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INTRODUCAO

A elaboracdo de um Memorial, independente dos seus objetivos, ndo pode ser
entendida como uma tarefa puramente académica ou burocratica. A experiéncia que vivenciei,
juntamente com outros nove colegas da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, no processo
de orientacdo dos alunos do PROESF!, na elaboracdo do Memorial de Formacéo, tem
demonstrado que este tipo de género textual deve significar, inevitavelmente, o produto de um
processo de reflex@o sobre aspectos da formacéo individual do autor — trata-se, pois, de um
texto redigido na primeira pessoa do singular. No referido Programa, o texto final deveria
refletir o processo de reflexdo elaborado pelo aluno, sobre as principais experiéncias
vivenciadas durante o curso e seus impactos nas suas praticas profissionais e concepcdes
teoricas.

No caso do presente Memorial, penso que o desafio central é semelhante: o texto deve
expressar 0 processo de reflexdo sobre as grandes questdes que permearam minha vida
académica, enfocando os impactos que essas experiéncias tiveram, e continuam tendo, nas
minhas ideias e praticas profissionais, envolvendo a docéncia, a pesquisa e a extensao.

N&o é uma tarefa fécil. Envolve recompor processos vivenciados durante quase quatro
décadas de trabalho ininterrupto. Além disto, ndo € uma simples descricdo temporal do
realizado — o que é apresentado no Curriculum Vitae — mas uma retomada que implica em
uma releitura das experiéncias vividas, buscando ampliar seus sentidos e significados no meu
processo de desenvolvimento profissional. Trata-se, pois, de (re)-significar o vivido.

Penso que tal desafio ndo pode ser realizado de forma aleatdria: como toda atividade
académica, exige um método de trabalho, ou seja, a explicitacdo dos meios através dos quais
0s objetivos serdo buscados. Para tanto, senti a necessidade inicial de especificar e clarear, da
melhor forma possivel, os proprios objetivos deste Memorial, pensando ndo sé nos seus
futuros leitores, mas buscando essa clareza no meu préprio trabalho de anélise e reflex&o,
durante o seu processo de elaboracéo.

Devo confessar que a elaboragdo dos objetivos deste Memorial ndo foi tdo simples
como imaginava a principio: logo percebi que, dentre as exigéncias do presente concurso, esta

seria a que demandaria maior esforco e envolvimento. Diferentemente do Curriculum Vitae —

! Programa Especial de Formagio de Professores em Exercicio na Rede Municipal dos Municipios da Regio
Metropolitana de Campinas, desenvolvido pela Faculdade de Educagdo da Unicamp, no periodo de 2002 a 2008,
do qual fui um dos coordenadores. O Programa ofereceu um curso de Pedagogia para 1600 professores das
redes municipais da RMC, planejado em quatro entradas de 400 alunos.
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que € um texto com uma estrutura muito trabalhosa, mas sobre a qual ha um consenso na
comunidade académica — o Memorial é um desafio em aberto, com inimeras possibilidades
de construcdo e alternativas de desenvolvimento. Assim, comecei a refletir sobre essas
decisbes desde o0 momento em que solicitei ao Departamento de Psicologia Educacional a
abertura de concurso e tomei contato com suas exigéncias.

Como primeiro passo nesse processo, conversei com varios colegas docentes da
Faculdade de Educacdo que ja haviam passado por situacdes semelhantes de concurso,
tentando identificar as estratégias escolhidas para definicdo dos objetivos dos respectivos
memoriais. Foram conversas muito produtivas, que me ajudaram na tomada de decisao.

Durante esse agradavel periodo de conversas e descobertas, fui amadurecendo essa
decisdo até chegar a atual proposta de objetivos para este meu Memorial. Pretendo
desenvolvé-lo em torno de duas questdes balizadoras: a) quais foram os grandes temas / eixos
que nortearam toda a minha vida académica? ; b) como esses temas / eixos foram se alterando
durante a minha vida profissional?

Ao pensar em grandes temas / eixos, estou supondo, baseado no ja vivido, que minha
vida académica foi limitada e desenvolvida em torno de questdes que marcaram, por diversas
razbes e, geralmente, por longos periodos, minhas atividades académicas, incluindo,
eventualmente, as administrativas. No mesmo sentido, ao assumir esta primeira questao
norteadora, estou abrindo mao de experiéncias pontuais, ndo por julga-las menos importantes,
mas por reconhecer sua impropriedade em um Memorial como o presente. Devo, igualmente,
ressaltar que estou limitando o meu olhar apenas as atividades académicas reconhecidas —
ensino, pesquisa, orientacdo e extensdo - que caracterizam, tradicionalmente, a agenda do
professor universitario.

A segunda questdo balizadora pressupfe, também baseado no vivido, que esses
grandes temas / eixos de minha vida académica sempre estiveram em processo de mudanga, 0
gue me motiva a identificar a natureza dessas referidas mudancas e as condi¢des sociais de
mediacdo que foram facilitadoras nesse processo — em outras palavras, identificar que
condic@es vividas levaram-me a mudar/rever ideias e préaticas desenvolvidas.

Tendo especificado esses objetivos, comecei a refletir sobre as primeiras decisdes de
natureza metodologica. Coerentemente com 0s objetivos propostos, decidi identificar os eixos
norteadores e estruturar todo o Memorial em torno dos mesmos — certamente direcionado pela
experiéncia de orientagdo desenvolvida no PROESF. Isto me levou a refletir sobre novo

desafio metodoldgico: como identificar esses eixos de modo a analisar seus impactos na
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minha vida académica. Inspirado nas metodologias de pesquisas centradas em dados
documentais, percebi que 0s meus eixos sO poderiam ser organizados a partir das minhas
fontes documentais, no caso, 0 meu Curriculum Vitae. Assim, a construcdo elaborada deste
situou-se como condicgdo para a defini¢do dos eixos norteadores do Memorial.

Seguindo esse caminho, organizei todo o Curriculum, com os respectivos documentos
comprobatdrios, o que implicou em trés semanas de trabalho continuo: isto porque grande
parte do material ja estava organizada. No entanto, reconheco que tal estratégia foi muito
adequada, uma vez que a organizacdo curricular possibilitou, simultaneamente, a gradual
identificacdo dos eixos.

Organizado o Curriculum, a releitura do mesmo possibilitou, rapidamente, as decisdes
finais buscadas. Nesse processo, reconheco que os dados mais relevantes para a elaboragédo
dos eixos foram, primeiramente, as Publicacdes, reunidas na Pasta Il A-F. As outras fontes
de dados mais consultadas foram: Pesquisa (Pasta IV) e Orientagdes (Pasta V1II).

Assim, a partir deste procedimento, foram organizados seis eixos, cujas analise e
discussdo constituirdo a estrutura do presente Memorial. Serdo apresentados na ordem abaixo,
embora ndo correspondam a sequéncia cronolégica na minha vida académica:

- Eixo 1: Meu encontro/compromisso com a escola publica.
- Eixo 2: A questdo da Alfabetizacéo.

- Eixo 3: A questdo da Afetividade na mediacdo pedagogica.
- Eixo 4: A questdo da Formacao de Professores.

- Eixo 5: A quest&o do Ensino da Psicologia no 2°. Grau.

- Eixo 6: A questdo da Psicologia Escolar.

Na sequéncia, abordarei cada um deles, procurando ser fiel aos objetivos propostos:
como me envolvi com o tema e como minhas ideias e praticas sobre o mesmo foram se
alterando.

No entanto, dada a natureza deste texto — género Memorial — entendo que € necessario
relembrar que nédo se trata de um trabalho académico sobre cada eixo, mas o produto de um
exercicio de reflexdo sobre seus impactos no meu processo de desenvolvimento profissional.
Assim, este texto ndo deve ser lido com o olhar de um leitor de uma tese, dissertacdo ou
relatorio de pesquisa. Por exemplo: ndo se pretende, nem se justifica, uma preocupagdo com
um amplo levantamento bibliografico sobre cada eixo — isto é encontrado nas referéncias
bibliograficas de cada uma das minhas publicagdes. No entanto, algumas referéncias ou

autores serdo citados devido a reconhecida importancia que tiveram no meu processo de
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constituicdo profissional, além, obviamente, de referéncias as minhas proprias publicacdes,
julgadas relevantes em cada eixo.
Tais caracteristicas do Memorial ndo reduzem sua importancia: ao contrario,

reconheco neste género um importante instrumento de producdo de conhecimento.

EIXO 1 - MEU ENCONRO/COMPROMISSO COM A ESCOLA PUBLICA

A leitura da minha producdo académica permite identificar que uma das principais
caracteristicas de toda minha carreira foi a defesa e o envolvimento com questdes
relacionadas com a rede de ensino publico. Esta é uma marca ainda presente nos meus cursos,
projetos, pesquisas, atividades de extensdo e administrativas. Neste sentido, procuro
identificar, na minha historia de vida, as experiéncias e processos de mediacdo social que,
provavelmente, facilitaram essa relagdo estabelecida de forma tdo intensa.

Sem davida, um dos principais aspectos refere-se ao fato de eu ter sido parte de uma
geracdo que teve toda sua formacdo educacional basica em escolas publicas — primario,
ginasio e colegial — de boa qualidade?, apesar de serem consideradas, na época, como escolas
elitizadas, com barreiras para seu ingresso, como era o caso dos antigos exames de admissao
para o0 ginasio, que praticamente impediam 0 acesso as populacdes mais pobres. Mas apesar
disso, foi uma experiéncia de vida que demonstrou que o ensino publico pode ser de boa
qualidade para todos. Se ndo o €, deve-se, exclusivamente, as continuas politicas educacionais
implantadas desde os anos 60, onde se destacam a crescente privatizacdo do ensino e o
empobrecimento/esvaziamento da escola publica.

Um outro fator relevante em meu encontro com a escola publica, certamente, refere-se
ao fato de eu ter me engajado na militancia do movimento estudantil secundarista, nos anos
60. Tal engajamento deveu-se ao meu envolvimento anterior com a JEC - Juventude
Estudantil Catolica, movimento ligado a Acdo Catolica, desde o inicio da década. Devo
destacar que esses movimentos, que marcaram a presenca da Igreja no Brasil nesse periodo,
eram fortemente centrados em uma concepgdo evangelica direcionada para o processo de
politizacdo e formacdo da consciéncia politica, concepgdes que embasaram, posteriormente, o

surgimento da Igreja da Libertacéo, internacionalmente conhecida.

2 Fiz o curso primério no Grupo Escolar Adalberto Nascimento; o ginasio e o curso classico no Colégio estadual
Culto & Ciéncia, ambos em Campinas.
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Devo destacar que, na época do golpe militar de 64, eu exercia as fungdes de vice-
presidente de assuntos estudantis, na UCES — Unido Campineira de Estudantes Secundarios —
responsavel pela implementacdo de politicas para a criacdo e desenvolvimento dos grémios
estudantis nas escolas secundarias de Campinas. Em funcéo disso, questfes como a escola
publica, qualidade de ensino, participacdo politica dos estudantes, politica educacional, etc,
sempre estiveram presentes na minha agenda de discussdo, numa perspectiva critica e
transformadora. Neste sentido, o0 golpe de 64 representou, para boa parte da minha geragéo,
uma abrupta interrupcdo no processo de insercdo social visando a construcdo de uma
sociedade mais justa e de uma escola publica efetivamente democratica.

A vida universitéria, nesses “anos de chumbo”, por sua vez, apesar de ser marcada
pelo protesto estudantil, foi muito limitada no que diz respeito ao acesso e a producdo de
ideias inovadoras. Questdes de natureza politica ndo podiam ser discutidas livremente em
salas de aula, restringindo-se aos pequenos grupos, mesmo assim, com muito cuidado e
discricéo.

Foi nesse ambiente que eu me formei, em 1971, como psicologo - no curso de
Psicologia da PUC de Campinas, onde a quase totalidade dos professores havia se demitido,
dois anos antes, por motivos politicos — ingressando, no ano seguinte, na pés-graduacao do
Instituto de Psicologia da USP.

Da mesma forma, foi nesse ambiente politico que comecei minha carreira de professor
universitario, contratado em 1972, para ministrar a disciplina de PEPA - Psicologia do
Escolar e Problemas de Aprendizagem, no recém criado curso de Psicologia da Universidade
de Mogi das Cruzes. No ano seguinte, era responsavel por todo o setor de Psicologia Escolar,
gue envolvia os estagios para os alunos do quinto ano da primeira turma, onde permaneci até
meados dos anos 80°.

Nesse momento, procurei entrar em contato com as autoridades responsaveis pela rede
de ensino publico de Mogi das Cruzes — uma decisao que influenciou toda a minha futura vida
académica, até os dias atuais: iniciava-se, na época, uma aproximagao entre 0 nosso grupo da

universidade e as escolas da regido, através da Divisdo Regional de Ensino de Mogi das

® Ministrei a disciplina PEPA, além de coordenar o setor de estagios na area de Psicologia Escolar, em trés
universidades: UMC (1973-1986), UNIP-SP (1976-1983) e UNESP-Assis (1982-1983). Na disciplina tedrica
(PEPA), os alunos estudavam, durante um semestre, a politica educacional brasileira; na sequéncia, alternativas
de atuacdo do psicélogo na &rea. Nos estagios, durante o 50. ano, os alunos participavam de projetos
desenvolvidos em escolas publicas da regido, geralmente através de convénios estabelecidos com as Delegacias
de Ensino. Ver Pasta I, Doc. 13, 18 e19.
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Cruzes, que durou cerca de uma década; com ela, o encontro com os grandes desafios que a
rede apresentava e a necessidade de produzirmos saidas ou alternativas de enfrentamento.

O convénio com a rede possibilitou a elaboracdo de um plano de estagios com maior
penetracdo nas escolas: cada um dos cinco supervisores, que compunham a area de Psicologia
Escolar, assumiu um determinado projeto, do qual os alunos quintanistas do curso de
Psicologia participavam por op¢do; assim, tinhamos projetos que envolviam a pré-escola,
trabalho com pais, criancas portadoras de deficiéncias, treinamento de professores e trabalho
com séries iniciais.

Mas, um dos efeitos mais marcantes dessa aproximacgdo universidade x rede, foi a
necessidade que se criou de se buscarem novas bases tedricas, mais convincentes e
abrangentes, para explicar a realidade encontrada, uma vez que a Psicologia tradicional nos
proporcionava uma visao apenas parcial e nem sempre considerada adequada. Assim, como
explicar os altos indices de repeténcia e evaso escolar observados nas escolas da regio?*

As atividades docentes, desenvolvidas na disciplina de PEPA, que garantiam as bases
tedricas para o trabalho de estagios na area, levaram-me, juntamente com os demais
professores e monitores, a ampliar e aprofundar os suportes teéricos, o que implicou no
contato com inimeros autores no campo da politica educacional, principalmente aqueles que
apresentavam uma andlise critica comprometida com a constru¢do de uma sociedade mais
justa e um sistema educacional mais democréatico. Assim, entramos em contato com autores
como Louis Althusser, Pierre Bourdieu, Jean Claude Passeron; da mesma forma, estudamos
outros autores, considerados referéncias, como John Dewey e Emile Durkheim. A questdo da
politica educacional brasileira passou a ser o tema central do primeiro semestre da disciplina
PEPA, supondo que qualquer profissional, que pretende trabalhar na area educacional, deve
ter uma visao ampla além de uma postura critica sobre a mesma.

Dentre os autores lidos, ha dois que merecem uma atencdo especial, dado que
provocaram profundas mudancgas nas minhas concepg¢des teoricas e praticas educacionais. O
primeiro refere-se a Barbara Freitag®. Seu livro surge em um momento histérico de grande
importancia — final dos anos 70 — em que o regime militar tentava consolidar as reformas
impostas em todos os niveis de ensino. Através de uma analise muito clara sobre a politica

educacional brasileira, a autora me possibilitou relativizar o papel da escola ao demonstrar

* Na época, a regido de Mogi das Cruzes apresentava o segundo pior indice estadual do fendmeno, entéo
caracterizado como fracasso escolar nas séries iniciais — em torno de 40% - representado pelas taxas de
repeténcia e evasdo escolar.

® Freitag, B. Escola, Estado e Sociedade. S. Paulo: Edart, 1977.



gue, em um pais como o Brasil, a politica educacional é sempre reflexo do que ocorre nas
instancias politica, econdmica e social, em cada momento historico; ou seja, numa sociedade
capitalista, a prioridade do processo de desenvolvimento centra-se nas instancias econdémica e
politica, sendo a politica educacional, frequentemente, direcionada para atender aos interesses
dos setores dominantes.

Por outro lado, suas anélises possibilitaram uma critica as concepg@es reprodutivistas,
na época, muito difundidas em nosso meio, ao caracterizar a escola como uma instancia da
sociedade civil, onde se defrontam continuamente concepcdes conservadoras e concepcdes
transformadoras — leitura, esta, coerente com as idéias de Gramsci. Ou seja, se has concepcdes
reprodutivistas ndo havia muitas alternativas de trabalho, no interior da escola, por parte de
educadores comprometidos com o processo de transformacéo social, na visdo gramsciana essa
acao passa a ser entendida como fundamental, uma vez que a sociedade civil é vista como um
dos principais espagos de confronto histérico entre as diferentes tendéncias ideoldgicas.
Assim, 0s rumos do processo de desenvolvimento politico, social e econdmico de um pais
refletem o equilibrio de forcgas, na instancia da sociedade civil, o que torna essas instituicoes
espacos fundamentais para atuacdo daqueles profissionais comprometidos com a
transformacdo social — para Gramsci, a escola como instituicdo é parte constituinte da
sociedade civil.

O segundo autor que quero destacar € o nosso mestre Paulo Freire. Sendo um dos
primeiros cidaddos exilados pelo golpe militar de 64, todo o seu trabalho, incluindo producéo
escrita, foi banido de nossos cursos universitarios, o que dificultou a divulgacdo e
aprofundamento de suas ideias. Na universidade, tive oportunidade de estudar um texto® em
que apresenta o conceito de Conscientizacdo — no meu entender, um dos mais importantes
conceitos teodricos, necessarios a todos os educadores comprometidos com a transformacao
social. Caracterizando esse conceito como o processo de transformacdo da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica, o autor defende que a Educagdo pode ser, pelas suas
caracteristicas, um instrumento por exceléncia de formacéo da criticidade no ser humano,
através de propostas pedagdgicas que cologuem o aluno em contato com a realidade social
numa perspectiva emancipadora. Suas ideias ndo se restringem as préaticas de alfabetizacdo; na
realidade, qualquer componente curricular pode ser planejado e desenvolvido a luz do

conceito de conscientizacdo humana. Considero essas concepgdes ainda muito atuais.

® Freire, P. Conscientizacdo- Teoria e Prética da Libertacdo. Uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire.
S. Paulo: Cortez & Moraes, 1979.



O crescente envolvimento com as questdes relacionadas com o papel da escola em
nossa sociedade me incentivou a escrever alguns textos sobre o assunto, durante minha vida
académica, dentre os quais destaco trés. O primeiro’ deles foi solicitado pela Associagdo dos
Psicopedagogos de S. Paulo, onde eu analiso a relagdo psicélogo x pedagogo, a luz de uma
leitura mais ampla sobre o papel da escola na nossa sociedade. O segundo texto® teve uma
repercussdo maior entre os psicologos: nele, a partir de uma analise sobre as concep¢des de
escola, discuto varios aspectos visando a construcdo da escola democratica, incluindo a
prépria questdo do psicologo escolar. Finalmente, mais recentemente, fui instigado por
psicologos escolares a retomar a questio, em um texto® onde avanco minha analise com
relagcdo ao neoliberalismo e suas implicacfes para a escola. O que me parece comum, nesses
trabalhos, é o fato de que procurei construir um cenario para minhas analises que corresponda
as minhas concepcdes de escola, a partir do que busco uma condicdo confortavel, do ponto de
vista tedrico, para ampliacdo da discussao de diversos pontos da minha préatica académica.

Uma outra questdo, intimamente relacionada com a politica educacional, que passou a
ocupar um lugar central na minha agenda como professor universitario, foi o fracasso escolar.
O tema teve um forte impacto no meu desenvolvimento profissional, certamente porque era a
realidade que eu passei a vivenciar cotidianamente nas escolas da regido de Mogi das Cruzes,
concretizada pelos altos indices de repeténcia e evasao.

No entanto, eu vinha de um processo de formacao académica que, apesar de considerar
os fatores sociais e econdmicos, acabava valorizando em demasia os chamados fatores
intrinsecos a propria crianca — como, por exemplo, a privacdo cultura - como o0s principais
determinantes do fracasso escolar. A superacdo dessas concepgOes tradicionais se deu pela
aproximacdo com a crescente literatura na area e pelo contato e intervengdes que comegamos
a desenvolver com criangas das escolas de Mogi das Cruzes. Tais intervencdes, realizadas
com criancas com historia de repeténcia colocadas em ambientes adequadamente planejados,
mostravam que, quando se melhoravam as condi¢des de ensino, as criangas respondiam de
forma adequada; ou seja, acumulamos informacdes que nos permitiram concluir que a grande

maioria das criangas que ndo aprende deve-se a condicOes inadequadas de ensino. Se tal fato,

" Leite, S. A. S. Relaco psic6logo escolar x pedagogo: questdo de definicdo de fungdes? Boletim da Associag&o
de Psicopedagogos de S&o Paulo, ano 3, no. 4, 19-26, 1984. — Ver Pasta 111 A-13.

¥ Leite, S. A. S. InstituicBes Escolares. Em Range, B. (Org.) Psicoterapia Comportamental e Cognitiva-
Pesquisa, Prética,Aplicacbes e Problemas. Campinas: Editorial Psy, 1995. — Ver Pasta |11 B-43.

% Leite, S. A. S. A construcdo da escola ptblica democrética: algumas reflexdes sobre a politica educacional. Em
Souza B. de P. (Org.) Orientacdo a queixa escolar. S. Paulo: Ed. Casa do Psic6logo, 2007. Ver Pasta 111 F-84.
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hoje, é melhor compreendido, na época, no entanto — anos 70 — frequentemente produzia
reacOes de rejeicdo por parte de inimeros educadores nas escolas.

A questdo do fracasso escolar produziu, nas déecadas seguintes, muitos trabalhos de
pesquisa e novas leituras tedricas. Em nosso meio, destaco o texto de Maria Helena Patto™?,
que possibilitou uma ampliagdo da minha compreensdo tedrico-critica do problema,
fortalecendo minhas posicGes anteriores e mostrando novas nuances de anélise.

