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RESUMO

O tema da pesquisa foi a avaliagdo do ensino/aprendizagem das competéncias interpessoais na
formacao do psicologo em cursos de graduacdo de Fortaleza/CE. A histéria da formagdo do
profissional de Psicologia no Brasil se desenvolveu em paralelo com a propria consolidagao do
oficio em profissdao. Com o tempo, aprofundou a transposi¢ao didatica desde as praticas e in-
cluiu as competéncias como objetivo de formacao nos cursos de graduacao por meio das dire-
trizes curriculares nacionais para cursos de graduacdo em Psicologia, ao lado dos tradicionais
saberes e habilidades. Dentre elas, destacam-se as competéncias interpessoais tanto por serem
imprescindiveis para a maioria das formas de atuagdo do psicélogo quanto porque elas produ-
zem dificuldades educacionais, uma vez que contrariam os objetivos tradicionais e as formas
classicas de conduzir o ensino-aprendizagem. Soma-se a isso a imprecisdo das defini¢cdes de
competéncia pelas teorias educacionais, o desgaste em seu uso produzido pelas perspectivas
divergentes e a profunda caréncia de estudos acerca de como se deve avalida-las, sobretudo no
curso de Psicologia, em que sdo objetivo de formagao central. Diante desse contexto, delimitou-
se como objetivo geral: esclarecer a forma como professores de cursos de Psicologia da cidade
de Fortaleza/CE avaliam o desenvolvimento das competéncias interpessoais dos estudantes de
graduacdo em Psicologia no contexto da transposi¢ao didatica das diretrizes curriculares naci-
onais para os cursos de psicologia. Como objetivos especificos, pretendeu-se identificar as com-
preensdes de competéncias interpessoais e avaliagdo que fundamentam o trabalho avaliativo
dos professores, esclarecer as relagdes entre as formas de avaliagdo vividas no processo de en-
sino-aprendizagem nos cursos de graduagdao em Psicologia e as concepgdes educacionais vin-
culadas aos objetivos contemporaneos de formagao e identificar respostas inovadoras e dificul-
dades vividas pelos docentes em suas praticas. A fundamentacio tedrica teve como cerne as
producdes de Philippe Perrenoud sobre avaliagdo, competéncias e pedagogia diferenciada, am-
parado pela epistemologia reflexiva de John Dewey e Donald Schon. O método escolhido foi
a entrevista compreensiva com professores, admitindo a intencionalidade como critério de in-
clusdo. Foram gravadas e transcritas dez entrevistas com professores psicologos. Em seguida,
as entrevistas foram interpretadas de acordo com o método hermenéutico-fenomenologico de-
rivado da filosofia de Paul Ricoeur. Esse método exige uma compreensao inicial e mais espon-
tanea seguida de uma explicacao, fundamentada em uma teoria genética e/ou estrutural e con-
cluida por meio de uma nova compreensao. Diante da falta de uma teoria educacional apropri-
ada para a explica¢do do desenvolvimento das competéncias interpessoais, recorreu-se a Psico-

logia Analitica de Jung para complementar o suporte tedrico. Os resultados foram organizados



em sete eixos significativos relacionados as concepgdes e praticas avaliativas de competéncias
interpessoais relatados pelos professores: avaliagdo, avaliacao reguladora, competéncias, pra-
tica reflexiva, desenvolvimento formal das competéncias interpessoais, critérios para a avalia-
¢do reguladora, praticum e ensejo de experiéncias, desafios para a regulagdo e diferenciagdo
das praticas e insatisfacdo com as praticas atuais. A analise permitiu compreender ¢ demonstrar
que os professores exercitam praticas bastante refinadas de avaliagdo reguladora em seu oficio.
Tais praticas, todavia, se fundam sobretudo em concepgdes e metas tracadas de modo individual
e informadas pelos saberes e competéncias de profissao. Ha uma distancia, pois, entre as prati-
cas dos professores ¢ o saber pedagogico, o que produz uma série de dificuldades como frus-
tragdes, cansago, falta de oportunidades, inibicao das praticas reguladoras e um sentimento de
insatisfacdo com o trabalho coletivo da formacdo. Foi apresentada como resultado a possibili-
dade de que as ferramentas referidas pelos professores possam auxiliar em uma mudanga do
planejamento pedagdgico e, a0 mesmo tempo, receber da ciéncia da educacdo um contributo

para seu exercicio.

Palavras-chaves: avaliagdo; competéncias; relacdes interpessoais; formac¢ao em psicologia.



ABSTRACT

The theme of the research was the assessment of teaching/learning of interpersonal compe-
tences in the training of psychologists in undergraduation courses located in the city of Forta-
leza/CE. The history of the formation of professional psychology in Brazil was developed in
parallel with the consolidation of the craft into a profession. Over time, approfounded didactic
transposition based on practice and included, alongside the traditional knowledge and abilities,
competencies as aims of formation in undergraduate courses through the national curriculum
guidelines for undergraduate courses in psychology. Among them, there are the interpersonal
competencies are both essential for most forms of psychologist and because they produce edu-
cational difficulties, as contrary to the traditional objectives and the classic ways to drive teach-
ing and learning. Added the imprecision of competence settings by educational theories, the
wearing off of their use produced by the divergent perspectives and deep lack of studies about
how to evaluate them, especially in the course of Psychology, in which they are central as ob-
jective of formation. In this context, it was delimited as objective of the research: to clarify
how professors of Psychology courses in the city of Fortaleza / CE evaluate the development
of interpersonal competences of Psychology graduate students in the context of didactic trans-
position of national curriculum guidelines for psychology courses. As specific objectives, it
was the aim of this research to identify the understandings of competences and of evaluation
which ground the evaluation work of the professors, to clarify the relation between the forms
of evaluation lived in process of teaching/learning in the undergraduation courses of Psychol-
ogy and the educational conceptions related to the contemporary objectives of formation and to
identify the innovative answers and difficulties the professors have been facing in their evalu-
ative work. The theoretical foundation was to the heart Philippe Perrenoud productions on
evaluation, competencies and differentiated learning, supported by reflective epistemology of
John Dewey and Donald Schon. The method chosen was the comprehensive interview with
teachers, admitting the intentionality as inclusion criteria. They were recorded and transcribed
Ten interviews with professors psychologists. Then the interviews were interpreted according
to hermeneutical-phenomenological method derived from the philosophy of Paul Ricoeur. This
method requires an initial understanding and more spontaneous followed by an explanation,
based on a genetic theory and/or a structural one and completed by a new understanding. Given
the lack of an appropriate educational theory to explain the development of interpersonal com-

petencies, resorted to Jung's Analytical Psychology to complement the theoretical support. The



results were organized into seven significant axes related to evaluative practices and concep-
tions of interpersonal competencies reported by teachers: evaluation, regulatory assessment,
competencies, reflective practice, formal development of interpessonal competencies, criteria
for the regulatory evaluation, practicum and ensejo of experiences, challenges for the regulation
and differentiation of practices and dissatisfaction with current practices. The analysis allowed
to understand and demonstrate that teachers exercise quite refined practices of regulatory as-
sessment in their craft. Such practices, however, are based mainly on concepts and goals set
individually and informed by knowledge and professional competencies. There is a distance,
therefore, between the practices of teachers and pedagogical knowledge, which produces a
number of difficulties such as frustration, fatigue, lack of opportunities, inhibition of regulatory
practices and a sense of dissatisfaction with the collective work of formation. It was presented,
as a result, the possibility that the tools mentioned by teachers to assist in a change of educa-

tional planning and at the same time, receive the education science a contribution to its exercise.

Keywords: evaluation; competences; interpersonal relationship; formation in psychology.
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1 INTRODUCAO

A ciéncia ¢ interessante, precisamente porque me diz
respeito. E ela fungdo humana, tanto quanto a respira-
¢do: interessa existencialmente. Uma ciéncia integral-

mente objetiva seria desinteressante, desumana. A busca
da objetividade cientifica esta se revelando sempre me-
lhor, ndo como uma busca de ‘pureza’, mas como lou-
cura perniciosa. O presente exige que abandonemos o
ideal da objetividade em prol de métodos cientificos
outros, intersubjetivos. (Vilém Flusser, Vampyroteuthis
Infernalis).

