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PSICOLOGIA

INTRODUCAO

O documento de Psicologia teve a preocupacao de elucidar e aprofundar a opgao tedrica da Proposta
Curricular, objetivando que os educadores se apropriem do entendimento do processo de aquisi¢do do
conhecimento.

Com a clareza de como tal processo ocorre, o professor deixa de ser instrumento ingénuo para a
manuten¢do da hegemonia, passando a combater e destruir as justificativas ideologicas que permeiam as
relagdes escolares, presentes nas correntes até entdo vigentes.

Optamos por explicitar os conceitos fundamentais da Psicologia Historico-Cultural de Vygostsky e
da Psicologia da Infincia de Wallon construindo um curriculo que abarque os conteudos essenciais
articulados com questdes que denunciam a contradi¢cdo educacional atual em uma metodologia que se valha
das categorias do materialismo historico e dialético, tendo presente que ndo ¢ a atividade em si que ensina,
mas a possibilidade de interagir, de trocar experiéncias e partilhar significados, o que garante a producao de
novos conhecimentos, de novas relagdes dentro e fora de sala de aula.

AS PSICOLOGIAS

Ao observarmos a historia da psicologia como ciéncia, nos deparamos com um corpo discursivo composto
por inumeras escolas e orientagoes que lhe ddo aparéncia de um corpo despedacado, sem unidade (Patto, 1984,
p.- 77). Embora possua essa diversidade, a psicologia tem uma unidade ideoldgica: atende aos interesses da classe
dominante, buscando a adaptaco do sujeito a sociedade, que € considerada natural e imutavel.

Nenhuma ciéncia ¢ neutra; toda ciéncia esta comprometida ideologicamente'. Neste sentido, a psicologia
nao pode ser considerada uma ciéncia unica, na medida em que cada concepgao tem objeto e método diferentes. O
estudo dos fendmenos psicologicos, depende da concepgao de ser humano, adotada por cada escola psicologica.

Os fenémenos psicologicos referem-se a processos que acontecem em nosso mundo interno e que
sdo construidos durante a nossa vida. Sdo processos continuos, que nos permitem pensar e sentir o
mundo, nos comportarmos das mais diferentes formas, nos adaptarmos a realidade e transforma-la.
Esses processos constituem a nossa subjetividade (Bock, 1993, p. 23).

A psicologia ndo pode se contentar em compreender o que ocorre dentro do ser humano, mas precisa
admitir que processos externos e internos tém significagdo anterior a existéncia do mesmo, decorrente da
historia da sociedade na qual ele nasce e vive (Paulilo, 1996).

A Psicologia Historico-Cultural entende tanto o ser humano quanto a sociedade em continua
transformagdo em uma relacdo de influéncia reciproca, voltando-se ndo apenas para os interesses de uma
minoria mas, também para os da classe trabalhadora, ao criar condi¢cdes objetivas para a transformacdo da
sua condicdo de existéncia (Medeiros, 1986; Veer & Valsiner, 1996).

Fundamentando teorias educacionais que atendem a uma sociedade dividida em classes, o conhecimento
psicolodgico aparece, na pratica pedagogica, demarcado por trés grandes correntes: o inatismo, o ambientalismo e o
construtivismo. A Psicanalise ndo pretendeu embasar o fazer pedagogico, sendo uma teoria que considera o ser
humano determinado por suas vivéncias psicossexuais inconscientes ocorridas nos primeiros anos de vida. Nas
palavras de Freud, a educacdo ¢ uma missdo impossivel na medida que depende da transferéncia positiva para

! Entendendo ideologia como um “conjunto de concepgdes, idéias, representagdes tedricas, que se orientam para a estabilizago ou
legitimacdo, ou representagdo da ordem estabelecida”. ( Karl Manhein in Lowy, 1985, p. 13).
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acontecer (Millot, 1987 ). Produzindo uma nova sintese, que supera os entendimentos anteriores, surgem a
Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky e a Psicologia da Infancia de Wallon.

Vygotsky considerava a psicologia de sua época, dividida em subjetiva ¢ objetiva, uma mistura
confusa de resultados de pesquisa ndo relacionados ou contraditorios, sem nenhuma idéia unificadora.
Deplorava esse estado de coisas, afirmando seu projeto de construir uma ciéncia unificada:

Ndo quero descobrir [a natureza] da psique de graga recolhendo algumas citagoes. Quero aprender a
partir do conjunto do método de Marx como construir uma ciéncia, como abordar a investigagcdo da
psique (...) [Para tanto, é necessario] descobrir a esséncia de determinado dominio de fenomenos, as leis
de sua mudanga, as caracteristicas qualitativas e quantitativas, sua causalidade para criar as categorias
e conceitos adequados a eles ou, em uma so palavra, para criar seu proprio Capital (Vygotsky in Veer e
Valsiner, 1996, p.170).

Assim como Vygostky, Wallon também teve essa preocupacao:

Quando a escolha do materialismo dialético se tornou explicita e assumiu a posi¢do de sede das
decisoes metodologicas, ela ndo correspondeu, por conseguinte, a um apriorismo. Representou,
para Wallon, uma solugdo epistemologica. Ciéncia hibrida, situada na intersecgdo de dois mundos,
o da natureza e o da cultura, a psicologia ¢ a dimensdo nova que resulta do encontro, e mantém a
tensdo permanente do seu jogo de for¢as (Dantas, 1992, p. 37).

INATISMO

A teoria inatista se fundamenta em uma concep¢do de ser humano inspirada na filosofia
racionalista ¢ idealista. O racionalismo se norteia pela crenga de que o unico meio para se chegar ao
conhecimento é por intermédio da razdo, ja que esta ¢ inata, imutavel e igual em todos os homens. Para o
idealismo, o real é confundido com o mundo das idéias e significados. Dar realidade as idéias, oferecer
respostas ideais (de idéias) ds questées reais ( Nunes, 1986, p. 25). E a forma de compreender a realidade,
na qual o espirito vai explicar € produzir a matéria.

Enfatizando os fatores maturacionais e hereditarios, essa perspectiva entende que o ser humano ¢
um sujeito fechado em si mesmo, nasce com potencialidades, com dons e aptiddes que serdo desenvolvidos
de acordo com o amadurecimento bioldgico.

Uma vez que ¢ dotado de dons divinamente justificaveis, o ser humano, assim entendido, ndo tem
possibilidade de mudanga, ndo age efetivamente ¢ nem recebe interferéncias significativas do social. Nada
depois do nascimento ¢ importante, visto que o homem ja nasce pronto, incluindo a personalidade, os
valores, os habitos, as crengas, o pensamento, a emog¢ao ¢ a conduta social. O ser humano, concebido como
biologicamente determinado, remete a uma sociedade harmonica, hierarquizada, que impossibilita a
mobilidade social, embora o discurso liberal a afirme.

Nessa perspectiva temos uma sociedade capitalista que valoriza o individual em detrimento do
social, gerando competitividade, acirrando as diferengas de classe, género e etnia.

