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RESUMO. Esta pesquisa teve por objetivo identificar, explicitar e analisar as concepcdes de desenvol vimento/aprendizagem
presentes no trabalho de profissionais de uma escola plblica, visando a construgdo de conhecimentos que permitissem
transformar a prética educativa. Elaboraram-se roteiros de entrevista para os professores, o coordenador pedagdgico e a
direcdo, um roteiro de observacdo de aulas e um para consulta ao projeto pedagégico. Os dados foram organizados em
categorias que relacionam as concepcles de desenvolvimento/aprendizagem apresentadas pela Teoria Histérico-Cultural
aquelas encontradas nos dados obtidos na escola. Verificou-se que o trabalho desses profissionais ndo é fundamentado em
uma Unica concepgdo de desenvol vimento/aprendizagem, o que pdde ser demonstrado pela coexisténcia de vérias teorias, entre
as quais se destacam a de Piaget e a de Vigotski. Constatou-se que as abordagens dos profissionais da escola sdo permeadas
pela cotidianidade, discutindo-se, a partir da Teoria do Cotidiano, de Heller, a invasdo de um espaco de produgdo do
conhecimento por acBes/reflexdes cotidianas.

Palavras-chave: concepcdes de desenvol vimento e de aprendizagem, trabalho do professor, Teoria do Cotidiano.

DEVELOPMENT AND LEARNING CONCEPTIONS REGARDING TEACHER'S WORK

ABSTRACT. The purpose of this research was to identify, explain and analyze, the conceptions of development and learning
that are present in the work of professionals working for a public school, aiming at constructing a type of knowledge able to
transform educational practices. Besides a class observation itinerary and norms to consult the pedagogical project, normsin
relation to interviews - to be applied to the teachers, the pedagogical coordinator and the principal - were elaborated. The data
were organized into categories, connecting the development and learning conceptions - presented by the Historical-cultural-
theory - to the theories, emerging in the data obtained in the school analyzed. It was verified that the work of those
professionals is based, not only in one development or learning theoretical conception. In fact, it was observed the coexistence
of many theories, such as the ones conceived by Piaget and Vigotski. The results show that, the school professional approaches
are permeated by everyday life, and the invasion of a space for knowledge production is discussed based on actions and
reflections related to everyday life.

K ey wor ds: Development and |earning conceptions, teacher’s work, everyday-life theory.

CONCEPCIONES DE DESARROLLO Y DE APRENDIZAJE
EN EL TRABAJO DEL PROFESOR

RESUMEN. Esta investigacion tuvo € objetivo de identificar, explicitar y analizar las concepciones de desarrallo /
aprendizaje presentes en d trabajo de profesionales de una escuela publica, visando la construccion de conocimientos que
permitieran transformar la préactica educativa. Se elaboraron guias de entrevista a los profesores, al  coordinador pedagégico y
aladireccion, una guia de observacién de clases y otra para la consulta al proyecto pedag6gico. Los datos fueron organizados
en categorias que relacionan las concepciones de desarrollo / aprendizaje presentadas por la Teoria Histérico-cultural a
aquellas encontradas en los datos obtenidos en la escuela. Se verificd que € trabajo de esos profesionales no es fundamentado
en una Unica concepcién de desarrollo / aprendizaje, 1o que puede ser demostrado por la coexistencia de varias teorias, entre
las cuales se destacan la de Piaget y la de Vygotsky. Se constatd que los enfoques de los profesionales de la escuela son
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permeadas por la cotidianidad, discutiéndose, a partir de la Teoria del Cotidiano, de Heller, la invasion de un espacio de

produccién del conocimiento por acciones/ reflexiones cotidianas.

Palabras-clave: concepciones de desarrollo y de aprendizaje, trabajo del profesor, Teoria del Cotidiano.

A reflexdo sobre a importancia da transformacéo
das bases tedrico-fil osoficas que subsidiam a prética do
profissional da Psicologia na Educacdo assume uma
dimensdo critica, no Brasil, com os estudos realizados
ao final da década de 1970 por Maria Helena Souza
Patto (Patto, 1984).

Fazendo uma revisdo critica da trajetéria da
Psicologia Educacional/Escolar, por meio da andlise da
producdo de conhecimentos e das préaticas profissionais
de psicdlogos e de professores, essa autora questiona as
concepcbes de Educacdo e de Psicologia e propde
como objetivo para a Psicologia Escolar a delimitacdo
do lugar da Psicologia no contexto de um efetivo
processo de democratizag8o educacional e social, de
modo a colocé-la diante das finalidades da Educacéo e
diante de si mesma, enquanto ciéncia.

No que compete a Psicologia, no interior de um
conjunto de finalidades educacionais, um dos temas
enfocados por alguns estudos desenvolvidos a partir das
teses defendidas nesse periodo (Tanamachi, 1992,
2002) refere-se as concepedes de desenvolvimento e de
aprendizagem presentes no trabalho de educadores e de
psicélogos.

Para discutir as concepgdes de desenvolvimento e
de aprendizagem que subsidiam as explicagdes sobre o
fracasso escolar, Patto (1990) relaciona o movimento
tedrico-politico que caracteriza os vérios momentos de
constituicdo da sociedade brasileira no século XX, as
concepcdes tedricas e as abordagens que os referendam
e osjustificam do ponto de vista da ciéncia psicol dgica,
concluindo que, embora por caminhos tedrico-praticos
diferentes, a Psicologia na Educacdo tem sido
conduzida a finalidades semelhantes. Assim, referenda
0 status quo da Educagdo e da Psicologia como
ciéncias, por meio da énfase em aspectos particulares
dos individuos, das familias ou do meio sociocultural
gue caracteriza muitas de suas explicagoes.

