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Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados do projeto de pes-
quisa intitulado “O trabalho e a formacao do professor: uma analise dos textos
publicados nos Anais das Reuniées Anuais da ANPEd — periodo de 2002 a 2006,
a partir da Psicologia Histérico-Cultural”. O referido projeto foi desenvolvido
na Universidade Estadual de Maringa nos anos de 2006 a 2008, e teve como
objetivo verificar quais teorias embasam a compreensao sobre a formacao e
trabalho do professor nos textos publicados nos Anais das Reunides Anuais da
ANPEd — Associacao Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao, no periodo de
2002 a 2006, tendo como pressuposto tedrico a Psicologia Hist6rico-Cultural.
Para o desenvolvimento da pesquisa foram analisados os textos publicados nos
seguintes Grupos de Trabalho — GTs: Educagao Fundamental, Didatica, Formacao
de Professores e Psicologia da Educacao.
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Consideramos este tema bastante relevante, por estar estreitamente relacionado
a compreensao do processo ensino-aprendizagem, assunto tao caro aos estudiosos
que trabalham na interseccao entre Psicologia e Educagao, o que é o nosso caso.

A escolha pelas produgdes em Anais das Reunides da ANPEd decorre

I”

do fato de esse evento ser considerado “A Nacional e Internacional” pela
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-Capes e
congregar pesquisadores de renome na drea da Educacao, os quais, em muitos
casos, tém dado identidade ao que se pesquisa e se compreende em relacao

ao trabalho e a formacao do professor.

Para o desenvolvimento do artigo, em um primeiro momento apresentaremos
alguns pressupostos que se apresentam nas pedagogias contemporaneas,
destacando a Pedagogia do Professor Reflexivo e a Pedagogia das Competéncias,
para, em um segundo momento, apresentar o trabalho e a formagao do professor
a partir da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural, ambas
com fundamentos marxistas. Em um terceiro momento apresentaremos a
descricao e discussao dos dados coletados nos anais da ANPEd.

A defesa da pratica e da reflexdo na acdo docente

A Teoria do Professor Reflexivo, que teve inicio na Inglaterra na década de
1960 e nos Estados Unidos em 1980, chegou ao Brasil na década de 1980. Se
fizermos uma retomada das tendéncias pedagdgicas presentes na Educacao no
final da década de 1920 até a presente data, observamos, conforme explicita
Saviani (2002, 2007), que até a década de 1920 havia forte influéncia da
pedagogia tradicional, cuja defesa se guiava pela valorizacao do professor e
do conhecimento, em detrimento do aluno. A partir dessa época, fazendo
critica a escola tradicional, tomou félego a Escola Nova, com base nos estudos
desenvolvidos pelo estadunidense John Dewey e na Epistemologia de Jean Piaget,
cuja énfase estava no aluno, tendo como lema o “aprender a aprender”. Por volta
de 1970 a Pedagogia Critico-Reprodutivista e a Pedagogia Tecnicista tiveram
grande divulgacao. De acordo com Saviani, todas essas tendéncias eram nao-
criticas, por considerarem que a educacao tem autonomia em relagao a estrutura
social e que pode determinar a equalizacdo das relagdes sociais. Além disso, as
teorias nao-criticas da educacao concebem a sociedade como um todo harmoénico
que requer apenas alguns ajustes que atenuem ao desequilibrios sociais.
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A Pedagogia do Professor Reflexivo foi apropriada em um momento em
que se partia do pressuposto de que o professor deveria ser colocado no centro
do processo educativo. Resgatar o professor enquanto profissional e colocar o
foco sobre ele constituiram-se como finalidades nos estudos desenvolvidos a
partir desse periodo. Gongalves (1996), por exemplo, ao fazer uma andlise
dos cursos de formagao de professores, destaca que nem sempre se considera
a relacao entre a subjetividade dos docentes e sua pratica pedagogica. N6évoa
(1995) também assevera que havia uma divisao entre o eu-pessoal e o eu-
profissional. Dessa forma, ele ressalta que nessa época os estudos referentes
a vida do professor tiveram o mérito de recolocar os professores no centro de
debates educativos e nas pesquisas na drea de educacao. Foi nesse contexto de
busca de valorizagao do professor que a Teoria do Professor Reflexivo emergiu
com muita forga e se faz presente na atualidade, como poderemos observar
no decorrer deste artigo.

Nessa teoria o professor é compreendido como um intelectual em continuo
processo de formacdo. Nesse processo a experiéncia é considerada como
fonte do saber, porquanto é por meio dela que se constréi o saber profissional.
A reflexdo sobre a prética torna-se o mote dessa tendéncia pedagoégica,
influenciada, em um primeiro momento, pelas ideias de Donald Schén, que
realizou seus estudos a partir de John Dewey.

Diversos estudos (ALARCAO, 1996; GOMEZ, 1995; CAMPOS & PESSOA,
1998; ENRICONE ET AL, 1999; MOURA, 2001; ZANELLA, 2001) destacam o
que Schon considera como algumas nogoes fundamentais para a constituicao
do processo de reflexao, as quais ele denominou de uma “praxiologia para a
reflexdo”: a) conhecimento-na-acao, que se refere ao conhecimento técnico ou
saber solucionar o problema; b) reflexdo-na-agao, que acontece no decurso da
prépria acao, de forma espontanea e sem sistematizagao; c) reflexao-sobre-a-
acao, em que é possivel reconstruir mentalmente a agao para poder analisa-la
retrospectivamente; e, d) reflexao-sobre-a-reflexao-na-agao, que envolve uma
reflexdo critica ap6s a realizacdo da acao.