O tema também possibilitou, de minha parte, a producdo de alguns textos, dentre os
quais quero destacar dois. O primeiro™ teve uma excelente repercussao, sendo até hoje citado
em alguns trabalhos sobre o assunto: nele eu amplio a abordagem dos fatores intra/extra
escolares, a luz das politicas educacionais.

O segundo texto™ é fruto de um projeto de intervencdo coordenado por mim, na
Delegacia de Ensino de Caieiras, enfocando a questdo historica dos altos indices de repeténcia
na 5° série. Este projeto foi realizado no periodo de 1986 a 1990, com financiamento do
CNPg™. Seus resultados s&o intrigantes, sugerindo que o fracasso escolar na 5°. série deve-se,
em grande parte, ao fato de que o trabalho pedagdgico desenvolvido nas séries iniciais nao
garante o repertério minimo de conhecimentos para que o aluno tenha sucesso na 5% série,
momento em que as condigdes de ensino alteram-se profundamente. Ou seja, a escola néo
garante os conhecimentos basicos nas quatro séries iniciais, mas cobra-0s na quinta série. O
projeto envolveu, além da avaliacdo inicial dos alunos, um processo de intervencdo no
trabalho pedagdgico, junto aos professores das 3as. e 4as. séries, sendo que os resultados
revelaram-se bastante animadores, em fungdo das novas condicdes estabelecidas. Apesar
disso, o trabalho foi totalmente interrompido quando a delegada de ensino e vérias
supervisoras foram removidas e 0s novos integrantes, desconhecendo a proposta, ndo
garantiram as condicdes para sua continuidade. O estudo coloca um ponto muito pouco
analisado quando se discute a questdo do fracasso escolar, qual seja, a falta de continuidade
dos projetos de ensino e as consequéncias desse fato para a rede.

Relacionado a este assunto, ndo posso deixar de citar minha experiéncia vivenciada no

interior da maquina administrativa do Estado, ao aceitar um convite para assumir as fungdes

19 patto, M. H. S. A producéo do fracasso escolar. S. Paulo: T A Queiroz Editor, 1990,

1 | eite, S. A. S. O fracasso escolar no ensino de primeiro grau. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
Brasilia, 69(163): 510-540, 1988. Ver Pasta 11 B-30.

12 | eite, S. A. S. A passagem para a 5%.série: um projeto de intervencéo. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, no.
84, p. 31-42, fev. 1993. Ver Pasta Il B-37.

3 Ver Pasta IV Doc. 2.
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de assessor junto a Coordenadoria do Ensino do Interior — CEI -, 6rgdo de segundo escaldo da
Secretaria de Educacéo de Sao Paulo, no periodo de julho de 1996 a dezembro de 1998,

Motivado pela possibilidade de uma intervencdo mais efetiva junto a rede, ingressei
no grupo de assessores daquele 6rgédo, cujo principal trabalho foi o desenvolvimento de um
grande projeto de assessoria as Delegacias de Ensino do interior do Estado: a proposta era
melhorar as condicOes dessas Delegacias, através do aprimoramento de suas possibilidades de
atendimento as necessidades das escolas. Para isso, fui liberado pela UNICAMP para assumir
essa tarefa, num periodo regulamentado de oito horas semanais, 0 que, obviamente, exigiu
muito mais tempo.

Foi um periodo de intenso trabalho e, sem divida, de muita aprendizagem. A CEl
desenvolveu, no periodo, varios projetos que exigiam dos assessores — todos professores
universitarios na area da Educacdo - pleno acompanhamento. Dessa experiéncia, faco uma
avaliacdo aparentemente contraditdria. De um lado, foi um periodo para mim extremamente
importante, no sentido de conhecer a rede por dentro, perceber seus problemas e dificuldades,
identificar os aspectos facilitadores e problematicos para as escolas cumprirem suas funcgdes,
conhecer pessoas envolvidas com o ensino publico, etc. Por outro lado, essa experiéncia
possibilitou conhecer os grandes problemas que a Secretaria de Educacdo apresentava na
época: uma enorme estrutura burocratizada, com uma organizagdo interna marcadamente
corporativa — os diversos orgaos de segundo escaldo pouco se articulavam; com isso, havia,
de fato, a auséncia real de politicas unificadas — cada setor desenvolvia a sua politica; uma
postura autoritaria do 6rgdo central em relagdo a toda estrutura e uma enorme preocupacao
com a opinido publica — principalmente com as criticas da imprensa. Neste sentido, o trabalho
foi muito frustrante: apesar de o primeiro escaldo ter se mantido a testa da Secretaria no ano
seguinte, em 1999, apds a reeleicdo do mesmo governador, todos os projetos foram
interrompidos, sem uma avaliacdo adequada. Sai dessa experiéncia com uma enorme ddvida -
ou certeza: dificilmente conseguiremos construir uma escola publica democréatica com este
tipo de gestdo desenvolvida, na época, pela Secretaria de Educacao de Séo Paulo. Ou ainda, 0
que é mais desafiante: a construcdo da escola democratica talvez dependa muito mais da acéo
concreta dos educadores comprometidos no interior das escolas, do que das politicas
desenvolvidas pelos grupos que tém assumido a maquina burocréatica do Estado — pelo menos

com a atual cultura politico-partidaria onde se priorizam o0s interesses setoriais ou grupais.

1% \/er Pasta | Doc. 51.
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Em sintese, as questBes discutidas neste primeiro eixo apontam a importancia que
teve, no meu processo de constituicdo profissional, o encontro com a questdo da politica
educacional, incluindo a possibilidade de construir uma leitura mais significativa sobre o
papel da escola em nossa sociedade e 0 enfrentamento dos sérios problemas que a rede de
ensino publico apresenta, como o fracasso escolar, com seus altos indices de evasdo e
repeténcia. Além disso, deve-se acrescentar a questdo da continua diminuicéo na qualidade do
ensino na escola pablica, o que tem colocado o pais em uma posi¢do vexatdria no cenario
internacional.

Tais temas acompanharam o meu desenvolvimento profissional, desde os anos 70 e
tém me motivado para desenvolver acGes junto as escolas publicas, além de possibilitar uma
melhor leitura do nosso sistema educacional, bem como maior cuidado e seguranca nas
situacOes de intervencdo nas redes, das quais tenho participado.

No mesmo sentido, a questdo da democratizacdo da escola publica, presente na minha
agenda académica desde os anos 70, continuou motivando grande parte de minhas acgoes
como professor, na Faculdade de Educacdo da UNICAMP, a partir de 1984, no que diz

respeito ao ensino, a pesquisa e a extensao.

EIXO2 - A QUESTAO DA ALFABETIZACAO

A andlise do material curricular confirma um aspecto importante da minha vida
académica: a questdo da Alfabetizagdo escolar, sem duvida, foi o principal eixo do meu
trabalho. Isto pode ser notado pelos projetos desenvolvidos na rede, incluindo o doutorado, as
publicacles, as orientacdes e as atividades de extensdo — cursos e palestras — principalmente
nas décadas de 70 e 80. Assim, como estratégia de analise, proponho abordar este eixo
considerando dois momentos: os periodos pré e pés-ingresso na UNICAMP, uma vez que este
fato pode ser entendido como um marco balizador nas mudancas teoricas vivenciadas por

mim com relagdo ao tema.

Periodo pré-UNICAMP
O meu envolvimento com a questdo da Alfabetizacdo escolar tem sua génese
relacionada com o trabalho realizado em Mogi das Cruzes, no convénio estabelecido entre a

universidade e a rede de ensino publico. Na organizacgdo do plano de estagio, ao qual eu ja me
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referi no item anterior, foi minha op¢do desenvolver projetos nas séries iniciais — 1as. e 2as.
séries do, entdo, Ensino de | Grau, dos quais os alunos quintanistas participaram ativamente,
sendo essas atividades consideradas como estagios regulares do curso de Formacdo de
Psicologos. O importante na proposta era que cada diferente projeto na rede era
responsabilidade de um supervisor da 4rea de Psicologia Escolar™, sendo desenvolvido com a
participacdo dos estagiarios, presentes na instituicao.

Lembro-me da minha primeira inserc¢éo na rede quando, juntamente com um grupo de
estagiarios, fizemos um levantamento sobre as causas, apontadas pelos professores, dos altos
indices de repeténcia nas primeiras series. Ficamos surpresos com os resultados: em ordem
decrescente de freqiiéncia, foram citados QI baixo, subnutricdo, imaturidade e problemas
emocionais — ou seja, todas as causas apontadas indicavam fatores intrinsecos aos alunos,
numa rede em que cerca de 40% das criancas era reprovada no final da primeira série.

Na época, essas causas ja eram bastante questionadas por mim, pelo grupo e por
diversos autores. O conhecimento acumulado na minha formacdo, as bases teoricas entdo
assumidas — centradas na Andlise de Comportamento — e as poucas pesquisas recentes
disponiveis na literatura permitiam questionar essas causas subjacentes apontadas pelos
professores e direcionar o olhar para os fatores ambientais, de natureza pedagdgica. Faltava,
entretanto, uma interpretacdo mais ampla, de natureza politico-ideoldgica, o que sé construi
mais tarde, quando me envolvi com o estudo das questBes relacionadas com a ideologia
liberal, através da literatura que comecava a surgir no inicio dos anos 70.*°

A partir dai, realizamos varias intervencdes na rede (periodo 1973 a 1976), através de
atendimentos de criancas que ndo acompanhavam o processo de ensino na sala de aula; tais
atendimentos ocorreram nas escolas e na clinica psicologica da universidade, individualmente
ou em grupo. Todas essas a¢Oes apontavam aquilo que teoricamente ja era assumido por mim
e pelo grupo de supervisores: melhorando as condi¢bes de ensino, melhorava-se
sensivelmente o desempenho das criangas.

Porém, como estratégia de intervencdo na rede, estava claro, desde o inicio do
trabalho, que a meta deveria ser o planejamento de condig¢des que envolvessem os professores

nas escolas; assim, o trabalho de atendimento individual das criangas foi importante para o

5 A equipe de supervisores da 4rea de Psicologia Escolar era formada por mim, como coordenador, e pelas
colegas psicologas Ligia Maria Marcondes, Maria Carolina K. Pellegrini, Marilena Kerches da S. Leite e
Marilena Ristum.

% InGmeros autores me ajudaram nesse processo de descoberta do papel da ideologia. No entanto, destaco o
texto de Luis Antonio Cunha- “Educa¢do de Desenvolvimento Social no Brasil”, publicado pela Livraria
Francisco Alves, em 1977.
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desenvolvimento de procedimentos de ensino na area da Alfabetizacdo, que foram as bases de
nossos instrumentos de intervencdo na escola. Esses procedimentos de ensino, construidos
nesse periodo, através dessas intervencbes em condi¢ces mais controladas, geraram
programas que foram aplicados em varios grupos de criancas nas escolas, sempre com
excelentes resultados.

Simultaneamente, a nossa area de Psicologia Escolar realizou os primeiros cursos de
treinamento de professores, através de convénio com a CENP — Coordenadoria de Ensino e
Normas Pedagogicas da Secretaria Estadual de Educacdo. Esses cursos eram oferecidos a
professores da rede, com duragdo de um semestre. Os encontros eram aos sabados, em uma
escola da rede, do qual participavam cerca de 50 professores por turma. Durante esse periodo,
os professores estudavam os principais conceitos derivados da Analise do Comportamento e
cada um deveria desenvolver um projeto de intervencao, na sua respectiva sala de aula, com
base nos principios analisados, sendo monitorado por um aluno quintanista de Psicologia, que
visitava a sala durante a semana, auxiliando o professor no desenvolvimento do seu projeto.
Os professores supervisores, grupo do qual eu participava, atendiam durante a semana o seu
grupo de 12 a 15 de alunos monitores da Psicologia, discutindo cada projeto desenvolvido.

Foi atraves dessas aproximagfes que, em 1976, o diretor da Divisdo de Ensino de
Mogi das Cruzes'’ me convidou para coordenar um projeto de Alfabetizacéo na rede: nascia o
PROLESTE®® — Projeto de Alfabetizagdo da Zona Leste, o qual coordenei até 1982, sendo o
objeto de minha tese de doutorado defendida em 1980 e tendo marcado profundamente toda a
minha vida académica posterior®®.

Por esta razdo, 0 PROLESTE merece uma melhor explicitacdo neste Memorial. Como
projeto, ele apresentava duas grandes diretrizes por mim encaminhadas: a) uma proposta
pedagdgica basica, a partir da experiéncia acumulada anteriormente na area; b) uma proposta
de implantacdo e desenvolvimento institucional.

A proposta pedagdgica comum referia-se ao programa de Alfabetizagdo, com as
seguintes caracteristicas: a) carater cumulativo: os conteudos linguisticos da Alfabetizacao

eram organizados em unidades, sendo prevista uma para cada conteido, segundo niveis de

7 Na época, era o Prof. Eulalio Gruppi, parceiro fundamental que garantiu todas as condicdes institucionais sem
as quais o PROLESTE ndo teria sido desenvolvido.

18 | eite, S. A. S. Alfabetizag&o- um projeto bem sucedido. Sao Paulo:Edicon, 1982. Ver Pasta 1l A-7

90 PROLESTE foi iniciado em 1977, em trés escolas, envolvendo 545 alunos distribuidos em 19 salas de aula,
tendo obtido, no final do ano, um indice médio de aprovagdo em torno de 90%. Em 1978, envolveu 9 escolas,
com 1376 alunos. Em 1979, 18 escolas com cerca de 3200 alunos e em 1980, atingiu 30 escolas, com mais de
6000 alunos. Seus indices de aprovacgdo sempre estiveram de 25 a 30% superiores aos da rede.
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dificuldade crescente; b) respeito ao ritmo: ap6s as primeiras semanas, os alunos eram
reorganizados nas classes a partir dos dados de avalia¢do, de acordo com o critério ritmo, de
tal forma que ndo houvesse grandes discrepancias em um mesmo grupo; as criancas que
apresentavam ritmo inicial mais lento eram agrupadas em classes menores, assumidas por
professores com maior experiéncia; ¢) avaliacdo constante: no final de cada unidade, havia
uma pequena avaliagdo, sendo que se esperava 100% de acerto de todos os alunos como
condicdo de progresso para a proxima unidade; caso o critério ndo fosse atingido, o professor
deveria voltar com o trabalho na unidade, para posterior reavaliacdo; d) feed-back constante:
toda atividade realizada pelas criancas deveria ser consequenciada pela atengéo do professor,
apontando 0s aspectos positivos e indicando os pontos a serem revistos pelo aluno; e)
procedimento basico: em cada unidade havia uma proposta basica de procedimento a ser
seguido, que poderia ser implementado pelo professor; tal procedimento previa trés
momentos: apresentacdo dos contetdos, através de palavras que eram propostas pelo
programa; fixacao, através de atividades sugeridas; avaliacdo no final da unidade, com ditado
de poucas palavras envolvendo os contetidos trabalhados.?

A segunda diretriz do Projeto previa as condicdes institucionais necessarias para o
desenvolvimento de todo o trabalho. Havia uma organizacdo intra e extraescolar que dava
suporte ao trabalho dos professores, possibilitando que os mesmos refletissem sobre suas
praticas e trocassem experiéncias com seus pares. A figura central dessa organizacdo era a
coordenadora pedagdgica®® da escola: uma de suas funcdes era garantir a ocorréncia das
reunides semanais dos professores na escola, bem como coordené-las, durante um periodo de
duas horas, onde todas as questdes relacionadas ao trabalho pedagdgico de sala de aula eram
discutidas e encaminhadas, pois 0 grupo tinha autonomia para tal. As coordenadoras, por sua
vez, participavam de uma reunido semanal com a Equipe de Coordenacdo na Divisdo de
Ensino?, onde todas as questdes do projeto eram discutidas, além de problemas especificos
que as escolas poderiam apresentar; essa equipe, da qual eu fazia parte, realizava a avaliacdo

continua do projeto, propondo intervencdes e mudangas sempre que necessario. O trabalho

2 Detalhes de todos os procedimentos do PROLESTE podem ser encontrados nos livros apresentados nas pastas

P Il A-7 e P 1ll B-28.

21 O trabalho das coordenadoras pedagogicas no PROLESTE foi objeto de pesquisa de Mestrado, intitulado “O
Coordenador Pedagogico na Rede Oficial de Ensino em Sdo Paulo - Relatos de uma experiéncia de
Alfabetizagd0”, realizado por Sonia Brasil de Siqueira Andreucci, defendida em 1990, na PUC-SP. A autora
atuou como Coordenadora Pedagdgica de uma escola do projeto.

22 A Equipe de Coordenagdo do PROLESTE era formada por Anna Cecilia M.Bianchi, Durcilia Verreschi M da
Silva, Sonia S. Andreucci, Taka Harada e Helenita Marques. Eram profissionais de grande experiéncia e
compromisso com o ensino publico, cujo trabalho foi fundamental no desenvolvimento do projeto.
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semestral iniciava-se com reunides gerais de professores, onde se discutiam e se
aprofundavam as diretrizes do projeto.

Algumas questdes sobre 0 PROLESTE merecem destaque. A proposta pedagdgica,
incluindo os procedimentos basicos de ensino para serem aplicados na sala de aula, era
fortemente centrada em conceitos derivados da Analise do Comportamento, em especial a
modelagem, o fading-out (retirada gradual de estimulos) e o reforcamento positivo. Isto revela
a minha orientacdo teorica na época, fortemente centrada nesta abordagem teorica, a qual foi
progressivamente revista, principalmente ap6s o meu ingresso na UNICAMP, em funcédo das
minhas proprias criticas a concep¢do comportamental e do contato com novas abordagens.

Porém, a segunda diretriz do projeto refere-se a um aspecto que, na minha opinido,
permanece como uma questdo absolutamente atual: refere-se as formas de organizacédo
democratica e ao trabalho coletivo que deve caracterizar o projeto pedagogico desenvolvido
pelos professores no interior da escola. Neste sentido, penso que o PROLESTE foi
audaciosamente renovador, quando rompe com as concepg¢des individualistas em favor do
trabalho grupal. As questfes da organizacdo escolar, do trabalho coletivo e da democratizagédo
das relacdes internas, a partir da experiéncia do PROLESTE, acompanharam toda a minha
trajetoria académica, principalmente nas acbes junto as escolas e redes de ensino: sdo
propostas, portanto, muito atuais, que continuam a ser debatidas e ainda representam grande
desafio para as escolas publicas e particulares.

Um outro aspecto do trabalho desenvolvido por mim, durante os anos 70, diz respeito
ao tema da Prontiddo para Alfabetizacdo. Os primeiros contatos com a rede de ensino,
indicavam que, frequentemente, as professores apontavam a questdo da falta de maturidade
como principal fator responsavel pelas dificuldades enfrentadas pelas crian¢as, no periodo de
Alfabetizacdo. Essa interpretacdo revelava que essas professoras, sem muita clareza tedrica,
concebiam a Prontiddo como uma condicdo geneticamente determinada, dependendo apenas
do fator tempo; assim, ndo havia o que fazer com criangas que nao aprendiam, a nao ser
esperar por milagrosos e misteriosos “estalos” que, na maioria das vezes nao aconteciam,
gerando a repeténcia ou a evasao prematura.

Em nosso meio, a questdo da Prontiddo foi estudada por Ana Maria Poppovic®, que
desenvolveu programas especificos visando ao desenvolvimento das habilidades consideradas
pré-requisitos para a Alfabetizacdo. Suas idéias, na época, foram importantes porque, embora

ndo rompessem com o0 conceito tradicional de Prontiddo, destacavam a sua dimenséo

2 poppovic, A. M. Alfabetizacdo — Disfungdes Psiconeurolégicas. Sdo Paulo: Vetor, 1968.
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educacional, na medida em que defendia que as habilidades pré-requisitos ndo surgem
automaticamente no repertdrio das criancas, mas dependem de um trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido pelos professores. Diante disto, julguei fundamental buscar uma alternativa
melhor fundamentada para lidar com o problema dessas criancas que néo se alfabetizavam.

Assumindo, também, uma leitura educacional sobre a questdo dos pré-requisitos para
a Alfabetizacdo, planejei e coordenei intervengdes visando a criacdo de instrumentos de
avaliacdo dos pré-requisitos e de programas de ensino destinados ao seu desenvolvimento. Tal
processo gerou um livro® e um instrumento de avaliacdo®, que foram amplamente utilizados
por educadores, nos anos seguintes.

Essas propostas, na realidade, refletiam as concepgdes e o conhecimento aos quais eu
tinha acesso e defendia, na época. Dentro da proposta de trabalho, o IAR? e os programas de
ensino tiveram um papel importante, pois ajudaram os professores a superarem as concepcoes
biologizantes sobre o conceito de Prontiddo, embora, como ja citado, ndo romperam com o
proprio conceito: este é um passo que ocorrera mais tarde em minha vida.

Ainda como parte deste eixo, julgo importante comentar que, em 1988, lancei um
novo livro®’ resgatando a proposta do PROLESTE, porém incorporando as mudancas
identificadas com relacdo a proposta original. Esse texto foi baseado no trabalho de orientagdo
que eu continuei realizando em uma escola de Mogi das Cruzes, depois que me afastei da
coordenacao do Projeto na rede. O importante a ser destacado é que se observam mudangas,
qgue podem ser consideradas como um processo de flexibilizacdo da proposta inicial:
sequéncia dos contetdos nao rigida, inclusdo de atividades textuais com énfase na leitura e
producdo de texto desde o inicio do processo, inclusdo de palavras geradoras a partir da
realidade das criancas, mudancas nos procedimentos basicos com novas alternativas de
atividades propostas pelos professores, etc. Mas a énfase no trabalho grupal, uma das grandes
caracteristicas do projeto, foi totalmente mantida e reconhecida como essencial para 0 sucesso
observado.

Meu afastamento do PROLESTE se deu em 1982, com a elei¢do do primeiro governo

democraticamente eleito em Sdo Paulo, apds o periodo de ditadura militar. Com isso, toda a

L eite, S. A. S. Preparando a Alfabetizac&o. Sdo Paulo: Edicon, 1985. Ver Pasta I11 A-11.

% Leite, S. A. S. IAR- Instrumento de Avaliagdo do Repertério para a Alfabetizagdo. Sao Paulo: Edicon, 1985.
Ver Pasta 11 A-12.

