amdlgama de conhecimentos selecionados a partir da psicologia geral, da
aprendizagem, do desenvolvimento, social e de outras dreas do conhecimento
psicolagico.

A relevincia teérica e pritica dos estudos psicoldgicos para a drea
educacional e a necessidade da efetivagiio de maior intercimbio entre a psicologia
e a pedagogia, para que se torne possivel aos professores enfrentar os indmeros
problemas e dificuldades que ocorrem no processo ensino-aprendizagem, sdo
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expressdo do posicionamento apresentado por Almeida (1994), ao analisar as
relagbes e profundas implicagdes entre as teorias psicoldgicas e o processo
educativo escolar.

A autora reconhece que as criticas 4 excessiva valorizago dos fundamentos
psicolégicos na explicagio dos fendmenos ¢ problemas educacionais sdo
procedentes, pois, por si s6, a psicologia nfo d4 conta de todas as varaveis que
interferem nas praticas educativas. Além disso, como historicamente ja
denunciada por diferentes autores e pesquisadores, essa valorizagdo em excesso
€ também responsavel, em grande parte, pelo reducionismo psicoldgico, que
tem impedido uma compreensdo mais completa do processo educativo em suas
relagdes com o desenvolvimento histérico-social da sociedade,

Do mesmo modo, Lima (1990) questiona o predominio da Psicologia em
suas relagbes com a Pedagogia ao analisar o movimento de sua acentuada
influéncia, ainda hoje. Propde, para a superagio dos impasses advindos deste
quadro, uma modificagdo nestas relagfes, tendo em vista a complexidade dos
processos psiquicos envolvidos no processo educativo. Propde, ainda, que o
saber psicolégico ultrapasse o cardter normativo assumido, procurando
compreender ¢ atuar no processo de constitui¢iio do individuo e em particular de
sua vivéncia na instituigdo educativa. Enfim, se a compreensio dos processos
psiquicos engloba fatores diversos e polifacetados, a normatizagio deve ceder
lugar 3 utilizagdo da Psicologia como um referencial tedrico para o humano,
entendido na sua diversidade, e ndo mais destinado 3 redugfio das igualdades.
Evitar-se-iam, deste modo, reducionismos e esteredtipos tedricos esvaziados de
seu sentido epistemolégico, que, transportados para a agio pedagdgica, acabam
fazendo com que esta se torne um simuiacro.

Por tudo isso, conclui-se que é inegdvel a contribuicio teorica da Psicologia
para a Educagio, desde que nfo seja esta utilizada simplesmente como campo
de aplicacdo dos conhecimentos psicoldgicos. Compartitha-se com Valsiner ¢
Vasconcellos (1995) de que, na construgiio intelectual, a epistemologia tem
primazia sobre a atividade empirica, mas reconhece-se a atuagio educacional
como um espago problematizador de questdes epistemoldgicas, além de instigante
interlocutor. Enfim, entende-se que o conhecimento avanga pelo confronto de
inovagdes conceituais, e nfo simplesmente pelo acimulo associativo de fatos.

Ao propor uma possivel re-significagio do papel da Psicologia na formagio
continuada dos professores de Ciéncias e Matemdtica, pretendeu-se refazer os
lagos com as histdricas questdes conceituais e de relagdes com a educagio,
tecendo configuragdes mais especificas que dizem respeito ao processo ensino-
aprendizagem de Ciéncias ¢ Matemitica,
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Tomou-se, dentre outros possiveis referenciais para andlise, o quadro
interessante e significativo elaborado por Sacristin e Gémez (1998) sobre as
principais teorias da aprendizagem, analisadas a partir da potencialidade de
suas implica¢des na pritica pedagégica e no reconhecimento de que as teorias
psicolégicas constituem apoio e suporte para a ciéncia e a arte de ensinar.