A proposta de formagao de professores, nessa perspectiva, salienta o aspecto
da pratica como fonte de conhecimento por meio da reflexao e experimentagao.
A fungao do formador consiste mais em facilitar a aprendizagem, em ajudar
a aprender. Em contrapartida, Serrao (2002), ao fazer uma critica a essa
pedagogia, questiona as posi¢oes de Schon. A autora afirma existirem aspectos
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configuradores do trabalho do professor que sdao de ordem institucional e
politica e nao dependem exclusivamente de uma atitude reflexiva e critica que
tenha, por si s, condicoes de romper com uma prética profissional envolvida
pela trama social complexa e contraditéria. Destarte, para essa autora, essa
perspectiva do professor reflexivo possui limites, os quais lhe sdo impostos
pela forma de organizacdo capitalista da sociedade. Os educadores vivem em
uma sociedade capitalista, restando-lhes vender o que possuem: a sua forca
de trabalho. Assim a reflexdao sobre a pratica nao é suficiente para superar as
dificuldades vivenciadas pelos professores na prética profissional.

Zeichener e Liston, nos Estados Unidos, fazem criticas a Donald Schon.
Para aqueles autores, a reflexdo ndo é um ato solitario, como Schén propoe,
mas um ato coletivo. Zeichner (1993) enfatiza que uma das caracteristicas mais
marcantes da literatura atual sobre o ensino reflexivo na formagao de professores
é a sua natureza anistérica. Enquanto Schon trata de um professor pratico-
reflexivo, Zeichner (1993) entende o professor como investigador, sendo seu
papel - mais do que transmitir conhecimento - ajudar os alunos a construir o
saber, pautando-se na teoria desenvolvimentista, cuja base sao os processos de
desenvolvimento e aprendizagem respaldados na teoria piagetiana. Este Gltimo
autor utiliza a pesquisa-acao em seus programas de formacao de professores,
que envolvem quatro fases de desenvolvimento: planejar, agir, observar e refletir.
Em sua proposta de pesquisa-acdo nao ha uma dicotomia entre quem produz
e quem aplica o conhecimento, e os professores podem pesquisar sobre a
pratica desenvolvida, sobre as condigbes sociais do trabalho e mesmo sobre o
contexto socioeconémico, politico e cultural em que a docéncia se desenvolve
(GERALDI, MESSIAS & GUERRA, 1998).

Facci (2004) se contrapde as ideias defendidas por Zeichner, destacando
ser possivel identificar que a dimensao politica desse autor estd ancorada em
idedrios propostos pela burguesia, fundamentando-se nos principios de “igual-
dade”, “justica social”, “fraternidade”, “liberdade”, palavras de ordem que
cumprem a funcao de mostrar o humanismo possivel dentro do capitalismo, o
que se constitui num grande engodo. Defender a necessidade de refletir coleti-
vamente nao significa levar em consideragao o contexto sécio-histérico em que
o professor desenvolve sua pratica nem a andlise das relagbes que perpassam
os pesquisadores e os professores. Nao é suficiente apenas “dar voz aos profes-
sores”, é preciso que eles reflitam em que condigoes econdmicas, politicas e
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sociais desenvolvem a profissao e que necessidades postas pelo capital exigem
dos professores esta ou aquela postura.

Outra perspectiva, dentro da abordagem do professor reflexivo, é a cognitivista,
cujo representante é Shulman, um estudioso dos diferentes tipos de conhecimento
que os professores dominam. Vérios autores - como SANCHEZ (1988); FIORENTINI,
SOUZA JR. e MELLO (1998); GONCALVES e GONCALVES (1998) e MONTEIRO
(2001), baseados em Shulman, afirmam que os professores necessitam ter trés tipos
de conhecimento: a) do contetido, que é préprio da disciplina a ser ministrada; b)
pedagogico do conteldo, que esta relacionado com a capacidade de ensinar; e
c) curricular, que compreende a estruturacao e a organizacao de conhecimentos
escolares e seus respectivos materiais, como livros-texto, propostas curriculares,
jogos pedagogicos, videos, software, CD-ROOM s, etc.

Como podemos perceber, Shulman, embora se refira a importancia dos
contelidos, ndo os atrela aos conhecimentos da Filosofia e da Sociologia, como
propde Facci (2004), mas sim, ao conhecimento dos contetdos curriculares,
aos conhecimentos especificos e a forma de transmissao dos contetidos. Nesse
sentido, Fiorentini, Souza Jr. & Mello (1998, p. 319) também questionam as
ideias de Shulman. Segundo essas autoras, “o problema acontece quando, na
relacdo teoria e pratica, concebemos o saber teérico ou aqueles oriundos da
producao cientifica como verdadeiros e indubitaveis, diretamente aplicaveis na
pratica”. Assim como Facci (2004), elas defendem a ideia de que o conhecimento
tedrico é fundamental para os professores poderem questionar, transformar ou
mesmo negar esses conhecimentos colocados por Shulman como fundamentais

na pratica docente, pois “s6 negamos algo se o conhecemos profundamente”
(FIORENTINI, SOUZA & E MELLO, 1998, p. 319).

Até agora, nessa tendéncia podemos constatar que, na investigacao, o
destaque no trabalho e na formagao dos professores circula nos meandros
da experiéncia e da reflexdo sobre a pratica, mas nenhum destaque é dado
a necessidade de fundamentos tedricos e conhecimentos cientificos que
conduzam o professor a uma reflexao sobre a prética. Concordamos com Facci
(2004) que precisamos nos contrapor a desvalorizagao dos conhecimentos
cientificos e a defesa da prética e da reflexao sobre a pratica.