% 0 IAR foi objeto de andlise da tese de doutorado intitulada “Estudo Psicométrico de quatro instrumentos de
avaliagdo da Prontiddo para Leitura e Escrita”, defendida por Quinha Luiza de Oliveira, no Instituo de Psicologia
da USP, em 1987.

?" Leite, S. A. S. Alfabetizagéo e Fracasso Escolar. Sdo Paulo: Edicon, 1988. Ver Pasta |11 B-28
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clpula dos orgédos centrais da Secretaria Estadual de Educagdo foi radicalmente mudada.
Paradoxalmente, as novas autoridades que assumiram as instancias administrativas em Mogi
das Cruzes ndo garantiram as condicdes para a manutencdo do projeto. Afastei-me quando
percebi que criaria problemas para a nova administracdo: afinal, eu ndo era um profissional
vinculado a rede, mas a universidade, a qual também comecava a apresentar problemas
internos.

No entanto, todo trabalho realizado teve grande repercussao, tanto em nivel local
quanto nacional: fui indicado como membro da Comissdo Nacional do Ano Internacional da
Alfabetizacso, por nomeacdo da Presidéncia da Republica, no final dos anos 80%%; fui
frequentemente convidado, durante os anos seguintes, para inumeras palestras, cursos,
seminario sobre o tema, em Vvarias cidades do pais, principalmente depois da defesa de minha
tese de doutoramento®®; participei de encontros apresentando em detalhes a proposta do
PROLESTE, a convite da CENP, érgdo da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo
que, em 1984, propds o Ciclo Basico, implantado em toda a rede de ensino do Estado —
identifico nesta proposta inicial do CB, algumas caracteristicas do PROLESTE, mas nédo as

mais relevantes, infelizmente.

Periodo pos-ingresso na UNICAMP

O meu ingresso na UNICAMP, em 1984, significou uma mudanca no meu processo de
desenvolvimento profissional, uma vez que eu me inseri em uma Faculdade de Educacdo de
uma grande universidade brasileira. Essa op¢do, na época, foi muito consciente, uma vez que
eu poderia ter continuado como professor em curso de Psicologia, tanto na UNESP/Assis
guanto no Instituto de Psicologia da USP, onde ingressei no mesmo periodo, ali
permanecendo durante um ano. Certamente, a principal razéo para essa escolha foi o fato de
gue toda a minha vida académica havia sido construida muito relacionada com a questdo
educacional, em especial, a rede de ensino publico. Em contraste, no processo de formagéo
dos psicologos, a Educacdo nunca foi uma area prioritaria: como € amplamente conhecido, a

Clinica Psicolégica sempre foi a area preferida pela grande maioria dos estudantes e

%8 \er Pasta | Doc. 29.

29«0 Projeto de Alfabetizacdo de Mogi das Cruzes - uma proposta para a rede de ensino publico”, defendida no
Instituto de Psicologia da USP, em 1980. Ver Pasta 111 A-6.

%0 Ver Pasta | Doc.23.
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psicélogos brasileiros.**Além disso, a UNICAMP ofereceu-me condicdes funcionais que me
possibilitaram, em 1986, assumir como MS-3, em regime de dedicacdo exclusiva.

Essa mudanca institucional, vivida por mim, com relacdo ao presente eixo, foi
fortemente marcada pelo advento das concepcBes construtivistas piagetianas na area
educacional, em especial a Alfabetizacdo. Provavelmente, todos os educadores da area foram
influenciados, total ou parcialmente, pelo trabalho de Emilia Ferrrero®?; suas ideias causaram
um grande impacto, especialmente nos Orgaos centrais da Secretaria de Educacdo de Séo
Paulo.

No meu caso, embora nunca tenha me assumido como um construtivista piagetiano,
reconheco que a pesquisa da referida autora teve impactos nos projetos desenvolvidos, o que
analisei em um artigo publicado em 1992.3 Nesse texto, aponto as principais influéncias do
construtivismo na minha pratica em Alfabetizacdo: a) provocaram grandes alteracbes nos
programas propostos para a pré-escola, buscando maximizar o contato da criangca com as
situacOes de leitura e escrita, embora nédo se tenha esquecido o desenvolvimento simultaneo
das habilidades consideradas basicas para a Alfabetizacdo; b) propiciaram uma leitura
considerada mais adequada com relacdo ao papel do erro no processo de Alfabetizagdo,
levando a considera-lo como um indicador sobre a elaboracao das ideias, por parte da crianca,
sobre a escrita — assim, 0 erro passa a ser visto como um rico material para a reorganizacao da
prépria intervencdo pedagdgica do professor; c) possibilitaram maior valorizacdo das diversas
formas de expressdo da crian¢a; d) levaram a um maior cuidado na introducdo da crianga no
dominio da chamada “norma culta”; e) contribuiram para o enfraquecimento da proposta de
remanejamento, em favor do fortalecimento das chamadas atividades de apoio para as
criangas que exigiam maior atencdo por parte dos professores.

Ainda no mesmo texto, eu ja assinalava, como elementos balizadores para o trabalho
pedagdgico na Alfabetizacdo escolar, pontos que defendo até hoje:

a) a necessidade de se adotar uma concepcao funcional de escrita, ou seja, reconhecer a escrita
como instrumento relacionado com as praticas sociais, 0 que implica em desenvolver um

processo educacional nesta dire¢cdo, em que o objetivo, além de envolver o dominio

1 As pesquisas realizadas pelos conselhos de Psicologia, sobre o perfil da profissional, desde os anos 80,
mostram que essa tendéncia ndo sO se manteve mas se ampliou. A atuagdo do psicdlogo, nas duas ultimas
décadas, cresceu sensivelmente na area da Salde, simultaneamente a uma reducdo da atuagdo na area da
Educacéo.

%2 Ferreiro, E. e Teberoski, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

% Leite, S. A. S. Alfabetizagdo Escolar — repensando uma prética. Leitura: Teoria e Préatica. Revista semestral
da Associacao de Leitura do Brasil, Campinas, (19): 21-27, junho, 1992. Ver Pasta I11 B-35.
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instrumental da escrita, deve visar ao envolvimento do aluno com as praticas sociais de leitura
e escrita; tal concepcdo possibilitou-me, alguns anos mais tarde, assumir o conceito de
Letramento, vinculado ao de Alfabetizagéo;

b) neste sentido, a Alfabetizacdo escolar ndo pode significar uma ruptura com o processo de
relacdo com a escrita em que as criangas ja estdo socialmente envolvidas, o que deve levar o
professor a conhecer, no inicio do processo, as ideias e concep¢Bes que as criangas trazem
sobre a escrita e seus respectivos usos sociais;

c) a revisdo da discussdo sobre metodologia de Alfabetizacdo: neste item, j& denunciava a
inadequacgdo da reducdo do problema a uma escolha entre métodos modernos x métodos
tradicionais; ou seja, sem negar a importancia dos meios, apontava a inadequacao da tentativa
de derivar diretamente da teoria construtivista de Ferreiro, um método de Alfabetizacdo, como
propunha os 6rgéos centrais da Secretaria de Educacdo em S&o Paulo; com isso, ja visualizava
que a questdo metodoldgica deveria ser uma opcdo do corpo docente na escola e que é
necessario subordinar essas opc¢des a objetivos que envolvam a formacgdo do aluno leitor e
escritor, de forma critica e funcional,

d) assim, a experiéncia profissional dos docentes deve ser a base para a construcdo da
metodologia de trabalho, o que exige, também, acesso ao conhecimento acumulado pelas
areas afins, sobre a questdo da escrita, em especial a Linguistica e a Psicologia; este ponto de
reflexdo possibilitou-me, posteriormente, a delimitacdo de um modelo tedrico de
Alfabetizacdo escolar centrado na experiéncia e organizacdo docente, concepcao funcional de
escrita e contribuicOes das areas afins;

e) nesta perspectiva, ja defendia a necessidade de que o trabalho pedagdgico fosse
sistematizado, ou seja, planejado de tal forma que todos os contetidos linguisticos envolvidos
para a escrita instrumental fossem objetos do trabalho docente; assim, defendia que a
sistematizacdo do ensino ndo é incompativel com as caracteristicas de funcionalidade e
espontaneidade que devem caracterizar 0 processo;

f) coerente com essas colocagdes, defendi, no referido texto, que o trabalho pedagdgico,
principalmente na Alfabetizacdo escolar, ndo pode ser desenvolvido de forma isolada pelos
professores, ou seja, exige trabalho coletivo de planejamento, acompanhamento/reflexao/troca
de experiéncias continuamente entre o grupo de professores da escola, 0 que implica na
presenca de uma coordenacdo pedagogica que garanta as condi¢Ges para que o trabalho se

desenvolva nesta perspectiva;
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g) termino o texto assumindo, claramente, a natureza politico-ideoldgica do processo de
Alfabetizacdo escolar, argumentando que o mesmo reflete 0 compromisso politico do grupo
docente com a formacdo de alunos melhor preparados para o exercicio critico de sua
cidadania e com a construcdo de uma escola mais democratica.

Nesse periodo, marcado pela ebulicdo dessas idéias acima apresentadas, me envolvi na
coordenacdo do Projeto de Alfabetizacdo de Campinas, a convite da Divisdo Regional de
Ensino de Campinas, no periodo de 1990 a 1994%.  Planejado para atuar apenas na pré-
escola, logo teve seus objetivos ampliados, abrangendo todo o Ciclo Basico, sendo optativa a
participacdo das escolas.

Diferente do PROLESTE, onde havia um programa de ensino com procedimentos
definidos, no Projeto de Alfabetizacdo de Campinas apresentavamos e discutiamos com 0s
envolvidos as diretrizes pedagogicas, semelhantes as acima apresentadas, a partir de uma
organizacgao que possibilitasse o continuo processo de apropria¢do de conhecimentos na area,
a reflexdo sobre as praticas pedagogicas e a troca de experiéncias entre os docentes.

A organizacdo envolvia trés niveis: a) uma Equipe de Organizacdo Central, formada
por mim, pelos especialistas da DRE - Divisdo Regional de Ensino de Campinas® e de um
coordenador de cada DE - Delegacia de Ensino da regido; essa equipe reunia-se
quinzenalmente para discutir o trabalho em cada regido e planejar acGes de apoio necessarias;
b) Equipe de Coordenacdo na DE, formada pelo coordenador do projeto na DE e de um
coordenador do projeto por escola, com reunides também regulares; c) Equipe de
Coordenacéo na Escola, formada pelo coordenador local e pelos docentes participantes. Como
a frequéncia de encontros era quinzenal, todas as informagdes eram rapidamente socializadas
e decisbes eram tomadas em relacdo aos problemas e necessidades detectadas. Uma das
atividades de que participei frequentemente, nesse periodo, foram encontros regionais com
docentes, geralmente abordando aspectos relacionados ao processo de Alfabetizacdo escolar.

O referido projeto®® foi bruscamente interrompido devido & mudancas administrativas
que a Secretaria de Educacdo imp0s para a rede: implicaram a extingédo de todas as DREs do

Estado, reorganizacdo e mudanca dos responsaveis pelas Delegacias de Ensino. Com isso,

% 0 projeto foi iniciado, em 1990, com 10 Delegacias de Ensino, 29 escolas, com 48 classes de pré-escola. No
seu ultimo ano, 1993, envolvia 17 Delegacias de Ensino, 262 escolas, 65 classes de pré-escola, 622 classes de
CBIl e 707 classes de CBII. Ver Pasta | Doc. 35, 37 e 44.

% Nesse grupo, é necessario destacar o trabalho desenvolvido pela Profa. Maria Cristina Etto, que garantiu as
condicBes para o desenvolvimento do projeto.

% Detalhes do projeto podem ser encontrados em: Leite, S. A. S. O Projeto de Alfabetizacéo de Campinas uma
proposta para formagéo em servico para professores. Pro-Posic¢des, vol. 6, no. 3(18), 90-102, novembro de 1995.
Ver Pasta 11 C-47.
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eliminaram-se as condigfes de manutencdo do projeto como um todo. No ano seguinte,
continuei um trabalho de assessoria junto & | DE de Campinas®’, envolvendo os
coordenadores pedagdgicos das escolas circunscritas - trabalho que foi interrompida com a
mudanca do delegado de ensino.

Simultaneamente a essas ac¢des, as minhas atividades na UNICAMP possibilitaram
acompanhar o crescente processo de producdo de conhecimentos em relacdo a Alfabetizacao
escolar, seja em termos tedricos, sejam em termos das praticas pedagogicas. O fato de
ministrar regularmente, desde 1992, a disciplina Metodologia de Alfabetizacdo para os alunos
do curso de Pedagogia®, representou uma condicdo para que eu pudesse acompanhar a
producdo na &rea, além de, obviamente, envolver-me com a pesquisa, coOmo comentarei
adiante.

Nesse processo, quero destacar dois aspectos tedricos que marcaram profundamente
minhas ideias e praticas. O primeiro relaciona-se as criticas as concepgdes construtivistas que,
como ja comentei, causaram grande impacto no meio educacional, tendo repercussées na
vida académica de muitos profissionais, inclusive a minha. Como ja defendi, penso que €
inegavel a contribuicdo da pesquisa de Ferreiro no sentido de ampliar a compreensao sobre
como a crianca elabora suas hipéteses e concepgdes sobre a escrita, a partir das experiéncias
vividas em seu meio ambiente. Ao fazer isto, a teoria construtivista prestou inegavel
contribuicdo aos professores da area.

No entanto, o problema ocorreu quando varios educadores, principalmente os que
ocupavam postos-chave nas secretarias de educacdo, decidiram sobre a necessidade de se
criarem metodologias de Alfabetizacdo a partir dessa teoria e comecaram a desenvolver
politicas puablicas nessa direcdo. Embora bem intencionados, esses profissionais néo
perceberam que uma proposta educacional de Alfabetizacdo escolar ndo pode ser derivada a
partir de uma Unica teoria, seja psicologica ou linguistica: uma proposta se constréi tendo
como base um conjunto de concepcdes de natureza politico-ideoldgica, incluindo, no caso,

concepcao de escrita, de homem, de sociedade que se quer construir, do papel da escrita para

37 \Ver pasta | Doc. 50.

% No curso de Pedagogia da Unicamp, ministrei, em 1988 e 1989, a disciplina EP 521-Tépicos Especiais-
Alfabetizacdo. A partir de 1992, ministrei regularmente EP 521, EP-451-Metodologia de Alfabetizacdo, EP 854-
Tépicos Especiais em Alfabetizacdo e, mais recentemente, EP 154- Fundamentos de Alfabetizacdo. As
diferentes siglas refletem mudancas na estrutura curricular do curso de Pedagogia. A Gltima disciplina,
ministrada em 2008, tinha como objetivos a analise dos conceitos de Alfabetizagdo e Letramento, estudo das
contribuicdes da Linglistica e da Psicologia, além de propostas metodoldgicas na area. Os alunos também
realizavam uma atividade pratica envolvendo a andlise das concepcles de escrita em criancas pré-escolares. Ver
Pasta IX.
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0 exercicio da cidadania, entre outras questfes. Obviamente, teorias psicoldgicas, como a
construtivista, ttm um papel importante no sentido de contribuir para a elaboragio das bases
tedricas a partir das quais os professores poderdo construir suas opcles e estratégias
metodologicas — o que é bem diferente de se falar em um método construtivista de
Alfabetizacédo escolar.

Em nosso meio, varios autores desenvolveram uma andlise critica da referida teoria, a
partir de meados dos anos 90. Dentre eles, destaco duas profissionais, cujas argumentacdes
foram muito importantes para a constituicdo da minha visdo: Magda Soares® e Ligia Klein*.
Klein cita trés grandes equivocos produzidos pelo construtivismo nas redes de ensino: a) a
idéia de que s6 o aluno constroi o seu conhecimento; b) a concepcdo de que o professor deve
respeitar as caracteristicas de cada aluno e; c) a proposta de que se deve respeitar o erro do
aluno porque é construtivo. Pode-se inferir dai que a consequéncia pratico-metodolégica
dessas interpretacdes, focando o processo de ensino-aprendizagem basicamente no aluno, foi
a marginalizacdo do professor do processo pedagdgico. Soares completa essa anélise critica,
destacando que o construtivismo: a) subestimou a natureza da escrita, na medida em que
desconsiderou as suas dimensdes linguisticas; b) produziu uma concepcdo segundo a qual a
Alfabetizacdo escolar € incompativel com a proposta de métodos pedagdgicos; c)
consequentemente, a Alfabetizacdo se da de forma aleatoria, pelo proprio aluno, bastando ao
professor criar um ambiente que possibilite um convivio intenso entre as criancas e 0S
materiais escritos. Pode-se entender, a partir dessas interpretacdes, porque muitos professores
abriram méo do trabalho pedagdgico sistematizado no processo de Alfabetizacdo dos seus
alunos.

O que eu tenho observado sobre o processo de Alfabetizacdo, nas escolas e com 0s
professores com 0s quais tenho contato, € que as criangas que tém uma rica vivéncia anterior
com a escrita, em seu ambiente social, desenvolvendo idéias e concepcbes mais elaboradas
sobre este objeto, eventualmente poderdo se alfabetizar com uma menor participacdo da
mediacéo do professor, embora essa participacdo seja sempre necessaria. Porém, com criangas
que demonstram uma concepc¢édo de escrita ainda rudimentar no inicio da vida escolar, o papel
da mediacdo pedagdgica do professor torna-se fundamental. Isto ndo significa assumir que o
aluno seja um ser passivo no processo ou que o professor seja autoritario pelo fato de planejar

o trabalho pedagdgico.

% Soares, M. B. Letramento e Alfabetizacdo: as muitas facetas. Comunicacdo escrita. Reunido Anual da
ANPED, Caxambu, 2003.
0 Klein, L. R. Alfabetizag&o: quem tem medo de ensinar? S&o Paulo: Cortez, 1996.
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Na minha visdo, a realidade que se observa atualmente na rede, com criangas nas
séries avancadas que apresentam dificuldades de leitura e escrita, pode, em parte, ser
explicada por esses equivocos tedricos, que geraram praticas pedagogicas ineficientes no
processo de Alfabetizacdo desses alunos. Da mesma forma, essa realidade criada acaba
reforcando as velhas concepgOes sobre o fracasso escolar, situando, prioritariamente, na
crianga os determinantes do seu problema: com isso, ao invés de se apelar para a questdo do
baixo QI ou da imaturidade como explicacdo dessa realidade, muitos professores apelam para
o fato de a “crianca ser pré-silabica”, como se isto fosse uma caracteristica intrinseca a
mesma. Obviamente, esta visdo ndo € hegemonica: ressalte-se que inimeros professores tém
realizado a critica as interpretac@es inadequadas da teoria construtivista.

O segundo aspecto teérico, ao qual pretendo me referir, relaciona-se ao conceito de
Letramento. Entrei em contato com este conceito no final dos anos 80 e reconheco que nédo
tive problemas em me apropriar do mesmo, provavelmente porque a questdo da escrita
funcional ja fazia parte da minha agenda de discussdes. No entanto, reconheco que 0s estudos
sobre o tema, desenvolvidos por varios autores, ajudaram-me a elaborar as concepcdes sobre a
relacdo do mesmo com o processo de Alfabetizacdo escolar.

Em um texto recente*, apresento uma sintese sobre essa questo, onde argumento no
seguinte sentido:

a) o0 conceito de Letramento refere-se ao envolvimento do individuo com as préticas sociais
de leitura e escrita e as consequéncias que essas praticas podem ter para 0 Sujeito,
isoladamente, ou para o grupo social ao qual pertence;

b) numa sociedade como a nossa, altamente grafocéntrica, é dificil imaginar um individuo
totalmente iletrado, ou seja, que ndo se envolva com alguma relacdo com a escrita; dai a
necessidade de se falar em niveis de Letramento;

C) neste sentido, a questdo que se coloca é discutir sobre os niveis de Letramento necessarios,
em nossa sociedade, para que os individuos possam desenvolver sua cidadania de forma
critica e consciente; ou seja, reconheco que o problema, na sua esséncia, apresenta uma faceta
de natureza ideoldgica, referindo-se ao papel das praticas de leitura e escrita na formagéo da
cidadania — assim, a discussdo sobre as praticas de Letramento ndo é uma questdo

ideologicamente neutra;

* Leite, S. A. S. O processo de alfabetizagdo escolar: revendo algumas questdes. Perspectiva- Revista do Centro
de Ciéncias da Educacéo. Floriandpolis, v. 24, n. 2, p. 475-504, jan/jun. 2006. Ver Pasta 11l E-82.
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d) da mesma forma que a familia, a escola pode ter um papel fundamental no envolvimento
das criancas e jovens com as praticas de Letramento, reconhecendo que essa € uma condicao
necessaria, mas nao suficiente, para o exercicio da cidadania critica;

e) a questdo relaciona-se, também, com o processo de Alfabetizacdo: reconheco que ambos
sdo conceitos independentes, mas devem ser inseparaveis, ou seja, ndo é mais possivel se falar
em Alfrabetizacdo desvinculada do conceito de Letramento; o desafio que se coloca, portanto
é: como alfabetizar na perspectiva do Letramento.

No mesmo texto acima referido, também abordo esta questdo, propondo que, na
perspectiva do Letramento, a Alfabetizagéo escolar: a) deve ter o texto verdadeiro como ponto
de partida e de chegada do processo; b) deve centrar-se na relacdo dialdgica entre alunos e
professor; c) deve prever, continuamente, o exercicio da atividade epilinguistica; d) deve ser
desenvolvida em um ambiente afetivamente favoravel, de tal modo a garantir que a relacao
aluno — objeto seja afetivamente positiva; €) deve ser desenvolvida em uma perspectiva
critica, trazendo a realidade para a sala de aula para que seja problematizada.

Assim, poder-se-ia propor que a escola necessita planejar um projeto de Letramento
para seus alunos, como parte do seu projeto pedagdgico mais amplo, que envolva todos os
niveis educacionais, desde a pré-escola. Nas séries iniciais, esse processo deve envolver a
Alfabetizacdo, ou seja, um trabalho sistematizado com o objetivo de levar as criangas a se
apropriarem dos elementos necessarios para a escrita instrumental, ou da tecnologia da
escrita, como propde Magda Soares.

Um outro aspecto a ser abordado neste eixo sobre a questdo da Alfabetizacéo escolar,
no meu periodo pds-ingresso na UNICAMP, diz respeito a pesquisa: este, talvez, seja 0 ponto
em gue mais ocorreram mudancas.