O empenho cientifico que procuramos traduzir nas paginas deste volume foi dirigido por
interesses conscientes que det€ém em seu centro, a intencao de investigar a avaliagao do desen-
volvimento das competéncias interpessoais implicado na formag¢ao do profissional de Psicolo-
gia pelos cursos de graduacdo. Na prefiguracdo desse eld investigativo esta, por um lado, o
contexto da transposi¢ao didatica desde as praticas que fazem parte das propostas educacionais
contemporaneas para os cursos de graduagdo em Psicologia, sobretudo as referidas pelas Dire-
trizes Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL, 2004) que estabelecem um eixo fundamental
para a elaboragdo de curriculos locais. Por outro lado, nosso exercicio docente tornou impera-
tiva a implicagdo pessoal com o problema tomado como eixo da pesquisa. Reconhecemos que
se o contexto educacional contemporaneo prefigurou nosso objeto de estudo, foi esse envolvi-
mento que nos inquietou e que o fez valioso o suficiente, problematizou-o, escolheu um método
€ se comprometeu com a empreitada.

A persecucdo de nossos objetivos teve a pretensdo de contribuir para uma melhoria da
formagao dos psicélogos no que diz respeito as suas competéncias interpessoais, mas foi além.
Pretendeu também contribuir para a avaliagao do ensino-aprendizagem, pois partiu da confi-
anc¢a de que os professores de Psicologia, amparados em suas competéncias psicoldgicas, po-
deriam fornecer subsidios para um aperfeicoamento da regulacdo das aprendizagens dessas
competéncias, tanto em fung¢do de uma compreensao critica desse objetivo educacional, quanto
dos recursos de que dispunham para acompanhar seu desenvolvimento na situagdo de en-
sino/aprendizagem. Essa inten¢@o de resultados posteriores requereu demarcacao de objetivos
de pesquisa mais claros.

Ao considerar a tendéncia ainda vigente, mas criticada, de educagdo centrada em compe-
téncias, as teorias de avaliagdo (LUCKESI, 2011; HADIJI, 2001; PERRENOUD, 1999a) sugerem
que um modelo formativo, pedagogicamente diferenciado e dirigido a regulagdo das aprendi-

zagens ¢ correlato a ideia de competéncias de alto nivel como objetivos. A conversdo das teorias
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a pratica, todavia, tem sido grande desafio, mesmo quando se trata de setores mais técnicos ou
intelectuais ja conhecidos da educagéo tradicional. (DEPRESBITERIS, 2005; DEMO, 2004).
Também neste pormenor, lidar com objetivos ndo tradicionais e com toda a experiéncia que
extrapola os objetivos programados implica agravo das dificuldades.

Philippe Perrenoud (2002b; 1995) assevera que o ensino/aprendizagem das competéncias
demanda uma pedagogia clinica, fundamentado em uma epistemologia reflexiva que favoreca
o didlogo recorrente e a democratiza¢dao do ensino. Essas propostas, no entanto, encontram nu-
merosas barreiras, como a falta de insumos e a ma formagdo dos professores, a caréncia de
recursos avaliativos e a fragilidade de entendimento psicoldgico dos processos de aprendiza-
gem. No que diz respeito as competéncias para as relagdes interpessoais, € significativo consi-
derar que os modelos tradicionais valorizaram o cognitivo em detrimento do afetivo, o objetivo
no lugar do subjetivo e o metddico em detrimento do pessoal, compondo, assim, um cenario
especialmente desfavoravel, malgrado a realidade da demanda.

Observamos que perseveram, ao lado das propostas educacionais de vanguarda, modelos
pedagogicos mais antigos, voltados para a generalizagdo, para a quantificagdo dos resultados e
para a exceléncia relativa aos saberes intelectuais, extensivel, no maximo, as habilidades es-
quematicas. (LUCKESI, 2010, 2011; SORDI, 2005; DEMO, 2004; MAIA, 2003; PERRENOUD,
1999a). Perrenoud (2002b) argumenta que podemos compreender esse fendmeno ao observar
que com 0s novos objetivos e metodologias se imiscuem transposicoes didaticas conservadoras.
Isso estabelece um retrocesso pratico diante de um avango tedrico-programatico. Para ele, a
contextura sociocultural demanda proposigdes critico-reflexivas, idealmente inseridas em uma
pedagogia clinica, que diferenciam as praticas. Mesmo, porém, quando essas propostas sao as-
sumidas, acabam, muitas vezes, sendo subvertidas, em alguma etapa de sua implementagao, e
se reduzindo, na pratica, a reproducdo das pedagogias tradicionais. Quando isso acontece, as
avaliagdes abandonam mais uma vez a complexidade do ensino das competéncias, o que o torna
dificil e, dada a necessidade de avaliar, até o impossibilita.

Do ponto de vista educacional, esse foi o contexto que prefigurou nossa pesquisa e ense-
jou o objetivo de esclarecer como professores de cursos de graduagdo em Psicologia da cidade
de Fortaleza, CE — tanto de institui¢des publicas quanto de particulares — avaliam o desenvol-
vimento das competéncias interpessoais de seus alunos no contexto da transposicao didatica
das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Psicologia. Pretendemos, com isso,
alcancar também alguns objetivos especificos: identificar as compreensdes de competéncias
interpessoais e avaliagdo que fundamentam o trabalho avaliativo dos professores, esclarecer as

relagdes entre as formas de avaliagdao vividas no processo de ensino-aprendizagem nos cursos
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de graduagdo em Psicologia e as concepcdes educacionais vinculadas aos objetivos contempo-
raneos de formacao e identificar respostas inovadoras e dificuldades vividas pelos docentes em
sua adaptagdo a nova realidade.

Tal problema se articula em torno do reconhecimento de que o curso de Psicologia €, ao
mesmo tempo, loco de intensa demanda pelo desenvolvimento de tais competéncias, em fung¢ao
das responsabilidades profissionais assumidas pelos psicologos, € também cenario de atuagao
de professores psicologos que, por defini¢do (presume-se), dispdem de conhecimento acurado
a respeito dos processos de aprendizagem e desenvolvimento das relagdes interpessoais.

Nossa forma de compreender o problema nos levou a formular duas previsdes — ou hip6-
teses, usando uma linguagem mais tradicional. Primeiramente, fundamentados em nossa expe-
riéncia e em parte da teoria que mais adiante serd exposta, acreditamos que os professores de
Psicologia deviam estar exercendo suas praticas avaliativas das aprendizagens de competéncias
interpessoais sem teorizagdo e planejamento educacionais muito precisos, fundamentados
muito mais em seu dominio da Psicologia do que no da Pedagogia.

Em segundo lugar, que a investigacdo de suas formas de trabalhar deva enriquecer, com
pratica e conhecimento vivos, as teorias educacionais, sobretudo as de avaliacdo do processo
de ensino e aprendizagem, de forma semelhante ao que a psicometria contribuiu. (VIANNA,
1997). Obviamente, neste ultimo caso, temos o processo historico para nos demonstrar que essa
colaboracdo se efetivou, contribuindo para a constitui¢do de uma avaliacdo por medidas que se
consolidou na légica dos exames educacionais. Em nosso caso, a previsdo vai apenas até o
ponto em que um horizonte de colaboragdo possa ser desvelado.