Nessa linha das pedagogias ndo-criticas temos ainda a Pedagogia das
Competéncias, embasada nos estudos de Perrenoud, que estd muito presente na
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formagao dos professores, tanto em produgoes tedricas como nos documentos
oficiais acerca da formacao. No Brasil, a reforma curricular, desde os anos 1990,
tem reforcado uma ideia de profissionalizacdo centrada no desenvolvimento
de competéncias. Dias (2002) esclarece que nesse tipo de formacdo as
competéncias se constituem como mecanismos curriculares para a mobilizacao
do saber prético — fundamental para a formacao profissional.

Um exemplo dessa defesa das competéncias pode ser localizado no
documento “Propostas de Diretrizes para a Formagao Inicial de Professores da
Educagao Bésica, em cursos de nivel superior” (BRASIL, 2000, p. 48), que destaca
a necessidade de “a) definir o conjunto de competéncias necessarias a atuacao
profissional; b) toma-las como norteadoras tanto da proposta pedagégica quanto
da organizacao institucional e da gestao da escola de formagao”. A competéncia,
para Perrenoud (1999, p. 7), é entendida como “uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles”.

Para Perrenoud (1995, p. 133), é preciso haver uma ruptura com as didaticas
tradicionais, e as novas diddticas tém que dar énfase ao aluno enquanto sujeito
ativo da sua prépria aprendizagem. Essas novas didaticas “enfraquecem o controle
do professor e alargam o espagco de manobra dos alunos”. O aluno deve dirigir o
seu ensino. Saber fazer é muito importante. Cabe ao aluno participar de um esforgo
coletivo para elaborar um projeto de construcao de novas competéncias.

Saviani (2007, p. 435), ao discorrer sobre a Pedagogia das Competéncias,
esclarece que ela “[....] apresenta-se como uma outra face da ‘pedagogia do
aprender a aprender’, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condicoes de uma sociedade em que
as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estao garantidas”. Duarte (2003,)
também defende a ideia de que hd uma filiagdo da Pedagogia das Competéncias
ao escolanovismo, quando afirma que, “Além dos pressupostos propriamente
epistemolégicos de Perrenoud, também seus pressupostos pedagdgicos
enderegam para a desvalorizagao do saber escolar. Esse autor nunca escondeu
seu vinculo ao ideario escolanovista [...]

Nessa perspectiva, os educadores precisam estar preparados para contribuir
com o ajuste da educacdo as exigéncias do capital. As politicas de formacao
em nivel nacional, tendo como eixo nuclear o modelo de competéncias, de
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acordo com Maués (2002, p. 15), “apontam para uma formacao vinculada a
l6gica mercantilista, voltada para uma sociedade globalizada, na qual o capital,
o dinheiro, é mais importante do que o homem enquanto sujeito e ser critico,
produtor de conhecimento e construtor de sua histéria”.

Em relacdo a este aspecto, Moraes e Torriglia (2003) trazem a discussao
de que nos dias de hoje estamos testemunhando um forte ceticismo, o qual
vem minando as indagacoes sobre o conhecimento e o agir humano, e de
que as propostas de diretrizes para a formagao de professores, aos destacarem
as competéncias que devem ser adquiridas pelo professor (citadas acima),
aproximam-se das competéncias que o mercado excludente demanda dos
demais trabalhadores. Essas autoras argumentam ainda o seguinte: “Como a
mao-de-obra requerida por seus diferentes nichos, também a docente ndo deve
ultrapassar os limites do que efetivamente lhe é planejado, do que é previsto
em sua formacao, do alcance do conhecimento que lhe é permitido” (MORAES
e TORRIGLIA, 2003, p. 53).

Pimenta (2002), fazendo uma critica a Teoria do Professor Reflexivo, afir-
ma que a apropriagao generalizada da perspectiva da reflexao, inclusive nas
reformas educacionais no Brasil, transforma o conceito professor reflexivo em
apenas um uma expressao da moda, uma vez que o despe de sua potencial
dimensao politico-epistemolégica, pois ndo se transforma em medidas para
a efetiva elevacdo do estatuto da profissao professor e para a melhoria das
condigoes escolares.

Nesse aspecto, Miranda (2001, p. 140) evidencia que

[...] filiagdo acritica a formacao do professor reflexivo/pesquisador, ao fazer
corresponder teoria e pratica, conhecimento sistematizado e senso comum,
acaba contribuindo para estabelecer a prevaléncia da pratica sobre a teoria e o
senso comum sobre o conhecimento sistematizado, fortalecendo uma ideia de
contraposigdo entre o conhecimento académico e o conhecimento do professor

prético que deveria orientar essa formagao.

O conhecimento tedrico-critico, que ja foi produzido pelas geracoes
anteriores e explica a forma histérica de ser dos homens, é que deve servir
de ferramenta para entender e significar a pratica atual do professor. Os
professores, na Teoria do Professor Reflexivo, sdo encarados como ativos no
processo pedagogico, tendo possibilidade de guiar suas préaticas e ter seus
saberes considerados importantes. Nessa teoria valoriza-se a prética e a reflexao
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que o professor faz de sua experiéncia no processo pedagégico. Nao obstante,
somente a pratica, sem a apropriagao do conhecimento, ndo ajuda o professor
a ter uma posicao ativa na sala de aula, muito menos uma visao critica sobre a
realidade que foi construida pelos homens.

Essa teoria, ainda que focalize a acao do professor, parece estar apoiada
em concepgoes epistemoldgicas e pedagdgicas que levam a secundarizagao do
ensino. Duarte (2003a), ao fazer uma andlise das obras de Schon, observou:

Como se pode ver, Schon defende que a escola deve deslocar seu foco de atengao
do conhecimento escolar para o conhecimento tacito (cotidiano), deve deixar de
considerar o saber escolar superior ao saber cotidiano e deve valorizar as formas
de percepcao e pensamento préprias da prética cotidiana. Esse tipo de educagao
escolar é que deveria, segundo Schon, constituir o fundamento da formagao
do professor reflexivo. E por esta razdo que o saber escolar (o saber académico,
tedrico, cientifico) também deveria deixar de ser o fundamento dos cursos de
formagao de professores.