Analisando todo meu periodo anterior, percebo que minha producédo foi basicamente
individual, ou seja, produzida isoladamente, dependendo apenas da minha iniciativa e
envolvimento. Além disto, o que mais produzi, como pesquisas, foram projetos de
intervencdo, planejados e desenvolvidos com a perspectiva de pesquisa: definicdo de
objetivos, base tedrica organizada, procedimentos cuidadosos de coleta de dados e posterior
andlise dos mesmos, de tal forma a possibilitar o estabelecimento de possiveis relagdes entre
as condicdes definidas e os resultados obtidos, seguindo-se uma discussdo dos dados em

questdo. Isto ocorreu no meu doutorado e em intervencdes que realizei na rede. Esses projetos
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foram, inicialmente, inspirados na proposta de Pesquisa-Ac¢do, de acordo com Michel
Thiollent*,

Na UNICAMP, encontrei as condi¢cdes que me possibilitaram uma nova perspectiva de
producdo de conhecimento, a saber, 0 grupo de pesquisa tematico: esta foi a estratégia que
passei a implementar. Vale relembrar esse processo de mudanca.

Até 1998, planejei e desenvolvi, com meus orientandos, pesquisas na area da
Alfabetizacéo, trabalhando individualmente com alunos de iniciacéo cientifica, para os quais
eu solicitava bolsa da FAPESP. Esses alunos, na sua maioria, tinham cursado a disciplina de
Metodologia da Alfabetizagcdo, ministrada por mim na Graduag&o, procurando-me, ou sendo
por mim convidados, para envolver-se em uma pesquisa. Geralmente eu orientava o aluno na
leitura de textos sobre temas da area que pudessem gerar um projeto de pesquisa, a partir das
questdes discutidas durante o curso na graduacdo. Em seguida, eu planejava e desenvolvia
todas as etapas do processo, juntamente com o aluno: definicdo dos objetivos,
estabelecimento da base tedrica, escolha da metodologia, incluindo os procedimentos de
coleta e analise dos dados e elaboracdo final do relatério. Na maioria dos casos de Iniciacdo
Cientifica, parte dos dados era utilizada para a confeccdo do TCC do aluno, também, sob
minha orientacdo. Porém, 0 nosso compromisso assumido envolvia a publicacdo da pesquisa
em alguma revista, com um texto por mim elaborado, incluindo o aluno orientando como co-
autor.

Essa estratégia possibilitou-me pesquisar varios aspectos sobre a questdo da
Alfabetizacéo, tais como: a formacéo de professores alfabetizadores nos cursos de formagéo
para 0 magistério em Campinas (Pasta P Il B-4); a préatica de professores considerados
construtivistas (Pasta P 111 C-45); os problemas enfrentados por professores recém formados
na Alfabetizacdo (Pasta P 111 C-51); as condi¢des para producdo de textos argumentativos na
escola (Pasta P 11l C-53); a politica de leitura em Campinas (Pasta P 11l C-55). Além disso,
essa estrategia foi muito eficiente para a producédo de pesquisadores, na medida em que varios
desses alunos, que fizeram iniciacdo cientifica comigo, cursaram posteriormente a pos-
graduacdo na Faculdade de Educacéo, tirando o seu mestrado sob minha orientacdo ou com

outros colegas.

*2 Thiollent. M. Metodologia da Pesquisa-A¢&o. Sdo Paulo: Cortez Ed. e Ed. Autores Associados, 1986, 3% ed.
Fui apresentado a esta metodologia pelo Prof. Peter Spink, em 1978. Posteriormente, conheci as propostas
metodolégicas etnogréficas, derivadas da Antropologia, atualmente muito utilizadas em pesquisas de sala de
aula.
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Em 1998, eu me encontrei trabalhando com vérios orientandos — de doutorado,
mestrado e iniciacdo cientifica — pesquisando questBes relacionadas com a Alfabetizacdo
escolar. Resolvi, entdo, promover um salto qualitativo nesse processo: propus que nos
organizassemos como um subgrupo tematico**, com um plano de trabalho organizado, o que
foi prontamente aceito por todos. Com isso, elaboramos uma agenda de trabalho que envolvia
estudo de textos e discussdo das pesquisas desenvolvidas pelos orientandos, através de
encontros quinzenais, geralmente no periodo das 17 as 20 horas, devido as dificuldades de
compatibilizacdo de horarios. O grupo funcionou no periodo de 1998 a 2001*, tendo uma
participagdo um pouco flutuante, em funcdo de alunos que defendiam suas teses ou
dissertagdes e novos ingressantes.

Certamente, o produto mais importante desse periodo foi o livro® produzido pelo
grupo, por mim organizado. No final de 1999, propus para o grupo a elaboracdo de um livro
que possibilitasse aos educadores que atuam, principalmente, nas escolas, acesso as pesquisas
e discussdes que vinhamos desenvolvendo. Propus exatamente a seguinte questdo: “a partir
dos respectivos dados de pesquisa, 0 que cada um tem para dizer aos educadores que atuam
nas redes de ensino?”. Apresentei um projeto para o livro, que foi discutido pelo grupo, e
iniciamos o trabalho de discusséo e escrita de cada capitulo. Coube a mim um capitulo inicial
sobre o tema, apresentando as questdes tedricas julgadas mais relevantes no momento, além
da apresentacdo e supervisao de cada texto. Coube ao grupo, no entanto, a discussao do plano
de cada capitulo, apresentado pelo respectivo autor, nas reunides do grupo. Esse processo
ocorreu no segundo semestre de 1999 e durante 2000*. O livro foi lancado no COLE —
Congresso de Leitura de 2001, estando atualmente na quarta edicao.

* Todos nés ja faziamos parte do grupo de pesquisa ALLE — Alfabetizacéo Leitura Escrita — que inclufa, além
de mim, os professores Ezequiel Theodoro da Silva, Lilian L.Martin da Silva e Norma Sandra de A. Ferreira.

* Participaram nesse periodo, os seguintes orientados, com os respectivos projetos: Doutorado - Eliana Porto Di
Nucci (Praticas de Letramento de alunos do Ensino Médio); Claudia Maria M. Gontijo (O processo de
apropriacdo da lingua escrita em criancas na fase inicia da Alfabetizacdo). Mestrado — Cintia Wolf do Amaral
(A proposta critica no processo de Alfabetizacdo); Ellen Cristina B. Grotta (Formacéo do leitor: importancia da
mediacdo do professor); Heloisa Andréia V. Matos (Praticas de producdo de leitura no ensino fundamental);
Priscila Larocca (ContribuicGes da Psicologia no processo de Alfabetizacdo escolar); Elvira Cristina Tassoni
(Afetividade e o processo de apropriacdo da linguagem escrita). Iniciagdo Cientifica — Alexandra da Silva
Molina (O erro e as praticas pedagdgicas: uma analise socio-interacionista); Lilian Montibeller (As praticas de
jogo na pré-escola); Sara Peron (Condigdes institucionais e o desenvolvimento do Projeto Pedagdgico na escola
democratica); Paulo Henrique L. Oliveira (Analise das condi¢Ges de producao de texto no curso de Pedagogia da
Unicamp); Lilian Ricarte de Oliveira (Analise das praticas de leitura pelos alunos do curso de Pedagogia da
Unicamp).

*® Leite, S. A. S. (Org.) Alfabetizacdo e Letramento- contribuicBes para as préaticas pedagégicas. Campinas: Ed.
Komedi, 2001. Ver Pasta 111 D-60.

*® Nesse ano, fui acometido de grave problema de salide, que me manteve trés meses de repouso.
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Sobre esse trabalho, tenho uma observagcédo que julgo relevante: afinal, por que
elaborar um livro com essas caracteristicas? Penso que uma das dificuldades concretamente
observadas na universidade diz respeito aos canais, através dos quais, os educadores, que
atuam nas escolas, possam entrar em contato com a nossa producao cientifica. Na pratica, tais
canais sdo limitados, exceto para aqueles que mantém alguma relagdo com a universidade.
Além disso, a proposta ndo se restringiu a simples divulgagdo de pesquisa — isto nos fazemos
através das teses, dissertacdes e artigos publicados em revistas disponiveis no ambiente
académico; o que pretendiamos garantir eram as contribuicGes que essas pesquisas poderiam
propiciar aos educadores em suas escolas. Penso que esse aspecto garantiu a boa repercussao
do livro junto aos profissionais.

Um ultimo ponto importante neste eixo, relacionado com minha trajetéria pos-ingresso
na UNICAMP, refere-se a0 meu encontro com a abordagem histdrico-cultural. Foi um
processo gradual e constante, que se deu durante os anos 90 e ainda continua a ocorrer.
Considero que vivenciei dois processos de mediacéo que foram fundamentais nesta dire¢do. O
primeiro foi o contato que tive com os trabalhos realizados pelos meus colegas de
departamento, que compdem o GPPL — Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem*’, da
Faculdade de Educacéo: trata-se de um dos grupos tedricos mais produtivos, referéncia sobre
0 tema no cenario nacional e, reconheco, importante interlocutor no meu processo de
constituicdo profissional. Lembro-me de um periodo, na segunda metade dos anos 80, em que
alguns professores do Departamento de Psicologia Educacional se reuniam para estudar os
textos de Vygotsky*®, com ricas discussdes e descobertas. Além disso, essas mediacdes
ocorreram em um momento em que eu desenvolvia uma revisdo critica da abordagem
comportamental, que tinha marcado a minha formacdo basica, principalmente a questdo do
papel do sujeito no processo de construcdo do conhecimento.

O segundo processo de mediacdo, vivenciado por mim, refere-se ao trabalho com os
alunos da Po6s-Graduacdo e da Graduacdo. O fato de receber orientandos, de mestrado e
doutorado, com interesse na abordagem e o exercicio continuo da reflexdo sobre as suas
pesquisas, foram, sem davida, condigdes facilitadoras para essa minha aproximacgdo com a

abordagem historico-cultural. Ainda com relacdo & Pos-Graduagdo, venho ministrando uma

*" No final dos anos 90, o grupo era formado pelos(as) colegas Ana Luiza Bustamante Smolka, Angel Pino,
Maria Cecilia Rafael de Goes e Luci Banks Leite.
*® Em especial “Pensamento e Linguagem” e “A Formagcio Social da Mente”.
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disciplina que estuda os contelidos da abordagem histérico-cultural®

. Além disso, passei a
ministrar anualmente, desde 2001, para os alunos do curso de Pedagogia, uma disciplina
introdutéria®® sobre o tema, que também tem me levado a aprofundar esse dominio teérico.

Reconhec¢o que, atualmente, a abordagem historico-cultural tem sido a base tedrica de
minha vida académica. Trata-se de uma abordagem que enfatiza o papel da cultura e da
sociedade na constitui¢do do individuo. N&o pretendo aqui discorrer sobre a teoria, mas devo
salientar que 0s conceitos e processos, apresentados pelos tedricos da area, foram
fundamentais na (re)-significacdo de toda minha atividade académica. No caso da
Alfabetizacdo, algumas contribui¢fes devem ser destacadas: a) a concepgéo de escrita como
um sistema simbdlico socialmente construido; b) o papel da linguagem no processo de
apropriacdo da escrita; ¢) o conceito de zona proximal e o processo de autonomizacdo do
aluno; d) o papel da mediacao na relacdo sujeito — objeto.

Neste sentido, uma das implicagbes mais importantes desta abordagem, para as
préticas pedagogicas no processo de Alfabetizagdo escolar, refere-se ao processo da mediacéo
pedagdgica, além do proprio papel da escola no processo de desenvolvimento humano em
nossa sociedade. Esses temas colocam em pauta a questdo do professor, apontando a
importancia da qualidade da mediacdo pedagdgica no processo de aprendizado do aluno. Isto
foi fundamental para a superacdo da concepgdo construtivista piagetiana, que centra o
processo no aluno, minimizando o papel docente. A visdo vygotskyana coloca a mediacao
pedagdgica do professor no primeiro plano do processo de ensino-aprendizagem, juntamente
com o sujeito e o objeto. Ressalve-se que, interpretar o papel da mediacdo pedagdgica como
central, ndo significa entender o sujeito como ser passivo nNo processo; ao contrario, sdo
plenamente compativeis as idéias de que o sujeito € ativo no processo, desenvolvendo
elaboracdes internas a partir das experiéncias de aprendizagem em funcdo da mediacao

pedagdgica planejada pelo professor.

* Trata-se da disciplina ED 707-Desenvolvimento e Aprendizagem, direcionada a alunos ingressantes no
programa de Poés-Gradualcdo da FE. Tem como objetivo analisar os conceitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento em trés abordagens: behaviorismo radical skinneriano, psicogenética piagetiana e abordagem
histérico-cultural vigotskiana. Obviamente, o curso ndo permite aprofundamento tedrico, mas tem se mantido
devido a continua avaliagao positiva dos alunos, indicando que a sua principal funcdo tem sido a de calibragem
de conceitos basicos. Esta disciplina tem sido oferecida por mim desde 1988 (a primeira vez foi em parceria com
a Profa. Ana Smolka e tinha como sigla FE 334). Ver Pasta IX.

% Trata-se de EP 127- Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano, ministrada no segundo semestre,
para os alunos do curso de Pedagogia da UNICAMP. Durante a disciplina, os alunos estudam a abordagem e
seus conceitos basicos, além de, em grupos, realizar a anélise de um aspecto do campo educacional sob a luz da
referida teoria. Tais produtos sdo apresentados através de seminarios, no terco final do curso. Ver Pasta IX.
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Ainda no caso da Alfabetizacio, devo ressaltar a importancia do texto de Luria™,
descrevendo o processo de desenvolvimento da concepcdo de escrita na crianga. Juntamente
com outros textos, ajudaram-me a reforcar a idéia do papel ativo da crianga no processo,
fortalecendo, simultaneamente, a mediacdo pedagdgica do professor no processo.

Com relagdo ao meu envolvimento com a questdo da Alfabetizacdo (e do Letramento),
devo também relembrar que continuei orientando e desenvolvendo pesquisas e projetos na
area. Nos anos recentes, tenho dirigido minha atencdo para o processo de Alfabetizacdo de
adultos, orientando projetos de iniciacdo cientifica e dissertacbes de mestrado, analisando,
principalmente, as caracteristicas facilitadoras do processo de mediac¢do pedagdgica, tendo em
vista a formacéo do adulto alfabetizado na perspectiva do Letramento, ou seja, como USuario
da escrita, em seu ambiente social. Pretendo acumular mais dados sobre esta relacdo e
preparar uma nova publicacdo nessa importante area que é a EJA - Educacdo de Jovens e
Adultos.

Da mesma forma, ndo abandonei o processo de Alfabetizacdo escolar; alias, consegui
avancar em alguns aspectos que considero relevantes. Durante 0 ano de 2008, desenvolvi e
orientei um projeto de Alfabetizacdo escolar, juntamente com minha orientanda da iniciacdo
cientifica — Paula Janaina de Moraes — que atuou como professora de uma classe de primeira
série, com 30 alunos, em uma escola publica de um bairro periférico de Campinas. Para este
projeto, resgatamos trés principios que ja haviam sido propostos no PROLESTE, mas que
reaparecem com novas formas: a) a ideia de que cada conteudo linguistico deve ser objeto do
trabalho pedagodgico sistematizado, por parte do professor; b) a necessidade de um
procedimento basico a ser seguido em todas as unidades de ensino (no caso, baseamos 0
procedimento no conceito de palavra-geradora, de Paulo Freire); ¢) o planejamento de um
sistema de avaliacdo constante, que possibilitasse tantas recuperagdes quantas fossem
necessarias, durante o processo. Em outras palavras, retomamos a proposta de que 0 processo
de Alfabetizacédo escolar deve ser planejado e desenvolvido de forma sistematica.

Os resultados deste trabalho foram muito animadores: todas as criangas apresentaram
um progresso significativo, detectado pelos instrumentos de avaliacdo, embora o ritmo de
aprendizagem tenha variado; mas, todas as criancas progrediram muito.

Neste sentido, retomei explicitamente a defesa de que o processo de Alfabetizacdo

escolar deve ser sistematizado, principalmente para as criangas marginalizadas, em um livro

' LuriaA.R.O desenvolvimento da escrita na crianca. Em: Vygotsky, L. S. et.al. Linguagem Desenvolvimento
e Aprendizagem. Séo Paulo: Icone/Edusp, 1988.
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que escrevi®, em parceria com a professora Silvia Colello, da Faculdade de Educacdo da
USP, que sera langado no primeiro semestre de 2010, pela Editora Summus, de S&o Paulo,
com a qual ja assinamos contrato.

Para finalizar este eixo, espero que tenha ficado claro o processo de desenvolvimento
de minhas idéias e préaticas na &rea. Reconhe¢o que este foi, e continua sendo, o grande eixo
da minha vida académica, mas ndo por acaso: trata-se de um tema com o qual eu estabeleci
uma grande relacédo afetiva — eu diria “uma rela¢do de paixdo”, reproduzindo um dos sujeitos
de nossas pesquisas sobre Afetividade, que apresentarei a seguir. Isto se deve, certamente, a
minha historia, que considero bem sucedida na area, além do reconhecimento de estar
trabalhando com uma das habilidades que podem fazer a diferenca entre a consciéncia

ingénua e a consciéncia critica - parafraseando o mestre Paulo Freire.

EIXO 3 - A QUESTAO DA AFETIVIDADE NA MEDIAC;AO
PEDAGOGICA

O tema da Afetividade entrou na minha agenda académica, como objeto de pesquisa, a
partir da segunda metade dos anos 90. Nesse periodo, varias concep¢es tradicionais do
pensamento pedagogico ja haviam sido superadas e novas ideias j& direcionavam a busca de
alternativas para os educadores. Reconheco que tais ideias tiveram grande influéncia nas
minhas crencas e praticas. Algumas dessas concepcGes merecem destaque:
a) com relacdo ao processo de producdo de conhecimento: se, no pensamento tradicional, a
énfase estava na transmissdo do conhecimento, numa relacdo vertical e descendente entre o
professor e o aluno, agora a producdo de conhecimento é entendida como um processo
centrado na relacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento, o que significa reconhecer que
um individuo aprende ou se apropria de determinados conhecimentos na medida em que tem
contato com esses conteudos;
b) com relacdo ao papel do professor: se, nos modelos tradicionais, o professor era visto como
um agente de transmissdo, agora é interpretado como o elemento mediador da relacdo entre o
sujeito (aluno) e o objeto (conteddos escolares), tendo um papel fundamental nessa relacdo;
na realidade, o processo pode ser representado pela relacdo sujeito — objeto — mediacdo, em

um triangulo cujos vértices estéo unidos por vetores direcionados em ambas as dire¢es;

%2 0 titulo do livro é “Alfabetiza¢io e Letramento: pontos e contrapontos”, parte da colegdo organizada pela
Profa. Valéria Arantes, da USP. Ver Pasta |1l F Doc 96
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c) com relacdo ao papel do aluno: se, na visdo tradicional, o aluno era visto como um ser
passivo, que deve receber o conhecimento do professor — visdo que ajuda a entender a
arquitetura e o arranjo fisico tradicionais das salas de aula - agora o aluno é compreendido
como um sujeito ativo, ou seja, 0 contato com novos objetos de conhecimento produz
repercussdes internas em termos cognitivos e afetivos: o aluno é um ser que elabora a partir
das experiéncias vivenciadas, relaciona, interpreta, analisa e se emociona; tais processos, na
medida do possivel, devem ser inferidos pelo professor, a partir do proprio desempenho do
aluno;

d) com relacdo ao processo ensino-aprendizagem: se o pensamento pedagdgico tradicional
divorciava essas duas dimensdes, supondo que ao professor caberia ensinar e ao aluno caberia
aprender — como sugerem as praticas tradicionais de avaliacdo escolar -, nas concepcdes
atuais, o ensino e a aprendizagem sdo vistos como dimensdes indissociaveis, sendo que o
professor deve operar sempre a partir do desempenho demonstrado pelos alunos; tal
concepcao subjaz & proposta de avaliacdo diagndstica®, que se contrapde a visdo tradicional,
que via a avaliagdo como um instrumento, por exceléncia, classificatério.

Certamente, teorias de diversas areas do conhecimento tiveram um papel importante
nesse processo historico de mudanca de paradigmas pedagdgicos, incluindo algumas teorias
psicoldgicas, dentre elas a psicogénese piagetiana e a abordagem histérico-cultural.

Penso que o reconhecimento dessas grandes mudancas produziu impactos na minha
trajetdria e colaborou para a criacdo das condi¢fes que possibilitaram 0 meu encontro com a
questdo da Afetividade nas préaticas pedagdgicas.

Provavelmente, o que desencadeou a construgdo de uma proposta de trabalho mais
sistematica sobre o tema foi, de um lado, o interesse demonstrado por orientandos,
inicialmente de mestrado; por outro, o contato com textos tedricos da abordagem histérico-
cultural, denunciando o tradicional divércio entre razdo e emocdo, na histdria do pensamento
humano®* e, em espacial, nas teorias psicoldgicas.

Os primeiros orientandos, que se mostraram interessados em temas relacionados com a
Afetividade, apresentaram-se entre 1996/97, com as primeiras dissertacdes sendo defendidas
em 2000. Esses alunos mobilizaram-me com muito vigor, no sentido de buscar, a partir da

abordagem historico-cultural, uma interpretacdo mais adequada da questdo, o que me levou a

53 Sobre o tema, a leitura do trabalho de Luckesi foi fundamental para mim, razéo pela qual cito a referéncia:
Luckesi, C. C. Avaliagdo Educacional: para além do autoritarismo. Tecnologia Educacional, no. 61, p.6-15, nov-
dez, 1984.
> Para Vygotsky, a dicotomia raz&o e emoc&o caracteriza-se como uma das principais deficiéncias da psicologia
tradicional.
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novas leituras e conversas com colegas da area. Penso que ndo tive grandes problemas para
chegar a uma base tedrica que pudesse alavancar pesquisas com relacdo ao tema. A idéia
central, que passou a ser 0 pressuposto tedrico basico de todo o trabalho académico
posteriormente desenvolvido, é a seguinte: a qualidade da relacdo que se estabelece entre o
sujeito e o objeto €, também, de natureza afetiva e depende da qualidade das mediacGes
vivenciadas pelo sujeito em relacdo ao objeto, em seu ambiente, durante sua histdria de vida.