Mesmo observando que a maioria das teorias da ciéncia psicoldgica sio
modelos explicativos obtidos em situagGes experimentais e que muitas das
aprendizagens se referem A aprendizagem de laboratério e que, portanto, s6
relativamente podem explicar o funcionamento real dos processos naturais da
aprendizagem incidental, nada impede, conforme os autores advertem, que se
possam estabelecer relagdes e intercdmbios entre os enfoques tedricos e a pritica
escolar, desde que se assegure claramente o lugar epistemoldgico ocupado pela
teoria.

Considerou-se importante a referéncia desse quadro teérico sobre as
principais teorias de aprendizagem proposto por esses autores e que sintetiza as
mais reconhecidas influéncias da pesquisa psicoldgica. Sacristdn e Gémez (1998,
p- 28-29) distinguem dois amplos enfoques com suas diferentes correntes, a
saber:

1) As teorias associacionistas, de condicionamento, de E-R, dentro das
quais se podem distinguir duas correntes:

a) condicionamento cldssico: Pavlov, Watson ¢ Guthrie,

b) condicionamento instrumental ou operante: Hull, Thorndike e Skinner.

2) As teorias mediacionais, dentro das quais se podem distinguir muiltiplas
correntes com importantes matizes diferenciadores:

a) Aprendizagem social, condicionamento por imitagdo de modelos:
Bandura, Lorenz, Tinbergen e Rosenthal;

b) Teorias cognitivas, dentro das quais se destacaram ao mesmo tempo
vdrias correntes € pesquisadores:

— Gestalt e psicologia fenomenoldgica com: Kofka, Kohler, Whertheimer,
Maslow e Rogers;

— Psicologia genético-cognitiva: Piaget, Bruner, Ausubel e Inhelder;

— Psicologia genético-dialética: Vigotski, Luria, Rubinstein e Wallon.

¢) Teoria do processo de informagdo: Gagné, Simon, Mayer e Pascual
Leone.

A classificagdo é feita segundo a concepgdo intrinseca da aprendizagem.
No primeiro grupo, entende-se a aprendizagem como um processo mecinico e
de simples associagio, provocado ¢ determinado pelas condigbes externas e
negando, portanto, o papel da intervengdo mediadora e/ou de varidveis
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relacionadas as estruturas internas. Influéncia de contingéncias externas sobre
a conduta observdvel e a organizagdo e manipulagfo das contingéncias para
obter o comportamento desejavel constituem © ndcleo da teoria.

Para o segundo grupo, que considera fundamental as peculiaridades da
estrutura interna, a aprendizagem ¢ um processo de conhecimento, de
compreensao de relagdes em que as condigdes externas atuam mediadas pelas
condigGes internas. Explicar como se constroem, condicionados pelo meio, os
esquemas internos que interveém nas respostas € o problema e propdsito prioritirio
dessas correntes.

E possivel perceber que este quadro teérico, embora mais abrangente,
tem intrinsecas relagbes com o trabalho de Krasilchik (1996), elaborado
especificamente sobre o ensino nas dreas de Ciéncias. A autora relacionou aos
diferentes periodos histéricos, considerados em décadas com inicio em 1950 até
1995, os elementos ou fatores determinantes em cada momento, dentre os quais
apontou as tendéncias preponderantes do ensino. Assim, aparece na década de
1950 a escola nova, e em seqii€ncia 0 comportamentalismo nos anos 1960, o
comportamentalismo mais cognitivismo em 1970; nos anos 1980, o cognitivismo,
e, em 1990, o predominio do construtivismo pés-piagetiano e sociocultural,
admitindo-se também a ocorréncia de superposigdes e adi¢io de influéncias em
cada fase.

Desse modo, nas dreas de ensino de Ciéncias e Matemidtica, constata-se
nitidamente que as estratégias e metodologias propostas para o processo ensino-
aprendizagem sio inspiradas em determinada tcoria psicolégica hegemdnica no
periodo considerado. H4 alguns exemplos muito interessantes desta pritica que
podem explicitar melhor essa afirmacao.