Secundarizando o ensino, podemos dizer que estamos também preconizan-
do uma desvalorizagao do trabalho do professor. O problema dessas pedagogias
que orientam a formagao do professor esta na transmissao de conhecimentos,
que precisa ser substituida, na escola, pelo desenvolvimento de competéncias,
pela experimentacao, pela valorizacao da pratica, em detrimento de uma for-
macao que privilegie contetidos. A desvalorizagao do professor, de acordo com
Facci (2004), fica muito evidente quando se retiram de cena e ou se aligeiram
os conhecimentos que permitem ao professor analisar a sua prética.

Para Moraes e Torriglia (2003), estamos diante de um processo em curso que
aligeira a formacao docente com elementos que cerceiam as possibilidades de
criticas e debates e apontam para uma excessiva énfase na experiéncia empirica
e acumulada. Conforme cita Moraes (2003, p. 153), estamos celebrando o “fim
da teoria”, priorizando “a eficiéncia e a construcao de um terreno consensual
que toma por base a experiéncia e a teoria é analisada como desnecessaria”,
mera especulacdo metafisica. Como afirma essa autora, estamos em “marcha

I//

a ré intelectual”, o que denuncia a desvalorizagdo do professor, pois, se este
ndo se apropria dos conhecimentos cientificos, como podera torna-los aces-
siveis aos alunos? E, também, como poderd refletir sobre a sua pratica? Essas
questoes, que sdo, no minimo, contraditérias, tém que ser compreendidas a

luz da ideologia dominante. Esta ideologia tem desvalorizado a apropriagao do
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conhecimento e também contribuido para a exclusao de professores e alunos
do acesso ao saber, criando, como afirma Duarte (2003b), uma sociedade das
ilusbes, ao invés de uma sociedade do conhecimento.

Isso causa um paradoxo, pois quanto mais se tenta valorizar o trabalho
do professor, mais se esvazia a sua fungdo, uma vez que, ao se negar a
importancia do conhecimento cientifico na sua formagao e no processo ensino-
aprendizagem, esse profissional é destituido daquilo que lhe é indispensavel: a
reflexdo critica sobre a profissao e a busca de alternativas para a superagao das
condicoes objetivas e subjetivas, profundamente alienantes, que caracterizam
boa parte do trabalho docente na atualidade.

Numa perspectiva tedrico-metodolégica marxista, diferentemente da proposta
de formagao de um professor reflexivo e da Pedagogia da Competéncia, delineiam-
se, a partir da Psicologia Hist6rico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica,
possibilidades de refletir sobre o préprio significado do processo educativo na
humanizagao do individuo e sobre a contribuicao do professor nesse processo.

A psicologia histérico-cultural e o trabalho do professor

Muitos aspectos poderiam ser arrolados quanto a formagao e trabalho do
professor na perspectiva vigotskiana, no entanto nos ateremos a apenas dois
pontos: a) a humanizacao do professor, e b) a mediacao do professor no processo
pedagogico e o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores por meio
da apropriacao do conhecimento cientifico.

A Psicologia Hist6rico-Cultural fornece apoio a Pedagogia Hist6rico-Critica
no tocante a educacao escolar. Ambas se baseiam no método dialético de
Marx e compreendem a escola como uma instituicdo que tem por finalidade
possibilitar a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Saviani (2002, 2003) e Duarte (1993) entendem que a educacdo é um
processo mediador entre a vida do individuo e a histéria. A escola, nesse processo
de humanizacao, faz a mediagao entre os contetidos historicamente produzidos
pela humanidade e o aluno, procurando formas de esses conhecimentos serem
apropriados pelos individuos, contribuindo para a formagao de novas geragoes
de seres humanos. A educacao escolar, portanto, diferencia-se de formas de
educagao espontaneas, pois a sua finalidade é a produgao da humanidade no
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individuo. A especificidade da educacado, na visao de Saviani (2003), refere-se
a socializacdo dos conhecimentos, de modo a garantir que todos os homens se
apropriem dos bens culturais produzidos pela humanidade.

Quando estamos analisando o trabalho do professor, temos que partir do
pressuposto de que ele precisa ser humanizado. Ele também precisa apropriar-
se dos conhecimentos cientificos para poder conduzir a pratica pedagoégica.
Saviani (1997) esclarece, neste sentido, que o professor, para ter uma fungao na
producao de determinados conhecimentos nos alunos, precisa dominar certos
conhecimentos, tais como: a) os conhecimentos especificos da disciplina que
ministra (matemdtica, por exemplo); b) conhecimento didético-curricular, ou
seja, um conhecimento que o informe como esses conhecimento especificos
devem ser organizados para que tenham efeito no processo de apropriacao e
producdo do conhecimento nos alunos; c) dominio do “saber pedagégico”,
ou seja, ele deve se apropriar dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educacdo e sintetizados nas teorias da educagao; d) saber relativo a compreensao
das condicoes socio-histéricas que determinam a tarefa educativa. Por fim,

Saviani acrescenta que o professor deve ter um “saber atitudinal”, categoria
que compreende o dominio de comportamentos e vivéncias considerados

adequados ao trabalho educativo.