Nossos resultados demonstraram que, com os ajustes adequados, essas previsoes se con-
firmaram. Percebemos que os professores com os quais tivemos contato, muitas vezes proce-
dem avaliagdo criteriosa das aprendizagens de competéncias interpessoais, mas pouco ou nada
se valem do auxilio da educacdo cientifica. Esta lhes é reconhecivel na avalia¢do consolidada
pelo sistema educacional que valoriza a fungdo somativa, as provas e a quantificacdo dos resul-
tados — um retrato da logica dos exames — que os professores pouco assinalaram como contri-
buinte para a avaliagdo dos referidos objetivos. Reconhecemos que a avaliacdo que sinalizam
como apropriada, em seus entendimentos e na descrigdo de suas praticas, se dirige mais a uma
avaliacdo reguladora continua.

A observacgdo das concepgoes e praticas avaliativas relatadas pelos professores nos per-
mitiu, de fato, retornar as teorias da avaliacao e reconhecer fatores vivenciais que facilitam ou
estorvam o trabalho continuo de regulacao das aprendizagens em foco. Compreendemos as ati-

vidades praticas como a ferramenta central para a avaliagcdo, desde que sejam acompanhadas
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por bem conduzida reflexdo. Além disso, fomos capazes de esclarecer alguns desafios funda-
mentais a serem superados, sobretudo: as imposigdes reaciondrias do sistema educacional vi-
gente, inadequadas aos seus proprios objetivos propostos; a pouca consciéncia dos docentes
quanto a avaliacdo propriamente educacional e os complicadores éticos que se estabelecem
entre a mecanizagdo dos modelos avaliativos e a relativa liberdade que deve existir para que
haja uma adequada regulagdo das praticas. Dentre as principais condi¢des para o exercicio da
avalia¢do pretendida, destacaram-se a necessidade de um compromisso pessoal do professor
com a regulacido, a abdicagdo da rigidez dos modelos tradicionais e a comunicagdo como mé-
todo educacional, com destaque para a realizagdo do didlogo entre professor e aluno.

Com isso, advogamos a tese de que as praticas inovadoras necessarias as avaliagcdes de
competéncias interpessoais ja existem nas graduacdes em Psicologia, mas subsistem como des-
vio do modelo oficial de avaliacdo e o planejamento pedagdgico em geral, o que limita seu
ambito de atuagdo. A mudanga desse cenario retrata uma caréncia de que o nucleo operacional
dessas praticas seja levado para dentro do planejamento educacional e do modelo de avaliagao
estabelecido.

Antes de passar ao desenvolvimento de nossa pesquisa, acreditamos ser importante con-
siderar algumas das nossas escolhas tematicas e tedrico-metodologicas; aquilo que acreditamos
justificar nossa empreitada e expor, de maneira sucinta, a forma segundo a qual decidimos es-

truturar nosso trabalho.

1.I Escolhas

Desde que lemos pela primeira vez o texto da epigrafe deste capitulo, subscrevemos neste
trabalho, por motivos pessoais e de experiéncia profissional, o posicionamento do filésofo
tcheco. Nao obstante, ao tratarmos de avaliagdo de competéncias interpessoais de forma, as
vezes, intensamente tedrica, pode parecer que nos afastamos demasiadamente do proprio cara-
ter interpessoal no sentido de uma objetivagdo extremada. Essa posi¢do, todavia, ndo corres-
ponde as raizes deste estudo. Precisamos demarcar, desde o inicio, a nossa posi¢do pessoal,
para que o texto se proponha como abertura para uma interpessoalidade. A forma que encon-
tramos para tanto foi reconhecer e demonstrar, desde o inicio, que a pesquisa foi demarcada por
escolhas que s6 podemos assinalar como pessoais.

Por mais que tentemos justificar, e certamente o faremos, ndo o cumpriremos a contento
com argumentos puramente cientificos, pois eles sao insuficientes para determinar se o trabalho

seguird um caminho teérico ou outro. A escolha de um viés mais humanista que estruturalista,
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de um olhar para as relagdes mais pessoais que para a organicidade socioldgica, de seguir ca-
minho qualitativo para a producgdo de significados: da forma que compreendemos, nada disso ¢
resolvido completamente pelo rigor cientifico e pelas necessarias justificativas intelectuais, ha
um fator sentimental obrigatorio que se assoma. Nessa posi¢cao estdo nossos interesses, n0ssos
valores sociais, expectativas cientificas, aquilo que almejamos para a educacdo e para a forma-
¢ao dos psicologos. Sob nosso ponto de vista, buscar uma objetividade pura seria nos descom-
prometer desses valores, o que nao pretendemos.

Para iniciar a exposic¢ao das escolhas que consideramos fundamentais, ressaltamos que o
tema se mostrou relevante para nossa propria pratica docente ao longo de alguns anos antes do
inicio da pesquisa. A falta de subsidios pedagdgicos e de uma formagao docente suficiente sal-
tou aos nossos olhos. Foi no empenho de encontrar nas teorias educacionais um suporte para os
problemas da vivéncia em cursos de graduacdo que descobrimos a caréncia de um estudo que
propiciasse maior aproveitamento das praticas ja experimentadas pelos docentes e, a0 mesmo
tempo, que melhor os pudesse amparar e, por conseguinte, melhorar a formacao dos estudantes.

Em segundo lugar, para a constru¢do de nosso propdsito investigativo, fundamentamo-
nos, sobretudo, nas produgdes de Philippe Perrenoud a respeito de conceitos fundamentais
como a propria nogao de competéncias, a avaliacdo formativa, a pratica reflexiva e a pedagogia
diferenciada. No decorrer do trabalho, para configurar uma teoria educacional solida e sistema-
tica o suficiente para consecucdo de nossos objetivos, os conhecimentos propiciados por John
Dewey e Donald Schon tornaram-se indispensaveis e axiais para nossa compreensao, evento
ndo previsto por nos, mas assumido ao longo do caminho. Recorremos, ainda, ao auxilio de
outros estudiosos da area, como, Charles Hadji, Cipriano Luckesi, Lea Depresbiteris, Pedro
Demo, Gimeno Sacristan e Regina Lemes de Sordi.

Poderiamos ter adotado teoria diferente, de linha menos humanista, menos alvejados por
criticas. Como brasileiros, a escolha de Paulo Freire nos seria até 6bvia. Sob nossa forma de
ver, todavia, Perrenoud articula elementos em seu discurso, tal como a pedagogia diferenciada,
a problematizag¢do das competéncias, a pratica docente e a educagdo democratica, de modo que
ndo apenas toca pontos que fazem parte de nossos anseios e entendimentos relacionados a edu-
cacdo, mas também os pde em relagdo uns com os outros. Produzir conhecimentos amparados
por esse ponto de vista, nos termos de Flusser, foi algo que nos interessou € que, a0 mesmo
tempo, nos pareceu possivel. Tem proximidade com nossos valores e com nossos ideais.

Perrenoud aliou, ainda, esses temas a uma teoria consistente e reconhecida sobre a avali-
acao do ensino-aprendizagem. Ao fazé-lo, todavia, ndo produziu uma teoria completa, fechada

em si mesma e transferivel diretamente para quaisquer contextos. Pelo contrario, produziu uma
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que exige a reflexdo sobre nossa realidade e preenchimento das frestas com nosso contexto,
convite que ndo recusamos.

O recurso as teorias educacionais, no entanto, nao nos forneceu entendimento satisfatorio
do desenvolvimento das competéncias interpessoais em nivel que nos parecesse suficiente para
nossa interpretacao das informagdes. Nosso método, como sera explicado adiante, cobrava uma
teoria genética e/ou estrutural e ndés encontramos na Psicologia Analitica, fundada por Carl
Gustav Jung (1875-1961), as duas coisas. Foi indispensavel, porém, articula-la com a teoria edu-
cacional de competéncias interpessoais para uma compreensdo aprofundada do assunto. Nao
havendo estudo psicoldgico diretamente voltado para esse fim, tivemos que o realizar a nosso
esforco, o que resultou em pesquisa tedrica que nos forneceu os subsidios almejados.