Assim, retomando a questdo das relacGes sujeito — objeto — mediacdo, resgata-se a
idéia de que as setas que identificam as relagdes entre os trés elementos ndo envolvem apenas
a dimensdo cognitiva / intelectual, mas estdo profundamente marcadas pela dimensdo afetiva.
E mais: a natureza da relacdo afetiva que vai se estabelecer entre o sujeito e 0 objeto, depende,
em parte, da natureza afetiva do processo de mediacdo vivenciado pelo sujeito com relacdo
aquele referido objeto.

Tal pressuposto demonstrou um grande potencial gerador de pesquisas, inicialmente
relacionadas com a questdo da Alfabetizacdo, tema com o qual ja trabalhava. Considerando as
praticas pedagogicas desenvolvidas pelo professor em sala de aula, a mesma relagdo pode ser
assim inferida: a relacdo entre o aluno e os diversos contelidos escolares ndo se da apenas na
dimensdo cognitiva, mas envolve, simultaneamente, a dimensdo afetiva, sendo que a
qualidade da relacdo estabelecida vai depender, em parte, da qualidade da mediagéo
pedagdgica desenvolvida pelo professor. Neste sentido, caberia a pesquisa a producdo de
dados que permitissem identificar, concretamente, os impactos das praticas pedagogicas dos
docentes nos alunos, considerando sua relagéo cognitivo-afetiva com o objeto.

Os dois primeiros trabalhos que orientei produziram dados muito interessantes e
motivadores, confortavelmente analisados pela abordagem teérica assumida. O primeiro>
analisou a dimensao afetiva em classes de criangas com seis anos, identificando suas formas
de expressao na relacdo face a face professor-aluno, em situacfes de producdo de escrita. O
segundo>® analisou o processo de constituicdo de leitores, a partir das historias de mediagéo
vivenciadas por adultos considerados bons leitores.

Com a defesa dessas dissertacBes e a inclusdo do tema nos meus cursos de Pos-
Graduagdo e de Graduagdo, surgiram Vvarios alunos interessados, o que me possibilitou

organizar um novo subgrupo de pesquisa tematico, conhecido carinhosamente como Grupo do

% Tassoni, E. C. M. Afetividade e produc&o escrita: a mediacéo do professor em sala de aula. Dissertacio de
Mestrado. Campinas: Faculdade de Educagdo, UNICAMP, 2000.
*® Grotta, E. C. B. Processo de formacéo de eleitor: relato e analise de quatro historias de vida. Dissertacio de
Mestrado. Campinas: Faculdade de Educagdo, UNICAMP, 2000.
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Afeto, vinculado ao grupo de pesquisa ALLE, que funcionou de 2002 a 2007. Era formado,
inicialmente, por 10 orientandos, sendo quatro de mestrado e seis de iniciacdo cientifica,
também com uma pequena flutuacdo durante o periodo.

Basicamente, o Grupo do Afeto funcionou de forma semelhante ao grupo anterior de
Alfabetizacdo: reunibes quinzenais, apds as aulas do periodo da tarde, com discussdo de
textos para aprofundamento teérico, discussdo de pesquisas em andamento®’ e,
eventualmente, outras atividades. Da mesma forma, o trabalho com os alunos na iniciacdo
cientifica seguiu processo semelhante ao anterior, com concessao de bolsas FAPESP.

Uma das diferencas do Grupo de Afeto com o de Alfabetizacdo foi que, agora, o
trabalho pdde ser mais direcionado, com algumas metas melhor estabelecidas. Houve duas
linhas de trabalho bem distintas: a primeira pesquisou a questdo da constituicdo do leitor,
envolvendo trés projetos: um analisou histéria de mediacéo de leitores adultos (Ellen Grotta),
outro analisou a historia de mediagdo vivenciada na familia por jovens leitores (Juliana Zink)
e um terceiro analisou a histéria de mediacdo de um grupo do ensino médio na instituicdo
escola (Lilian Montibeller). Cada um deles aponta aspectos da mediacdo que podem ser
considerados cruciais nas histdrias vividas. Destaco o processo analisado na escola, uma vez
que a instituicdo escolhida conseguia envolver os jovens com a leitura, desde as séries
iniciais: a pesquisa descreve claramente esse processo.

A segunda linha de trabalho, que concentrou 0 maior numero de projetos, analisou a
mediacdo pedagdgica em dois momentos: até 2003, os projetos concentraram-se nas relacoes
face a face entre professor e alunos; a partir de 2004, os projetos centraram-se na mediacéo
pedagogica propriamente dita, assumindo-se que a dimensdo pedagdgica em sala de aula ndo
se restringe a relagcdes epidérmicas entre professor-aluno, mas esta envolvida, também, em

todas as decisdes pedagadgicas assumidas pelo professor, independente da sua presenca fisica.

57 Os seguintes projetos foram desenvolvidos nesse periodo: Mestrado — Elvira Cristina Tassoni (acima citado);
Ellen B. Grotta (acima citado); Fabiana Aurora Colombo (Analise das dimensdes afetivas na mediacdo do
professor em atividades de produgdo escrita na pré-escola); Lilian Montibeller (Memdrias de leitura: a
constituicdo do leitor); M. Cristina Pellisson (Analise de um memorial de formacéo: a afetividade no processo de
constituicdo de uma professora). Iniciagdo Cientifica — Daniela C. Falcin (Afetividade e condicdes de ensino: a
mediacdo docente e suas implicacfes na relacdo sujeito-objeto); Ariane R.Tagliaferro (Meu professor
inesquecivel: a construcdo de uma meméria coletiva); Samantha Kager (As dimensdes afetivas no processo de
avaliacdo); Flavia R.Barros (A relacdo sujeito-objeto: diferentes histérias de mediacdo);; Juliana S. Zink (A
mediacdo da familia na constitui¢éo do leitor).
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Neste sentido, baseando-me em experiéncia docente anterior*®, apresentei ao grupo
uma proposta tedrica sobre cinco importantes decisGes no planejamento de ensino: a escolha
dos objetivos de ensino; a decisdo sobre o ponto de partida do ensino; a organizacdo dos
conteddos no ensino; a escolha das atividades de ensino; a escolha dos procedimentos para a
avaliacdo do ensino. Argumentei que todas essas decisfes podem ter profundas repercussoes
afetivas nos alunos, dado que essas escolhas, se realizadas de forma adequada, aumentam as
chances de sucesso do aluno e, em consequéncia, do estabelecimento de uma posterior relacdo
afetiva positiva com o objeto em questdo; entretanto, lembrei que o inverso também ¢é
previsivel: escolhas inadequadas aumentam as chances de fracasso, com 0 consequente
impacto afetivo correspondente.

O relevante, dessa proposta, é que ela possibilitou um plano de trabalho com relacéo
as pesquisas que enfocaram o processo de mediacdo pedagdgica em sala de aula: possibilitou
melhor direcionamento na coleta dos dados, além do desenvolvimento de alguns projetos
especificos, como, por exemplo, a andlise das atividades de ensino (Fabiana Colombo) e a
analise dos procedimentos avaliacdo e seus impactos afetivos (Samantha Kager). Ainda
mantenho a proposta de realizar projetos de pesquisa mapeando todas as decisfes
identificadas.

Uma outra vertente, com relacdo as pesquisas sobre dimensdo afetiva na mediacéo
pedagogica em sala de aula, retine os projetos relacionados com o tema denominado “Meu
professor Inesquecivel”. Tais projetos possibilitaram identificar claramente o impacto afetivo
das praticas de professores considerados pela sua capacidade de envolvimento dos alunos com
os contetidos de ensino. Além disso, possibilitaram identificar que, além das decisGes
pedagdgicas assumidas, tais profissionais produzem marcas afetivamente positivas em seus
alunos pelo tipo de relacdo que mantém, e demonstram, com seus respectivos objetos de
ensino: sdo docentes que impactam os alunos porque tém uma verdadeira relacdo de paixao
com seu objeto, e compartilham esse sentimento com os alunos. Certos impactos sdo téo
intensos que acabam interferindo na futura escolha profissional de alguns alunos.

No final de 2004, o Grupo do Afeto ja havia acumulado um montante respeitavel de
projetos desenvolvidos. Semelhante a experiéncia com o grupo de Alfabetizacdo, propus a
organizacdo de um livro com o objetivo de divulgar aos educadores o nosso trabalho e,

novamente, coloquei o mesmo desafio para o grupo: “a partir do trabalho de pesquisa em que

% Por vérias vezes ministrei uma disciplina optativa — Psicologia e Ensino - para os alunos do curso de
Pedagogia, que tinha como objetivo identificar a analisar as decis6es que um professor toma quando planeja um
determinado curso para ser desenvolvido em uma instituicdo de ensino. Ver Pasta IX.
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esta envolvido, o que vocé tem a dizer para os educadores que estdo na escola?”’. Um processo
semelhante foi desenvolvido: discussdo do plano do livro, definicdo da proposta de cada
capitulo, o acompanhamento individual e grupal, até o fechamento de cada texto. Além do
trabalho de orientacdo, fiquei encarregado do texto inicial, onde apresento as bases teoricas de
todo o trabalho, além da apresentacdo do livro®®. O trabalho de preparacdo desenvolveu-se
durante todo o ano de 2005, sendo o livro langado no primeiro semestre de 2006.

Um aspecto relevante no trabalho que desenvolvi com o Grupo do Afeto ocorreu a
partir da necessidade que senti de ampliar a base tedrica dos projetos, principalmente no que
diz respeito a questdo da Afetividade. Neste sentido, o trabalho de Henri Wallon foi de vital
importancia, além do proprio Vygotsky. Ja havia lido alguns textos daquele autor e de autores
brasileiros que trabalhavam com as concepcbes wallonianas, mas com os orientados pude
aprofundar essas leituras, o que tornou a construcao tedrica mais adequada e consistente.

N&o pretendo retomar aqui a apresentacdo da teoria®*de Wallon, mas devo registrar
que se trata de um autor que consegue elaborar uma ampla teoria do Desenvolvimento
Humano relacionando, adequadamente, todas as dimensdes importantes identificadas no ser
humano: a afetividade, o conhecimento, o ato motor e a pessoa — dimensdes que 0 autor
chama de nucleos funcionais. Além disso, consegue também relacionar adequadamente 0s
aspectos bioldgicos e culturais, reconhecendo a importancia do ambiente para a constituicdo
humana.

Para efeito de sintese, julgo importante estabelecer um paralelo entre os dois autores
adotados como principais referéncias no trabalho sobre Afetividade — Vygotsky e Wallon —
naquilo que eles tém em comum, relacionado com 0 nosso tema:

a) ambos assumem que as manifestacGes, inicialmente organicas (caracteristica das emocdes
identificadas nos recém nascidos), vdo ganhando complexidade a medida que o individuo
desenvolve-se na cultura, passando a atuar no universo simbolico, ampliando-se suas formas
de manifestacéo;

b) assumem, pois, o carater social da afetividade — neste sentido, o papel do outro é
considerado crucial no processo de desenvolvimento, incluindo, portanto, as formas de
manifestacdo da afetividade;

c) assumem que a relacdo entre afetividade e inteligéncia é fundante para o processo do

desenvolvimento humano.

9 Leite, S. A. S. (Org) Afetividade e praticas pedagdgicas. Sao Paulo: Ed. Casa do Psicélogo, 2006. Ver Pasta
Il E-75
% Faco isto com mais detalhes no primeiro capitulo do livro acima indicado.
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Além das questdes teoricas, é necessario situar o problema metodoldgico que se
colocou em nosso trabalho, dada a natureza subjetiva de nosso objeto de estudo. Dois
procedimentos tém sido mais utilizados nos projetos do grupo: a autoscopia e as entrevistas
recorrentes. O primeiro depende da existéncia de condicdes técnicas, pois exige filmadora e
tela de projecdo, mas possibilita uma anélise de dados mais elaborada. O segundo possibilita
dados coletados com mais profundidade, sendo utilizado com sujeitos mais diferenciados em
termos de maior dominio em relacdo aos conteldos pesquisados e com maior habilidade
verbal. Dada a importancia dessas questdes metodoldgicas, produzi um texto® sobre o tema,
em parceria com uma orientanda, sobre os dois procedimentos utilizados.

As pesquisas sobre Afetividade continuam sendo desenvolvidas por atuais
orientandos; interesso-me por entrar no terreno do ensino universitario e da educacdo de
adultos — com relacdo a este ultimo, alguns projetos estdo em andamento. No momento,
tenho orientandos de mestrado e iniciacdo cientifica estudando os impactos afetivos das
préticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores em salas de Educagdo de Jovens e
Adultos. Da mesma forma, oriento uma doutoranda que analisa a questdo da disciplina
Caélculo 1, nos cursos da UNICAMP; o interesse é identificar as relacbes entre as préaticas
docentes e 0s respectivos impactos nos alunos, uma vez que esta disciplina apresenta
historicamente os maiores indices de reprovacdo da universidade.

Devo destacar que todo esse conhecimento produzido, com relacdo a dimenséo afetiva
na mediacdo pedagogica, devera, certamente, ter sua importancia crescentemente reconhecida.
Considero que sua principal contribuicdo € desmistificar as crencas, ainda muito comuns nas
escolas, e até na academia, de que as relacBes sujeito-objeto sdo motivadas por fatores
bioldgicos ou intrinsecos: portanto, ndo ha muito a ser feito, pois cada um nasce com suas
disposicdes ja definidas geneticamente. Além disso, esse conhecimento acumulado podera
contribuir sensivelmente para o trabalho pedagdgico, desenvolvido em sala de aula pelos
professores, no sentido de melhorar a prépria qualidade do processo de aprendizado dos
alunos.

Os dados que acumulamos tém dirigido nossa atengdo para uma leitura totalmente

oposta: sem negar os planos filo e ontogenético do desenvolvimento, € na/pela cultura que os

61 Leite, S. A. S. e Colombo, F. A. A voz do sujeito como fonte primaria na pesquisa qualitativa: a autoscopia e
as entrevista recorrentes. Em Pimenta. S. G. et.al. Pesquisa em Educagdo — alternativas investigativas com
objetos complexos. S&o Paulo: Edi¢Bes Loyola, 2006. Ver Pasta I11 E-79
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homens se constituem, inclusive como sujeitos afetivos. Assim, o papel do outro, nos
processos de mediacdo social, é fundamental. Isto nos leva a parafrasear Vygostsky, quando
defende que o homem nasce como ser bioldgico; é através da insercdo na cultura que se
transforma em ser historico e social. Nesse processo, ele desenvolve a consciéncia, bem como
suas fungdes superiores e seus afetos. E tarefa da teoria psicoldgica explicar como se d&o

€SSEeS Processos.

EIXO 4 - A QUESTAO DA FORMACAO DE PROFESSORES

O tema da Formacéo de Professores, como o da Alfabetizagdo, sempre esteve presente
na minha vida académica, desde a graduacdo, na PUC de Campinas. Como sempre me
envolvi com a questdo da Educacdo, foi natural a minha aproximacdo deste tema durante a
formagdo universitaria, o que me levou a desenvolver um interesse pela Psicologia
Educacional e pelas questes relacionadas ao psicologo escolar. Nesse periodo, foi se
constituindo a ideia, através de leitura e discussdes com colegas e professores, de que a
atuacdo do psicologo na educacdo deveria priorizar o professor: tal pressuposto me
acompanhou durante toda vida profissional e académica, embora nunca neguei que o trabalho
de atendimento de criangas com dificuldades deve fazer parte da agenda desse profissional. A
relevancia dessa posicdo, hoje felizmente mais aceita entre os psicélogos, € que, na época —
anos 70 - praticamente inexistiam experiéncias de atuacdo dos psicélogos junto aos
professores; a énfase do trabalho desenvolvido por esses profissionais estava voltada a
criangas que apresentavam dificuldades de aprendizagem, sendo realizado, preferencialmente,
no ambiente clinico.

Na universidade, como professor e supervisor de estagios, sempre procurei incluir nos
planos de trabalho o tema da Formacdo de Professores, mas reconheco que, durante esses
anos, as concepcoes teoricas sobre o assunto foram se alterando, e com elas também se alterou
a natureza dessas praticas.

As minhas primeiras experiéncias com o0 tema, institucionalmente planejadas,
ocorreram em Mogi das Cruzes, através da area de Psicologia Escolar. Certamente, o
PROLESTE constituiu-se, de fato, como um trabalho que envolvia o que hoje é considerado
como Educacdo Continuada, dado que eram previstas duas condi¢des basicas aos professores:
acesso ao conhecimento — através de situacdes de treinamento e leitura de material — e

discussdo / troca de experiéncias a partir das praticas desenvolvidas em sala de aula — em
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reunibes quinzenais, realizadas nas escolas, coletivamente. Essas duas caracteristicas
permanecem atuais nas propostas que desenvolvemos, hoje, na area.

Mas, além do PROLESTE, as atividades, na época, relacionadas especificamente com
a Formacdo de Professores foram os Cursos de Treinamento de Professores, que envolviam
os profissionais da area de Psicologia Escolar e alunos estagiarios. Planejados para atender
grupos de 50 professores, com duragdo de um semestre (ocorriam no segundo semestre),
através de encontros nas manhds de sabados, em uma escola publica da regido, esses cursos
eram reconhecidos pela CENP — Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas, da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. A intencdo, obviamente, era melhorar a
qualidade do trabalho dos professores, através do estudo de principios e processos derivados
da Analise do Comportamento. Eram previstas leituras cuidadosamente planejadas e cada
professor, ao longo do curso, deveria realizar um projeto de intervencdo em sua sala de aula.
Os estagiarios participavam, como monitores, nas reunides dos grupos nos sdbados de amanha
e, durante a semana, cada um deveria acompanhar e ajudar o trabalho de um professor,
através de visitas a sua sala de aula. Além disso, grupos de 12 a 15 estagiarios tinham
supervisdo com um dos supervisores da area, grupo do qual eu fazia parte.

Nesse periodo, desenvolvi 0 meu projeto de mestrado, defendido em 1976%% que
envolveu a mesma temaética: o desenvolvimento de um programa para treinamento de
professores. Coletei dados na sala de uma professora, ha mesma escola em que ocorriam, aos
sébados, os encontros do curso de treinamento.

Embora, hoje, seja possivel uma critica a esses contetudos desenvolvidos, dado o seu
carater tecnicista, ha alguns aspectos que julgo necessario destacar. Inicialmente, devo frisar
que a discussdo dos conteddos estudados sempre veio acompanhada por questdes éticas e
ideoldgicas: por exemplo, nosso objetivo ndo era, apenas, que o0s professores aprendessem o
conceito de reforcamento positivo e suas possibilidades praticas, mas desenvolvia-se um
questionamento sobre que padres de comportamento deveriamos fortalecer nos alunos e por
quais razdes — 0 que envolvia uma problematica essencialmente educacional. Da mesma
forma, na orientacdo dos projetos individuais, procurava-se direcionar o trabalho para o
arranjo das condicBes de ensino, para 0 que a analise dos processos como modelagem,

discriminacdo, generalizacéo, etc., era fundamental.

%2 Leite, S. A. S. Programa de Treinamento de Professor. Dissertagio de Mestrado. Sdo Paulo: Instituto de
Psicologia, Universidade de S&o Paulo, 1976. Orientacdo da Dra. Carolina M. Bori. Ver Pasta I11 A-1.
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Assim, reconheco que essas praticas ndo se mantém como proposta atual, a comegar
pelo nome — Treinamento — vinculado a uma concepgdo que supde um sujeito passivo,
receptor, numa relacdo de transmissé@o de informacGes. Além disso, novas concepgoes tedricas
surgiram sobre o processo de constituicdo dos professores, no rastro das mudancas
paradigmaticas no campo educacional, ocorridas nas Gltimas décadas, algumas das quais ja
discutidas neste texto. No entanto, penso que essas experiéncias, como 0s cursos de
Treinamento de Professores, foram extremamente relevantes, na época, para os professores e
estagiarios que participaram e para 0 meu proprio processo de constituicdo profissional;
embora, hoje, eu faga a critica as concepcdes subjacentes aquele trabalho, reconhe¢o que 0s
cursos constituiam uma possibilidade efetiva de contribuicdo, a partir do conhecimento entao
disponivel: alias, eu s6 avancei, tedrica e praticamente, com relacdo as concepc¢oes e praticas
sobre este eixo, porque eu vivi intensamente aquele momento, exercendo, posteriormente, a
critica a partir de um novo patamar de concepgdes.

Apo6s meu ingresso na UNICAMP, meu interesse sobre a questdo se manteve, o que
me levou a participar de, praticamente, todas as iniciativas na area, promovidas pela
universidade. Devo salientar que iniciei minhas atividades didaticas na area da Licenciatura,
ministrando uma disciplina sobre Aprendizagem para alunos do curso de Ciéncias Sociais do
IFCH- Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais da UNICAMP®,

Na segunda metade dos anos 80, ocorreram 0s convénios CENP-UNICAMP, dos
quais os docentes da universidade eram convidados a participar, ministrando cursos que
tivessem relacdo com as praticas dos professores da rede. No meu caso, ofereci cursos
relacionados com a Alfabetizacdo escolar, a partir da experiéncia acumulada na area, os quais
sempre foram muito concorridos.

Nos anos 90, esses convénios assumiram outro formato. Na época, fui convidado a
participar do grupo de assessoria da PRE — POs-Reitoria de Extensdo — quando a universidade
participou no conhecido PEC — Programa de Educacdo Continuada — em convénio com a
CENP®. Pelo projeto, que envolveu varias universidades, a Secretaria de Educacio indicava

areas prioritarias de ensino para que as instituicdes propusessem cursos e projetos, onde 0s

%3 Trata-se da disciplina EL-400-Psicologia Educacional-Aprendizagem, que ministrei de 1985 a 1990. Tinha
como objetivo a analise das contribui¢fes das principais teorias psicoldgicas para as praticas docentes. Além da
parte tedrica, os alunos deveriam desenvolver uma atividade de planejamento de ensino em sua area, a luz das
contribuicdes estudadas. Muitos deles utilizavam esses planos de ensino na sua prépria pratica docente. A minha
participagdo, como professor, envolvia a identificagdo das principais decisbes a serem tomadas durante o
planejamento e possibilitar a discussdo grupal durante o processo. Ver Pasta IX.