De acordo com a Psicologia Histérico-Cultural, o ensino tem um papel
central em todo o sistema de organizagao da vida da crianca, determinando
seu desenvolvimento psiquico, pois constitui uma via, um meio sistematizado e
organizado de transmissao da experiéncia social, daf a importancia de se ter um
professor que, estando humanizado, possa humanizar seu aluno. Para Vigotski
(1991, 1993) e Leontiev (1978), o processo de humanizagao é decorrente do ensino,
da apropriacao que os individuos fazem da cultura. O professor contribui para a
aprendizagem e, consequentemente, para o desenvolvimento do aluno. A tarefa
do professor é ensinar a crianca aquilo que ela ndo é capaz de aprender por si s6,
e é tarefa do processo educativo dirigir o desenvolvimento psiquico do individuo.

O professor tem uma fungao mediadora que “é realizada a partir de agoes
intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico de propiciar a
instrumentalizagao bésica do aluno de modo que permita que este conheca,
de forma critica, a realidade social e que, a partir deste conhecimento, haja
a promogao do desenvolvimento individual” (Facci, 1998, p. 26). A prética
docente implica em criar possibilidades de que o aluno se aproprie dos

InterMeio: revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacao, Campo Grande, MS, v.16, n.31, p.216-237, jan./jul. 2010 225



instrumentos psicolégicos necessarios para desenvolver os processos psicol6gicos
superiores. Por meio da internalizardo dos instrumentos dados culturalmente,
via mediagao educativa, o homem passa a ter acesso a produgoes culturais cada
vez mais amplas e diversificadas.

Almeida, Arnoni e Oliveira (2006) destacam que a categoria mediacao é
fundamental na compreensao do processo ensino-aprendizagem. Para esses
autores, a mediacao refere-se a relagdo entre o imediato e o mediato, pois “Todo
conhecimento real deve passar por trés momentos: o do imediato ou do universal
do abstrato, depois o de sua negacao, que é reflexao, mediacao; e o da totalidade
concreta, do universal concreto, isto é, do resultado que conserva e contém nele
o momento da negagao, da reflexdao, da mediagdo.” (Garaudy, apud Almeida,
Arnoni e Oliveira, 2006, p. 2). Pela mediagao é possivel superar o imediato.

Para compreender essa acao mediadora, podemos nos apoiar em Markus
(1974, p. 62-63), o qual afirma que o homem, ao colocar uma mediagao entre
ele mesmo e a natureza, modifica a relagao imediata, insepardvel e fixa que existe
no animal entre o objeto e o organismo dotado de certas condicoes biolégicas,
transformando-a numa relacao mediatizada e suscetivel de modificacoes.
Propriedades objetivas que sdo insignificantes na relagao entre o organismo vivo
e 0 objeto podem ser determinantes se forem relacionadas com um outro objeto,
como um meio do qual se serve uma forma qualquer da atividade humana:
enquanto a ligagdo com o objeto permanece imediata, essas propriedades carecem
de importancia do ponto de vista pratico e, por conseguinte, nao se refletem no
sujeito; quando, porém, essa ligacdo é mediatizada através de um outro objeto
material, elas podem se manifestar e tornar-se objeto de observacao.”

Desta forma o professor, ao ensinar o contetdo cientifico do curriculo,
leva o aluno a patamares superiores, pois provoca nele uma nova relagdo com
os objetos da realidade. Almeida, Arnoni e Oliveira (2006) afirmam que nessa
mediacdo ocorre uma tensao entre o professor, que detém o conhecimento
na sua area de formagao, e os seus alunos, que sdo varios e possuem um
conhecimento cotidiano sobre o tema da aula.

Na tensao entre os conhecimentos cientificos e cotidianos o aluno deve negar
o conhecimento da pratica, que é superado pelo conhecimento teérico. Nessa
perspectiva, fica evidente a importancia do professor para o aluno apropriar-se
do conhecimento, processo que se desenvolve em uma relacao dialética.
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Essa relacao dialética é percebida entre desenvolvimento e aprendizagem. O
processo de desenvolvimento segue o processo de aprendizagem e este é responsavel
por criar a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Aprendizagem provoca desen-
volvimento e este, por sua vez, provoca novas aprendizagens. A escola, ao investir
no desenvolvimento potencial, ensina a crianga aquilo que ela ainda nao consegue
fazer de modo independente. Vigotski (1991, 1993) enfatiza que € intervindo na
ZDP que o professor provoca o desenvolvimento, pois ajuda o aluno a efetivar a
aprendizagens. Na escola, o professor tem como funcao fazer a mediacao entre
alunos e conhecimentos cientificos, entre o cotidiano e o ndo-cotidiano. Conforme
Vigotski (2000), espera-se que na escola a aprendizagem se constitua em uma fonte
de desenvolvimento dos conceitos cientificos, pois ela ¢ o momento decisivo e de-
terminante de todo o destino do crescimento intelectual da crianca.

Cada novo contetdo apropriado, cada novo conceito que é internalizado pelo
aluno, provoca o desenvolvimento da sua capacidade de raciocinio l6gico, abstracao,
capacidade de planejamento, entre outras fungbes psicolégicas superiores.

Consideramos que por meio dos estudos elaborados pela Escola de
Vigotski teremos condicoes de adquirir uma concepgao afirmativa do ato
de ensinar (Duarte, 1998), e assim enfocaremos o trabalho docente a
partir da valorizacao que deve ter sua funcdo mediadora entre o aluno e os
conhecimentos elaborados pela humanidade no processo histérico, superando
o esvaziamento provocado pela concepcao do Professor Reflexivo e da
Pedagogia das Competéncias.

E contra esse esvaziamento que os psicélogos e profissionais da educacao
devem empreender a pratica e os estudos acerca do trabalho do professor, pois,
em Ultima instancia, s6 faz sentido uma intervengao na escola que compreenda
ser a tarefa central do professor transmitir o saber objetivo, de forma a intervir
na formagao das consciéncias dos individuos que passam pela escola e assim
contribuir para seu processo de humanizacao.