Por que ndo escolher a teoria da Abordagem Centrada na Pessoa, que dispde de um capi-
tulo escrito por seu fundador sobre o desenvolvimento das relacdes humanas, ou as teorias de
Buber e de Moreno, que bem sistematizam a vivéncia interpessoal, ndo ¢ uma pergunta que se
possa responder com termos puramente racionais. O carater abrangente e sistémico da teoria de
Jung e o fato de dispor de um entendimento das relagdes sociais bastante generalizavel se adi-
taram a experiéncia, de que ja dispinhamos, com esse sistema de pensar e fazer a Psicologia.
Assim pudemos chegar a uma resolugao.

Fizemos, também, enfim, uma série de escolhas metodologicas. Optamos por trabalhar
com discursos de professores que desejassem colaborar com a pesquisa. As entrevistas que com
eles realizamos foram a fonte descritiva, critica e vivencial da avaliagcdo do ensino-aprendiza-
gem das competéncias interpessoais em cursos de graduagdo em Psicologia. As informagdes
foram adquiridas por intermédio de entrevistas minimamente pré-estruturadas e interpretadas
com o auxilio da orientagdo fenomenoldgico-hermenéutica de Paul Ricoeur, que nos permitiu
considerar, com suficiente profundidade, as entrevistas realizadas em busca da consecucao de

nossos objetivos.

1.2 Justificativa

Além de nosso interesse pessoal no tema, ha algumas justificativas para a realizacdo da
pesquisa que deu origem a este volume a merecerem consideragdo. Uma delas foi a constatacao
de que a pesquisa no campo da formagao em Psicologia, embora tendo acompanhado o desen-
volvimento das teorizacdes e das politicas do ensino superior, possui pouquissima producao no
que diz respeito a avaliacao e, menos ainda, quando se especifica a avaliagdo no contexto novo

das diretrizes curriculares nacionais para cursos de graduagao em Psicologia (DCN).
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O tema também se justifica por sua articulagdo em torno um problema geral — a avalia¢ao
do ensino-aprendizagem — que ja apresenta numerosas vertentes e teorias e que, ainda assim,
ndo fornecem respostas razodveis para a realidade abordada: as competéncias interpessoais
como objetivo da formagao profissional.

Por ultimo, e mais importante, o problema aludido tem na Psicologia um de seus funda-
mentos, visto que essa disciplina se debruca sobre a génese dos processos de aprendizagem/de-
senvolvimento das competéncias interpessoais. Assim sendo, ratificamos nossa hipotese de que,
mesmo que os professores de Psicologia compartilhem da formagao pedagogica deficiente co-
mum a maioria das areas do ensino superior, ¢ possivel que possam, em decorréncia de seu
saber cientifico e profissional, apresentar saidas criativas capazes de contribuir para outras areas
afins caso sejam devidamente discutidas e divulgadas.

Nossa experiéncia profissional, com efeito, nos forneceu evidéncias consonantes com al-
gumas produgdes académicas acerca do cenario educacional (POPPE; BATISTA, 2012; CAR-
NEIRO; TEIXEIRA, 2011), sobretudo quanto as existéncias de grandes dificuldades em alcan-
car um modelo de avaliacdo comprometido com o desenvolvimento das competéncias interpes-
soais, ou seja, com a aprendizagem do “ser” e do “conviver”. (DELORS, 2012). As indicag¢des
mais flagrantes dessa realidade sdo: a propria escassez de discussdo cientifica a respeito da
avaliacdo educacional de competéncias, principalmente, mas nao somente, das interpessoais e,
o que ainda ¢ mais preocupante, a admissao de que esse pormenor deva ser relegado a uma
avaliagdo psicoldgica clinica ou psicométrica. (CARNEIRO; TEIXEIRA, 2011; PERRENOUD,
2002b). E possivel que tal perspectiva seja alimentada pela 16gica do exame, ainda dominante,
e pela sobrecarga de trabalho e formagao pedagdgica insuficiente dos professores. Essa dificul-
dade, vivida em nosso contexto, ¢ indicada por educadores de nomeada, como Furlanetto e
Holanda (2007), Luckesi (2010), Perrenoud (1999a), Demo (2004), Depresbiteris (2005) e Novoa
(2007). Assim, nossa pesquisa se justificou cientificamente pelo intuito de abrir novos horizon-
tes para aproximar o que € preconizado pelo discurso educacional de vanguarda ao que ¢ efeti-
vado na pratica.

Além disso, como cabe ao psicdlogo o conhecimento e a investigacdo aprofundados das
relagdes intra e interpessoais, a abordagem das praticas de professores psicologos tendia a nos
fornecer subsidios valiosos para a ciéncia da educacao. Ao tratar com docentes da area, por
principio, dirigimo-nos a quem se ocupa profissionalmente da problematica das competéncias
interpessoais, ainda que ndo o fagam desde um substrato pedagdgico. Alguns estudiosos
(BRITO MENEZES, 2007; MENEZES, 2004) compreendem que o trabalho em sala de aula

realiza uma etapa importante da transposi¢ao didatica, conhecida como transposi¢do interna, e
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que isso se fundamenta em conhecimentos tacitos e em saberes de experiéncia. (PERRENOUD,
2002b, 2001; SCHON, 1987). Foi essa linha de raciocinio que nos permitiu chegar a hipotese de
que a pratica dos professores de Psicologia pode, e bem, nos fornecer saidas criativas e atitudes
que possam servir de pardmetro para uma reflexdo critica e abrangente no campo da educagao,
contribuindo mais largamente para a sedimentacao da educagdo centrada em competéncias.

A investigacao se justificou, portanto, pela tentativa de buscar respostas para uma série
de questionamentos fundamentados em conhecimentos educacionais: como tem sido praticada
a avaliacdo do desenvolvimento das competéncias interpessoais nos cursos de formagao de psi-
cologos? Como esse exercicio responde aos ideais de avaliagdo de competéncias preconizado
pelos estudiosos da area? De que maneira essa pratica pode contribuir para uma efetivacao das

propostas educacionais de vanguarda e em que aspectos pode ela se beneficiar das teorias?

1.3 Estrutura

Organizamos o desenvolvimento e a exposi¢do de nosso trabalho em seis capitulos que
cumprem trés fun¢des primordiais de nossa metodologia. Trés deles representam a prefigura-
¢ao de nosso estudo, expressando, da melhor forma possivel, o contexto e os pressupostos de
nosso objeto mais especifico: as entrevistas com os professores. Um outro, adicionou-se como
configuracdo tedrica necessaria para suplementar o conhecimento haurido para construgdo dos
capitulos iniciais. E o produto de uma reflexdo que, portanto, ndo fazia parte do contexto ante-
rior a pesquisa. Na medida em que foi produzido, passou a prefigurar as entrevistas por ser parte
de nossos pressupostos quando da realizacao delas. A configuracdo do nosso texto a ser inter-
pretado se realiza no capitulo subsequente enquanto, na curta se¢do final, cumprimos a tltima
etapa de nosso método, a refiguragdo em que deriva nossa interpretagao.

Avaliacéo Educacional das Competéncias ¢ a contextualiza¢do do cenario educacional e
dos pressupostos sobre os quais se fundou nosso problema. Expusemos o cenario educacional
pertinente, demarcamos nossa posi¢ao epistemoldgica e desenvolvemos, o quanto pareceu ne-
cessario, as teorias educacionais, sobretudo as de avaliagdo, que nos embasaram.

Em Problemas Relativos a Formacédo em Psicologia, expusemos o significado historico
da formag¢do em Psicologia no Brasil por meio dos cursos de graduagao e discutimos os valores
cientificos e profissionais da Psicologia que impdem dificuldades para se pensar a formagao.
Baseado nessas premissas, abordamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduagdo em Psicologia (DCN) para uma demarcacao mais precisa de nosso problema de

investigacgao.
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O capitulo que ¢ ao mesmo tempo configurativo (da producao tedrica que ele apresenta)
e prefigurativo (das entrevistas que sao nosso objeto de interpretagao) foi intitulado Do Desen-
volvimento das Relagdes Interpessoais. Organizamos, ali, as formas segundo as quais as varias
teorias do desenvolvimento adulto tém (ou nio) contribuido para a area da educacgao. Isso serviu
de contextualizagdo para a parte final da secdo, que tratou da teorizagdo sobre o desenvolvi-
mento das relagdes e competéncias interpessoais de acordo com a Psicologia Analitica.