* Ver Pasta | Doc. 54.
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professores da rede se inscreviam. No caso da UNICAMP, cerca de 30 projetos foram
desenvolvidos simultaneamente, todos coordenados pela equipe da PRE, da qual eu
participava - isto ocorreu no periodo 1996/97. Os projetos envolviam todas as areas — Exatas,
Biologicas e Humanas. A Faculdade de Educacdo participou com Vvarios projetos,
desenvolvidos por diferentes grupos de professores e orientandos.

Mais recentemente, a partir de 2003, os convénios com a Secretaria de Educacio
foram desenvolvidos através de um projeto denominado Teia do Saber, que envolvia um
processo de licitacdo: as Diretorias de Ensino (antigas Delegacias de Ensino), das diferentes
regides do Estado, apresentavam as demandas e as instituicbes universitarias interessadas
apresentavam propostas com 0s respectivos custos. Nesse processo, a UNICAMP
desenvolveu inimeros cursos e projetos de ensino, que funcionavam aos sabados, no campus,
com centenas de professores participando. No periodo de 2003 a 2005, participei do grupo de
coordenacdo da Teia do Saber, com a tarefa de realizar a avaliagdo dos projetos, em cada
maodulo: para isso, eu contei com uma equipe formada por uma profissional da Estatistica,
uma da Informética e uma da Pedagogia®™. Na realidade, esse grupo de trabalho realizou, no
periodo citado, a avaliacdo de todos os projetos realizados pela Universidade na area da
Educacao Continuada, envolvendo as redes de ensino.

A partir dessas experiéncias acumuladas, desenvolvi uma analise critica sobre essas
acOes, que apresentei em diversas instancias na universidade. Sem negar a importancia desse
esforco de aproximacdo entre a universidade e a rede de ensino publico, tenho questionado a
eficiéncia desse modelo de trabalho subjacente a todas essas propostas realizadas: na
realidade, tratava-se de cursos oferecidos pela universidade, em que os professores
interessados inscreviam-se individualmente. Certamente, esses docentes entravam em contato
com o conhecimento produzido por professores e pesquisadores, considerados “de ponta” nas
suas respectivas areas, 0 que representava, no meu entender, o principal aspecto positivo do
processo. Isto porque nao havia nenhuma garantia, ou mesmo informacdes, sobre 0s impactos
desse conhecimento transmitido nos cursos, nas salas de aulas desses professores-alunos: por
incrivel que possa parecer, nenhum contrato que possibilitou esses projetos, assinado entre
CENP e UNICAMP, previu recursos e condi¢Ges para uma avaliacdo efetiva desse modelo de
trabalho — o que poderia ser feito através de uma proposta de “follow-up” dos alunos. As
avaliagdes que realizamos restringiam-se a instrumentos aplicados durante e no final dos

cursos, sobre a opinido dos alunos sobre os mesmos. Como esses professores-alunos

8 \er Pasta | Doc. 72.
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inscreviam-se isoladamente nos cursos que a universidade oferecia e como as condigdes
existentes nas escolas publicas estaduais eram as mesmas — centradas no trabalho individual e
isolado dos professores — € de se esperar que os efeitos nas suas praticas de sala de aula
tenham sido muito limitados, por uma razao bem conhecida: todas as propostas modernas, nas
diversas areas curriculares, preveem um trabalho pedagdgico continuo, a médio ou longo
prazo, ou seja, exigem uma nova forma de organizacdo dos docentes em temos de trabalho
coletivo - isto pode ser facilmente percebido pela leitura das propostas apresentadas pelos
diversos PCNs elaborados melo MEC.

Em 2005, fui convidado a participar de um grupo de trabalho na UNICAMP,
convocado por assessores da reitoria, onde tive a oportunidade de colocar essas e outras
questdes criticas sobre as experiéncias desenvolvidas. Apds Varios encontros, 0 grupo
elaborou um documento resumindo um conjunto de diretrizes que representariam a proposta
da universidade para futuros convénios com a Secretaria de Educacdo do Estado. Esse
documento propunha: a) inclusdo de contetdos, nos cursos oferecidos pela universidade,
relacionados com as mais diversas areas do conhecimento e ndo somente restritos aos
componentes curriculares: dessa forma, poderiamos, por exemplo, incluir projetos sobre
Politica Educacional, temas ligados as diversas areas de producdo de conhecimento,
proporcionando aos professores uma formacdo tedrica mais ampla e sélida; b) envolvimento
do coletivo das escolas: 0s cursos deveriam ser ministrados para grupos de professores da
mesma escola, assumindo-se a perspectiva coletiva do trabalho docente na escola, c)
acompanhamento do trabalho educacional pelos grupos, na escola: os projetos da UNICAMP
deveriam prever um periodo de acompanhamento dos professores-alunos, na escola, na
construcdo de estratégias de ensino baseadas nos contetudos desenvolvidos durante o curso; d)
desenvolvimento de projetos interdisciplinares, com propostas envolvendo diversas areas de
conhecimento; e) utiliza¢do de instrumentos de Educacdo a Distancia-EaD, como mecanismos
auxiliares das atividades presenciais; f) participacdo dos alunos da Pds-Graduagédo, o que
possibilitaria a ampliacdo das possibilidades dos projetos e de um campo de formacéo para 0s
nossos orientandos.

Essas propostas foram apresentadas ao Reitor, que solicitou um encontro com a
Secretaria de Educacdo da época, para o qual eu fui convidado. Tivemos oportunidade de
apresentar e defender essas idéias, diante das quais 0 grupo da secretaria solicitou um “tempo
para analisar”. Na realidade, nenhum novo fato ocorreu, visto que a Secretaria, pouco tempo

depois, exonerou-se e a Universidade ndo deu novo encaminhamento a proposta.
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Como professor da Faculdade de Educacéo, tive a oportunidade de me envolver com
varias outras agOes relacionadas com o tema Formacdo de Professores. Uma delas, de
natureza aparentemente burocratica, refere-se ao fato de ter sido representante do meu
departamento, no periodo de 1998 a 2006, na Comissdo de Pedagogia, instancia responsavel
pelas questdes relacionadas ao curso regular da Faculdade de Educagéo, incluindo o
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico e avaliacdo curricular. Essa atividade
colocou-me em contato continuo com toda a discuss@o sobre o processo de Formacao de
Professores, ndo s6 na Faculdade de Educacdo, mas em nivel nacional. Nesse processo, fui
gradualmente assumindo, juntamente com Vvarios colegas da faculdade, a posicdo de que a
diretriz central do curso de Pedagogia deveria ser a formacao docente, sendo que esta foi a
orientacdo que norteou as ultimas revisdes do projeto curricular do curso, embora ndo fosse
uma posicao consensual entre todos os docentes.

Ainda através da minha insercdo no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao,
participei de uma das mais importantes experiéncias na area da Formacao de Professores, que
foi o projeto conhecido como PROESF — Programa Especial de Formacao de Professores em
Exercicio da Rede Municipal dos Municipios da Regido Metropolitana de Campinas, no
periodo 2002-2008. Trata-se de uma proposta demandada pela secretarias municipais da
RMC, visando possibilitar aos seus professores acesso a graduacdo em Pedagogia. O projeto
foi realizado com recursos fornecidos pela Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do Estado de
Séo Paulo, prevendo quatro entradas de 400 alunos cada (10 turmas de 40 alunos), através de
um vestibular especial; o curso tinha duragdo prevista de seis semestres. Para atender essa
demanda de 1600 alunos, criamos dois pélos avancados, além do campus da Universidade,
onde funcionam algumas turmas formadas por alunos da regido: um em Vinhedo (fechado em
2004) e outro em Americana.

Como a Faculdade de Educacdo ndo possuia docentes em numero suficiente para
atender essa demanda, optou-se por selecionar, nas diversas redes de ensino, aqueles
professores que ja tinham graduacdo em Pedagogia, para atuarem como Assistentes
Pedagogicos — AP - nas diversas disciplinas do plano curricular do novo curso. Para isso,
esses APs foram selecionados pela equipe de coordenagzio66 do PROESF, a partir de um rol de

professores encaminhados pelas 19 secretarias municipais de educacédo participantes. Foram

% A Equipe de Coordenagdo do PROESF foi formada, desde o inicio, pelas Profas. Angela Fatima Soligo,
Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira e por mim. Posteriormente, a Profa. Angela afastou-se para assumir as
fungdes de Coordenadora da Pedagogia e, no seu lugar, assumiu a Profa. Maria Méarcia Malavazzi. Ver Pasta |
Doc. 65.
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selecionados cerca de 65 professores, liberados pelas respectivas secretarias de educa¢do para
participarem de um curso de especializacdo na FE/UNICAMP, durante o primeiro semestre de
2002, em tempo integral, com o objetivo de prepara-los para as funcdes de AP. Esse curso
inicial tinha a mesma estrutura curricular do curso de Pedagogia do PROESF. No final do
mesmo, 0s APs apresentaram uma lista de disciplinas preferenciais onde gostariam de atuar e
a equipe de coordenacdo elaborou os grupos de trabalho, com cinco APs por disciplina, sendo
que cada AP poderia participar de duas disciplinas diferentes.

Com relagcdo a estrutura do curso, um curriculo foi planejado por um grupo de
professores da faculdade, direcionado para atender professores em exercicio, com varias
inovacBes®’. Da mesma forma, foi proposto que as equipes das disciplinas elaborassem sua
metodologia a partir das praticas que os docentes desenvolviam, visando a (re)-significacdo
das mesmas através de novas bases tedricas apresentadas durante o curso. Cada disciplina do
curso foi assumida por um professor da FE, que ministrou a mesma disciplina no curso de
especializacdo para os APs. Além disso, era funcdo desse professor preparar e supervisionar o
trabalho dos seus APs, através de reunifes semanais ou quinzenais. Além de participar da
equipe de coordenacdo, fui responséavel pela disciplina sobre Metodologia de Alfabetizacdo®,
ministrada logo no primeiro semestre do curso®.

O primeiro vestibular foi realizado em julho e a primeira turma do PROESF iniciou
0 curso em agosto de 2002 e, assim, sucessivamente, até a quarta turma, que se formou em
agosto de 2008.

Ainda como parte do trabalho no projeto, ha dois aspectos nos quais me envolvi mais
diretamente. O primeiro refere-se a orientacdo dos Trabalhos de Conclusdo de Curso, no caso
o chamado Memorial de Formagdo’. Cada aluno deveria elaborar o seu memorial, que tinha

como objetivo a realizacdo de um processo de reflexdo sobre as principais experiéncias

%" Detalhes da proposta do PROESF podem ser encontrados no texto: Pereira, E. M. A.;Leite, S. A. S. e Soligo,
A. F. A Formacao Superior de Professores em Exercicio: a experiéncia da UNICAMP na Regido Metropolitana
de Campinas. Educere et Educare- Revista de Educagdo.Cascavel, vol 2, no. 3, p.221-241, jan/jun 2007. Ver
Pasta P 11, E-87.

% Trata-se da disciplina PE-103- Teoria Pedagdgica e Producéo em Lingua Portuguesa, na qual contei com cinco
APs. Os objetivos visavam possibilitar aos alunos- professores em exercicio — ampliarem seus conhecimentos,
na area da Alfabetizagdo, a partir da analise de suas proprias praticas desenvolvidas nas salas de aula. Minha
participagdo envolvia reunifes semanais com as APs, onde analisdvamos o trabalho desenvolvido, a partir de um
plano inicialmente assumido, além do planejamento da etapa seguinte. Ministrava, também, as chamadas aulas
magnas, duas vezes durante o curso, para os alunos, em cada um dos trés pdlos do projeto. A disciplina situava-
se no primeiro semestre do curriculo geral do PROESF. Ver Pasta 1X (2002 a 2005; segundo semestre).

% Trabalharam comigo, na referida disciplina, as seguintes APs: leda Maria Cezaroni, lvanda Alexandre Pereira,
Maria Cristina Rosolen Moretto Pellisson, Michele Schldgl e Roselene dos Anjos.

" Detalhes sobre a proposta dos memoriais de formagdo no PROESF podem ser encontrados no site do projeto:
www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf-memorial.html
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vivenciadas durante 0 curso e seus respectivos impactos nas suas ideias e praticas
pedagogicas. Para tanto, foi constituido um grupo de trabalho, conhecido como G10, do qual
eu fazia parte, formado por 10 professores, com experiéncia na area, que tinha a tarefa de
orientar os alunos: cada professor orientava uma classe, através de encontros mensais, durante
o0s dois Ultimos semestres de cada turma. Os memoriais eram lidos duas vezes (era prevista a
re-escrita) por leitores externos ao projeto, que também eram preparados pelo G10, através de
seminarios. Apos a segunda leitura, 0s memoriais recebiam notas e eram publicados na pagina
do PROESF, cujo endereco consta do rodapé 69.

Uma outra atividade do PROESF, da qual participei, foi o chamado Grupo de
Trabalho da RMC — GT RMC. Este grupo era formado pela coordenacao do projeto, além de
dois representantes de cada municipio participante. Tinha como objetivo desenvolver uma
politica que garantisse a continuidade da parceria entre universidade e municipios, conforme
previsto na proposta original do PROESF. Neste sentido, o grupo se reuniu desde 2002, pelo
menos duas vezes por semestre, para discutir as questdes do PROESF e elaborar propostas de
trabalho conjunto. A politica de trabalho, definida pelo GT em 2004, foi desenvolver acdes
junto aos gestores das redes municipais, em especial diretores e coordenadores das escolas.
Assim, paralelo ao PRROESF, semestralmente foram realizados encontros com um grande
namero de gestores escolares, onde se discutiam temas centrais, como 0 ensino de nove anos,
a avaliacdo das redes, a educacgdo continuada, o projeto pedagdgico da escola, além da troca
de experiéncias entre gestores de diversas redes municipais.

A partir do segundo semestre de 2007, foi iniciado 0 CEGE - Curso de Especializagéo
para Gestores Educacionais, na Faculdade de Educacédo, para 300 gestores da RMC, como
demanda inicial do GT-RMC. Este curso teve duracdo prevista de quatro semestres, sendo
que, atualmente (primeiro semestre de 2010), estd sendo ministrado, na sua terceira versdo,
para gestores das redes de ensino municipal da regido. Tenho participado dos CEGE como
coordenador da equipe de orientacdo dos TCC - Memorial de Formacdo, realizado pelo
mesmo grupo de professores da FE, a semelhanca do processo ocorrido no PROESF.

Como pode ser observado, a Formagao de Professores na Faculdade de Educagédo da
UNICAMP, em especial a Educacdo Continuada, tem demonstrado um grande impulso,
principalmente através das parcerias com as redes municipais de ensino, consequéncia da
experiéncia inovadora do PROESF. Particularmente, apesar do grande esfor¢o exigido, esse

trabalho tem me possibilitado uma grande aprendizagem na area. Além disso, provavelmente
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em funcdo dessas agdes, fui eleito Coordenador de Extensdo da Faculdade de Educacgéo, para
0 periodo 2006/2008.

Obviamente, inumeros problemas tém sido colocados com relagdo as acbes de
Educacdo Continuada na Faculdade Educacdo: o maior, talvez, seja como enfrentar as
demandas em funcdo de nossos reduzidos recursos, principalmente humanos. Mas, ndo tenho
duvidas de que o fato de se conseguir desenvolver uma politica de Educacdo Continuada, a
partir da Faculdade de Educacdo, com decisfes assumidas pelo coletivo dos professores, tem
possibilitado um modelo mais adequado de trabalho junto as redes de ensino.

Todo esse trabalho tem me motivado a rever ou reafirmar concepges e ideias sobre o
tema da Formacdo de Professores, com destaque para a Educacdo Continuada. Isto me
motivou a escrever um texto’*, que considero importante na minha carreira, publicado em um
livro do grupo de pesquisa PES- Psicologia e Ensino Superior, da Faculdade de Educacéo.

Neste texto, defendo a ideia de que o desenvolvimento profissional do professor
envolve duas dimensdes’®: a formacéo inicial, de preferéncia em cursos de Pedagogia, e a
formacgdo continuada — ambas devem ser objetos de politicas institucionais desenvolvidas
pelos 6rgdos publicos competentes. Com relacdo a Educacdo Continuada, entendo que deve
ter as seguintes caracteristicas: a) deve ser centrada na préatica docente, a qual deve ser (re)-
significada constantemente pela teoria, superando-se a tradicional dicotomia teoria x pratica;
b) deve ser centrada no processo reflexivo, reconhecendo que o sujeito que aprende € um
sujeito ativo; c) deve possibilitar o continuo acesso ao conhecimento produzido pelas diversas
areas relacionadas com a sua pratica; d) deve ser centrada, preferencialmente, na escola, onde
o professor desenvolve sua prética pedagogica; e) deve ser desenvolvida numa perspectiva
coletiva, onde o exercicio reflexivo e a troca de experiéncia ocorram entre os pares; f) deve
ser desenvolvida como parte do projeto pedagodgica da escola democratica que queremos
construir.

N&o posso encerrar a Apresentacdo deste Eixo 4 sem me referir a grande polémica que
tem ocorrido, com relacéo ao processo de Formacao de Professores, em Sao Paulo e no Brasil,
através da chamada modalidade de Ensino a Distancia — EAD. Esta modalidade tem sido

apresentada, pelas instancias oficiais, como a grande saida para o problema da formacao

™ Leite, S. A. S. Desenvolvimento profissional do professor. Em Azzi, R.G. et. al. (Orgs) Formagdo de
Professores- discutindo o ensino de Psicologia. Campinas: Alinea Editores, 2000. Ver Pasta Il E-58.

"2 Referendando as ideias de Carlos Marcelo Garcia, no livro organizado por Anténio Névoa: “Os professores e
a sua formacao”, editado pela Publicacdes Dom Quixote, de Lisboa, em 1992.
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docente, que apresenta déficits progressivos em varias areas de ensino e em diversas regites
do pais.

Embora o tema EAD ndo seja novo, em nosso meio essa discussdo tornou-se
preponderante com a recente criagdo da UAB — Universidade Aberta do Brasil, 6rgdo que atua
junto & CAPES, na instancia federal, e a criacdo da UNIVESP — Universidade Virtual do
Estado de S&o Paulo, em 2007, junto a SESU - Secretaria do Ensino Superior, do governo do
Estado: ambos defendem e desenvolvem uma politica de formacdo inicial de professores
através do financiamento de projetos na modalidade EAD. Destaca-se que, em S&o Paulo, a
meta da SESU é propiciar a formacdo de 5.000 novos professores, através do curso de
Pedagogia, ministrado na modalidade semi-presencial.

Sem entrar em detalhes, apresento resumidamente minha visdo sobre o tema, a qual é
muito semelhante as posicGes assumidas pela maioria dos docentes da Faculdade de Educacéo
da UNICAMP, nas recentes discusses que realizamos sobre o assunto, nesses dois Ultimos
anos. N&o se trata de ser contra as atividades de EAD, pois as novas tecnologias podem ter um
papel importante na Educacdo de modo geral e, em especial, nos processos de formacéo e
desenvolvimento de profissionais. Alias, na FE, o ja citado CEGE é desenvolvido com quase
50% da carga horaria do trabalho académico, previsto para os alunos, através de atividades
em EAD. No entanto, um outro problema é a definicdo de politicas de formacdo inicial de
professores — Graduacdo — centradas basicamente na modalidade EAD.

Entendo que a grande questdo subjacente a esta polémica refere-se a concepcdo de
professor que se defende: se pensarmos no professor como um mero transmissor/repetidor dos
programas de ensino elaborados pelos chamados “especialistas” dos oOrgdos centrais das
secretarias de Educacdo, entdo é possivel se pensar na formacdo de novos docentes via
modalidade EAD.

Mas, se 0 objetivo € a constituicdo de um profissional competente e compromissado
com o processo educacional, visando a formacdo critica dos alunos, entdo, certamente, a
modalidade EAD ndo sera uma boa opc¢éo para o processo de formacao inicial. Penso que esta
modalidade ndo garante o desenvolvimento de compromisso social, consciéncia critica e ética
profissional — apenas, como exemplos - que devem caracterizar 0 processo de constitui¢do
desses profissionais.

Parece que esta minha posicdo ndo é tdo isolada, como se poderia prever: o
Documento Referéncia para 0 CONAE 2010 — Congresso Nacional de Educacdo defende

posicdo semelhante ao assumir, no item 170, que a formac&o inicial de professores deve
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ocorrer, preferencialmente, de forma presencial, abrindo, no entanto, a possibilidade da
utilizacdo da modalidade EAD onde ndo existam cursos presenciais (0 que, obviamente, ndo é
0 caso do Estado de S&o Paulo). No entanto, o documento referenda, especialmente, a
modalidade EAD para o processo de Formacdo Continuada de professores, como tem sido
desenvolvido na FE.

Obviamente, o0 assunto ndo esti encerrado, mas é inequivoco que a questdo nao se
resume apenas a uma discussdo académica: como a maioria dos temas educacionais, a
proposta da Formacédo de Professores na modalidade EAD é, também, marcada por nuances
de natureza politico-ideoldgica, uma vez que supde varias concepgdes subjacentes,
principalmente as idéias que defendemos sobre o papel do professor e da propria escola — o
que torna o tema incompativel, portanto, com uma postura basicamente técnica e simplista na

sua abordagem.
EIXO 5 - A QUESTAO DO ENSINO DA PSICOLOGIA NO 2°. GRAU

O tema deste quinto eixo — o ensino da Psicologia no 2°. grau, hoje Ensino Médio -
entrou na minha vida profissional e académica de forma diferente dos demais: enquanto que
o0s anteriores relacionaram-se, de alguma forma, com minha inser¢do na universidade, este
surgiu durante os anos 80, com a minha participacdo no Sindicato dos Psicologos e como
conselheiro no Conselho Regional de Psicologia de Séo Paulo.

O assunto, na época, surgiu com muita forca e interesse, em torno da volta das
disciplinas da area de Humanas no Ensino de 2°. Grau, as quais tinham sido, praticamente,
banidas pelo governo militar. Com a luta pela redemocratizacdo do pais, ocorreu uma rapida
articulacdo entre as categorias envolvidas e as respectivas entidades de representacdo. No
Estado de S&@o Paulo, esse movimento de articulacdo da categoria, do qual eu participei
ativamente, teve aspectos politicos muito relevantes para 0 meu processo de constituicdo
profissional.