Pesquisa nos anais da ANPEd

A ANPEd — Associacao Nacional de Pds-Craduacao e Pesquisa em
Educacdo — é uma sociedade civil, sem fins lucrativos, fundada em 1976.
A finalidade da Associagao é a busca do desenvolvimento e da consolidacao
do ensino de pds-graduacao e da pesquisa na area da Educagao no Brasil.
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Anualmente, pesquisadores se retinem divulgando pesquisas no formato
de apresentacao de trabalhos, posteres, realizacdo de minicursos, trabalhos
encomendados e sessdes especiais.

Para este estudo foram selecionados textos completos publicados nos Anais das
Reunides Anuais da ANPEd, no periodo de 2002 a 2006, nos Grupos de Trabalho
— GTs - de Psicologia da Educagao, de Didatica, da Formagao de Professores e
do Ensino Fundamental. A fonte de pesquisa foram os anais publicados em forma
de CD ou consulta ao site da ANPEd ( HYPERLINK “http://www.anped.org.b”
www.anped.org.br), que disponibiliza textos apresentados nas reunides anuais.

Para a analise dos textos publicados nos anais da ANPEd foram adotados
os seguintes procedimentos: a) leitura dos resumos dos textos; b) selecao
dos textos que tratavam do trabalho e da formagdo do professor; c) leitura
e analise dos textos selecionados, identificando as tendéncias pedagogicas
contempladas pelos autores.

No total foram analisados 305 textos, dos quais 124 (40,65%) tratavam
do trabalho ou formagao de professores. Os demais versavam sobre questoes
gerais, como politicas publicas, controle social, fracasso escolar, progressao
continuada, ciclos de aprendizagem, alfabetizacdo, magistério, informatica e
educacao, subjetividade, moralidade em Piaget, pratica docente na universidade,
avaliacdo, psicologia e arte, representagao social, oralidade e escrita e outras.
Nao constatamos nenhuma temdtica especifica que tenha se destacado nos
textos em um determinado GT.

A seguir apresentamos os dados referentes ao nimero de textos analisados que
abordavam tanto as tematicas gerais como o trabalho e a formagao do professor,
nosso primeiro ponto de discussdo dos dados coletados. (Inserir Tabela 1)

Conforme constatamos nessa pesquisa, o GT Formagao de Professores
apresenta 75% do total dos textos analisados que discutem realmente a formacao
de professores. Aqui localizamos a maior producdo sobre a temética desse
projeto de pesquisa, o que ja esperado, tendo-se em vista que este GT era
especifico de formagao de professor. O que nos surpreendeu foi o fato de 17,86%
dos textos analisados ndo tratarem da tematica em questao, pois acreditdvamos
que todos estariam discutindo a formagao do professor. O fato parece refletir
a existéncia de estudiosos/pesquisadores que ainda nao tém clareza acerca dos
aspectos que desejam abordar quanto a formagao do professor em seus estudos
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e acabam trazendo outras temdticas para um GT que se propde a discutir as
especificidades da formacao docente.

O GT Educagao Fundamental apresentou indice menor de textos ligados a
formagao de professor (12,12%), ficando, em termos numéricos, aquém do GT
de Psicologia da Educacao (17,86%). Do nosso ponto de vista, mesmo tendo-
se na ANPEd um GT especifico sobre a formagao de professores, os outros GTs
em questao deveriam trazer esta temdtica com mais frequéncia, uma vez que
todos eles estdo diretamente envolvidos com a pratica docente. Utilizando
as ideias de Saviani (2003) e Duarte (1998), destacamos quao importante é a
intervencao do professor na socializagdo do conhecimento.

Embora em nimero ndo muito relevante, destacamos o fato de o GT
de Psicologia da Educagao trazer essa temadtica para ser discutida entre os
pesquisadores, mostrando que essa drea pode e deve estar preocupada com
a atividade docente.

Outro aspecto que nos chamou a atengao foi o fato de apenas 22,03% dos
textos apresentados pelo GT de Didatica tratarem do trabalho ou da formacao
de professores, sabendo-se que esse GT desenvolve todo o trabalho sobre
teorias e métodos educacionais - instrumentos que auxiliam no ato de ensinar
e aprender. Esta constatagao parece denunciar que, apesar de na atualidade
terem aumentado muito os estudos, as discussdes e a preocupagdo com
tematica formagao do professor ainda nao se constitui como prioridade entre
os pesquisadores e estudiosos da area da educacao e areas afins. Consideramos
esse fato preocupante, porquanto defendemos que pensar em uma escola de
qualidade significa pensar em formar professores com condicoes de transmitir
os conhecimentos produzidos pela humanidade; professores que sejam capazes
de realizar, como aponta Facci (1998), uma agdo que propicie ao aluno a
instrumentalizagao basica para ele adquirir o conhecimento critico da realidade
social, a partir do qual haja a promogao do seu desenvolvimento.