A autora faz referéncia a uma pesquisa realizada
em uma escola municipal de S&o Paulo, na qual
investigou os fatores responsaveis pelo  fracasso
escolar dos alunos na visdo de diretores, assistentes,
orientadores e professores, e identificou tanto
concepcdes de desenvolvimento e de aprendizagem do
Senso comum guanto concepgdes embasadas em teorias
e explicagbes tradicionais de Educacdo e de
Psicologia.

As concepcdes de desenvolvimento e de
aprendizagem também ja se constituiram em objeto de
estudo feito por Vygotsky (1977)*, quando propde uma
analise das teorias que enfocam as relagbes entre essas
concepcles, investigando quais sdo as implicagdes
educativas de determinados principios tedrico-praticos
gue ddo sustentacdo a essas teorias.

Segundo Vygotsky (1977, p. 31), “as teorias mais
importantes referentes a relacéo entre desenvolvimento
e aprendizagem na crianca, podem agrupar-se
esquematicamente em trés categorias fundamentais’. A
primeira pressuple a independéncia entre 0s processos
de desenvolvimento e de aprendizagem (enfocada
principalmente por Piaget); a segunda categoria afirma
gue aprendizagem é desenvolvimento (proposta, entre
outros, por William James); e a terceira é uma teoria
dualista, segundo o autor, pois pressupde que O
processo de desenvolvimento é independente do de
aprendizagem e a0 mesmo tempo afirma que, em
determinadas formas de comportamento, os dois
processos sdo coincidentes (tendo Koffka como um de
Seus representantes, conforme Vygotsky, 1977).

O autor oferece outra perspectiva para a
compreensdo da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Compartilha daquilo que denomina
de fato incontroverso presente nas outras teorias acima,
afirmando que “existe uma relagdo entre determinado
nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de
aprendizagem” (Vygotsky, 1977, p. 42). Considera
tanto aquilo que uma crianca € capaz de redlizar
sozinha quanto o que é capaz de fazer com a ajuda de
outras pessoas como elementos importantes para a
compreensdo de seu desenvolvimento e para o0
plang amento de situagBes novas de ensino.

Assim, o autor propde, a partir do conceito de
Zona de Desenvolvimento Préximo, uma nova maneira
de conceber 0 desenvolvimento e a aprendizagem, além
de estabelecer rdlacfes diferentes daquelas possivels
para as teorias anteriormente citadas. Para ele:

a aprendizagem ndo € em s mesma
desenvolvimento, mas uma  correcta

! Esse estudo encontra-se em versdo ampliada no livro “A

Construcdo do Pensamento e da Linguagem”, do mesmo
autor, especialmente no item Ill do capitulo 6 (pp. 295-
338), publicado em 2000, pela editora Martins Fontes.
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organizacdo da aprendizagem da crianca
conduz a0 desenvolvimento mental, activa
todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta activagdo nédo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por
isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para
gue se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas
formadas historicamente (Vygotsky, 1977, p.
47).

A concepcdo proposta por Vygotsky (1977, p. 49),
na qual o “processo de desenvolvimento ndo coincide
com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento
segue 0 da aprendizagem, que cria a area de
desenvalvimento potencial”, tem implicacdes tedrico-
préticas que superam as concepgdes anteriores, porque
exigem um novo posicionamento da Psicologia como
ciéncia e como area de atuacdo, lembrando que uma
nova forma de se compreender 0 processo de aquisicao
de conhecimento exige a reestruturagéo do processo de
ensino.

Analisando as apropriagdes neoliberais e pds
modernas da teoria de Vigotski, Duarte (2000) aponta
gue concepcoes de desenvolvimento e de aprendizagem
estdo presentes inclusive nos documentos oficiais
relativos a area de educagdo no pais, e anadlisa as
implicagbes, para 0 processo educativo, da adocdo
acritica destas concepcdes, defendendo a necessidade
de uma leitura das teorias da Psicologia a partir dos
pressupostos epistemol 6gicos que [hes dao sustentacao.

A partir das referéncias apresentadas, a pesquisa
em foco nesse texto assume a hipétese de que hd um
conjunto de conhecimentos da Psicologia, no que se
refere as teorias de desenvolvimento e de
aprendizagem, a ser ainda apreendido por profissionais
da Psicologia e da Educagdo, de modo a permitir a
transformagao da acéo profissional.

A Teoria do Cotidiano de Heller (1989) revela-
nos, Ndo obstante, que a apropriacdo deste conjunto de
conhecimentos ndo pode acontecer de forma
superficial, fragmentada e esponténea. O trabalho
pedagbgico precisa ser conscientemente orientado e
dirigido, por se tratar de uma esfera da realidade
humana capaz de proporcionar aos homens o
desenvolvimento  das  caracteristicas  humanas
produzidas ao longo da histéria.

Desta maneira, o trabalho educativo realizado pela
educacdo escolar formal deve fazer parte da vida ndo
cotidiana dos individuos. A cotidianidade, definida por
Hdler (1989), contém dementos que ndo possibilitam
0 pleno desenvolvimento dos homens, no sentido de se
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apropriarem das objetivacdes humano-genéricas
produzidas pela cultura humana.