O entendimento do desenvolvimento é baseado no pressuposto de que, ao aprender, o ser humano
aprimora aquilo que ja é inato avan¢ando no seu desenvolvimento (o vir-a-ser). E um passo na aprendizagem
e dois no desenvolvimento. Ha uma expectativa de que o ser humano deixe desabrochar suas
potencialidades e aptidoes. A aprendizagem depende do desenvolvimento.

Na educacdo o papel do professor é o de facilitar que a esséncia se manifeste, entendendo-se que
quanto menor a interferéncia, maior sera a espontaneidade e criatividade do aluno. Essa concepgdo de
homem tem fundamentado pedagogias espontanecistas que subestimam a capacidade intelectual do ser
humano, na medida em que o sucesso ou fracasso ¢ atribuido, Uinica e exclusivamente, ao aluno, ao seu
desempenho, aptiddo, dom ou maturidade (Rego, 1996).
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A aplicacdo dessa concepgdo na educacdo gera imobilismo e resignacdo, pois considera-se que as
diferengas ndo sdao superadas, uma vez que o meio ndo interfere no desenvolvimento da crianga. Considera-
se também que o resultado da aprendizagem ¢ exclusivamente do aluno, isentando de responsabilidade o
professor e a escola.

AMBIENTALISMO

A concepcdo ambientalista de ser humano esta fundamentada na filosofia empirista e positivista. O
empirismo pressupde que o conhecimento ocorre a partir da experiéncia sensorial ¢ dela deriva. O positivismo se
baseia numa suposta harmonia do social, semelhante a das leis naturais, entendendo que a crianga ¢ regida por leis
do tipo natural. A ciéncia, ao projetar objetividade e verdade, tenta se constituir como neutra, negando todo o
comprometimento ideoldgico que a perpassa. O cientista pretende, em qualquer campo do conhecimento, agir com
espirito objetivo, neutro, livre de juizo de valor, de ideologia, tentando se omitir das contradi¢Ges sociais.

No ambientalismo o ser humano é considerado uma folha em branco, que serda moldada pelos
estimulos do ambiente. O ser humano ¢ produto do meio em que vive, do condicionamento que recebe. O
homem é concebido como um ser extremamente pldstico, que desenvolve suas caracteristicas em fun¢do
das condigoes presentes no meio em que se encontra (Davis, 1990, p. 30).

A sociedade é aqui entendida como meio ambiente organizado, que proporciona a experiéncia
enquanto fonte de conhecimento. As conseqiiéncias de tal entendimento de ser humano e de sociedade sdo a
massificagdo de toda e qualquer diferenca, anulando o individual em nome de uma suposta harmonia social.

Para os ambientalistas, a aprendizagem ¢ o desenvolvimento ocorrem simultaneamente e podem ser
tratados como sindnimos. Sob essa dtica, o desenvolvimento é encarado como a acumulacdo de respostas
aprendidas. As respostas aprendidas, por sua vez, resultam em mudancas de comportamento, desencadeando
a aprendizagem.

Ha supervalorizagdo do ensino, enquanto técnica a ser transmitida, pois uma vez que o ser humano ¢
considerado uma folha em branco, deve receber um ntimero de informagdes necessarias para desempenhar a
sua futura fungdo social. Utilizando-se de técnicas eficazes, o professor pode estimular a reproducdo de um
conhecimento, sem questiona-lo.

Na sala de aula ela [a técnica] acarretou um excessivo diretivismo por parte do adulto. Deixou-se
de valorizar e fazer uso de situagoes onde a aprendizagem pode-se dar de modo espontineo, como
aquelas onde as criangas cooperam entre si para alcangar um fim comum (Davis, 1990, p. 34).

Hoje ainda ha resquicios de uma abordagem ambientalista na estrutura educacional, seja através da
metodologia que privilegia a memorizagdo, seja na propria organizacdo escolar.

CONSTRUTIVISMO

O construtivismo ¢ uma abordagem difundida nas Gltimas décadas, tendo como o maior expoente
Jean Piaget. O construtivismo de Jean Piaget se fundamenta no evolucionismo bergsoniano e no
estruturalismo. Bergson (in. Figueiredo, 1995) afirma que o ser humano evoluiu do reino animal, possuindo
uma forca vital desencadeada pelos instintos e pela inteligéncia. O estruturalismo considera a realidade
como um conjunto de elementos relacionados entre si, de tal forma que a modificagdo em um dos elementos
desencadeia a modifica¢cdo nos outros.

O ser humano, para o construtivismo piagetiano, ¢ estruturado com mecanismos proprios, que nao se
reduzem ao social, sendo determinados principalmente pela maturagdo bioldgica.

Piaget (...) servindo-se do método estruturalista, centra sua atengdo no polo do sujeito, encarando o

objeto apenas como elemento potencialmente perturbador da estrutura cognitiva. Desse modo, ndo hd no
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construtivismo piagetiano trocas reciprocas, influéncias eqiiitativas entre os dois polos da unidade de

conhecimento e que caracteriza a natureza mesma da abordagem interacionista. Ndo se nega no entanto,

que Piaget é um interacionalista: a necessidade de interagdo crianga/meio, como um dos fatores

responsaveis pela génese do pensamento, estd clara em seu modelo teorico. (Palangana, 1994, p. 151-2).

O conhecimento ¢ construido de acordo com os estagios de desenvolvimento que sdo fixos e
universais na sua teoria, pois o desenvolvimento ¢ um processo maturacional que ocorre independentemente
da aprendizagem. As ac¢ldes do ser humano, a partir de esquemas motores, propiciam a troca entre o
organismo ¢ o meio, através de um processo de adaptacdo progressiva, visando constante equilibragdo. As
estruturas mentais que constituem a inteligéncia, nessa perspectiva, sdao produtos de construgdo que
enfatizam o processo biologico do ser humano.

A aprendizagem se beneficia dos progressos feitos pelo desenvolvimento, mas ndo o influencia nem
o direciona. Isso pressupde que certos tipos de aprendizagem s6 ocorrerdo quando se atingir um determinado
nivel de desenvolvimento (maturagdo bioldgica) das estruturas cognitivas.

A escola piagetiana tem como papel provocar situagdes desequilibrantes para o aluno, respeitando
cada etapa do seu desenvolvimento. Deve ensinar a crianga a observar, investigar e estabelecer relacdes de
cooperacdo. Na relagdo professor-aluno, o primeiro como orientador, propde situagdes-problema sem
ensinar as solugdes, respeitando as caracteristicas proprias da fase evolutiva do aluno.

Segundo Silva (1993) o construtivismo piagetiano reforga o retorno da psicologia no pensamento e
pratica educacional e tem a pretensdo de apresentar-se como substituto de uma teoria social da educagdo.
Mesmo com tal pretensdo, o construtivismo ndo pode substituir uma teoria social da educagdo, por
desconsiderar que as relagdes de sala de aula refletem as relagdes econOmicas e politicas mais amplas. O
construtivismo piagetiano mascara as distingdes sociais, ao entender o ser humano dotado de raciocinio
universal ¢ conceber a infincia e o desenvolvimento como nog¢des naturais, ndo ligadas a condi¢les
historicas e sociais. A aprendizagem ndo se dda em um campo natural e neutro, ela é mediatizada por
condi¢Oes materiais que definem toda a cultura.