Um segundo ponto de discussao refere-se a compreender até que ponto
os autores de textos que tratavam do trabalho e formacao de professores
se pautavam em tendéncias pedagégicas criticas e nao-criticas. Torna-se
importante destacar neste momento que nos valemos do conceito de Saviani
sobre as tendéncias pedagégicas nao-criticas para analisar os textos que
tratam do trabalho e formacao do professor, a respeito do qual discorremos na
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introdugdo tedrica desse trabalho. Nas abordagens nao-criticas, mais uma vez
com o respaldo de Saviani (2007), elencamos o Construtivismo, a Pedagogia do
Professor Reflexivo e a Pedagogia das Competéncias, assim como textos que nao
explicitam uma filiagao teérica em nenhum desses contextos ou se utilizam do
ecletismo, recorrendo, na argumentacao, a abordagem critica e a ndo-critica.
Nas concepgoes criticas elencamos a Pedagogia Histérico-Critica, a Psicologia
Historico-Cultural e trabalhos que apresentavam conceitos que analisavam
as condigdes histérico-sociais presentes da atividade docente. A partir dessa
categorizacao obtivemos os dados descritos na Tabela 2. (Inserir Tabela 2)

Como podemos observar, a grande maioria dos textos (79,83%) apresenta
uma abordagem ndo-critica. Quando analisamos os GTs individualmente,
constatamos que ha certa equivaléncia de textos com abordagem nao-critica
nos GTs de Formacao de Professores (81,72%) e Didatica (84,61%). Embora
tenha sido o grupo com menos produgdes acerca da atividade do professor, o
GT de Ensino Fundamental foi o que, percentualmente, obteve o maior niimero
de textos nao-criticos (88,88%), enquanto o GT de Psicologia da Educacao
apresentou 50% de artigos em cada tendéncia.

Entre os textos apresentados das tendéncias nao-criticas, encontram-se
cerca de 80% de trabalhos que deixam clara a opcao teédrica fundamentada
na perspectiva do Professor Reflexivo e/ou Pedagogia das Competéncias. Dessa
amostra, 20% estao distribuidos entre o Construtivismo e o Ecletismo. Outros
textos ainda trazem uma concepcao critico-reflexiva, tentando aliar a dialética
com a Teoria do Professor Reflexivo. Aqui observamos o ecletismo, em que
0s autores se apoiam em perspectivas tedricas com fundamentos filoséficos
diferentes para explicar a formacao dos professores. Como utilizar a dialética
e nao considerar os determinantes histéricos na formacao?

De forma geral, observamos nessas produgdes varios relatos com enfoque
na reflexdo sobre a pratica cotidiana do professor, sua histéria de vida, destaque
na experiéncia, discussdo sobre a autoridade do professor, assim como saberes
necessarios a profissao, entre outras questoes. Partindo das ideias de Duarte (1998),
que trata das concepgoes afirmativas do ato de ensinar, observamos que nos textos
pouco destaque é dado a um trabalho sistematizado, por parte do professor e
mesmo do formador, com o objetivo de garantir a apropriacao do conhecimento. Na
realidade, a impressao que fica é que basta um saber aligeirado para desenvolver a
pratica pedagdgica, que a experiéncia deve ser o centro da formagao, em detrimento
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dos conhecimentos das diversas ciéncias. Presencia-se, assim, o esvaziamento de
conteldo, tema abordado por Facci (2004); esvaziamento que, por sua vez, conduz
a desvalorizacao do trabalho do professor.

Alem da Teoria do Professor Reflexivo e da Pedagogia das Competéncias,
foram encontrados textos que se fundamentavam nas abordagens junguiana e
freudiana e na Teoria das Representagdes Sociais.

Em relagdo a abordagem critica, foram localizados, entre os 25 textos,
somente 11 que apresentavam autores da Psicologia Histérico-Cultural. Aqui
destacamos textos que tratam da mediagao pedagégica, da importancia do
professor no processo ensino-aprendizagem, da formacao filoséfica, trazendo,
em sua maioria, a necessidade contextualizar historicamente o conhecimento,
assim como o trabalho e a formacao do professor. Além disso, embora tratem
da mediagdo, nem sempre essa categoria remete a0 marxismo, como tao bem
destacam Almeida, Arnoni e Oliveira (2006).

Destacamos neste momento que a mediagao, a partir da teoria vigoskiana, é
imprescindivel para a apropriacao do conhecimento cientifico. Ao se apropriar
do conhecimento cientifico, o aluno amplia a possibilidade de desenvolver as
fungdes psicoldgicas superiores, pois, como afirma Vigotski (2000), aprendizagem
provoca desenvolvimento.

Nos textos que trabalhavam com a Psicologia Vigotskiana, observamos que
nem sempre os autores se referiam as obras cldssicas da Psicologia Histérico-
Cultural. Vale destacar que os textos embasados ao mesmo tempo na Escola
de Vigotski e na Teoria do Professor-Reflexivo foram por nés classificados como
nao-criticos, pois, como afirma Duarte (1996), o divisor de dguas entre a teoria
vigotskiana e outras teorias, especificamente o Construtivismo, identifica-se
no historicismo. Desta forma, nao podemos aliar a Escola de Vigotski a Teoria
do Professor Reflexivo e a Pedagogia das Competéncias, pois essas tendéncias
compreendem o desenvolvimento humano a partir da epistemologia genética.

Consideracdes finais

Os resultados obtidos possibilitaram ampliar os estudos acerca das teorias
que estao embasando a compreensao do trabalho e da formacao do professor.
Foi possivel verificar quanto a Teoria do Professor Reflexivo e a Pedagogia das
Competéncias estao fundamentando a compreensao da atividade docente. A
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Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica raramente foram
mencionadas nos textos. O Construtivismo foi muito pouco mencionado, mas
se partirmos dos pressupostos que os autores dessas tendéncias ndo-criticas se
fundamentam em Piaget, podemos dizer que essa corrente da Psicologia foi
destacada.

Uma proposta de formagao de professores de acordo com os estudos que vimos
realizando da Escola de Vigotski deve ter como centro os fundamentos teéricos,
pois entendemos que existe uma relacao dialética entre teoria e pratica. A reflexao
sobre a prética torna-se possivel a medida que o professor tenha conhecimentos
cientificos internalizados e que ele mesmo esteja sendo humanizado.