O Percurso Metodologico ¢ onde expusemos o caminho de investigagdo que propusemos
para a pesquisa e relatamos as dificuldades encontradas em sua execug¢do, bem como as solu-
¢oes que pudemos propor. Desenvolvemos, ali, as ideias centrais da proposta interpretativa de
Paul Ricoeur, ajustadas ao problema que precisamos abordar.

Em Configuracéo das Entrevistas, desenvolvemos a analise de nossas entrevistas, orga-
nizada de acordo com os principais eixos de significado que pudemos compreender por meio
da interpretagdo. Primeiramente expusemos as concepgdes gerais sobre avaliacdo e competén-
cias para, em seguida, configurar os principais aspectos das experiéncias dos docentes conforme
os percebemos. Estes ultimos foram: avaliagdo como regulagdo, pratica reflexiva, desenvolvi-
mento formal das competéncias interpessoais, critérios para a avaliagdo reguladora, o praticum
e a propiciagdo de experiéncias, desafios para a regulacdo e diferencia¢do das praticas e, por
fim, a insatisfacdo com as praticas atuais.

Refiguracé@o ¢ a sessdo que conclui nossa interpretacdo, com um reposicionamento de
nossa leitura no mundo participativo que deu origem ao problema investigativo. Nesse seg-
mento, reavaliamos nossas previsdes e elucidamos os significados produzidos.

Tendo assim apresentado nossa proposta ¢ a forma como a executamos, sigamos para o

seu desenvolvimento.
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2 AVALIACAO DO ENSINO-APRENDIZAGEM ANTE AS COMPETENCIAS

A elaboragdo de nosso problema de investigacdo educacional engajado com nosso con-
texto demandou um conjunto de recursos teorico-filosoficos sem os quais as experiéncias que-
dariam simples obstaculos, € ndo motivo de pesquisa. Para que nos aprofundemos no problema
e no estudo propriamente dito, pois, € necessario que exponhamos os pressupostos que o fun-
damentam, sobretudo intelectuais, mas também morais no sentido em que os defendemos, re-
conhecemos sua influéncia sobre nosso agir € nos comprometemos com eles para o curso de
nossas perquirigoes.

Assim sendo, organizamos a nossa exposi¢ao desde uma consideragdo de nossa posi¢ao
no cenario educacional. A seguir, demarcamos nossa posicao epistemoldgica e correlacionamos
as principais teorias que nos embasam com ela. Partimos, entdo, para uma articulagdo do pro-
blema da avalia¢do educacional com o problema da educagdo por competéncias e cuidamos
também da definicdo destas tltimas. A exposicdo se encerra com a proposta de avaliacdo con-
tinua e de regulagdo das aprendizagens, conforme proposta por Perrenoud, que responde ao
pluriperspectivismo da no¢ao de competéncias.

Parte de nosso fundamento mais importante diz respeito a ideia de transposicao didatica
e da teoria genético-estrutural de desenvolvimento das relagdes interpessoais. Essas teorias se-

rdo abordadas nos dois capitulos seguintes, onde encontram melhor contexto.

2.1 Um sentido no horizonte educacional

Uma vez que nosso estudo foi proposto por intermédio de um conjunto de escolhas, de-
mandou, em seu decurso — e também agora, em seu relato escrito —, um conjunto de cuidados
que requerem exposi¢ao. Em primeiro lugar, exigiu assumir como indispensavel a consideracao
das diversas tendéncias da educagdo e a admissdo de um dos pontos de vista possiveis como
eixo condutor capaz de auxiliar na produ¢ao de um argumento para o didlogo. Esclarecer essa
perspectiva deriva como fator obrigatdrio. Para realiza-lo, consideramos seus aspectos histori-
cos e epistemoldgicos fundamentais.

Além disso, trabalhamos com aspectos especificos da educagdo que ndo sdo privilégio da
tendéncia escolhida, sobretudo as nogdes de avaliagdao e de competéncia. Elas possuem, tam-
bém, histdrias plenas de defini¢cdes divergentes e imprecisdes que carecem de exposi¢do cuida-

dosa, tanto no que diz respeito a sua singularidade quanto em sua relagdo com a educagdo em
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geral. Para que as defini¢des encontrem articulacdo coerente com a educagao ¢ necessario de-
finir o substrato epistemologico sobre o qual nos firmamos e articuld-lo, ao menos, com trés
grandes eixos que norteiam este trabalho: a teoria de Phillipe Perrenoud, de onde haurimos os
principais embasamentos a respeito de educacao, avaliacdo e competéncia; a psicologia de C.G.
Jung, a qual recorremos como teoria genético-estrutural do desenvolvimento das competéncias
interpessoais, e, enfim, o método fenomenoldgico-hermenéutico conforme compreendido por
Paul Ricoeur, alicerce de nossa metodologia.

Assim sendo, nesta secdo discorreremos acerca das concepcdes pedagogicas de Perre-
noud inseridas em um contexto historico-epistemologico. Adicionalmente, realizaremos uma
aproximacao das teorias de Jung e Ricoeur a esse contexto. Deixaremos, pois, o aprofunda-

mento das nogdes de avaliacdo e competéncia para se¢des ulteriores.

2.1.1 Inserc¢do cultural

No século XIX, a educagdo formal, que iniciava sua fase cientifica marcada pela ascen-
sdo da burguesia que, articulou a ideia de “educagdo para todos” — institucionalizada como
“escola para todos” — consonante com a mentalidade iluminista, que atuasse como antidoto
contra a ignorancia para promover equalizacdo social. (SAVIANI, 1999) Implementou-se uma
escola que valorizava o poder pessoal do professor, a racionalidade dos procedimentos, a pro-
dutividade e os saberes disciplinares em uma pedagogia prescritiva. O projeto sogobrou diante
do fracasso escolar, da evasdo, das dificuldades de acesso e, principalmente, do fato de que nem
todos os educados compactuavam com os interesses da classe dominante, o que configurou
obstaculo para os interesses da burguesia.

A classe ascendente se tornou, progressivamente, a regente da segregacao, selecionando
quem merecia e deveria ser educado e como. Com isso, retomou as rédeas do controle educa-
cional de acordo com seus interesses, aliada aos ideais do Iluminismo e do Positivismo. Essa
dominancia burguesa deixou profundas influéncias sobre o fazer escolar e universitario e defi-
niu, também, muito do avanco da profissionalizacdo do trabalho e da formacao de profissionais,
deitando as raizes positivistas do racionalismo técnico na sociedade. (SCHON, 1983).

Por volta da virada para o séc. XX, surgiu um movimento reativo que, fundamentado,
sobretudo, em estudos de Biologia e Psicologia, e resgatando pensamentos como os de Schiller
(1750-1815), Pestalozzi (1746-1827) e Holderlin (1770-1843), reconhecia a exclusio social, ndo a

ignorancia, como fator de marginalizacao e, por isso, detinha ideais inclusivos, como nos pen-
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samentos de Dewey e Montessori. (SAVIANI, 1999). A tendéncia pedagdgica derivada, conhe-
cida como escola nova, valorizou iniciativas individuais e a funcao docente de estimular e ori-
entar as aprendizagens. Fracassou em funcao dos altos custos e das dificuldades operacionais,
o que a levou a se tornar privilégio da elite, na contramao de seus ideais. Suas metas ficaram
enraizadas no espirito educacional, porém, sobrevivendo em correntes humanistas e progres-
sistas, mas seu método foi irremediavelmente condenado por sua insuficiéncia.