Os espagos, por exceléncia, de ndo-cotidianidade,
segundo a autora, sdo a arte e a ciéncia. Esses espagos
fazem parte da educagdo escolar, sga porque seu
contelido foi produzido pela arte ou pela ciéncia, sgja
porque o préprio fazer pedagdgico e a relagdo que o
educador estabelece com o educando necessitam de
conhecimentos cientificos para que se constituam como
um espaco de educagao.

Logo, a educacdo deve ser mediada por reflextes
tedricas que subsidiem a pratica dos profissionais nela
envolvidos. Reflexdo e discusso pressupbem uma
relagdo com a maneira ndo cotidiana de se viver. Na
estrutura da vida cotidiana, as andlises que os
individuos realizam s30 espontaneas, pragmaticas,
econdmicas, ultrageneralizadas, feitas a partir dejuizos
provisdrios e de conhecimentos prévios. Nas esferas
ndo cotidianas, 0 pensamento deve ser homogéneo,
concentrando a energia em uma atividade especifica, de
forma consciente, intencional e ndo espontanea.

Por fazerem parte da esfera cientifica, as
concepcdes de desenvolvimento e de aprendizagem que
orientam o trabalho do educador devem ser apropriadas
e dirigidas por dementos diferentes daqueles que
orientam a vida cotidiana. Assim, para compreender as
relacdes estabelecidas entre 0s  conhecimentos
produzidos pela Psicologia e sua apropriacdo pelos
educadores, é importante considerar as esferas
cotidianas e ndo cotidianas de relagdo do homem com o
mundo.

O presente trabalho considera que o processo de
apropriacéo referido sO poderd ocorrer quando tais
profissionais puderem se colocar diante das questfes
levantadas, tanto no que se refere as teorias de
desenvolvimento e de aprendizagem produzidas pelos
autores acima citados, quanto no que diz respeito a sua
possihilidade de humanizagdo por meio da apropriacdo
reflexiva e ndo esponténea deste conhecimento.

A partir destes pressupostos, no que se refere
especificamente a Psicologia, esta pesquisa teve como
finalidade identificar, explicitar e andlisar as
concepcles de desenvolvimento e de aprendizagem
presentes no trabalho desenvolvido em uma escola
publica de ensino fundamental localizada no interior do
Estado de Sdo Paulo, visando a construcdo de
conhecimentos sobre esta realidade escolar que
auxiliassem os professores, a direcdo e a coordenagéo
pedagbgica em suas reflexdes sobre suas respectivas
préticas educativas.
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A andlise feita por Vygotsky (1977) sobre as
teorias de desenvolvimento e de aprendizagem foi
utilizada como a principal referéncia, tanto para a
proposicdo das questdes pertinentes a problematizacao
da prética educativa, quanto para a analise dos dados
obtidos, uma vez que esse autor desenvolve sua
investigacdo a partir do pressuposto tedrico, filoséfico
e metodolégico do Materialismo Histérico-Dialético,
gue se configura como um enfoque epistemolégico
importante para a compreensao dessas teorias e oferece
condigdes para o0 esboco de uma explicacdo que supera
as concepcdes psicoldgicas tradicionalmente presentes
no interior do trabalho educativo.

A Teoria do Cotidiano de Heller (1989) também se
constituiu como subsidio importante para a andlise das
concepcbes encontradas na escola, uma vez que
permitiu  compreender como se da a invasdo de
elementos da estrutura da vida cotidiana a esferas ndo
cotidianas, como a institui¢ao escolar.

Ressalte-se que esta pesguisa se insere no conjunto
de estudos realizados em uma escola publica, e tem por
finalidade problematizar e instrumentalizar a relagdo
do trabalho pedagdgico para a elaboracdo de projetos a
curto, médio e longo prazos, com vista a permitir a
organizacao, no interior da escola, de efetivos nlcleos
de resisténcia favoraveis ao compromisso com a funcéo
de ensinar e aprender, naguel es aspectos circunscritos a
Psicologia.

METODOLOGIA

A pesquisa envolveu procedimentos que
objetivaram a identificacdo, a explicitacdo e a analise
das concepcdes de desenvolvimento e de aprendizagem
presentes na escola em questao.

Foram utilizados 0s seguintes instrumentos. @) um
roteiro de entrevista semi-estruturada, empregado na
interacdo com os professores; b) um roteiro de
entrevista adaptado, utilizado nas interagbes com a
direcdo e a coordenacdo pedagdgica; ¢) um roteiro de
observacdo de aula; d) um roteiro de consulta ao
projeto pedagdgico. Utilizou-se, ainda, como referéncia
para a construcdo destes instrumentos, o texto
“ Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade
escolar” (Vygotsky, 1977).

A partir da descricdo detalhada feita pelo autor,
contemplando quatro concepgdes de desenvolvimento e
de aprendizagem por ele propostas - entre as quais a
sua prépria - foram destacados os principais
indicadores que caracterizavam cada uma destas
concepcles, utilizados na construcdo de cada
instrumento de coleta de dados. Neste sentido, as
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concepcbes puderam ser verificadas a partir dos
seguintes itens:

» formagéo do entrevistado;

* definicdo de desenvolvimento e de aprendizagem
dada pelo entrevistado ou escrita no documento
referente ao projeto pedagdgico da institui¢ao;

e  préticadocente;

e dgistema utilizado para a avaliagao;

e projeto pedagdgico da escola.