Nao podemos deixar de frisar que nossa defesa de uma formagao docente
vai ao encontro dos pressupostos de tendéncias criticas como a Psicologia
Histérico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica. Isso porque essas teorias se
baseiam no método dialético de Marx e compreendem a escola como uma
instituicdo cujo principal papel é possibilitar a apropriagao do conhecimento
cientifico e assim contribuir para transformar a consciéncia dos alunos que se
apropriam desse conhecimento. As tendéncias nao-criticas, como muito bem
observa Saviani (2002), distanciam-se desta perspectiva ao considerarem a escola
desvinculada da pratica social, ndo sendo fruto de condigdes sociais.

De nossa parte, defendemos uma escola que realmente venha contribuir
para o processo de humanizagao dos individuos, por meio da apropriagao que
fazem da cultura. Para que isso se concretize, é preciso valorizar os contetdos
cientificos e nao permitir que a escola se esvazie deles. Tal esvaziamento
certamente levaria a desvalorizacao do trabalho do professor e a secundarizagao
do ensino. Vale destacar que o trabalho do professor aqui é compreendido
como fundamental, sendo ele o mediador entre o conhecimento e o aluno,
levando este a superar os conhecimentos da vida cotidiana em direcdo a um
conhecimento sistematizado que permita uma reflexao mais ampla da realidade.
Consideramos que esse conhecimento levara o aluno a tomar consciéncia da
realidade histérica e, coletivamente, a ter uma posicao ativa na transformagao
da realidade social calcada na divisao de classes.

Ressaltamos neste momento quanto as escolas no Brasil se encontram

destituidas de qualidade de ensino, quando observamos quao elevado é
o ndmero de alunos que apresentam problemas de escolarizagao, isto é,
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dificuldades de aprendizagem ou de comportamento. Isto nos remete a pensar
em um ensino que nao tem cumprido com sua real fungao, que é transmitir os
contetdos historicamente produzidos pela humanidade, garantindo que eles
sejam apropriados por seus alunos. Como exemplo, podemos citar que em
16 de janeiro de 2008 o Tribunal Superior Eleitoral (TSE) divulgou em seu site
uma matéria sobre a baixa escolaridade brasileira, que atinge mais da metade
dos eleitores e no ano de 2007 chegou a 70% no Nordeste do Pais. Segundo
o TSE, mais da metade (51,5%) dos 127,4 milhoes de eleitores brasileiros
aptos a votar até o final de 2007 nao conseguiu completar o primeiro grau ou
apenas |é e escreve. O quadro é ainda mais dramatico quando somados os
6,46% de eleitores analfabetos em todo o pais, ou quando lemos estatisticas
que denunciam o analfabetismo.

Acreditamos que, enquanto ocorrer o predominio de tendéncias nao-criticas
respaldando a formacao do professor, dificilmente teremos uma alteragao neste
panorama observado em nossas escolas. Sabemos que condicoes objetivas
precisam ser criadas para melhorar a qualidade de ensino, como, por exemplo,
melhores condicoes de trabalho, maior investimento em educacado, escolas
mais estruturadas, entre outras. Como afirma Basso (1998), condicoes objetivas
e subjetivas (a formacdo que defendemos englobaria essas condicoes) sao
fundamentais para a humanizacdo do professor. Neste sentido, cabe a nés,
educadores e pesquisadores, debater criticamente as teorias pedagoégicas que
imperam no interior das escolas brasileiras, lancando mao das contribuicoes que
a Teoria Histérico-Cultural proporciona a aprendizagem do aluno, em busca de
um ensino que contemple a intencionalidade no ato de ensinar. Encontramos
em Manacorda (1991) que, segundo os principios marxistas, o homem deve ser
valorizado como um todo no momento de uma atividade, pois, assim como as
maos se articulam, o cérebro também deve ser acionado e aprimorado. Dentro
do contexto educacional a tendéncia tedrica utilizada pelo professor também
reflete 0 modelo de homem a ser construido. Nesse sentido, o professor deve
entender que o significado e o sentido de sua prética deve ser ensinar.
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Resumo: Este artigo objetiva apresentar as teorias que sustentam o trabalho e a formagao do professor
contempladas nos textos publicados nos Anais da ANPEd - Associacao Nacional de Pesquisa e P6s-
Graduagao - no periodo de 2002 a 2006 nos grupos de trabalho Educagao Fundamental, Didética,
Formacao de Professores e Psicologia da Educagao. Foram analisados 305 textos, dos quais 124
tratavam do trabalho ou da formagao de professores e os demais versavam sobre questoes gerais.
A partir das concepgdes pedagdgicas de tendéncia critica e nao-critica de Saviani, verificamos
que a maioria dos textos (79,83%) apresenta uma tendéncia ndo-critica, sendo a compreensao da
atividade docente fundamentada na Teoria do Professor Reflexivo e na Pedagogia das Competéncias.
Constatamos que os autores raramente se apoiam na Psicologia Histérico-Cultural e na Pedagogia
Histérico-Critica para analisar a pratica pedagdgica.

Palavras-Chave: formagdo e trabalho de professores; psicologia histérico-cultural; educagao.

Abstract: This article aims to present the theories that support the teacher’s work and formation
considered in the texts published in the Annuals of ANPEd — National Association of Research and
Craduate Education — in the period from 2002 to 2006 in the work groups of Primary Education,
Didactic Teaching, Teacher’s Training and Psychology of Education. 305 texts were analyzed, among
which 124 were about the teachers” work and training and the other ones were about general issues.
According to the educational conceptions of Saviani’s critical and non-critical tendency, we can
notice that the majority of texts (79,83%) present a non-critical tendency, being the understanding
of the teaching activity founded on the Theory of the Reflective Teaching and on the Competency
Education. We noticed that the authors rarely base their analysis of the educational practice on the
Historical Cultural Psychology and on the Historical Critical Education.

Keywords: teachers” work and training; historical cultural psychology; education.
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