O construtivismo de Genebra ndo explica as bases socio-politicas da educagdo, apenas transplanta
elementos sociais na cogni¢do ou na aprendizagem, sem perceber as implicacdes sociologicas e politicas da
pratica educacional institucionalizada. Reduz o aparato social e politico da educagdo a explicagdes limitadas
em comportamento individual ¢ interpessoal.

Por mais que considere a influéncia do meio, o construtivismo piagetiano tem um direcionamento
para a conservagdo do status quo .

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL DE VYGOTSKY

Nem a psicologia objetiva, representada pelo Behaviorismo de Skinner, com suas tentativas de
reduzir a atividade consciente a esquemas simplistas baseados nos reflexos; nem a psicologia subjetiva, que
estuda as fungdes humanas complexas de modo puramente descritivo ¢ fenomenologico, como a Gestalt de
Koffka; nem a Psicologia Construtivista de Piaget, entendendo o ser humano como abstrato e construindo-se
a partir da maturagdo, representam um modelo satisfatorio da psicologia humana (Vygotsky, 1991).

A redugdo de eventos psicologicos complexos a mecanismos elementares estudados em laboratorio
através de técnicas experimentais exatas, bem como o estudo dos fendmenos psicologicos, baseado na
premissa de que a explicacdo é impossivel, conduziram a um impasse na psicologia, pois ndo podemos
encarar as ciéncias humanas como as naturais. O entendimento de que o desenvolvimento humano
independe da aprendizagem desconsidera as determinagOes histdricas, ndo se constituindo, ainda, a
compreensdo da totalidade do ser humano (Vygotsky, 1991). A critica também se estende a psicologia
construtivista de Piaget que, embora considere a interag@o entre o bioldgico e o social, prioriza a maturagédo,
entendendo que a aprendizagem deve aguardar pelo desenvolvimento real, compreendendo o sujeito como
abstrato e universal, inserido em uma sociedade estruturada harmonicamente. A abordagem concreta e
multidimensional de Vygotsky e Wallon se diferencia das demais psicologias, que concebem o ser humamo
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de modo abstrato e idealista, explicando o comportamento humano a partir de uma dimensdo: o inconsciente
para Freud, a inteligéncia para Piaget ¢ 0 comportamento para Skinner.

Para a superagdo dessa crise, Vygotsky (1991) propde a construgdo de uma nova psicologia,
fundamentada no materialismo historico e dialético, que ndo reduz o ser humano, entendendo-o como uma
unidade da totalidade.

A psicologia escolhida para nortear a pratica pedagogica nas escolas publicas de Santa Catarina ¢é
fundamentada no materialismo historico e dialético, tendo em Vygotsky e Wallon seus principais expoentes.
Materialismo, porque somos o que as condigcoes materiais (...) nos determinam a ser e a pensar. Historico
porque a sociedade e a politica ndo surgem de decretos divinos nem nasce da ordem natural, mas dependem
da agdo concreta dos seres humanos no tempo. (Chaui, M. 1995, p. 414). O materialismo dialético se refere a
realidade, sendo uma disciplina da razdo, habilitando a leitura dos conflitos e contradigdes da sociedade.

A produgdo de idéias, de representagoes, da consciéncia estd (...) diretamente entrelacada com a
atividade material e com o intercdmbio material dos homens, como a linguagem da vida real. (...)
Os homens sdo os produtores de suas representagoes, de suas idéias, etc., mas os homens reais e
ativos, tal como se acham condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forc¢as
produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde até chegar as suas formagoes mais amplas. A
consciéncia jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente, e o ser dos homens é o seu
processo de vida real. (...) Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia (Marx e Engels, 1993, p. 36-37).

A teoria vigotskiana é instrumental, historica e cultural (Luria,1992). E instrumental, por se referir a
natureza mediada das fungdes psicoldgicas superiores’. Diferentemente dos animais, que mantém relagio direta
com a natureza, o processo de hominizagdo surge com o trabalho, que inaugura a mediagdo com o uso de signos e
instrumentos, permitindo a modificagdo do psiquismo humano e da realidade externa, respectivamente. Em um
movimento dialético, os seres humanos criam novos cenarios, que determinam novos atores, novos papéis.

Enquanto o uso dos instrumentos possibilita a transformacdo da realidade, que passa a exigir um
novo tipo de interacdo, ¢ a utilizacdo dos signos, especialmente a linguagem, que organiza ¢ desenvolve as
fungdes tipicamente humanas, as chamadas fungdes superiores da consciéncia.

E a plasticidade’ do cérebro humano que permite que tal transformagio ocorra, sendo fundamental a
interagdo social, pois as fun¢des, que sdo sociais em um primeiro momento, devem ser exercidas na relagdo
para serem apropriadas pelo ser humano, tornando-se assim individuais.

E historica e cultural por propor a compreensio do ser humano inserido em uma cultura
determinada, com suas ferramentas, inventadas e aperfeicoadas no curso da historia social da humanidade,
com as contradi¢des impostas pela dialética.

A psicologia historico-cultural ¢ uma ciéncia que desenvolve-se em estreita ligagdo com outras ciéncias ¢
que tem como objeto de estudo a atividade do homem no plano psicologico e se propoe a tarefa de estabelecer
as leis basicas da atividade psicologica, estudar as vias de sua evolugdo, descobrir os mecanismos que lhe servem
de base e descrever as mudangas que ocorrem nessa atividade nos estados patologicos (Luria, 1991, p. 1). A
psicologia deve analisar como o ser humano, ao longo da evolugdo filo e ontogenética (na evolugdo enquanto
espécie e enquanto ser humano) interpreta e representa a realidade. A interpretagdo e a representagdo da realidade
sdo realizadas pelo cérebro humano. O cérebro ¢ considerado a base material que o ser humano traz consigo ao
nascer ¢ que estd em desenvolvimento ao longo da histdria da espécie e durante toda a vida do ser humano, sendo
entendido como um sistema aberto e de grande plasticidade (Oliveira, 1997, p. 24).

O ser humano ¢ estudado na sua unidade e na sua totalidade, ¢ considerado como um ser
multideterminado, ou seja , integra, numa mesma perspectiva, o homem enquanto corpo e mente, enquanto
ser biologico e ser social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo historico
(Oliveira, 1997, p. 23).