Os dados obtidos nas entrevistas, nas observagdes
de aulas e na consulta ao projeto pedagdgico da escola,
assm como aqueles obtidos por meio do texto de
Vygotsky (1997), foram organizados em quadros,
contendo as seguintes categorias de andlise:

e COMO as pessoas aprendem;

*  COMO as pessoas se desenvolvem;

e O Qque € necessario para que ocorra a
aprendizagem;

e qua é o papd do professor no processo de
desenvolvimento e de aprendizagem do aluno;

e qual é0 pape do aluno neste processo;

e como ocorrem as avaliagbes (0 que é avaliado e
por qué);

* como deve ser uma aula;

» Referéncia a autores ou teorias.

Assim organizados, 0s dados permitiram
aproximar o levantamento feito na escola daguele
obtido por meio do texto utilizado como referéncia para
a andlise das concepcles de desenvolvimento e de
aprendizagem presentes no trabalho da instituicéo.

Ainda foi possivel organizar, no caso do
levantamento feito na escola, um Unico quadro
contendo as respostas para todas as insténcias
consultadas, uma vez que o objetivo da investigagéo foi
tratar das concepcOes de profissionais do ensino
vinculados a uma determinada instituicdo. Esta
estratégia viabilizou o estabelecimento de relacbes
entre os dados mencionados nesse quadro e as analises
expressas em Vygotsky (1977). Outrossim, a Teoria do
Cotidiano de Heller (1989) tornou-se subsidio tedrico
importante para a discussdo dos principais resultados
encontrados por meio dos instrumentos utilizados e das
andélises efetuadas.

RESULTADOSE DISCUSSAO

Foram realizadas quatro entrevistas - duas com
professoras, uma com a coordenadora pedagégica e
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uma com a vice-diretora -, todas na propria escola.
Foram realizadas duas sessOes de observacgéo de aulas
ministradas pelas duas professoras entrevistadas. Além
disso, o0 projeto pedagogico da escola foi consultado e
analisado. Realizou-se, ainda, uma reunido com o0s
professores, a coordenacgdo pedagdgica e a vice-diregdo
da escola, com o0 objetivo de apresentar os dados
encontrados na pesquisa e discutir as implicagdes, para
a prética educativa, de se conhecerem as concepgdes de
desenvolvimento e de aprendizagem.

A andlise dos dados foi feita com base nas quatro
concepcles apresentadas por Vygotsky (1977). A
leitura parcial e depois conjunta dos dados revelou, de
modo generalizado, a presenca de fragmentos de todas
as concepcdes descritas pelo autor. No entanto, foram
identificados conteidos reincidentes que, em termos
interpretativos, mostraram-se consistentes com 0
Construtivismo, cuja matriz tedrica fundamental é a
Epistemol ogia Genética de Piaget.

O dado que aparece mais freqlentemente diz
respeito a maturacdo das fungdes intelectuais como
condicdo para a aprendizagem. Ha também mencéo a
nocgdo de ritmo relacionada ao momento e/ou condicédo
de cada individuo para aprender. Além disso, a
influéncia do meio é vista como fundamental para o
processo de aprendizagem. O professor, enquanto
participante do ambiente do aluno, do ambiente social
no qual a aprendizagem se efetiva, € compreendido
como o facilitador deste processo.

Um aspecto relevante é o fato de Piaget ter sido
citado como referéncia do trabalho de apenas duas
pessoas entrevistadas. Contudo, fragmentos de seu
modelo epistemoldgico podem ser encontrados em
todas as entrevistas, nas cito categorias de andlise.

Com relagdo as aulas observadas, novamente
existiram elementos da teoria de Piaget. Estes
apareceram na importancia dada ao meio como
facilitador da aprendizagem, tendo o professor como
responsavel por conduzir, dirigir e orientar as
atividades educativas.

O mesmo ocorreu no projeto pedagégico. Houve
inclusive citagbes do autor que explicitam a relacdo
entre 0 desenvolvimento biolégico-maturacional dos
individuos e a aprendizagem. Mais uma vez, o
professor foi visto como o coordenador deste processo,
tendo como fungdo construir conhecimentos com o
aluno, proporcionando-lhe a participagdo nesta
construgao.

Destarte, nos trés momentos de coleta de dados foi
possivel verificar esses elementos da concepcdo de
desenvolvimento e de aprendizagem de Piaget, o que
suscitou a necessidade de identificar se o material
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encontrado na escola poderia ser categorizado como
fundamentado exclusivamente neste modelo. Pode-se
constatar, entretanto, que o conteldo do material
consultado, por vezes entrecortado de elementos de
outras orientacBes tedricas, revela uma concepcdo
fragmentada ndo sO sobre Piaget, mas principalmente
sobre o tema em foco neste estudo — as concepgdes de
desenvolvimento e de aprendizagem em geral.

Por outro lado, ndo obstante as recorrentes
referéncias a Piaget nas agOes registradas (entrevistas e
atividades de ensno e de avdiagdo nas aulas
observadas) e na proposta pedagégica da instituicao,
existem evidéncias de que as concepgdes de
desenvolvimento e de aprendizagem dos profissionais
participantes, bem como do projeto pedagégico da
respectiva escola, ndo se encontram fundamentadas
exclusivamente na abordagem desse autor.

A apropriacdo das concepgdes de Piaget pelos
profissionais da escola parece se embasar no senso
comum, e ndo no conhecimento cientifico, uma vez que,
mesmo no caso de mengdo ao autor, muitos
pressupostos de sua teoria sdo desconsiderados, e 0 que
€ apresentado pela ingtituicdo, em algumas ocasides,
mostra-se  contraditério a sua  abordagem,
assemdhando-se as concepcBes de outros autores,
como é o caso de aproximacOes entre as teorias de
Piaget e de Vigotski, bastante comuns nos dados
encontrados na escola.