Sem divida, uma das mais notérias influéncias € o caso da abordagem
comportamental identificada como metodologia de ensino ndo apenas pela
proposta inicial da Instru¢ao Programada, um modelo instrucional — Educational
Technology — tecnologia educacional, que deveria substituir as mdquinas de
ensino. No meio educacional brasileiro, a produgio de modelos efou programas
de ensino na 4rea de Fisica, o SP1 (Sistema Personalizado de Instrugio) deu
origem ao método Keller, criado pelo professor de Fisica, que atribuiu seu nome
ao programa, ainda hoje utilizado com algumas modificagSes.

Atualmente, em inimeras publica¢des de educadores e pesquisadores nas
dreas de ensino das ciéncias, em nivel nacional e internacional, pode-se observar
nitida inspiragio te6rica piagetiana e vigotskiana. E inegével a importincia que
se lhes confere quando a questio se refere ao bindmio reflexdo-pesquisa do
processo ensino-aprendizagem que ocorre na sala de aula de ciéncias. Em nosso
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pais, destacam-se atualmente, dentre outros autores que se utilizam dessas
abordagens, os trabalhos de Mortimer e Carvalho (1996), que tratam das
principais idéias que se depreendem destas correntes tedricas sobre o ensino e o
papel do professor de Ciéncias.

Em outro termos, passamos do discurso comportamental-tecnicista no qual
a influéncia behaviorista estava no auge, ensino ¢ a aprendizagem examinados
como estimulos, respostas e reforgos, e chegamos, por exemplo, 4 aprendizagem
significativa, que Moreira (1999), referindo-se 4 Ausubel, seu criador, define
como aquela na qual “o significado légico do material de aprendizagem se
transforma em significado psicologico para o aprendiz” (p. 9).

Em recente publicagio, Moreira (1999) escreveu que “hoje nfio se fala
mais em estimulo, resposta e reforgo positivo. As palavras de ordem sio
aprendizagem significativa, mudanga conceitual e, naturalmente, construtivisino™
(p- 10), ainda que o autor observe que os significados que distintos usudrios
atribuem a esses conceitos estejam longe de ser compartilhados. Observa-se,
entretanto, que mais uma vez se manifesta a forga das concepgdes psicolégicas
na determinagio de mudangas no cendrio escolar, particularmente no ensino das
dreas de Ciéncias € Matemitica.

O percurso historico, ressaltando as nitidas influéncias e relagdes entre
Psicologia e Educagiio, mormente aquelas que se referem a praxis educacional
escolar, de modo especial a que ocorre no processo de ensino nas dreas de Ciéncias
¢ Matemdtica, provocou reflexdes e andlises com vistas a uma possivel re-
significagfo do papel da Psicologia na formagio continuada de professores nessas
dreas de atuago.

Nesta perspectiva, a partir da produgio de autores e pesquisadores que
tém investigado e tratado esta questfio, de reflexdes e estudos ja realizados,
permitiu-se enfatizar alguns aspectos considerados essenciais, lembrando o que
Piaget e Garcia (1987) escreveram scobre a evolugiio das teorias cientificas:

todo o conhecimento, por mais novo que seja, nunca € um primeiro fato 1otalmente
independente daqueles que o precederam, ele nao € senfo a reorganizagio de
conhecimentos, ajustamentos, corre¢des e adjungdes. (...} o conhecimento nio é
nunca um estado, mas um processo influenciado pelas etapas precedentes do
desenvolvimento (p. 37).