No final dos anos 70, precisamente 1979, articulou-se um movimento de oposi¢do
sindical na Psicologia que, no ano seguinte, venceu as elei¢des no Sindicato dos Psicologos
no Estado de Sdo Paulo e, posteriormente, as do Conselho Regional de Psicologia de Séo

Paulo — eu participei como membro integrante nas duas chapas’®. Um dos pontos da

8 \er Pasta | Doc 21.
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plataforma desse movimento incluia a luta pela democratizacdo da Educacdo incluindo,
especificamente, o retorno das disciplinas da area de Humanas ao Ensino de 2°. Grau.

A estratégia assumida pelo grupo, através das referidas entidades, foi criar a Comissao
de Ensino™, que deveria cuidar das questdes relacionadas com a disciplina Psicologia no
Ensino de 2°.Grau, bem como propor as entidades uma politica visando a luta pelo seu retorno
a grade curricular do Ensino de 2°. Grau. Essa comissdo, por sua Vez, promoveu uma
aproximacdo com os demais representantes dos professores de Sociologia e Filosofia, através
da ASESP — Associacdo dos Sociologos no Estado de Sdo Paulo e representantes dos
filésofos. O grupo de trabalho, com as trés representaces, teve, na época, um papel crucial na
articulacdo com os representantes da Secretaria de Educacéo.

No caso especifico da Comissdo de Ensino, assumimos trés metas de trabalho: a)
avaliar a situacdo do ensino de Psicologia na rede (ou o que tinha restado dele); b) elaborar
uma proposta de programa bésico para a disciplina, a partir de uma articulacdo dos
profissionais envolvidos — para 0 que as entidades seriam instrumentos fundamentais; c)
divulgar a proposta junto & categoria’ e acompanhar o seu desenvolvimento na rede.

A primeira tarefa realizada pela Comissdo de Ensino foi uma avalia¢do do ensino de
Psicologia nas escolas da rede, em parceria com a CENP, com resultados surpreendentes: das
escolas que ainda mantinham a disciplina, somente metade dos professores tinha formacao
especifica em Psicologia; além disso, a analise da bibliografia utilizada sugeria que a maioria
dos programas podia ser considerada como uma proposta burocratizada de ensino.

Diante desse quadro, e tendo informacgdes que a Secretaria da Educacgéo realizaria um
concurso de ingresso para professores, incluindo as disciplinas da area de Humanas — o que,
de fato, ocorreu em 1986 — a Comissdo de Ensino planejou e coordenou um curso para
psicologos, no segundo semestre de 1985, denominado “Psicdlogo — Docente no Ensino de 2°.
Grau”, no auditorio do antigo prédio da CENP, em Sao Paulo. O curso teve duracdo de trés
meses, com 12 encontros semanais e contou com participacdo de 250 psicélogos interessados.

Os contetdos abordados no curso envolviam 11 grandes temas, escolhidos pela

Comissdo de Ensino, ouvidos os colegas das entidades de representacdo da categoria. Para

" A Comisséo de Ensino era formada, desde sua constituicéo, pelos(as) psicélogos(as) Yvone G. Khouri, Carlos
R. Ladeia e por mim, como representantes do Sindicato e do CRP; a partir de 1984, incluiu a psicdloga Regina
Aparecida L. Caroni, que atuava profissionalmente na CENP, drgédo da Secretaria de Educacdo de S&o Paulo.
"> Na época desses fatos, primeiro lustro dos anos 80, havia cerca de 12.500 psicélogos inscritos no CRP, sendo
que, de acordo com a pesquisa sobre o Perfil do Psic6logo no Estado de S&o Paulo, realizada pelo DIEESE,
poucos profissionais conheciam as possibilidades de ensino da Psicologia no Ensino de 2°. Grau. Ver Pasta Il
A-14.
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cada tema, foi escolhido um profissional, de reconhecido envolvimento com a questéo, e que
tivesse demonstrado uma posicdo reconhecidamente ndo conservadora, sendo-lhe solicitado
que apresentasse um seminario sobre o assunto durante o curso, além da elaboracdo de uma
texto para posterior publicacdo.”

Terminado o curso, e dada a excelente qualidade dos textos produzidos, a Comissao de
Ensino propds a organizacdo desse material em um livro’’, que representou a primeira
proposta de conteudos para os profissionais que foram aprovados no concurso realizado e para
0s que ja estavam exercendo a docéncia de Psicologia na rede. De acordo com o texto de
apresentacdo do livro, assinado pela Comissdo de Ensino CRP-Sindicato, o livro representou
uma colaboracdo efetiva para os licenciados em Psicologia, para os proprios cursos de
Licenciatura e para todos os profissionais interessados no ensino da Psicologia.

Para o planejamento do referido curso, a Comissdao de Ensino propds a seguinte
questdo, como ponto de partida para a discussdo: quais as contribui¢fes que a Psicologia,
enquanto area de conhecimento e atuacdo profissional, tem para oferecer aos jovens do
Ensino de 2°. Grau? Obviamente, os membros da comissdo, ao elaborar essas questdes,
assumiam como pressuposto que a Psicologia tinha acumulado conhecimentos considerados
relevantes para a constituicdo dos cidaddos e sua inser¢do social numa perspectiva de
transformacdo, apesar de a area ter sofrido muitas criticas de varios setores e dos proprios
psicologos comprometidos com a construcdo de uma sociedade mais justa. Apesar disso, a
comissdo acreditava que o conhecimento psicologico poderia ser organizado e estudado de
forma a facilitar o processo de analise e de discussao dos fatores, mediatos ou imediatos, que,
da alguma forma, interferem/relacionam-se com a vida dos jovens em nossa sociedade —
envolvendo tanto 0s seus comportamentos expressos, quanto suas dimensdes subjetivas. Esta
foi a razdo pela escolha da organizacdo do curso e da proposta, posteriormente elaborada em
temas.

Na discussao dos contetdos especificos dos temas, 0s membros da comisséo elegeram
trés condicdes balizadoras: a) 0s contetdos tedrico-psicoldgicos abordados deveriam

possibilitar uma critica aos modelos tradicionais, principalmente as concepgdes biologizantes

"% Os temas e os respectivos profissionais foram os seguintes, na ordem de apresentagdo: 1) Adolescéncia:
Fermino Fernandes Sisto; 2) Psicologia: Joel Martins; 3) Neutralidade da ciéncia: Joel Martins; 4) Genes e
ambiente: Oswaldo Frota-Pessoa e César Ades; 5) Nogao de normal e anormal em Psicologia: Anténio Armindo
Camillo; 6) Motivacdo: Emma Otta; 7) Alienacdo: Alberto Abib Andery; 8) Psicologia e comunicagdo: Fulvia
Rosenbrg; 9) Emocdo e Afetividade: Solange Nogueira Buono; 10) Agressividade: Sérgio A. S. Leite; 11)
Trabalho e profissdo: Silvio Duarte Bock.

" Conselho Regional de Psicologia de Sdo Paulo; Sindicato dos Psicélogos no Estado de S&o Paulo. Psicologia
no Ensino de 2°. Grau — uma proposta emancipadora. Sdo Paulo: Edicon, 1986. Ver Pasta 111 B-20.
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e naturalizantes dos fenbmenos psicoldgicos; b) os conteddos deveriam permitir uma critica a
ideologia dominante, no caso a ideologia liberal, principalmente no que se refere ao
individualismo, em que o Homem ¢é entendido como um ser predeterminado; c) os contetdos
deveriam ser abordados respeitando-se a diversidade teorica da Psicologia, reconhecendo que
varias correntes tedricas tém contribuicdes relevantes, de acordo com as expectativas acima
colocadas.

Obviamente, os temas e conteGdos ndo foram propostos visando delimitar um
programa fechado, da mesma forma que néo esgota as questdes que podem ser incluidas no
trabalho dos professores de Psicologia, com seus alunos do Ensino de 2° Grau. Mas, sem
duvida, tal proposta ja supunha uma énfase na questdo da relacdo e contribuicdo para o
exercicio da cidadania, por parte dos jovens, numa perspectiva critica e transformadora.

Devo ressaltar que minha participacdo em todo esse processo foi intensa: fui membro
da Comisséo de Ensino e, como tal, participei de todas as suas atividades realizadas, desde as
reunibes internas até os contatos com os colegas de outras entidades e autoridades da rede de
ensino’®; da mesma forma, participei de cada etapa da discussdo do planejamento e
coordenacdo do curso, além de ter assumido o desenvolvimento de um dos temas —
Agressividade — o qual desenvolvi com grande interesse e sobre o qual escrevi um capitulo;
da mesma forma, participei da coordenacdo da publicacdo do livro junto a mesma editora
onde ja havia publicado dois livros. Como o trabalho era continuamente discutido entre 0s
membros da Comissdo de Ensino, caracterizo esse periodo como um momento intenso de
grande e significativa aprendizagem pessoal.

No final dos anos 80, havia me afastado do CRP de S. Paulo e da Comisséo de Ensino,
em virtude de ter assumido a funcdo de conselheiro no Conselho Federal de Psicologia, no
lugar de uma colega de S. Paulo”. Apesar de todo o trabalho anteriormente desenvolvido,
durante os anos 90, observou-se um nitido refluxo no processo de discussdo sobre as
disciplinas da area de Humanas no Ensino de 2°. Grau: a intencdo de acompanhar o
desenvolvimento do novo programa para a disciplina Psicologia, na rede, ndo se concretizou.
A ideia era a realizacdo, em parceria com a CENP, de encontros periédicos com professores

da disciplina, onde pudessem trocar experiéncias e aprimorar a referida proposta.

"8 N&o posso deixar de registrar a enorme satisfagdo que foi, para mim, trabalhar com a minha colega Yvone G.
Khouri, responsavel pela criacdo do primeiro servi¢o de Psicologia Escolar da Prefeitura de Sdo Paulo, cuja
presenca, nesse periodo, foi de grande importancia para minha constituicdo profissional.

® Ver Pasta | Doc 26.

o1



Inimeros fatores podem ter contribuido para o esvaziamento desse processo de
discussdo. Com relagdo a esfera oficial, deve-se destacar que as mudangas no governo
estadual, com as consequentes alteracdes nos 6rgdos centrais, ndo garantiram a continuidade
da politica tracada com relacdo as disciplinas da area de Humanas — um velho e crénico
problema politico, que tem impedido o desenvolvimento de politicas em quase todas as areas
da administracdo publica, em especial a Educac&o.

Entretanto, deve-se notar que algo semelhante também ocorreu com as entidades
representativas da categoria, no caso o Sindicato e 0 CRP de S&o Paulo: por razdes que
precisam ainda ser melhor analisadas, observou-se um progressivo distanciamento dessas
entidades com relagdo a questdo da disciplina Psicologia no Ensino Médio. Além disso, ap6s
a realizacdo do concurso de ingresso de professores, realizado em 1986 - sem duvida uma
vitéria dos profissionais em questdo — nenhuma acao foi realizada no sentido de possibilitar a
consolidacdo da disciplina no curriculo das escolas, o que poderia ocorrer através de um
trabalho organizado e coletivo dos professores da disciplina. Como tanto a CENP quanto as
entidades de representacdo ndo assumiram essa tarefa, pode-se supor que os professorem
devem ter passado por um periodo de gradual isolamento nas escolas, sem as condi¢des para
0 exercicio do processo de reflexdo coletiva sobre suas préticas pedagdgicas especificas.

Além disso, deve-se registrar que, a partir dos anos 90, observa-se um refluxo geral na
acao dos psicologos na Educacdo, observado pelos dados de pesquisas produzidas pelos
Conselhos de Psicologia, simultaneamente a uma ampliacdo de mercado na area da Salde,
principalmente nas instituicdes publicas. Ndo estou, com isso, assumindo uma relacdo simples
de causa e efeito; mas, em um quadro de mdltipla determinacdo, tal relacdo deve ser
considerada. Entretanto, entendo que faltou vontade politica, tanto dos 6rgdos oficiais quanto
das entidades de representacdo da categoria, no sentido do fortalecimento da Psicologia no
Ensino Medio.

Apesar do marasmo observado com relagcdo ao assunto, nessa ultima década e meia,
devo reconhecer que tentei acompanhar a questdo, tendo sido algumas poucas vezes
convidado para discutir a questdo. Entretanto, recentemente, o assunto voltou a baila, sendo
acolhido politicamente pelo Sindicato dos Psic6logos no Estado de S&o Paulo e pela ABEP —
Associacdo Brasileira de Ensino da Psicologia — entidade criada, em 1998, para organizar a
discussdo sobre o ensino da Psicologia em nivel nacional, o que inclui a questdo do Ensino
Médio. Com isso, cresceu consideravelmente a freqgliéncia de convites que recebi para

participar em mesas e encontros sobre o tema, provavelmente, em funcdo de toda essa historia
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resumidamente relatada e de algumas entrevistas dadas nos jornais dos conselhos de
Psicologia.

Nesses encontros, tenho ratificado minha posicdo de que a Psicologia, enquanto area
de producdo de conhecimento e de exercicio profissional, tem uma contribui¢do fundamental
para o desenvolvimento dos jovens que se encontram no Ensino Médio. Porém, penso que,
em sua esséncia, a questdo é semelhante aquela colocada pela Comissao de Ensino, nos anos
80: qual a contribuicdo que a Psicologia tem para oferecer aos jovens (que nao serao
psicologos), em nossa sociedade, numa perspectiva de formacdo de cidaddos criticos e
transformadores?®

Se a pergunta é a mesma, certamente a resposta devera ser diferente, dado que, nessas
duas décadas, nossa sociedade passou por grandes alteracGes sociais, econdmicas e politicas.
Vivemos, hoje, em uma sociedade marcada pelo advento do neoliberalismo, que ja apresenta
os efeitos sensiveis de uma economia globalizada, marcada: a) por um persistente e crescente
processo de concentragdo de renda; b) por um consequente crescimento no processo de
exclusdo social e econdmica de grande parcela da populacédo; c) por um mercado de trabalho
reduzido, exceto para os setores considerados nobres para o processo de producdo; d) pela
crescente falta de perspectivas para os jovens oriundos dos setores mais pobres; e) pelo
aumento crescente da criminalidade e violéncia social, principalmente nas faixas mais jovens
da populacéo.

Simultaneamente a esse processo econdmico, é indiscutivel o desenvolvimento de
mecanismos de controle ideoldgico — controle das consciéncias — em nossa sociedade, onde se
destaca o papel das midias eletrdnicas, em especial a televisdo, que eu considero o mais bem
sucedido instrumento controle ideolégico da populacdo. A ideologia veiculada, em sua
esséncia, € a mesma derivada do liberalismo, base do sistema de producao capitalista, exceto
com alguns contetidos adaptados para as novas formas de producéo e distribuicdo de riqueza:
valorizagdo do mercado, do consumo, da competicdo, da habilitacdo e capacitacdo dos
cidadéos para as necessidades de producéo e consumo.

Assim, a questdo colocada assume novos contornos: como desenvolver a disciplina
Psicologia, no Ensino Médio, para jovens que vivem/sobrevivem numa sociedade como a

nossa?

8 Explicitei essas ideias no artigo “Psicologia no Ensino Médio: desafios e perspectivas”. Revista Temas em
Psicologia, vol. 15, n° 1, p. 11-21, 2007. Editada pela Sociedade Brasileira de Psicologia. Ver Pasta 111 F-90.
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Na minha leitura, embora o tema seja complexo, a resposta ndo é tdo dificil de ser
identificada, sendo que o desafio esta claramente colocado para as disciplinas da area de
Humanas: trata-se de participar do esforco de resgate das dimensdes humanizantes e
humanizadoras da sociedade, que sofreram duro golpe no periodo pds-64 e, atualmente, com a
disseminacdo do neoliberalismo. Continuo defendendo que a Psicologia, como &rea de
producdo de conhecimento e de préticas sociais, tem contribui¢cGes fundamentais e relevantes
para a constituicdo dos jovens, como seres humanos criticos e transformadores.

Resta discutir se os psicologos e professores de Psicologia terdo, em sua maioria,
vontade politica e condi¢fes para o enfrentamento desse desafio. A saida ja é conhecida:
passa pelo processo de organizacdo coletiva da parcela da categoria interessada e, para isso,
entidades como Conselho, Sindicato e ABEP s&o cruciais.

Nesta perspectiva, se os professores de Psicologia pretendem se constituir como
profissionais socialmente comprometidos, no quadro do Ensino Médio brasileiro, devem
assumir, organizadamente, o desafio historico que se coloca, ou seja, a reconstrucdo do
sistema educacional como um espago de formacdo da consciéncia critica e da cidadania
transformadora. Tal inser¢do ndo se dard de forma isolada na escola, mas em parceria com
outros educadores de boa vontade, comprometidos com a construcao da escola democratica.

Neste sentido, penso que nunca foi tdo necessario retomarmos as idéias de Paulo
Freire: a Educacdo pode ter um papel fundamental no processo de transformacdo da
consciéncia ingénua em consciéncia critica, ou seja, no processo de conscientizacdo dos
homens. Certamente, a Educacgdo isoladamente ndo muda a sociedade, mas pode formar
individuos que transformam o mundo. E para esse empreendimento historico, a Psicologia,

sem davida, pode ter um papel relevante.

EIXO 6 - A QUESTAO DA PSICOLOGIA ESCOLAR

O tema da Psicologia/Psicologo Escolar sempre ocupou, pelo menos até 1995, um
grande espago na minha agenda académica e profissional: afinal, foi através dele que ocorreu
a minha inser¢do na universidade, ministrando a disciplina PEPA — Psicologia do Escolar e
Problemas de Aprendizagem - e coordenando os estagios para alunos quintanistas de cursos

da Psicologia®. Na realidade, o tema da Educacdo, como abordei no primeiro eixo deste

81 Nessa condic#o, atuei no Instituto de Psicologia da Universidade de Mogi da Cruzes (1973 a 1986) e no curso
de Psicologia das Faculdades Unip (1976 a 1983), além de uma breve passagem pela UNESP/Assis (1982).

54



Memorial, j& estava presente na minha vida desde o curso secundario. Mas, sem ddvida, a
docéncia universitaria foi a primeira grande condicéo para minha aproximag&o com o tema.
Tendo a possibilidade de organizar toda a area de Psicologia Escolar no Instituto de
Psicologia da UMC, incluindo os cursos tedricos e 0s estagios, tive a oportunidade de
coordenar o planejamento e implantacdo de um plano de trabalho que, na época, foi
considerado coerente e inovador, no processo de formacdo dos psicOlogos para a area
educacional. Os alunos tinham um curso tedrico, anual, durante o quarto ano, onde, no
primeiro semestre, discutia-se toda a problematica da Politica Educacional Brasileira e o0
ensino publico; no segundo semestre, 0 eixo do curso centrava-se na relagdo Psicologia —
Educacdo, terminando com a andlise dos modelos de atuacdo do psicologo na area

educacional®

. No quinto ano — Curso de Formacdo de Psicélogos — o principal trabalho
relacionava-se com 0s estagios, cuja estrutura ja foi apresentada no primeiro eixo deste
Memorial, em que os alunos optavam por estagiar em, pelo menos, um projeto na area, além
de um curso teorico, com programa variavel, abordando e aprofundando temas da area. Foi
nesse trabalho que me envolvi com questbes como Fracasso Escolar, Alfabetizacdo e
Formacdo de Professores.

Todo esse processo significou, para mim e para 0 grupo de supervisores, uma
condicdo para o continuo exercicio da reflexdo sobre o tema deste eixo. No entanto, penso ser
necessario (re)-visitar as ideias e concepc@es tedricas que eu defendia na época, das quais
muitas se fortaleceram e permaneceram até hoje.

Revendo o material pedagdgico utilizado na época, encontrei trés textos nao
publicados de minha autoria, reveladores do referencial terico do nosso grupo de trabalho®.
Neles, algumas concepc¢des eram claramente apontadas: a) a natureza ideoldgica do trabalho
dos profissionais na area da Educacdo e a necessidade de que a realidade educacional seja
assumida e discutida; b) a politica educacional implantada pelo governo militar, direcionando
0 ensino para, prioritariamente, atender as necessidades do sistema de producdo e a

implantacdo de formas de controle ideoldgico, visando a constituicdo de cidadaos alienados e

82 Nesse curso do quarto ano, os alunos liam textos de autores como Barbara Freitag, Dermeval Saviani, Paulo
Freire, Luis Antonio Cunha, Sylvia Leser de Mello, tedricos da Psicologia e textos de minha autoria, entre
outros.

8 S0 eles: a) “A acdo do psicologo na escola: avaliagio critica e perspectivas futuras” — apresentado no
Simpdsio “Que publico a Psicologia tem servido e que publico deveria atender”, na reunido da SBP, em Ribeirdo
Preto, em 1978; b) “Algumas reflexdes sobre a agdo do psicologo na Educagdo”, apresentado no Simpodsio “A
Etica na atuagdo do psicologo”, promovido pela Associagio de Modificagio do Comportamento, em Sdo Paulo,
1977; ¢) “A Psicologia e a Educagdo: sugestdes para a formagdo profissional”. Ver Pasta III, F-95, onde
apresento uma amostra dos textos utilizados nos cursos de PEPA, incluindo os acima citados.
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acomodados; c¢) a analise da escola como um espago da sociedade civil caracterizado pelas
contradi¢Ges sociais, portanto um espaco fundamental para a atuacdo dos educadores
comprometidos com o processo de construcdo de uma sociedade mais justa; d) critica a
atuacdo do psicélogo na area educacional, baseada no modelo médico tradicional, através de
préticas clinicas conservadoras®*.

A critica ao modelo médico, subjacente ao trabalho de muitos psicologos escolares,
considerava dois aspectos principais: de um lado, 0 modelo néo enfatizava adequadamente a
relacdo comportamento — meio ambiente, direcionando o olhar do profissional exclusivamente
para as causas subjacentes, buscando no aluno os determinantes das possiveis dificuldades
enfrentadas, mantendo inalteradas as condigdes institucionais — onde, na maioria dos casos,
situam-se os principais fatores determinantes dos problemas; por outro lado, a consequente
énfase em préaticas consideradas remediativas, que buscavam lidar com os problemas
posteriormente ao seu aparecimento, postura geralmente incompativel com uma perspectiva
preventiva do trabalho educacional.