A pesquisa desenvolvida por Duarte (2000) sobre
0 mesmo tema corrobora os dados aqui encontrados,
apontando que o ecletismo presente pode ser revelador
de um conhecimento parcial das teorias desses autores.
Isso demonstra 0 modo como os temas da Psicologia
sdo tratados pela Educacéo e pelo préprio contexto da
Psicologia presente na formac8o docente. Este fato
também ocorreu quando foram identificados
fragmentos da concepcdo de desenvolvimento e de
aprendizagem de Vigotski no contelido das entrevistas,
do projeto pedagdgico e das aulas, conforme se pode
observar nos trechos extraidos da pesquisa:

“O homem se desenvolve transformando o
mundo a0 mesmo tempo em que é
transformado por el€’.

“O professor faz a mediagdo entre o que o
aluno ja sabe e o que deve saber. Deve ter
competéncia tedrica, conhecer a redlidade
com a qua trabalha e comprometer-se
politicamente com sua atividade” .

“O auno deve ser um sujeito ativo, que
participa da construgdo do conhecimento.
Deve reorganizar sua cultura esponténea para
se apropriar da cultura elaborada’ .
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Embora ndo se constituam como expressdes da
proposta do autor, € possivel estabelecer algumas
aproximagoes entre os trechos acima citados e a
proposta de Vigotski. No entanto, para que se pudesse
afirmar que a escola efetivamente se fundamenta em
alguma das concepcles por da citadas, seria necessario
gue a apropriacdo, pelos profissionais, das teorias de
desenvolvimento e de aprendizagem ocorresse por meio
da mediacdo do conhecimento produzido na esfera da
ciéncia. Como se vera mais adiante, a partir da analise
do conjunto dos dados obtidos na pesquisa, pode-se
inferir que a esfera cotidiana invade o espago de
producdo e apropriagdo do saber, permitindo este
conhecimento fragmentado da escola sobre as
concepcoes de diversos autores.

Quanto a presenca acentuada de eementos da
teoria de Piaget, seguida pela concepgdo de Vigotski,
as duas concepcdes aparecem como complementares,
como é o caso de um item do projeto pedagdgico que
trata do papel do professor no processo de
aprendizagem:

“Ajudar o aluno a aprender a aprender,
adaptando-se as modificacbes do ambiente.
Tornar viavel o processo de construgdo do
conhecimento, no qual o auno tenha espago
para agir, criar, inventar, operar, faar,
reproduzir e escrever. O professor deve apoiar
os alunos também nas dimensdes afetiva e
espiritual. O professor é aquele que ensina,
mas que também aprende. Ele deve exercer a
mediacéo entre o universal da sociedade e 0
paticular do auno, dando direcdo ao
processo ensino-aprendizagem. Para exercer
adequadamente seu papel, o professor deve
conhecer a realidade com a qua trabalha,
comprometer-se  politicamente, aém de
possuir competéncia tedrica no que serefere a
sua area de atuagcdo. O professor deve criar
condi¢bes para que o auno aprenda e se
desenvolva N&o deve transmitir
conhecimentos, e sim, possibilitar que o
conhecimento sga gerado. Além disso, é
papd do professor desenvolver no aluno uma
posicBo de engajamento, compromisso e
participagcdo. Ele deve provocar, induzir e
assistir a aprendizagem do aluno” (grifos
dos autores).

Aqui, tornou-se possive identificar tanto a origem
da fragmentac&o do discurso que respalda o trabalho do
docente, quanto a superficialidade da apresentacéo das
teorias de Piaget e de Vygotsky, quando o préprio
projeto pedagdgico, como organizador do trabalho da
escola, mostra as duas teorias como complementares
para estabelecer a fung&o do professor na institui¢ao.

Lunardelli-Laraecols.

De acordo com Rossler (2003), a apropriacdo
descontextualizada e fragmentada de teorias faz com
gque o trabalho dos educadores sgja marcado pelas
distor¢gdes que isto produz. A assimilagcdo das teorias
pelo plblico-avo pode se dar de forma superficial,
parcial, fragmentada, pouco consistente e, assim,
impregnada de distorgdes. Aspectos isolados da teoria,
circunstancialmente  mencionados a exaustdo em
diferentes canais ou veiculos de comunicacdo,
geramente assumem uma propagacao
descontextualizada e passam a ter um UsO
indiscriminado e pouco preciso. Seus conceitos
fundamentais passam a ser incorporados nas reflexdes
e praticas desse mesmo plblico, sem o devido suporte
da teoria da qual provém, ou mesmo sem que se tenha
clareza sobre eles.

Dada a sua ampla difuséo, grande aceitacéo e
forte repercussdo, € comum que, em alguns
casos, a teoria que estgja na moda passe a ser
assimilada por (e a assimilar) outros
conceitos e teorias ndo necessariamente afins,
configurando uma tela de interfaces ou
didlogos que podem ou ndo ser coerentes
entresi (Rossler, 2003, p. 8-9).

Os trabalhos de Rosder (2003) e Duarte (1996,
2000) discutindo respectivamente 0s processos de
adesdo ao construtivismo (embasado pela teoria de
Piaget) e as aproximacdes neoliberais e pés-modernas
entre as teorias de Piaget e Vigotski, podem permitir
uma melhor compreensdo dos dados encontrados.