% Fungdes psicolégicas superiores ou fungdes superiores da consciéncia sdo estruturas cerebrais tipicamente humanas: memoria
seletiva, pensamento abstrato, aten¢do concentrada, vivéncia emocional e intencionalidade da acéo.
3 A Plasticidade do cérebro permite que haja a reconstrugdo de um sistema funcional afetado substituindo-o por novos sistemas.
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O ser humano deve ser compreendido na sua dimensdo onto e filogenética, com constituigdo bioldgica
especifica, que € ressignificada por suas relagdes sociais, construidas pelo trabalho e pelo uso dos instrumentos.

A aranha realiza operagoes que lembram as de um teceldo, e as caixas que as abelhas constroem
no céu podem tornar sem graca o trabalho de muitos arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto se
diferencia da abelha mais habil desde o principio, em que, antes de construir com suas tabuas uma
caixa, ele ja a construiu na sua mente. No final do processo de trabalho ele obtém algo que ja
existia na sua mente antes que ele comegasse a construir. O arquiteto ndo sé modifica as formas
naturais, dentro das limitagoes impostas por essa mesma natureza, mas também realiza um
proposito proprio, que define os meios e o cardter da atividade a qual ele deve subordinar a sua
vontade (Marx in Luria, 1992, p.47-8).

E a subjetividade humana que faz a diferenca entre o ser humano e o animal, caracterizada pela
consciéncia e identidade, pelos sentimentos e emogdes, engendrada a partir da aquisi¢do da linguagem, que
amplia os determinantes do seu comportamento para além da experiéncia individual e do componente
biologico, permitindo a apropriagdo ativa do conhecimento acumulado pela humanidade. (Luria, 1991 e
Lane & Codo, 1984).

E no espaco escolar que a crianga deve se apropriar ativamente dos conhecimentos acumulados e
sistematizados historicamente pela humanidade, formulando conceitos cientificos. A escola tem um papel
insubstituivel nessa apropriagdo, pois, enquanto agéncia formadora da maioria da populagdo, deve ter
intencionalidade e compromisso explicito de tornar acessivel a todos os alunos o conhecimento. A escola
reflete a vontade politica e econdmica da sociedade onde esta inserida, sendo que, historicamente, ndo tem
cumprido seu papel de sistematizar e transmitir o conhecimento para a classe trabalhadora.

A teoria de Vygotsky (1996) entende a relagdo entre o desenvolvimento humano e a aprendizagem
diferentemente das outras concepg¢des. O desenvolvimento e a aprendizagem estdo relacionados desde o
nascimento da crianga. O desenvolvimento ndo ¢ um processo previsivel, universal ou linear, ao contrario, ele é
construido no contexto, na interacdo com a aprendizagem. A aprendizagem promove o desenvolvimento
atuando sobre a zona de desenvolvimento proximal®, ou seja, transformando o desenvolvimento potencial em
desenvolvimento real. Em outras palavras, ao fazer com que determinada fung¢do aconteca na interagdo,
estamos possibilitando que ela seja apropriada e se torne uma fungdo individual. Ao proporcionar que a
criang¢a, com ajuda de um adulto ou de outra crianca mais experiente, realize uma determinada atividade,
estamos antecipando o seu desenvolvimento através de media¢do (Zanella, 1992).

A sala de aula é composta por alunos em diferentes niveis de desenvolvimento, tanto real quanto
potencial, devendo, em situa¢des de interagdes significativas, possibilitar que cada um seja agente de
aprendizagem do outro. Se, em um momento, o aluno aprende, em outro, ele ensina, pois o desenvolvimento
ndo ¢ linear; ¢ dindmico e sofre modificagdes qualitativas. O professor ¢ o principal mediador, devendo estar
atento, de modo a que todos se apropriem do conhecimento e, conseqlientemente, alcancem as fungdes
superiores da consciéncia, pois ¢ a aprendizagem que vai determinar o desenvolvimento. O papel do
professor mediador é, no ambiente escolar, o de atuar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos
com o objetivo de desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores. Esta atuacdo se concretiza através de
intervengdes intencionais que explicitardo os sistemas conceituais ¢ permitirdo aos alunos a aquisicdo de
conhecimentos sistematizados (Fontana, 1996).

A linguagem constitui o principal mediador da aprendizagem e do desenvolvimento. E através dela
que o ser humano se constroi enquanto ser socio-historico, modificando os seus processos psiquicos. A
linguagem permite a evocacdo de objetos ausentes, analise, abstracdo e generalizacdo de caracteristicas de
objetos, eventos e situagdes, e possibilita o intercaimbio social entre os seres humanos.

Pensamento e linguagem sdo uma unidade que, na sua forma mais simples, é representada pelo
significado da palavra. O significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um conceito. E, como as

4 Zona de desenvolvimento proximal ¢ a “distancia entre o nivel evolutivo real determinado pela resolugio independente do
problema e o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolugdo de um problema sob orientagdo do adulto, ou em
colaboragdo com colegas mais capazes”. (Vygotsky in Tudge, 1996, p. 152).
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generalizagdes e os conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado
como um fenémeno do pensamento. (Oliveira, 1997, p. 48). E a qualidade das interagdes culturais
disponiveis no meio que ira determinar a forma de pensar ao longo do desenvolvimento do ser humano. A
linguagem, a palavra e o significado ndo s3o nicos, nem universais, sendo o produto das interacdes sociais
em cada momento historico.

Da mesma forma que a linguagem, a atividade humana se desenvolve nas relacdes sociais. Os
estudos da atividade humana desenvolvidos por Leontiev (1978, 1989) sdo desdobramentos dos postulados
basicos de Vygotsky.

As atividades humanas sdo consideradas, por Leontiev, como formas de rela¢do do homem com o
mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem alcangados. A idéia de atividade envolve a nogdo de
que o homem orienta-se por objetivos, agindo de forma intencional, por meio de a¢des planejadas
(Oliveira, 1997, p. 96).

Fichtner (1996) afirma que a sociedade produz e constroi as atividades como uma forma complexa
da relagdo homem/mundo. No ambito escolar, através do trabalho do professor, a relagdo homem/mundo ¢
reproduzida e ressignificada.

PSICOLOGIA DA INFANCIA DE WALLON

Em sua obra Wallon (1981, 1989) faz oposigdo a qualquer espécie de reducionismo organico ou social
e ao dualismo corpo e alma, entendendo que a compreensdo do ser humano deve ter presente que ele é
organicamente social, isto é, sua estrutura orgdnica supoe a intervengdo da cultura para se atualizar (Dantas in
La Taille, 1992, p. 36). Ele é datado, sujeito do seu tempo, constituido por uma estrutura bioldgica que ¢é
ressignificada pelo social (Vila, 1986).

Wallon compartilha com Vygotsky a mesma matriz epistemoldgica, o materialismo historico e
dialético, sendo que, para Wallon (1981), a emog¢do é o principal mediador, enquanto que, em Vygotsky
(1993, 1991), o sistema de signos e simbolos ocupa tal papel.