Sendo assim, julgou-se pertinente retomar andlises ¢ reflexdes de Favero
(1994) sobre as relagtes entre Psicologia e Ideologia. Dentre outras observagoes,
a autora chamou a atengfio para a reconhecida influéncia miitua entre sociedade
e Psicologia, ou seja, a ndo-imunidade da Psicologia a Ideclogia, que ocorre em
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dois niveis: primeiro, no dmbito da propria estrutura conceitual da Psicologia,
prevalecendo, por exemplo, a dicotomia individuo-sociedade, de modo a favorecer
a concepgao de um ser a-social e a-histérico, portanto desconectado do contexto
sociopolitico, e, segundo, no dmbito circunstancial, no qual em nome da ciéncia
psicologica tém-se desenvolvido atividades para racionalizar politicas sociais
discutiveis. Citando Albee (1981) e Fox (1985), Fdvero acrescenta que a crenga
na imunidade do conhecimento psicolégice tem permitido a disseminagio da
concepgio de que solugdes — no caso de existitem — devem ser buscadas no self,
mantendo-se a ordem social convenientemente inalterada (p. 74).

A quest3o da re-significagdo da Psicologia da Educagfo na formagao
continuada de professores de Ciéncias ¢ Matemadtica inclui, necessariamente,
pensar a praxis pedagégica como um espago onde se alojam as contradiges
sociais, politicas e culturais, onde as intera¢des professor-alunos se desenvolvem
e 05 sujeitos se formam e se transformam em meio 2 circulago do conhecimento.
Nessa perspectiva, coloca-se a importincia de situar as priticas educativas
escolares no contexto das relagdes ideol6gicas entre os saberes da ciéncia
psicolégica e a sociedade, saberes que estiio a exigir redimensionamento e/ou
re-significacdo em face das exigéncias do novo milénio, das vicissitudes da
formagio e do trabalho do professor de Ciéncias e Matemitica.

O novo papel da Psicologia da Educagfo, na formagfio continuada de
professores, pode ser construido, ainda, a partir da concepgio de uma atitude
interdisciplinar, entendida como um aprofundamento em seu préprio campo de
conhecimento, superando visdes fragmentadas e/ou dicotérnicas e percebendo,
compreendendo e exercitando as relagdes entre as diferentes disciplinas do
conhecimento, ou seja, caminhando para uma concepgio transdisciplinar na
formagio de professores.

Parafraseando Boaventura Santos (2000}, pode-se dizer, sobre os
conhecimentos psicolégicos, que a acumulagio de tanto conhecimento sobre o
mundo se tenha traduzido em tio pouca sabedoria do mundo, do homem consigo
préprio, com os outros, com a natureza {...); sem a contribuicio de outros saberes
(artistico, literdrio, religioso, mitico, poético e politico), aprendemos a sobreviver
no mesmo processo e medida em que deixamos de saber viver. Um conhecimento
anfénimo reduziu a praxis a técnica

Torna-se fundamental, portanto, que a questdo relacional scja encarada
de frente e que tedrica ¢ praticamente aos professores sejam oferecidas
possibilidades de discusséo e abertura para abordar alguns dos efeitos deletérios
de sua formagio e/ou (de)ormagfo.
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Esta perspectiva supde, também, que o professor construa e/ou (re)construa
uma nova rclagdo com o saber que ndo deve ser mais saber, mas conter o
mdximo de sabor, ou seja, ndo apenas acumular informagdes, o que certamente
refletir-se-4 em sua maneira de “dar a aula”.

Assim, re-significar a psicologia da educagdo nio € conferir plenos poderes
aos conhecimentos historicamente produzidos pelas diferentes teorias
psicolégicas, nem tampouco negé-los, mas exorcizar fantasmas da Psicologia e
da Pedagogia que povoaram a trajetdria do professor. Trabalhar, enfim, a sua
identidade como pessoa e profissional, resgatando a subjetividade na relagio
educativa e desenvolvendo competéncias na pratica pedagogica.

E importante pontuar que a pesquisa que se encontra na origem deste
trabalho ndo constitui modelo para a formagdo continuada de professores nem
tampouco assegura a re-significagdo do papel da Psicologia da Educagfio na
formagfo continuada de professores de Ciéncias ¢ Matematica, Permite-se pensa-
la como uma proposta que se desejou construir ndo apenas com um verniz de
mudangas ou vazia de intengdes: pretendeu-se tornd-la uma tarefa possivel e
realizdvel, mas inacabada.
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