De acordo com Rosder (2003), é preciso
considerar que o0 ideario condrutivista teve grande
repercussdo entre educadores porque, tendo sido
produzido no interior de um determinado contexto
socio-histérico, contém necessariamente elementos
deste contexto em seus principios. Assim, a difusdo do
construtivismo  insere-se no modo de producdo
capitalista, que produz e reproduz processos de
alienacao.

Nesse espaco de alienagdo, algumas teorias - como
€ 0 caso do construtivismo - oferecem o respaldo
cientifico para explicar o processo de ensinar/aprender
na escola atual, tornando-se teorias “da moda’, ao
mesmo tempo em que sdo apropriadas de forma
fragmentada pel os educadores. Entéo, para o autor

a macica difusdo do construtivismo em nossa
educacdo, insere-se No processo mais amplo
de expansdo, reproducdo e manutengdo, em
nossa sociedade, da hegemonia de uma
determinada ideologia — a ideologia que
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sustenta o0 sistema capitalista de producéo
(Rossler, 2003, p. 280).

Além disso, devido a forma cotidiana de relacdo do
homem com as objetivagdes produzidas em sua cultura,
0s educadores estabelecem uma relagdo imediata,
espontanea e acritica com o ideario construtivista. 1sso
explica a intensa difusdo do construtivismo e traz
consequéncias para a educagdo escolar atual. Sua
instalagcdo na educagdo compromete, segundo o autor,
uma reflexdo tedrica consistente, critica e radical por
parte dos educadores.

Considerando-se que as bases tefricas e
conceituais do construtivismo sdo fornecidas pelateoria
de Piaget, tornam-se compreensiveis as referéncias
feitas ao autor pelos entrevistados. Mais do queisso, as
aproximagoes entre autores como Piaget e Vigotski
revelam uma relacdo alienada dos educadores com o
conhecimento el aborado pela Psicologia.

Segundo Dante (1996), sao inlmeros 0s equivocos
presentes nas aproximagdes entre esses autores, 0S
quais os educadores deveriam conhecer. Em primeiro
lugar, o termo social possui, ha obra de Piaget,
significado muito diferente daguele da obra de
Vigotski. Para o primeiro, existe uma relagdo
interacionista do individuo com o ambiente externo a
ele ja para o segundo, 0 contexto social refere-se
primordialmente  a  condicdo  histérica  do
desenvalvimento do psiquismo. Isto sd pode ser
compreendido se fundamentado nos pressupostos
tedrico-filosoficos da obra dos autores. A aproximacao
entre o0 meio imediato dos individuos (de que fala
Piaget) e o contexto histérico-cultural (proposto por
Vigotski) deve-se, segundo Duarte (1996), a supressdo
dos fundamentos marxistas da obra de Vigotski, e isso
€ uma apropriacdo neoliberal e pés-moderna do autor,
uma vez gque sdo afastados de sua obra os elementos
gue permitiriam explicar o desenvolvimento pleno dos
individuos, como uma condicdo para a superacéo da
alienacéo.

Ha equivoco, inclusive, na terminologia utilizada
para definir a concepcao dos autores. O construtivismo
remete ao interacionismo, presente, de fato, na obra de
Piaget; porém, ndo é possivel compreender a obra de
Vigotski sem referir-se a Concepcdo  Histérico-
Cultural, ou Sécio-Histérica

Nota-se, por meio dos estudos de Rossler (2003) e
de Duarte (1996), que o contelido e a forma como 0s
participantes da pesquisa com ele se relacionam
comprometem seu trabalho educativo. No que se refere
ao contelido, isso fica evidente quando se verificam os
parcos conhecimentos de Piaget e de Vigotski presentes
nas respostas as entrevistas, nas aulas e nos
documentos da escola. Quanto a forma como os
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profissionais se relacionam com tais conhecimentos,
essa se caracteriza pela alienagdo, no lugar da relagéo
consciente que caracterizaria 0 processo de apropriacao
do saber.

Conforme Heller (1989), as agdes da escola, no
gue se refere aos conhecimentos da Psicologia, podem
estar pautadas - ou mesmo encontrar-se mediadas - por
uma forma cotidiana da realidade de trabalho. A partir
da Teoria do Catidiano, por €la proposta, foi possivel
identificar e compreender por que os dados acima
apresentam diversos elementos do senso  comum
entremeados de alguns fragmentos de teorias. Assim, 0
gue se observa é que nenhuma teoria aparece de forma
estruturada no trabalho realizado pela escola. Apenas
alguns aspectos de cada uma delas constituem o
discurso do entrevistado, sua pratica e o projeto
pedagbgico da escola. As falas de duas entrevistadas
(na primeira citacéo ha referéncia a teoria de Piaget e
na segunda, ao construtivismo) evidenciam novos
elementos das concepgBes presentes entre os dados
encontrados:

“Acho que as pessoas aprendem de acordo
com a concepcao de Piaget. Existemn algumas
etapas que a crianga e o adolescente devem
passar e que aprendem de acordo com estas
etapas que estdo vivenciando e isto é
articulado a motivagdo. A crianga que esta
motivada a aprender, que vé na aprendizagem
algo de seu interesse, com este estimulo tera
mais condicdes de aprender. O professor vé o
aluno que é motivado na aula e aquele que
esta desinteressado. O auno moetivado
caminha, vai em frente, tem sucesso. A
aprendizagem tem muito a ver com
motivagdo e depois, com as etapas de
maturidade que a crianca passa, de acordo
com as fases que o Piaget especifica’.