Wallon (1981) rompe com uma nogdo de desenvolvimento linear e estatica, demonstrando que o ser
humano se desenvolve no conflito, sua constru¢do é progressiva e se sucede por estagios assistematicos e
descontinuos. Os estagios de desenvolvimento importantes para a formagdo do ser humano ndo sdo demarcados
pela idade cronologica, e sim por regressdes, conflitos e contradigdes que propiciem que se reformulem e
ampliem conceitos ¢ fungdes. Em cada estagio, ha predominio de uma determinada atividade que corresponde aos
recursos que a crianga dispoe, no momento, para interagir com o ambiente (Galvao, 1995, p. 43).

Ao longo dos estagios o desenvolvimento da crianga aparece de forma descontinua, com
contradi¢des e conflitos resultantes das interacdes e das condi¢cdes do meio. O conflito ocorre entre a
atividade predominante de um estagio ¢ a atividade predominante do estagio seguinte.

A sucessdo dos estagios se da pela substituicdo de uma func¢do por outra, extinguindo algumas e
conduzindo/orientando outras a novas formas de relacdo.

A mudanc¢a de cada estagio representa uma evolugdo mental qualitativa por caracterizar um tipo
diferenciado de comportamento, uma atividade predominante que sera substituida no estagio seguinte, além
de conferir ao ser humano novas formas de pensamento, de interacdo social e de emogles que irdo
direcionar-se, ora para a construgao do proprio sujeito, ora para a construgdo da realidade exterior.

Durante a gestagdo, a vida intra-uterina é marcada por uma dependéncia total do bebé em relagdo a
mae, caracterizando um anabolismo total, ou seja, uma simbiose fisioldgica. Apds o estagio intra-uterino,
podemos encontrar seis estagios (Tran-Thong, 1981; Vila, 1986; Galvao, 1995): estagio de impulsividade
motora, estagio emocional, estagio sensdrio-motor € projetivo, estagio do personalismo, estagio categorial e
estagio da puberdade e adolescéncia. Os estagios ndo podem ser interpretados como uma certa delimitagdo
temporal, um certo numero de anos, mas sim como a quantidade e qualidade das relagdes com o meio em
cada momento do predominio de uma atividade particular do desenvolvimento (Dantas, 1983).
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Ao nascer, a crianga se manifesta através da impulsividade motriz. Mesmo ja possuindo autonomia
respiratéria, ela depende do adulto para a satisfagdo de suas necessidades basicas como nutri¢do, higiene e
postura. A satisfacdo dessas necessidades nao ocorre de forma imediata, havendo desconforto causado pela
privagdo, que se traduz em descargas musculares, crises motoras, representadas por movimentos
descoordenados, sem orientagdo — pura impulsividade motora. A simbiose fisiologica da lugar a simbiose
emocional a partir da significacdo que o social da ao ato motor da crianga, que se expressa no Sorriso € nos
sinais de contentamento (Wallon, in Vila, 1981).

O movimento, por sua vez, ¢ originado a partir da atividade muscular, que pode ser tonica (tensdo
muscular) ou clonica (alongamento/encurtamento dos musculos). Estas atividades sdo complementares
havendo um predominio da atividade tonica (Tran-Thong, 1981).

Progressos em relagdo ao desenvolvimento vao surgindo na medida em que as agitagdes impulsivas
da crianga vao sendo identificadas e significadas pelo meio. Por intermédio destas influéncias reciprocas e
trocas mutuas, que orientam as reacdes da crianca, vao se constituir as primeiras estruturas mentais e novas
formas de pensamento, com €nfase na objetividade em um movimento dialético.

O processo de desenvolvimento infantil se realiza nas interagdes, que objetivam ndo sé a satisfacao
das necessidades basicas, como também a constru¢do de novas relagdes sociais, com o predominio da
emo¢do sobre as demais atividades. As interagdes emocionais devem se pautar pela qualidade, a fim de
ampliar o horizonte da crianga e leva-la a transcender sua subjetividade e se inserir no social.

Inicialmente, a manipulagdo de objetos se restringe ao espago bucal, por ser a boca o tnico local que
possui movimentos coordenados. Com o desenvolvimento do aparato motor, a crianga coordena o
movimento das maos e bragos, realizando a manipulacdo de objetos, com intencionalidade em suas agdes.
Nesse periodo, a fungdo dominante é a sensorio-motora, que desencadeia dupla funcdo: a manipulagdo de
objetos, facilitada pela marcha, e a imitagdo, que possibilita a representagdo ¢ o pensamento (Vila, 1986).

O desenvolvimento da marcha ¢ da fala demarcam o inicio do estagio sensério-motor, propiciando
que as relagdes com o mundo exterior se aprofundem, se dinamizem e se expandam. O espago infantil
transforma-se em um campo onde as atividades sdo ampliadas ¢ os objetos identificados com maior
objetividade. O desenvolvimento da linguagem possibilita nomear os objetos, propriedades e agdes do
mundo fisico, representando-os e conceituando-os a partir do significado daquele repertorio da linguagem,
que ¢ dado pela sociedade na qual a crianga esta inserida.

Ao se apropriar do espago, a crianga desenvolve a inteligéncia pratica, denominada por Wallon (in Tran-
Thong, 1981) de inteligéncia espacial, por se constituir em atividades cognitivas ligadas ao espago exterior. As
atividades circulares (sensagdes que produzem movimentos € movimentos que produzem sensagoes, através da
coordenacdo entre percepcao e situagdo correspondente) garantem o progresso da preensdo, do reconhecimento do
esquema corporal e da linguagem, passando a diferenciar-se do mundo fisico.

O periodo projetivo surge quando o movimento deixa de se relacionar exclusivamente com a
percepcdo e manipulagdo de objetos. A expressdo gestual e oral é caracterizada pelo pensamento ideomotriz
(representagdo das imagens mentais por meio de agdes), cedendo lugar a representagdo, que independe do
movimento. A atividade projetiva produz representagdo ¢ se opoe a ela, permitindo que a crianga avance em
relagdo ao pensamento presente ¢ imediato. As atividades predominantes, nesse periodo, sdo a imitagdo € o
simulacro. A partir da imitagdo aparecem os jogos de ficgdo, que permitem realizar uma agdo com o objeto,
mesmo na sua auséncia, o que conduz a autonomia da imagem, a representa¢do (Wallon, 1989).

O estagio do personalismo é marcado por oposi¢des, inibigdes, autonomia, seducdo, imitagdo, que
irdo contribuir para a formagdo e enriquecimento do eu, a edificagdo interior. Divide-se em trés periodos.
Primeiramente, ao buscar afirmar-se como individuo auténomo, a crianga toma consciéncia de si propria, o
que ¢ constatado pelo emprego dos pronomes eu ¢ meu ¢ demonstragdo de atitudes de recusa (uso do nio).
Seu ponto de vista diante do mundo se torna tinico e exclusivo, e suas crises de oposi¢do confrontam-se com
as pessoas do meio proximo a fim de imperar sua vontade. Ao conseguir tal objetivo, sente-se exaltada. Nem
sempre ¢ vencedora, ¢ isso lhe causa ressentimentos e diminuicdo da auto-estima. Ambos 0os momentos
representam uma crise necessaria para a constru¢do do eu, que, dependendo da forma vivenciada, pode
determinar prejuizos em seu desenvolvimento (Vila, 1981). Os sentimentos de ciime, a posse extensiva aos
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objetos e as cenas para chamar a atengdo dos que estdo ao seu redor sdo caracteristicas essenciais para se
distinguir dos outros. Mas, para tanto, ¢ preciso haver a participagdo da representagdo (Wallon, 1981).