Além dessas questBes, nos referidos textos eu ja propunha, de forma um tanto
audaciosa, algumas atividades que, no meu entender, o psicélogo escolar deveria estar em
condigdes de realizar ou se envolver, juntamente com a equipe escolar: relacionar objetivos e
praticas educacionais com as diretrizes ideoldgicas subjacentes aos mesmos, com a necessaria
critica e encaminhamento de diretrizes alternativas; realizar o levantamento do perfil da
populacdo e da comunidade atendida pela instituicdo, identificando suas necessidades
educacionais; planejar e executar pesquisa na area educacional; participar da elaboracdo,
implantacédo e avaliacdo do projeto curricular das instituicdes educacionais, juntamente com a
equipe de educadores; participar do planejamento do ambiente fisico das instituicdes;
acompanhar o trabalho dos professores, no processo de planejamento e implantacdo de
programas de ensino; planejar e desenvolver programas de treinamento do “staff” da
instituicdo; participar de projetos de interacdo familia — escola, juntamente com a equipe de
trabalho; desenvolver ac¢des de orientacdo profissional para a populacdo escolar; participar de

acoes para o desenvolvimento do lazer na instituicdo e na comunidade.

8 Essas concepcdes eram tdo dominantes na época, que se refletiam até no nome da disciplina da 4rea, que
aparece na primeira proposta de curriculo minimo para o curso de Psicologia, proposta pelo MEC: Psicologia do
Escolar e Problemas de Aprendizagem, sugerindo que a principal tarefa do psicélogo na area é cuidar dos
referidos problemas.
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Obviamente, ndo era possivel abranger todos essas possibilidades no trabalho através
do plano de estagios, mas tais propostas baseavam-se na propria experiéncia profissional dos
supervisores da area e tinham a funcao de direcionar o planejamento de novos projetos.

Uma outra importante situacdo que me possibilitou uma aproximacdo com o tema
deste eixo — Psicologia Escolar — foi minha inser¢do no movimento politico ocorrido na
categoria dos psicologos, a partir do final dos anos 70, que me levou, durante quase duas
décadas, a uma militancia nas instituicGes de representacdo da categoria — o Sindicato dos
Psicélogos e os Conselhos Regional / Federal de Psicologia®®.

Nesse periodo — primeiro lustro dos anos 80 — além de participar da coordenacao da
Comissdo de Ensino, relatado no eixo anterior, participei também da coordenacdo da
Comissdo de Psicologia Educacional®, que desenvolveu, na época, um importante papel
organizativo dos psicologos que atuavam na area educacional, seja em escolas, nas
universidades ou em 6rgdos publicos. A principal atividade realizada por essa comissao foi o
Encontro Estadual de Psicologos na area de Educacdo. O | Encontro foi realizado em
dezembro de 1980, onde foram apresentados os resultados de um levantamento sobre as
atividades dos psicologos na area, os curriculos das faculdades de Psicologia no que diz
respeito a area, a situacdo dos servicos existentes no Estado e Prefeitura de S. Paulo e
alternativas para a atuacao dos psicélogos. O Il Encontro foi realizado em novembro de 1981,
tendo como objetivo a divulgacdo dos principais trabalhos realizados na area e um
aprofundamento da discussdo sobre os modelos de atuacdo do psicologo na éarea
educacional®’. O 111 Encontro foi realizado em dezembro de 1982, como objetivo de definir
subsidios para a elaboracdo de uma proposta de atuacdo do psic6logo na area.

Todos os encontros foram realizados nas dependéncias do Instituto Sedes Sapientiae,

em Sdo Paulo, e contou com a participacdo de cerca 300 profissionais, o que sinalizava o

8 Em 1978, organizou-se, em S&o Paulo, o0 Movimento de Oposicao, do qual eu participei ativamente. O grupo
ganhou as eleigdes no Sindicato dos Psicologos no Estado de Sdo Paulo, na gestdo 1980-1983, tendo como
presidente Odete de Godoy Pinheiro. O grupo também foi reeleito para a gestdo 1983-1985, tendo como
presidente Ana M. Bahia Bock. Participei das duas chapas. Simultaneamente, também participei do grupo que
assumiu o CRP de S. Paulo, na gestdo 1980-1983, na presidéncia de Luis Otavio de S. Queir6s. Nesse periodo,
eu e a colega Yvonne Khouri faziamos a “ponte” entre as duas institui¢des. Participei, ainda, no CRP, na gestéo
2001-2004. No Conselho Federal de Psicologia, participei na segunda metade do V Plenario (1985-1988) e
retornei, através de elei¢Ges, na gestdo 1999-2001, tendo como presidente Ana Bock.

8 A comissdo era coordenada por mim e por Ana Bock; contou com a participacdo de vérios colegas nos seus
diversos momentos: Yvone Khouri, Maria Aparecida C. Cunha, Abelardo de Almeida, Maria Ester Esteves,
Maria Amélia S. Carvalho, Antonia Angela Hiluey, M. Madalena Machado, Sueli Duarte Pacifico, Wanda Maria
D’Elia, Elenita de Ricio, M6nica Gianfaldoni, Jane Trujillo, e muitos outros colegas.

8 Dentre os vérios trabalhos, apresentei o projeto de formacéo de psicélogos realizado pelo nosso grupo no
Instituto de Psicologia da UMC, com destaque para 0 PROLESTE.
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sucesso desses eventos®®. Além disso, foi um periodo em que sinalizava-se a politica que as
entidades deveriam desenvolver com relacdo a &rea, apontando para uma acdo de natureza
mais preventiva e de carater educacional, tentando superar o0 modelo médico tradicional e as
praticas clinicas, de natureza mais remediativa. Todo esse processo indica, pois, um periodo
muito relevante em termos de organizacdo e discussdo das questdes relacionadas com a
atuacdo dos psicélogos na Educacdo. Entretanto, as pesquisas sobre a categoria,
desenvolvidas pelos conselhos, indicavam que uma parcela significante de profissionais
ainda trabalhava no modelo clinico, sugerindo que estamos lidando com uma questdo de
contornos ideoldgicos, marcada pela visdo liberal presente em nossa sociedade, que ndo seria
superada apenas pela discusséo cientifica ou politica: exigia um continuo processo de reflexao
critica a partir das praticas desenvolvidas. Esse processo de reflexdo, entretanto, foi
interrompido quando um novo grupo assumiu o CRP.%

Ainda durante esse periodo, julgo relevante apontar uma proposta elaborada pela
Comissdo de Psicologia Educacional, cuja defesa publica assumi através de dois textos que
redigi e foram publicados™: refere-se & criacdo das equipes multidisciplinares de
“especialistas” na area educacional. A partir de uma analise critica sobre o papel da escola em
nossa sociedade — reproducdo da estrutura de classes, producdo da forca de trabalho para o
sistema produtivo, instrumento de transmissdo da ideologia dominante — denunciava o erro de
se transformar a Educacdo numa area de mercado de trabalho a ser disputada, em funcéo
unicamente de interesses particulares das categorias envolvidas, com destaque os pedagogos e
psicélogos; sugeria que o grande desafio era a construcdo de uma escola democratica, e essa
idéia deveria aproximar as diversas categorias envolvidas.

Neste sentido, reconhecia que tanto os “especialistas” da Pedagogia quanto da
Psicologia tinham importantes contribuicdes para os educadores nas escolas, desde que
assumissem uma postura comprometida com o processo de transformacdo social, do qual a
Educacao ndo poderia ficar excluida. Assim, encaminhava a proposta de formacdo de equipes
multidisciplinares, como alternativa para atuacdo dos profissionais ‘“‘especialistas” em

Educagdo. Obviamente, tratava-se de uma posicdo polémica, que teve repercussées mais

8 Os Anais dos trés encontros sdo apresentados na Pasta 111 F-89.

89 Se é lamentével a descontinuidade da politica organizativa, por parte das entidades de representac&o, por outro
lado, na minha opinido, este foi um dos fatores que possibilitaram a criacdo da ABRAPEE — Associagdo
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, em 1991, porém com um caréter cientifico.

% | eite, S. A. S. Relagdo psicélogo escolar x pedagogo: questdo de definicéo de fungdes? Boletim da Associacéo
Estadual de Psicopedagogos de Sao Paulo. Ano 3, no. 4, p.19-26,abril-1984. Ver Pasta 111 A-13.

Leite, S. A . S. O papel dos “especialistas” na escola ptblica. Educacdo e Sociedade. S. Paulo: Cortez e Cedes,
no. 22, p.120-131, set-dez- 1985. Ver Pasta 111 A-19.
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negativas por parte dos pedagogos que atuavam como orientadores educacionais nas redes de
ensino. Essa experiéncia, novamente, mostrou-me os contornos ideoldgicos da questdo da
atuacdo dos profissionais na area, apontando para o carater basicamente corporativo de
algumas entidades, o que, no meu entender, acabou transformando esses profissionais em
alvos féaceis de serem vencidos pelos setores conservadores, responsaveis pelas redes de
ensino publico em nosso Estado: se os psicologos ndo conseguiram o almejado espago de
trabalho no ensino publico, os orientadores educacionais, por sua vez, perderam o espago na
rede de ensino publico em que atuaram, até os anos 90.

Durante esta década, como j& coloquei no eixo anterior, observou-se um refluxo na
discussdo sobre a questdo da atuacdo dos psicologos na area da Educacdo, sendo que o tema
ndo apareceu de forma consistente na agenda das nossas entidades de representacéo.
Paralelamente, ampliam-se sensivelmente os espacos na area da Saude para os psicélogos. Tal
movimento tem grande repercussdo nos 6rgdos publicos: o psicdlogo passa a ser reconhecido
como um profissional da Saude — alias, as proprias entidades passam a defender essa posicao -
e 0s servicos de Psicologia Escolar existentes no Estado e na Prefeitura de Sdo Paulo sdo
transferidos para os setores da Saude.

A partir dai, o tema Psicologia Escolar vai se rareando na minha agenda de discussoes.
Entretanto, provavelmente, em funcdo da minha histéria nas faculdades de Psicologia e nas
entidades de representacdo, eu ainda recebi varios convites para discutir a questao, atravées de
palestras ou participacdo em mesas redondas. Como eu arquivo 0s materiais que utilizo nesses
eventos, julguei importante também, (re)-visita-los para identificar como as minhas posicdes
se alteraram nos anos 90.

Revendo esse material, observo que utilizei freglientemente os dados de pesquisa
financiada pelo Conselho Federal de Psicologia®, que revelam o refluxo na area escolar,
embora quase 40% da categoria reconhecia que havia passado, em algum momento, pela
escola, como profissional. Porém, o mais espantoso é que das 16 atividades desenvolvidas
pelos psicologos em escolas, 10 eram atividades basicamente relacionadas com o modelo
clinico tradicional, como aconselhamento psicoldgico, tratamento de distlrbios de
aprendizagem, aplicacdo de testes, psicodiagndstico, psicoterapia individual, etc... Algumas
atividades, no entanto, apresentavam carater educacional, como acompanhamento de pessoal,

avaliacdo curricular, planejamento de projetos, treinamento de professores, etc. Ou seja, 0s

% Trata-se da pesquisa “Quem é o psicologo brasileiro”, editada pelo CFP, através de EDICON de Sio Paulo,
em 1988.
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dados apontavam uma reduzida insercdo do psicélogo na escola, marcada pela atuacdo
clinica, que é o principal treinamento que esses profissionais recebem nas faculdades.

Esse quadro € coerente com os dados da pesquisa do préprio Conselho, apontando que
a Clinica Psicologica é, geralmente, a area melhor organizada nos Cursos de Psicologia. Da
mesma forma, essa realidade esta coerente com a propria histéria do surgimento das préaticas
dos psicélogos na Educacdo, no inicio do século passado: avaliacdo da prontidao dos alunos,
organizacdo de classes homogéneas e psicodiagndstico para identificar as criancas que,
provavelmente, terdo problemas durante a sua escolaridade.

Entretanto, em praticamente todos os eventos dos quais eu participei, discutindo esse
tema, sempre reconheci que a Psicologia, enquanto area de conhecimento, tem inestimaveis
contribuicdes para os educadores nas escolas, sendo que tal conviccao ainda fundamente meu
préprio trabalho de docéncia, pesquisa e extensdo, na UNICAMP. Essas praticas sao
perfeitamente compativeis com propostas atuais de democratizacdo da escola publica.
Entretanto, eu ja apresentava muitas davidas quanto ao desafio de os psicologos escolares
romperem com Vvelhas concepcGes e modelos, em favor de uma base tedrica que oS
possibilitasse desenvolver uma acéo preventiva e educacional nas escolas.

Além disso, nesses encontros, tive a oportunidade de apresentar e discutir o meu
proprio processo pessoal de revisdo das bases tedrico-metodoldgicas com que venho
trabalhando. Lembro-me de uma mesa redonda realizada em Belém do Pard, em dezembro de
1995, a convite dos colegas da Universidade Federal, em que eu apresentei a minha crescente
dificuldade tedrica para atuar com o paradigma do behaviorismo radical skinneriano, que foi
importante na minha formag&o, e como fui me aproximando da abordagem historico-cultural.
Discuti como se alteraram as minhas concepcdes sobre producdo de conhecimento, papel do
sujeito ativo, concepc¢do sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento, papel da
cultura e da mediacdo pedagdgica. Da mesma forma, reconhecia que somente as
metodologias quantitativas ndo davam conta dos fendmenos comportamentais complexos, o
que me levava a crescente utilizacdo dos modelos qualitativos, embora nunca os tenha
interpretado como modelos antagbnicos; ao contrario, vejo-os como complementares na
producdo do conhecimento sobre os fendbmenos com os quais trabalhamos. Certamente, 0s
efeitos dessas falas eram muito contraditorios na audiéncia: havia pessoas que me
guestionavam e outras me incentivavam. Mas, felizmente, nunca encontrei um interlocutor

que tenha duvidado da minha honestidade intelectual...
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O dltimo trabalho escrito que produzi sobre o tema, onde tive a oportunidade de
apresentar minha visio com mais detalhe, foi em 1995%. Nesse texto, discuto as diferentes
concepcdes de escola, defendendo que tal discussdo é crucial para os profissionais que
pretendem ali atuar, uma vez que o papel social que se atribui a essa institui¢do vai ser um dos
determinantes da maneira como ali se atua; ou seja, reconhe¢o que as idéias e concepgdes que
temos sobre um dado objeto determinam, em parte, a forma como lidamos com esse proprio
objeto.

No mesmo sentido, defendo a necessidade de se superarem as concepgoes
reprodutivistas, que veem a escola apenas como um instrumento do Estado, em favor de uma
concepgdo de escola como espaco de confronto de idéias, necessério para o desenvolvimento
social e dos individuos; essa visdo abre espaco para a possibilidade de atuacdo de educadores
comprometidos com o processo de transformacao social e a possibilidade de a escola poder
colaborar com o processo de conscientizacdo dos individuos, que Paulo Freire tanto defendia.
Aponto, em seguida, a importancia da luta pela democratizacéo da escola, o que implica: a
dimensdo quantitativa — escola para todos; a qualitativa — escola de boa qualidade para todos;
e as relacdes internas que ali se estabelecem — centradas no trabalho coletivo, envolvendo
todos os profissionais.

Na parte final do texto, abordo o tema do psicélogo na Educacdo. Retomo toda
avaliacdo critica dos modelos remediativos, argumentando sua adequagdo a uma sociedade
injusta como a nossa, adaptando-se claramente a ideologia liberal. Entretanto, reconheco o
psicélogo como um profissional da Saude, entendida na concepcdo mais ampla possivel; no
entanto, aponto que a grande alternativa para este profissional se inserir no processo de
democratizacdo da escola € atuar no sentido de democratizar o saber psicolégico, ou seja,
possibilitar aos educadores, principalmente os professores, acesso aos conhecimentos
acumulados na area, considerados funcionais para a tarefa maior da escola: possibilitar aos
alunos acesso ao conhecimento culturalmente acumulado necessario para o desenvolvimento
humano e o exercicio critico da cidadania.

Com essa concepcao, eu ratifico o reconhecimento de que a Psicologia, semelhante a
outras areas, tem um conhecimento acumulado considerado essencial para os professores
poderem desenvolver suas praticas pedagogicas e, igualmente, para os demais educadores que
atuam nas escolas. Se o psicologo €, ou serd, o profissional que desempenhara essa tarefa —

democratizar o conhecimento psicoldgico na escola — é uma outra questdo. Particularmente,

%2 \/er Pasta I11 B-43.
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tenho muitas davidas, dado que as informag6es disponiveis apontam que a Educagdo ndo tem
sido &rea prioritaria para o exercicio profissional do psicologo. Se essa historia vai ser
reconstruida, depende fundamentalmente dos préprios psicologos — de seu compromisso

social, da sua capacidade de organizacao, da sua vontade politica.

ALGUMAS CONSIDERAQ@ES FINAIS

Impossivel terminar este Memorial sem aludir as novas condi¢bes que venho
vivenciando, desde maio de 2008: refiro-me a direcdo da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP®,

A andlise das minhas atividades desenvolvidas como docente da Faculdade de
Educacédo aponta dois periodos claramente distintos. O primeiro, cobre desde 0 meu ingresso
na instituicdo, em novembro de 1984, até o dia 5 de maio de 2008, quando tomei posse como
Diretor da unidade. Durante mais de duas décadas, predominaram as atividades de ensino,
pesquisa, orientagdo e extensdo, como pode ser verificado no meu Curriculum Vitae™.

Entretanto, no referido més de maio, fui eleito pela comunidade, e nomeado pelo
Reitor da UNICAMP, como Diretor da faculdade de Educacdo, tendo como Diretora
Associada a Profa. Marcia Maria Strazzacappa Hernandez, por um periodo de quatro anos, ou
seja, até 2012.

Julgo importante ratificar que essa nomeacao ndo foi por mim planejada. Muito menos
reflete um desejo pessoal acalentado durante os anos precedentes. Vale relembrar o processo
de escolha do meu nome, como candidato as elei¢cdes para a Direc¢éo.

No final de 2007, iniciou-se na FE um timido processo de discussdo da sucessao, que
se ampliou no inicio do ano seguinte, com reunides abertas, com a presenca de Vvarios

professores e funcionarios. Nesses encontros, discutiram-se ideias e propostas, com a

% Em dezembro de 2009, encaminhei ao Departamento de Psicologia Educacional o meu relatério de atividades,
de onde reproduzo, parcialmente, o texto de autoavaliacdo que elaborei.

% Entretanto, desenvolvi varias fungdes administrativas durante minha carreira docente. Na UMC, fui chefe do
Departamento de Psicologia Escolar (1973-1981), Diretor do Instituto de Psicologia (1976-1979), Coordenador
do curso de Formagdo de Psicélogos (1979). Na UNICAMP, fui representante dos MS-3 na Congregagao (1987-
1989), Chefe do DEPE por dois mandatos consecutivos (1989-1992), representante do DEPE na Comissdo de
Pedagogia (1998-2006), Assessor da PREAC-Pré-Reitoria de Extensdo (1997-1999), Coordenador do PROESF
(2002-2008), Coordenador de Extensdo da FE (2006-2008) e Diretor da FE ( a partir da maio de 2008; mandato
previsto até 2012). Ver Pasta I.
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inevitavel analise dos nomes de docentes indicados e disponiveis. Assim, chegou-se a
indicacdo do meu nome, por esse grupo, que reuniu cerca de 1/3 do corpo docente.

Assumir a Direcdo da Faculdade de Educacédo foi um fato que alterou profundamente
minha vida académica e minha propria insercdo da UNICAMP. Afastei-me das atividades de
ensino na Graduacdo, que tanto prezo; minha Unica atividade docente tem sido ministrar a
disciplina “ED-707 Desenvolvimento e Aprendizagem”, no primeiro semestre, especialmente
para novos alunos ingressantes no programa de Pos-Graduacdo — luto, arduamente, para nao
abrir mao dessa atividade. Da mesma forma, falta-me tempo para articular as reunides do
Grupo do Afeto; o processo de orientagdo dos meus orientandos tem se reduzido a encontros
individuais, geralmente nos finais de tarde ou periodo noturno, apés a jornada de atividades
diarias. lgualmente, ndo tenho conseguido manter minhas acdes na area da Extensao.

Por outro lado, reconheco que o exercicio da Direcdo tem me possibilitado um grande
envolvimento com os problemas e questfes mais abrangentes da UNICAMP. A participacao
em instancias como o CONSU - Conselho Universitario, CAD — Cémara de Administracdo,
CEPE - Céamara de Ensino e Pesquisa, COPEI — Comissdo de Planejamento Estratégico
Institucional, CADI — Comissdo de Avaliacdo e Desenvolvimento Institucional, outras
ComissOes, etc... tem me propiciado uma ampla visdo da universidade, na sua rica e enorme
diversidade, com seus conflitos, seus desafios e suas exigéncias.

Tenho realizado um grande esforco para organizar minha agenda de forma a sobrar
tempo para atender algumas demandas, como eventuais bancas de defesa de mestrado e
doutorado, palestras e congressos.

Entretanto, o que tem predominado séo as atividades de representacdo da FE, como
Diretor, 0 que exige, praticamente, dedicacdo exclusiva. Além disso, apesar de todo o
empenho em delegar funcdes, logo descobri que todos os problemas relevantes da instituicéo,
inevitavelmente, passam pela mesa do Diretor, sendo que a maioria deles apresenta-se com
carater de urgéncia, exigindo encaminhamentos inadiaveis.

Neste trabalho, estou identificando, no entanto, dois aspectos que merecem atencéo.
Primeiro que, como Diretor da FE, desfruto de melhores condi¢Ges para defender ideias e
principios, nas instancias institucionais decisivas: assim, ndo tenho me omitido de discutir e
apresentar posi¢ées, minhas e da propria FE, no que tange a questdes como critica a
modalidade da EAD na formacdo de professores, defesa da universidade publica, melhoria
das condi¢fes de trabalho e da carreira docente, analise das diversas politicas desenvolvidas

pela universidade, melhoria da qualidade do ensino na universidade, etc...
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Além disso, estou descobrindo, nesse novo processo, uma faceta da Faculdade de
Educacéo, sobre a qual ndo tinha uma visdo global: trata-se de uma instituicdo problematica,
de um lado, mas que demonstra grande producdo e efervescéncia académica, por outro;
diversificada politicamente, mas sempre atenta na defesa do ensino publico e de qualidade.
Essas caracteristicas, na realidade, distinguem a Faculdade de Educacdo dentre as diversas
unidades da UNICAMP.

E nesse processo, reafirmo, estou descobrindo novas dimensdes e construindo novos
significados e sentidos que, certamente, no futuro, constituirdo a minha histéria de vida vivida

— espero, de forma coerente e digna de ser lembrada.
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