“Gostei muito da época do Construtivismo
porque o professor s6 da um ‘empur-
réozinho’ para o aluno, extrai aquilo que
ele ja tem. Utilizava muito recurso visual,
material. Pesquisava muito. O trabalho era
de uma forma diferente. Com o aluno era
pouco. O auno trabalhava. O professor
dizia ‘pesquisa ai’, dava um monte delivros
e 0 auno ia procurar. Vinha do auno a
resposta Apesar do professor correr para
saber como iria trabalhar uma coisa nova,
diferente. O Construtivismo foi uma
experiéncia muito boa, é a melhor teoria. O
professor constr6i o aprendizado com o
aluno, ao invés de passar para de. O auno
tem muito para acrescentar, tem muita
criatividade. O professor vai incentivar esta
criatividade’.
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Compreender a relagdo estabelecida entre as
concepcoes apresentadas pela escola e os e ementos da
cotidianidade implica reconhecer que os dados foram
revelando a auséncia de conhecimentos da Psicologia
sobre desenvolvimento e aprendizagem importantes
para a sistematizacdo de um trabalho pedagdgico
conscientemente  dirigido pelo saber cientifico
produzido e acumulado ao longo da histéria de
desenvolvimento da Psicologia em sua relagdo com a
Educagéo.

Dessa forma, € importante destacar que a
dimensdo cotidiana faz parte da vida de todos os
homens, sendo intrinsecamente necessaria para que
eles sobrevivam. O problema da vida cotidiana
reside no fato de ser a esfera da realidade que mais
se presta a alienacdo, devido aos elementos que a
compBem. Vale ressaltar que a cotidianidade nédo é
necessariamente alienada, porém, quando invade
outras esferas da realidade, ela o faz por ja se ter
tornado um espaco de alienacdo (Heller, 1989).

A seguir, dois momentos da fala de uma
entrevistada exemplificam a relagéo espontaneista que
estabelece no plangamento de suas aulas e nos
conhecimentos por ela apropriados, demonstrando a
invasdo da cotidianidade - portanto, da alienacdo - a
esfera educativa:

“Dou uma olhada na matéria, se for um
texto, dou uma lida no texto, elaboro umas
perguntas e ai pratico depois na classe. Se
forem exercicios, dou uma olhada nos
exercicios, fago um esquema. Incluo na
aula uma oragdo [religiosa]l, um trabalho
para exposicdo. Fago um esque-ma do que
va ser trabalhado e na hora
complemento”.

“Uso muito a masica porque gosto muito.
Utilizo a Psicologia também. Existem
momentos em que € preciso conversar com o
auno, ‘ir com jeitinho’, saber o problema
dele, saber até sobre a familia dele, para
entendé-lo melhor. Utilizo muito aMUsica. O
aluno que é indisciplinado geralmente gosta
de Mdusica. Porque com a MUsica ees se
interessam, sonham. Quando eles participam
da Musica, os alunos melhoram em sala de
aula, percebem que |4 se esta ensinando uma
coisa bem diferente daquilo que se ensinaem
sdla de aula. E o professor pode ser muito
amigo e liberal quando ensina a MUsica e
também sério quando ensina  Portugués,
Inglés. A Musica da resultados. Desde que
forme um Coral, fiz grupos de misica, os
alunos melhoraram. Falta MUsica na escola e
Psicologia’.

Lunardelli-Laraecols.

A alienacdo da cotidianidade impede o movimento
e a possibilidade de sua prépria explicitacdo. Ela esta
relacionada a alienacdo produzida pela estrutura
econdmica de uma dada sociedade. De acordo com
Heller (1989), o capitalismo aprofundou o abismo
existente entre o desenvolvimento humano-genérico e
as possibilidades de humanizagdo dos individuos, ao
mesmo tempo em que ampliou essas possibilidades de
desenvolvimento.

Em virtude da estrutura econdmica, social e
politica criada pelo capitalismo, permeada pela
alienacdo, os dementos da vida cotidiana invadiram
outras esferas ndo cotidianas de pensamento e agdo do
homem. Este € o caso da educacdo escolar em geral e
da ingtituicdo pesguisada em particular, que esta
inserida neste contexto educacional mais amplo e, por
isso, Ndo pode ser compreendida fora dele.

A invasdo da cotidianidade na esfera da educacéo
impossibilita o desenvolvimento pleno dos individuos,
uma vez que ndo é possivel que isto ocorra somente na
esfera cotidiana. Assim, ndo héa desenvolvimento do
professor e ele ndo propicia 0 desenvolvimento do
aluno. Nas atividades ndo cotidianas acontece a
reproducdo de formas de comportamento e pensamento
da cotidianidade que ndo deveriam acontecer na escola.

As esferas da realidade que mais possibilitam a
apropriacdo das objetivacbes humano-genéricas, de
acordo com Heller (1989), so a arte e a ciéncia.
Teoricamente, so duas esferas que deveriam constituir
a vida escolar e os contelidos ensinados na escola
Como compreender que a escola, espaco por exceléncia
de producdo de objetivagbes humano-genéricas -
portanto, espaco da arte e da ciéncia - sgja ocupado
pela alienacdo e, conseqiientemente, pela esfera da vida
cotidiana?

Fundamentada na Teoria do Cotidiano (Heller,
1989), a andlise do material produzido constata que os
elementos presentes na estrutura da cotidianidade
(espontanei dade, pragmatismo, €CoNomicismo,
analogia,  precedentes, juizo  provisdrio e
ultrageneralizacdo) também se encontram na pratica
educativa da ingtituicdo. Isto pode explicar os motivos
pelos quais apenas fragmentos de teorias foram
encontrados nas entrevistas, nas aulas e no projeto
pedagbgico da escola. Verificou-se, assim, que o
pensamento e a agdo dos profissionais envolvidos com
a educagdo nesta escola ndo sd0 conscientemente
dirigidos e orientados por conhecimentos cientificos,
tipicos desta esfera da realidade.