Em um segundo momento, predomina o periodo de graga, no qual é marcante o narcisismo da
crianga que busca admiracdo e satisfacdo pessoal, expressando-se de forma sedutora, elegante e suave, a fim
de ser aceita pelo outro. S pode agradar a si mesma se sabe que agrada aos demais’ (Vila, 1986, p. 77). Se
¢ frustrada em sua necessidade de afirmacdo, pode demonstrar timidez. Sdo tais contradi¢des que
desencadeiam a apropriacdo de papéis e personagens que possuem prestigio, admirag¢do ou atragdo para si. A
crianga passa a reproduzi-los com acréscimo de caracteristicas subjetivas, enriquecendo o personagem
imitado por ela (Werebe, 1986).

E, finalmente, o ultimo periodo, que representa o esfor¢o por substituir o outro por meio da
imitacdo, o periodo da representacio. E a representagdo que garante ao pensamento a fungio de antecipagio
e a possibilidade de pensar na relagdo entre um significante ¢ um significado, além de expressar
simbolicamente os objetos interiorizados.

Os trés momentos que caracterizam o estagio do personalismo acontecem na interagdo social. As
atividades predominantes estdo voltadas para a constru¢do do eu e para as relagdes afetivas com o outro,
complementando os processos intelectuais, que possibilitam a substituicio dos objetos pelas palavras
correspondentes a partir da apropria¢do da linguagem (Wallon, 1981).

O lugar ocupado pela crianga na constelagdo familiar contribui para definir a sua subjetividade,
sendo que as atitudes dos pais frente aos filhos varia, modificando as intera¢des e mediagOes entre eles.
Além disso, o significado familiar a respeito da singularidade de cada membro contribui para vivéncias
particulares, sendo determinado historicamente (Reis, 1985).

O estagio seguinte se divide em dois periodos: o do pensamento sincrético ou pré-categorial
(confuso, geral, sem distingdes) e o categorial (Wallon, 1981; Tran-Thong, 1981).

O pensamento sincrético se caracteriza pela incapacidade da crianca para analisar as qualidades,
propriedades, circunstancias e conjunturas das imagens ou situa¢des. Encontra-se dominado pelo concreto,
revelando a sua descontinuidade e fragmentagdo. Ha utilizacdo de pares, que se constituem em um elemento
identificavel ¢ um outro que o complemente. O par ¢ anterior ao elemento isolado, implicando em
pluralidade a fim de manter certa coeréncia em seu discurso, mesmo que tempo, lugar, causa e efeito sejam
confundidos. O pensamento sincrético aparece como uma justaposi¢do de temas ambivalentes, devida a
incapacidade da crianga de perceber as contradi¢cdes e sair do conflito. O pensamento de pares ¢ um ato
intelectual, inicialmente confuso ¢ mesclado, que supde varios outros pares concorrentes € complementares
que culminam por desencadear a identificacdo e diferenciacdo.

Wallon (1989, p. 33) descreve varias situagdes que exemplificam a utilizagdo dos pares para a
formacgdo das estruturas de pensamento: — O que é a chuva? — A chuva é vento. — Entdo a chuva e o vento sdo
iguais? — Ndo. — O que é a chuva? — A chuva é quando tem trovio. — O que é o vento? — E a chuva. — Entdo é a
mesma coisa? — Ndo, néo é igual. — O que é que ndo é igual? — E o vento. — O que é o vento? — E céu.

A estrutura de pares € etapa necessaria ao desenvolvimento do pensamento categorial, permitindo a
crianga afirmar as qualidades e as relagdes existentes, a partir dos conflitos € contradi¢des entre a estrutura
elementar do par e as interacdes entre os pares.

No segundo periodo, o pensamento torna-se categorial, passando a haver a representagdo das coisas
e a explicagdo do real, iniciada com a integragdo das diferenciagdes produzidas durante o periodo pré-
categorial. A crianga ja consegue representar de forma estavel e apropriada, identificando e definindo os
objetos. A classificagdo ja ¢é logica, discernindo e organizando as semelhangas e diferengas dos objetos e
acgoes, o0 que conduz a representagdes fixas e constantes. Para tanto, a atividade de comparagdo dos objetos
entre si ¢ fundamental para a analise e classificagio dos mesmos. E com o desenvolvimento da fungio
categorial que a apropriagdo da causalidade se faz presente, possibilitando que a crianga ligue o efeito a
causa que o produziu. A nogdo de espago e tempo passam a integrar-se a um sistema permitindo que a
crianga relacione as suas implicagdes com o0 movimento.

O presente estagio tem como atividade dominante a conquista ¢ o conhecimento do mundo exterior,
contando com a aquisi¢do do pensamento categorial para que a crianga se reconhega como pessoa polivalente e

> A tradugio do espanhol da citagio ¢ de autoria do grupo.
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identifique as diversas caracteristicas dos objetos e situagdes ao estabelecer relagdes e distingdes coerentes
(Vila, 1986). Aumenta a concentragdo e atengdo na atividade, permitindo que as atividades espontaneas sejam
progressivamente substituidas por atividades intencionais. Tais diferenciagdes, no nivel de opera¢des mentais,
culminam com a formagdo das categorias intelectuais, tornando possivel a representacdo ¢ explicacdo da
realidade, pois a crianga supera suas vacilagdes em relagdo a linguagem, na medida em que os termos
gramaticais tomam a forma e o sentido da linguagem adulta (Idem, ibidem).

Wallon (1981) estabelece este momento como o determinante da personalidade polivalente, por
dar inicio a participagdo em diferentes grupos ndo institucionais, desenvolvendo, em cada um deles, um
papel determinado, que enriquece sua identidade.

Comega a se delinear o estagio da puberdade e da adolescéncia, no qual as exigéncias para a construgdo
da identidade adulta se impdem. A crise adolescente ¢ marcada por ruptura, inquictude, ambivaléncia de atitudes e
sentimentos, oposi¢do aos habitos de vida e costumes. Tal oposi¢do se traduz na busca da consciéncia de si, na
integragdo do novo esquema corporal, na apropria¢do da identidade adulta (Tran-Thong, 1981).

Sdo as significagdes sociais dadas as modificagdes corporais do adolescente que engendram
descontentamento e desejo de transformagdo. Surgem as duvidas metafisicas e cientificas, além da critica ao
modelo hipdcrita dos valores burgueses (Vila, 1981). A vivéncia da adolescéncia ¢ uma construcao histérica.