Enquanto se alternavam os esforcos entre as generalizagdes segregantes da tendéncia ra-
cionalista técnica e a inclusdo impraticavel dos individuos em torno da ideia de educagdo para
todos, consolidou-se a responsabilizagdo da institui¢ao escolar pela educagdo — notadamente
educagdo de criancas e jovens — traduzindo em pratica social um ideal ilustrado. Embora tal
supervalorizacdo da institui¢do escolar tenha sido questionada, por Dewey (1978), Jung(1999b),
Rogers(1985), Paulo Freire(1987) e praticamente todos os pensadores da Psicologia que se em-
penharam no problema escolar, ela avangou.

Com efeito, o declinio do escolanovismo levou ao recrudescimento da responsabiliza-
¢do da escola. (SAVIANI, 1999). O mundo, sobretudo o mercado, exigiu dela mais eficiéncia,
abrangéncia e objetividade. A racionalidade-técnica ganhou for¢a, como resposta. A escola se
abriu a ideia de produgdo em massa, abragou metas ¢ métodos liberais e neoliberais, padronizou
ao extremo os procedimentos em desfavor das relagdes, enfatizou o poder do professor, os sa-
beres disciplinares e o direcionamento para o mercado. Cindiu de forma mais contundente a
escola “cientifica”, no que se inclui o ensino universitario, responsavel pela formagao das elites,
e a escola técnica, a qual cabia a formacao da mao de obra. (SAVIANI, 2007, 1999).

Donald Schon (1983), ao comentar a hipervalorizagdo das profissdes em meados do
séc.XX nos EUA e seu consequente declinio, discutiu o modelo racionalista técnico de modo a
subsumir as educagdes técnica e cientifica na mesma compreensao. A época do pos-guerra ins-
talou-se a crenga de que as profissdes teriam resposta para tudo. Tal eficacia se fundamentava,
mormente, sobre o fato das profissdes serem reconhecidas como ocupagdes altamente especia-
lizadas, fundadas no campo de conhecimentos que o especialista supostamente comanda e na
técnica de producdo ou aplicagdo do conhecimento que o especialista domina ou deve dominar.
No topo da hierarquia dos valores do racionalismo técnico estava, portanto, o conhecimento
transferivel de conhecedor (professor) para desconhecedor (aprendiz) ¢ aplicavel em diversos
contextos andlogos. Em seguida, encontrava-se o conjunto de técnicas (engenharia) de aplica-
cdo da ciéncia. No patamar mais inferior, todas as habilidades e atitudes relacionadas a vida
extrinseca ao saber racional. Por esse motivo, eram essas ultimas as mais desvalorizadas tam-

bém no contexto educacional, fosse na educagao voltada para o “saber racional”, conhecimento
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tedrico, ou para o ““saber técnico”, profissional.

A sobrevalorizagdo das profissdes comecgou a ruir na medida em que a historia fornecia
evidéncias empiricas e quotidianas de que "[...] complexidade, instabilidade e incerteza ndo sao
removidas pela aplicagio de conhecimento especializado a tarefas bem definidas". (SCHON,
1983, p.19). Na melhor das hipdteses, o conhecimento prévio auxiliaria uma articulagdo das
situagdes complexas e incertas da vida na forma de problemas. Mas a ciéncia — ¢ a educagao
que era “positivamente” sua serva — pouco ou nada se ocupava de tais coisas. No cerne dessa
ruptura se localizava uma tensao importante, entre a generalizagao e institucionalizagdo do pro-
cesso educacional em confronto com os valores circunstanciais, relacionais e subjetivos.

Do lado académico-cientifico, a posi¢ao da escola que seguia as linhas do racionalismo
técnico foi acossada por teorias criticas, sobretudo as teorias critico-reprodutivistas (SAVIANI,
1999) que condenaram a instituicdo escolar, a0 mesmo tempo expressando e impulsionando a
descrenca na institui¢do escolar. Os exemplos mais contundentes sdo as teorias de Bourdieu e
Passeron (2010) e de Louis Althusser (1977) que, em linhas gerais, reconheciam na escola uma
ferramenta de violéncia com grande importancia na perpetuag¢do das diferencas sociais e da
exploragdo das classes ndo hegemonicas. A escola abordada era reconhecida vasta e — talvez —
unicamente, como escola burguesa positivista, tal qual o ideal dessa classe ao cabo do séc. XIX.

Tanto a racionalidade técnica quanto a escola entraram em crise. Contra a primeira,
ainda se implementa grave batalha, mas a segunda passou a ser revista, reformulada. Surgiram,
inicialmente, visdes progressistas, critico-transformadoras, que levam em conta as analises cri-
ticas para atender um conjunto de demandas sociopoliticas. Mais adiante, no Brasil e alhures,
ganharam espago, ja ao final do século passado, tendéncias critico-reflexivas, democraticas e
sociointeracionistas, enfatizando valores como a cidadania, a autonomia, o espirito critico, a
formagdo de competéncias e a agio transformadora. (LIBANEO, 2010; 1989).

Insurgiu uma nova visdo que ganhou alcance ocidental e que tentou articular toda a
construgdo que efervescia. Os fundamentos admitidos pelo relatério da Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como horizontes educacionais para
o séc. XXI (DELORS, 2012) ilustram bem essa tendéncia. Quatro pilares foram referidos:
aprender a conhecer, que se refere aos saberes disciplinares e intelectuais; aprender a fazer,
relacionado sobretudo as habilidades; aprender a conviver, que diz respeito as relagdes inter-
pessoais, a participagdo critica em grupos ¢ a interagdo com as diferencas; e, enfim, aprender a
ser, que atenta para a personalidade como um todo, destacando-se os aspectos da autonomia,
discernimento, responsabilidade pessoal e, sobretudo, uma perspectiva de que o homem indivi-

dual ¢ multidimensional e suas dimensdes nao podem ser desprezadas pela educacao. Isso inclui
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sua personalidade e suas realidades circundante e participante, como o defenderam pensadores
como Paulo Freire (1996) e Selma Garrido Pimenta (2010) no Brasil e Philippe Perrenoud
(2002a) e Antdnio Novoa (2009, 2007) no exterior.

De certa maneira, a perspectiva pra o séc. XXI ¢ uma reagao ao modelo do racionalismo
técnico instalado na educagdo mundial como um todo e no Brasil de maneira especifica. Essa
reacdo ja vinha se consolidando nas ultimas décadas do século XX, mas era nutrida por um
historico bastante mais antigo de ideias educacionais. Assim, para compreendermos o contexto
nacional recente dos posicionamentos educacionais e nos posicionar, ¢ mister um breve olhar
historico.

As tendéncias que constituem o cerne das tensdes educacionais radicam-se, até certo
ponto, nos primdrdios gregos da educacao ocidental. No periodo classico, o intelecto e o saber
erudito ndo estavam isolados da moral e da ética, tampouco do compromisso politico. Para
Sécrates, p.ex., o mal era idéntico a ignorancia e, por isso, o conhecimento derivava inexora-
velmente do exercicio do bem. (PLATAO, 2008). Conhecer o bem era, portanto, proposito axial
de sua filosofia, visto se tratar de condi¢do do ser e da existéncia, inclusive da propria razao.
(PLATAO, 1948).

A razdo assumiu, porém, desde Descartes (1983), outro estatuto na medida em que o
sujeito foi identificado com o intelecto, tornou-se problema central da filosofia e foi dado como
conhecivel. Com suporte nessa certeza primaria, também seria possivel conhecer os objetos do
mundo, e até mesmo Deus, por meio da deducdo logica fundada em modelos matematicos e no
método escolastico. Certamente a primazia da razao até mesmo em relagdo a Deus s6 se instalou
do cogito em diante e o abandono dos problemas metafisicos foi uma faceta do progresso da
ciéncia moderna, mas o trabalho metddico e exaustivo do intelecto ja fora sedimentado pelo
espirito escolastico. (JUNG, 1998).