Considerando-se que cabe a escola mediar, de
forma intencional e dirigida, 0 processo de
apropriacdo  do maximo  potencial  humano
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historicamente construido e transmitido por geracoes, e
gque cabe ao professor mediar a elaboracdo e o
desenvolvimento de todas as agBes necessdrias para se
alcancar este objetivo, é fundamental que este Ultimo
sgja o responsavel pelo plangamento intencional dos
conteidos escolares necessarios para que ocorra a
humanizacéo de todos os seus alunos . Esta é também a
condicdo de sua humanizagéo.

Neste contexto, verifica-se que, na ingtituicdo
pesquisada, a ndo-compreensdo das teorias que podem
orientar e dirigir claramente o fazer pedagdgico, no que
se refere aos temas da Psicologia agui em estudo, além
da absoluta influéncia dos elementos cotidianos no
espaco do saber, tém implicagdes profundas no
processo de apropriagdo dos conhecimentos, tanto por
parte dos alunos como de seus educadores, o que
impossibilita a humanizacdo de todas as pessoas
envolvidas neste processo.

CONSIDERACOESFINAIS

De acordo com o objetivo inicial deste trabalho, foi
possivel identificar, por melo de eementos
representativos de uma dada realidade escolar
(apontados por professores, coordenacdo pedagdgica,
vice-direcdo e projeto pedagdgico da escola) o modo
como, na concepcdo dessa ingtituicdo, as pessoas
aprendem e se desenvolvem. Nota-se que a
compreensdo dos conceitos de aprendizagem e de
desenvalvimento esta prejudicada e se reflete nas acbes
educativas da escola.

Mesmo eles posstindo formag&o em Psicologia?, o
trabalho destes profissionais expressa como a
cotidianidade invadiu um espago especifico de
construcdo do saber. Isto levanta questdes importantes
sobre 0 modo como a Psicologia — aqui representada
por meio do conhecimento cientifico — é trabalhada nos
cursos de formagdo de professores.

Assim, apesar de varios elementos constitutivos,
principalmente, da teoria de Piaget e de Vigotski
terem sido encontrados em momentos distintos da
coleta de dados, ndo é possivel afirmar que estas
concepgbes sejam utilizadas como referencial
tedrico que fundamenta as préticas educativas dessa
escola. Embora estes elementos estejam presentes na
proposta pedagdgica e na fala dos entrevistados, ndo
existe uma Unica concepcdo que norteie o trabalho
pedagégico da escola. O que existe € uma

2 A maioria dos entrevistados teve acesso a esta area do

conhecimento em a gum momento de sua formagao.
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combinacdo de aspectos de varias teorias, sempre
permeada pela experiéncia imediata e ndo reflexiva
de cada profissional.

As conclusbes deste trabalho, a respeito da
fragmentacdo do saber psicolégico  sobre
desenvolvimento e aprendizagem e a influéncia do
senso comum no espaco de elaboragdo do
conhecimento cientifico, devem ser compartilhadas
com a escola foco de investigagdo, dado que a
finalidade desta pesquisa €&  proporcionar
discussbes/reflexfes tanto sobre as implicagdes destas
constatagdes para a agdo de educadores e de educandos
guanto sobre alternativas que possibilitem a instituicéo
chegar a méxima possibilidade de humanizacdo de
todos os seus individuos.

Neste sentido, a partir dos elementos encontrados
na escola e analisados por esta pesquisa, torna-se
fundamental desenvolver agdes que possibilitem a
superacao da realidade posta, uma vez que:

O homem que n&o se apropriou das esferas
ndo cotidianas da vida social humana, néo
pode conduzir sua vida, quando assim se fizer
necessario, guiado pela razéo, peo espirito
critico da | 6gica e da reflexdo fil osdfica, pelos
conhecimentos  filoséficos e  cientificos
produzidos e acumulados ao longo da histéria
[...] Em suma, o homem alienado daquilo que
ha de mais desenvaolvido nas producdes do
género humano, na cultura humana, é um
homem privado de parte de sua humanidade,
ou pior, desprovido daquilo que ha de mais
elevado no ser humano. Inclusive, de seu
préprio potencial de transformagéo: de sua
capacidade de transformar, de acordo com
sua vontade e intenc&o, tanto a natureza como
a prépria sociedade que ajuda construir. Por
outro lado, aquele individuo que se deva
acima da cotidianidade, que mantém uma
relacdo consciente para com as esferas néo
cotidianas das produgdes humanas, tende a
romper, ainda que de forma conflituosa e em
apenas determinados momentos de sua vida,
com essas formas de dienacdo. Pois a
superacdo plena da alienagdo s6 € possivel a
partir da superacdo da forma de organizagdo
socia que determina essa mesma alienagéo
(Rossler, 2003, p. 42).

Para tanto, uma sdlida formacdo tedrica, pautada
na apropriacdo das bases filoséficas e metodol égicas
dos conhecimentos da Psicologia, pode permitir a
superacdo do ecletismo presente na unido de teorias
CUjos pressupostos sdo inconciliavels, garantindo aos
profissionais da educagdo uma relagdo consciente com
0 que é especifico de seu trabalho.
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