Apresentamos o desenvolvimento do ser humano na concepgdo de Wallon (1981, 1989) sem fazer
mencao direta a sua relagdo com a aprendizagem, contudo precisamos reafirmar que tal relagdo é constante,
uma vez que a aprendizagem ocorre na interagdo. Sua teoria aponta a escola/educagdo como um meio
promotor do desenvolvimento (Galvao, 1995, p. 114).

A sala de aula deve ser um ambiente de cooperagdo, um espaco heterogéneo e de troca, onde os
alunos que dominam uma dada fun¢do promovam o desenvolvimento desta fungdo em seus colegas. Ao
professor cabe a tarefa de promover a colaboragdo entre os alunos, socializando e construindo conceitos. As
idéias devem ser constantemente reformuladas no confronto com a realidade, considerando as contradicoes
sociais. A educa¢do deve ajudar a criar as condi¢des para que os alunos sejam transformadores da sociedade
e de si mesmos (Werebe, 1986). Os procedimentos educacionais que tendem a abafar a atividade
intelectual, (...) abolir a autocritica individual e a compulsdo gregaria reduzem o homem a estdgios que ele
ja havia superado (Ibidem, p. 153).

A riqueza da Psicologia da Infancia demonstrada nos estudos do ser humano concreto e em
constante transformacdo; a idéia circular de desenvolvimento humano, a visdo integradora e a opg¢do
contraria a qualquer reducionismo e dicotomia permitem ao educador uma constante reflexdo sobre a
problematica educativa e, conseqiientemente, mudanga de sua pratica pedagogica.

A PSICOLOGIA DA EDUCACAO

Os Fundamentos Tedricos Metodoldgicos do Ensino de Psicologia da Educagdo (4* série do
Magistério) complementam o ensino da Psicologia (3* série do Magistério), aprofundando questdes
relacionadas ao desenvolvimento e a aprendizagem, ao mesmo tempo que abordam situagdes do cotidiano,
dando énfase ao contexto escolar. Para o entendimento do papel do professor e do aluno e das interagdes
entre a escola e a sociedade, ¢ fundamental o dominio dos fundamentos tedrico-metodologicos da Psicologia
da Infancia de Wallon e da Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky, ja apresentados nessa Proposta, que
norteiam os contetidos selecionados para referendar/subsidiar a pratica pedagogica do professor. Tal
referencial explicita como as relagdes socio-econOmicas construidas historicamente engendram a
individualidade do ser humano ¢ determinam o grau de autonomia para a construgdo de novas relagdes, de
novos seres humanos, de nova sociedade. 4 dificuldade de apreensdo de qualquer dado da realidade
humana ndo esta em se pesquisar um fato particular, mas na tentativa de explica-lo apenas pelas relagoes
internas a esse mesmo universo particular (Klein, 1996, p. 49).

E importante manter presente o carater historico do aluno e do professor, situados num espago
escolar que reflete as contradi¢Ges da sociedade.

A atual sociedade ocidental, capitalista ¢ neoliberal, sistematiza seus conhecimentos através da
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escola, sendo o espago escolar um dos locais onde tal ideologia pode ser reproduzida ou combatida. E um
dos espacos para onde convergem a pluralidade das categorias sociais representativas de tal realidade, que
possibilita ao ser humano se apropriar do saber acumulado e se constituir como sujeito de transformagao das
relagGes sociais e de si mesmo.

A interag¢@o do ser humano com a sociedade ¢ um processo no qual as relagdes estabelecidas sdo a sintese
da formagdo do proprio ser humano. Embora o processo de interagdo social ocorra na familia, na escola e na
comunidade, ¢ a escola, instituigdo encarregada da transmissdo do saber, que permite a construc¢ao e ampliacdo da
consciéncia do ser humano, a partir da modificacdo das interagdes existentes na escola ¢ desta com as
organizagdes politicas e econdmicas. O papel do professor é fundamental, pois é sua a responsabilidade de
proporcionar mediagdes significativas ao aluno no contexto escolar que, apropriadas, determinam novas relagoes
com a realidade. A interacdo deve iniciar considerando a assimetria existente e construindo novas relacdes com o
conhecimento, de modo que, ao final do processo, haja simetria: os alunos igualem ou até superem o professor.
Para tanto, ¢ fundamental o exercicio da autoridade do professor, sem cair no autoritarismo, construindo a
cidadania e o seu exercicio com ética e compromisso politico (Davis, 1989; Khourp, 1989; Miranda, 1985).

As mediagdes intencionais promovidas pelo professor na sala de aula devem trabalhar com a
heterogeneidade e o respeito @ mesma, contribuindo para o crescimento coletivo, ao incrementar a troca
(Fontana, 1994). O aluno precisa aprender a conviver com a diferenca sem segregar, crescendo com o
conflito e o intercAmbio, tornando-se um ser humano com suas multiplas dimensdes trabalhadas na
totalidade (Oliveira, 1984).

As relagbes afetivas na interagdo professor-aluno sdo essenciais para a aprendizagem, sendo
fundamentais para a expansdo das atividades ¢ do pensamento do ser humano, proporcionando condigdes
para a constru¢do da consciéncia (Galano, 1995; Lane, 1995; Machado, 1995).

As intera¢des devem promover aprendizagem e incidir sobre a zona de desenvolvimento proximal
dos alunos, levando-os a dominar novas fun¢des ¢ novos conceitos. Tanto o professor quanto os alunos que
ja dominam uma dada fun¢do sdo agentes de desenvolvimento dos demais, promovendo o exercicio de tal
funcdo na relagdo, de modo que possa ser apropriada pelo aluno menos experiente naquele momento. Nessa
perspectiva, o erro ndo deve ser evitado, mas entendido como expressdo de que o desenvolvimento estd em
processo; assim, ele deve ser corrigido sem humilhar a crianga. Trabalhar o erro significa atuar sobre a zona
de desenvolvimento proximal (Oliveira, 1997; Vygotsky, 1993).

O espaco da sala de aula exige que o professor promova as interacdes entre alunos, uma vez que o
trabalho em grupo permite, com o reconhecimento do outro ¢ o de si mesmo, atingir niveis de
desenvolvimento que so6 sdo possiveis na relagdo dialogica (Fontana, 1996).

O jogo (Elkonin, s.d.), realizado fundamentalmente em grupo, ¢ outra maneira de trabalhar a zona
de desenvolvimento proximal por ser um mediador que permite a crianga testar situa¢des da vida real ao
seu nivel sem risco e sob seu controle (Andrade, 1994, p.81). Na situagdo ludica, a crianga desempenha
acoes que ainda ndo domina na sua vida cotidiana.

Ao trabalhar a totalidade do aluno, além de considerar a sua relagdo com a escola e a sociedade, com
seus determinantes econdmicos e politicos, ¢ relevante contemplar a dimensdo da sexualidade infantil,
negada historicamente. O trabalho com a sexualidade deve estar presente na escola para romper com o mito
do ser humano como um ser assexuado até a adolescéncia. O professor deve promover interagdes
necessarias para que a sexualidade se desenvolva em uma dimensao afetiva e prazerosa, rompendo com a
tradi¢do judaico-cristd de negacdo do corpo e dos desejos (Cabral, 1995; Constantine, 1994; Vieira, 1993).