Desde Descartes, o pensamento ocidental elevou esses modos de funcionamento racio-
nais para outro patamar. Com o avango das correntes antropocéntricas e cientificas, admitiu-se
que por meio da busca de ideias claras e distintas, o homem seria capaz de se posicionar cons-
cientemente ndo apenas diante de si, mas também das coisas e dos outros. Seria capaz de co-
nhecer e, com a chegada do pensamento positivista, de prever e controlar a natureza por meio
da ciéncia racional e materialista. O eu pensante seria, assim, dotado de autonomia, de autode-
terminagdo, o que aumentava enormemente sua responsabilidade e demovia qualquer pensa-
mento de toma-lo como objeto de uma ciéncia.

Essa inclinacdo racional, ainda antes de sua culminancia, foi dominante na implemen-

tacdo da educagao formal no Brasil. (SAVIANI, 2007). Antes das ideias pombalinas chegarem,
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0s jesuitas ja estruturavam seus métodos em torno dos modelos escolasticos de racionalidade
minuciosa e contundente. Consoante Flavio Rey de Carvalho (2007), o iluminismo luso-brasi-
leiro foi sedimentado a seguir — por Pombal e na Viradeira durante o reinado de D* Maria I —
com formato atipico em relagdo ao que se pensava no restante da Europa, pois menos enraizado
em um desenvolvimento social das ideias do que em um desejo por reconquistar o status lusi-
tano do séc.XVI. Diferente do que ocorria em outras nagdes, em Portugal o [luminismo nao se
opunha diretamente a fé e ao catolicismo, o que o levou ao recrudescimento dos posicionamen-
tos tomistas da pedagogia jesuitica. Configurou-se, assim, um tipo de defasagem que o filésofo
tcheco Vilém Flusser (1998) reconheceria, em sua analise fenomenoldgica do brasileiro, como
um dos invariantes do nosso povo. A Educagdo nacional assumia, assim, de forma particular, a
esperanca de uma razao suficiente sobre o sujeito, o que prosseguiu no seu cerne até o séc. XX.
(SAVIANI, 2007).

Na Europa, o séc. XIX ja pusera em crise essa leitura racional, sobretudo sob o poder
do espirito germanico que constituiu, de certa forma, o seio da Pedagogia e Psicologia cientifi-
cas, nas figuras de Pestalozzi e Herbart, por um lado (ARANHA, 2006), e de Wundt e Freud,
pelo outro (FIGUEIREDO; SANTI, 1997). Os chamados filésofos da desconfianga, Marx, Ni-
etzsche e Freud, argumentaram que o eu ndo detinha tanto poder de determinagao como o queria
o pensamento moderno, sobretudo o ideal Iluminista. Enquanto Marx apontou determinagdes
socioeconomicas do sujeito, Nietzsche condenou flagrantemente a filosofia ocidental raciona-
lista, desde Socrates.

O clima de efervescéncia, sobretudo germanica, da crise do sujeito e do saber intelectual
puro, ensejou numerosas mudangas no pensamento educacional da Europa — com Montessori e
Frobel, p.ex. — e, um pouco depois, no estadunidense, como o atestam as proposicdes de Dewey
(1978). Nao foi suficiente para reter o avanco da escola cientifica ou do racionalismo-técnico,
mas os p0s em xeque com propostas inovadoras.

No Brasil, essa contestagcao nao principiou da mesma maneira, embora um século depois
viesse a culminar em uma abertura de horizontes educacionais que deixaria um positivista ilus-
trado em choque (como exemplificado com o relatério da UNESCO). Ao menos até que sur-
gissem correntes nacionais de relevo como aquelas encabegadas por Anisio Teixeira, Paulo
Freire, Demerval Saviani e a escola critico-reflexiva, o pensamento pedagdgico brasileiro con-
tinuou a operar por um ajustamento de teorias importadas ao seu modo de funcionar. Acorriam
novas tendéncias, assim trazidas, desenraizadas do espirito que as promoveu. Muitas novas ten-

déncias tedricas e politicas se estabeleciam sem que se fizesse uma revisao mais profunda das
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atitudes e dos modelos operacionais vigentes ou, tampouco, uma consideracao dos pressupos-
tos. Isso se ilustra com uma experiéncia aneddtica, mas real, relatada por uma professora’.

Em uma mesa redonda da qual participava, exibiu para sua audiéncia um trecho de certas
diretrizes para avaliacdo da aprendizagem dos estudantes. O modelo foi facilmente assimilado
pela audiéncia ao contexto atual da educag@o. O debate foi mobilizado enquanto diversos pro-
fessores reconheciam em seu cotidiano laboral aquelas praticas, obviamente passiveis de critica
e reflexdo. Foi entdo que a palestrante chamou aten¢do para um detalhe, grafado em letras mi-
udas na parte inferior da imagem projetada e passado, até ali, despercebido. Era um fragmento
da Ratio Studiorum! Cabe questionar: Caso soubessem de antemao que se tratava de um pro-
grama tao “defasado”, haveria ainda espago para que a identificagado (real) viesse a tona? Ou se
teria imposto o jugo intelectual, ocultando-a? Nao € possivel prevé-lo, mas ¢ plausivel indagar
a respeito da relacdo entre resposta tedrica, critica e autocritica, esta tiltima divisada, ao menos,
no pasmo diante do trote consumado. Quando observamos que um rigido documento jesuitico
ainda encontra ressonancia em nossas praticas admitimos a hipdtese de que hé algum sedimento
historico que permaneceu inabalado e que atua livremente em razdo do nosso desconhecimento
e malgrado as investidas das escolas tradicional e nova e da Pedagogia Critica, p.ex.

Jesus Pascual (2013) alertou para o fato de que a apreciagdo dos objetivos reais da edu-
cacdo requer conhecimento sobre a concepgao ou o modelo de homem e sociedade em que ela
se assenta. Ora, posto nos termos de qualquer questionamento da autodeterminacdo iluminista,
explicitar os modelos requer, além daquilo que estd acessivel a consciéncia, também o que &,
ao menos imediatamente, inacessivel: os pressupostos tacitos, inconscientes. Nesse, campo, ob-
viamente, sé resta aos investigadores caminhar por sendas hipotéticas, visto que inconsciente ¢
justamente aquilo que ndo se sabe e que sO ¢ reconhecivel por seus efeitos, que podem ser
submetidos a observagao para a producdo de inferéncias. Além disso, o investigador também
possui seus proprios pressupostos tacitos, sejam eles semelhantes — como se d4 em uma pes-
quisa participativa em seu proprio contexto — ou dessemelhantes — como € o caso da pesquisa
antropologica ou etnografica em culturas alheias — o que exige exercicio de reflexdo profundo
e, em parte, derrisorio, visto que a autoelucidagdo plena nao parece possivel. No maximo se
opera uma consideragdo proficua para a abertura de novas formas de conceber velhos processos.

Seguindo esse argumento, consideramos imperioso refletir sobre o modelo de homem

1 O evento foi o II Férum de Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas, em 2010. O relato da experiéncia foi
feito durante a disciplina de Avaliagdo do Ensino-Aprendizagem, ministrada pelas professoras Tania Vicente
Viana e Maria Isabel Filgueiras Ciasca no semestre de 2013.1 no Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Ceara.
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em operacgao ao ajuizarmos sobre a operacionalidade de objetivos das teorias, politicas e pla-
nejamentos educacionais. Algumas posicdes teorico-epistemologicas sao consideradas defasa-
das, ultrapassadas ou, ao menos, demodé. Ao admitir situagdes como aquela em que a profes-
sora apresentou a audiéncia o trecho da Ratio Studiorum, podemos verificar o reconhecimento
pubico do modelo em agdo, muito embora ndo se encontre quem defenda seu exercicio. O
mesmo acontece em plano tedrico, quando encontramos criticas a pensamentos pedagdgicos
como os de Maria Montessori e de John Dewey, mas ainda os encontramos, em muitos aspectos,
sobrevivendo em posicionamentos de vanguarda, mesmo quando nio referidos. E o que acon-
tece, por exemplo, na critica ao modelo de avaliacdo educacional por exames de exceléncia
(PERRENOUD, 1999a, LUCKESI, 2011, 2010), que fazem recordar as criticas semelhantes de
Maria Montessori. (SANTOS, 2013; MONTESSORI, 2012). Da maneira analoga, as criticas
que, por um lado, enfatizam demasiada e/ou unilateralmente a responsabilidade educacional no
individuo (PIMENTA, 2010) ou, pelo outro, responsabilizam exageradamente as institui¢cdes
(escola, politicas, teorias) (NOVOA, 2007; PERRENOUD, 2001) fazem eco ao pensamento de
John Dewey (1971).