O contexto escolar produz e reproduz as diferengas sociais, seja intencionalmente ou por falta de
compreensdo das relagdes entre a escola e a sociedade. O processo de produgdo das diferengas, enquanto
desigualdades no contexto escolar, expressa-se na produgdo do fracasso escolar, seja através de profecias
auto-realizadoras e/ou da estigmatizacdo e exclusdo das diferengas (Rosenthal, 1988). A grande maioria das
criangas que ingressam na escola publica ainda ndo se apropriou de determinados signos utilizados nesse
espaco (Freitas, 1996). Esta realidade é entendida pelos professores como uma incompeténcia individual. Os
profissionais da educacdo precisam ampliar sua compreensao de tal fato, pois a apropriagdo desses signos ¢é
determinada pelas interagdes sociais que ja foram propiciadas a crianga. A escola deve proporcionar
interagOes diferenciadas para criangas em diferentes niveis de desenvolvimento, objetivando que todas
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tenham acesso aos elementos fundamentais para o desenvolvimento do psiquismo.

Como a escola publica ainda se fundamenta em pressupostos inatistas e/ou ambientalistas acaba por
cristalizar situagdes que, na verdade, representam uma etapa do processo de aprendizagem: uma dada fungdo esta
em desenvolvimento e ainda nao foi apropriada e ndo pode ser exercida individualmente. Produz o fracasso
escolar por entender que o ndo dominio de uma dada habilidade é definitivo. Nega ao aluno a possibilidade de se
apropriar de fungdes consideradas essenciais para o ingresso na escola (Patto, 1991).

As expectativas do professor sobre o desempenho dos alunos funciona como uma profecia educacional
que se auto-realiza. O professor consegue um péssimo desempenho dos alunos porque € isso que na verdade ele
espera. A baixa expectativa dos professores determina uma aprendizagem mediocre, assim como a boa expectativa
dos professores determina uma aprendizagem eficaz. O empenho com que o professor vai realizar suas atividades
tera como referencial as suas expectativas, que sdo subjetivas. Algumas turmas sdo contempladas com interagoes
que determinam a apropriacao de inimeras habilidades ¢ fung¢des; e outras, néo.

A integracdo do ser humano com necessidades educativas especiais no contexto escolar ¢
contemplada no estudo feito pela Psicologia Histérico-Cultural e pela Psicologia da Infancia, que defende a
superagao ou minimizagao das deficiéncias a partir da reorganizacdo das fungdes psicologicas superiores.

As atividades desenvolvidas em sala de aula, utilizando os pressupostos historico-culturais,
propiciam ao professor e ao aluno a oportunidade de desmitificar as diferengas hierarquizadas e romper
com o ideal de ser humano veiculado pela ideologia: homem, branco, jovem, atlético, saudavel, inteligente e
bem sucedido financeiramente.

A Proposta Curricular de Psicologia amplia o entendimento da matriz epistemoldgica adotada pela
Secretaria Estadual da Educacdo ¢ do Desporto, pois, ao selecionar ¢ explicitar tais conteidos, auxilia no
aprofundamento dos estudos referentes ao desenvolvimento ¢ a aprendizagem do ser humano, fornecendo
suporte teorico-metedologico a pratica pedagogica.

Tendo presente que o conhecimento produzido é provisorio, o professor da disciplina de Psicologia
deve auxiliar no processo de construcdo de novas sinteses. Para tanto, ¢ fundamental que se aproprie das
teorias que fundamentam a presente proposta curricular: a Psicologia Historico-Cultural e a Psicologia da
Infancia, possibilitando a critica consistente e produtiva, essencial para a superagdo dos impasses que a
educacdo vem enfrentando na atual conjuntura neoliberal.

A pratica pedagogica do professor de Psicologia deve garantir um espago de respeito, afeto e
apropriagdo do contetido. O dialogo, o acirramento das discussodes ideologicas, sdo fundamentais para que a
aprendizagem seja um processo no qual todos se envolvam, contribuam e se transformem.

A teoria tem que estar vinculada ao trabalho dos futuros professores, podendo langar mao de filmes,
relatos de experiéncias, textos, elaboragdo de textos, observagdes € pesquisas que sejam pertinentes para que
o conhecimento tenha significa¢do concreta, refletindo-se em praticas pedagogicas coerentes com a teoria
que se pretende ensinar.

CONTEUDO PROGRAMATICO:
Psicologia Geral — 3* Série.
A construcio do conhecimento psicologico

. Historico da psicologia — as raizes filosoficas

. A constru¢do do conhecimento psicoldgico, a analise de seus objetos ¢ métodos de estudo na
perspectiva do materialismo historico e dialético.

. As principais escolas psicologicas e seus tedricos, contextualizados no momento historico, em
suas acdes na educagdo, a partir do entendimento da relagdo do desenvolvimento com a
aprendizagem.

- O Behaviorismo de Skinner
- A Gestalt de Koftka
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- A Psicologia Genética de Piaget
- A Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky
- A Psicologia Infantil de Henri Wallon

As categorias da Psicologia Histérico-Cultural

. A multideterminagdo do sujeito, critico ¢ histdrico

. Mediagao

. Linguagem e pensamento: a formagao das fungdes psicologicas superiores
. O desenvolvimento ¢ a aprendizagem: a zona de desenvolvimento proximal
. Atividade

. A formacgao dos conceitos cientificos.

As categorias da Psicologia da Infancia

. A multideterminagao do sujeito

. Asrelagbes entre desenvolvimento e aprendizagem

. O ato motor, a emogao ¢ a inteligéncia

. O movimento, a emogao, a imitagdo e o socius ou outro.

Fundamentos Metodologicos do Ensino da Psicologia da Educacao — 4 Série
A construcao historica do processo de interacao social na familia, na escola e na comunidade.

. Familia, escola e comunidade
- Conceitos, ideologias e relagdes estabelecidas.
. A interacdo em sala de aula
- O grupo como construtor das relagdes.
- Autoridade e autoritarismo do professor na relagdo com aluno
- A integracdo das pessoas com necessidades especiais
. A afetividade nas relagées humanas.
. O papel do erro na apropriagao dos conceitos
. A sexualidade humana
. A importancia do jogo para o desenvolvimento infantil

A producio social das diferen¢as no contexto escolar

. A producdo do fracasso escolar
- Profecias auto-realizadoras
- Estigma e exclusdo das diferengas de género, etnia e classe social.

As necessidades educativas especiais no contexto escolar (processo de aprendizagem)

. As dificuldades de aprendizagem

. A deficiéncia auditiva

. A deficiéncia visual.

. A deficiéncia fisica.

. A deficiéncia mental.

. Distarbio global de desenvolvimento — transtorno de comportamento
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