Quando olhamos do ponto de vista do avango das teorias e dos modelos educacionais,
ha varias geragdes de pensamento pedagdgico posteriores aos jesuitas, a Montessori e a Dewey.
Nesse sentido, sdo teorias ultrapassadas, defasadas. Tal justificativa s se sustenta sob o angulo
que destaca o ajustamento das novas teorias a renovadas linguagens e ao contexto historico
recente. O mesmo julgamento ndo condiz, todavia, com a constatacdo de que muito da exigéncia
de revisao de principios educacionais encontrada nas obras de Montessori e Dewey se coaduna
facilmente com algumas das reflexdes educadores dos sécs. XX e XXI, incluindo-se os pensa-
dores da avaliagdo educacional.

A critica que se preserva atual a respeito da visdo de homem e de sociedade que trans-
parece nas praticas ¢ ainda mais antiga, longinqua e abrangente. Reporta a atitudes ja comba-
tidas por pensadores como Pestalozzi, que, no séc. XVIII, j4 almejava uma educacgdo integral e
universal que alcancasse mais que a burguesia e seus ideais (ARANHA, 2006), e Nietzsche,
que golpeava com seu martelo a erudicao de camelo (NIETZSCHE, 2011) do pensamento mo-
derno que deixou seus frutos pedagogicos no instrucionismo herbartiano.

No contexto da virada do século, o pensamento pedagogico brasileiro se inteirava das
questdes globais, podendo participar dos circulos de discussdo das novas perspectivas educaci-
onais. No entanto, aqui destacadamente, grande diversidade de problemas ainda se estabelece,
como, no nosso eixo de interesse mais especifico, a grande aten¢ao dada a preparagdo para os

exames de exceléncia — sobretudo aqueles de abrangéncia nacional e os seletivos para entrada
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na universidade — e para a avaliagdo institucional se confronta com os novos caminhos e for-
matos apresentados pela pesquisa educacional. Em suma, ¢ possivel asseverar (JESUINO,
2014)* que ainda ¢é caracteristico da educagdo brasileira, tomar medidas teoréticas, politicas e
tecnolodgicas como agente de mudanga para um mudo excessivamente racionalista, generali-
zante, segregativo ¢ alienado, suportado pela desvalorizagao do sujeito. As perspectivas teori-
cas, decerto, abrem horizontes reflexivos, enquanto as medidas politicas oferecem condi¢des
de realizacdo para sua implementacdo, para a conversdao de modelos em ato.

As teorias podem, nao obstante, subsistir como argumentos puramente verbais (JAMES,
1978) e as medidas politicas podem se tornar indcuas se nao ha material humano para suporta-
las em acdo. No dizer de Charles Hadji (2001), quando trata da mudanga da avaliacdo somativa
para a formativa, para a transformacdo ndo importa tanto a técnica aplicada quanto quem a
habita. Essa ideia foi também apresentada por Perrenoud, Dreyer e Rischbieter (s/d), em termos
quase idénticos, quando escreveram “nenhuma estrutura € eficiente por si s6. O essencial esta
na forma como ela ¢ habitada”. E assim, nosso cenario resguarda tracos marcantes do que foi
questionado ha tantos anos por Paulo Freire (1987), uma condi¢do que carece fortemente de
levar em conta sua realidade imediata, sua histéria, seus fundamentos. Assim, assumir as pro-
postas para a educa¢do mundial parece fazer sentido em nossa realidade, pois com nossas difi-
culdades nos encontramos em meio a caminhada para uma educagao multifacetada como a que
foi proposta no documento da UNESCO.

Em nosso caso, a configura¢do dos dados educacionais circundantes em problema de
pesquisa foi prefigurada, em grande medida, pela teoria de Philippe Perrenoud tanto por ela
promover questionamentos correlacionados com nossos eventos mais imediatos quanto pela
multiplicidade de angulos pelos quais ele aborda a educagdo. Além do fato de ser referéncia
importante no campo da avaliacdo do ensino-aprendizagem, seus estudos — e de seus correligi-
ondrios — abordam problemas como a profissionalizacao do professor, a diferenciagdo da peda-
gogia e a democratizacao da educacdo. Revelam oposicao direta ao fracasso escolar, tema ana-
lisado e desconstruido em sua obra. Além disso, as producdes do pensador sui¢o apresentam
carater pratico distintivo (2002, 1999) diante de problemas nao apenas da educagdo europeia,
mas do mundo, dada a conexdo mais estreita, em nossos dias, das pesquisas em nivel mundial.
Em decorréncia de seu direcionamento incisivo ao seu contexto mais proximo, suas ideias por

vezes carecem, muitas vezes, de sistematicidade metodolédgica clara.

2 No ensaio referido, langamos um olhar psicoldgico ao problema da subsisténcia inconsciente de principios ditos
ultrapassados pelo discurso consciente. Ndo cabe aqui se aprofundar o argumento.
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Seus temas de interesse se interconectam sem que ele proponha, de fato, subsumi-los
em um sistema tedrico amplo, tampouco articula uma proposta epistemoldgica fundamental
para suportar todas as ramificacdes de seus estudos. H4, contudo, ca e 14, remissdes mais ou
menos diretas a sustentaculos epistemologicos com os quais seu pensamento se relaciona. Sua
orientacao pragmatica ¢ o mais contundente exemplo, pois demarca sua vinculagao a problemas
vividos em sua sociedade e o carater provocativo e responsivo, em certa medida, as criticas
reprodutivistas. Essa € a principal guia para o estudo de seus pressupostos epistemologicos, a
qual ¢ necessario articular a educag¢do do profissional reflexivo, proposta por Donald Schon
como resposta epistemologica ao desamparo em que a educagao se encontrou diante do declinio
da confianga nas profissoes.

Um retrato geral de seu pensamento precisa partir, em nosso caso, da forma segundo a
qual ele desenvolve o problema da avalia¢do educacional — especialmente a do ensino-aprendi-
zagem. Sua visdo de avaliacdo ¢ ao mesmo tempo tempo inovadora e articulada com pensa-
mentos como o de Cronbach (1963) e Scriven (1966). Para ele, o proposito da avaliagao nao
deve ser a hierarquizacao de exceléncias, que s6 legitima o fracasso, mas a regulacdo das apren-
dizagens (PERRENOUD, 1999a). Avaliacdo educacional precisaria acompanhar o educando ao
longo de sua aprendizagem e fazer interferéncias suficientes para que cada aprendiz fosse capaz
de adquirir o dominio necessario dos saberes, habilidades e competéncias implicados no seu
processo de aprendizagem. No entanto, argumenta, uma avaliacdo desse tipo somente encontra
campo propicio em uma educacdo diferenciada que se empenhe na individualizagdo das con-
dutas pedagobgicas.

Em tal proposta, o professor se vé diante de desafio sem precedentes, pois compreende
que “[...] ndo conhece de antemao a solucdo dos problemas que surgirdo em sua pratica; deve
construi-la constantemente ao vivo”. (PERRENOUD, 2002b, p.11). Marcados por profundo e
abrangente habitus® pedagodgico tradicional — em que se destaca o poder do professor, a instru-
mentalidade dos procedimentos e os curriculos prescritivos — os professores se veem, de forma
recorrente, desamparados, inseguros e despreparados.

Perrenoud destacou, reiteradas vezes (1999; 2000; 2001; 2002) as dificuldades enfrenta-
das pelos professores para a admissao de uma pedagogia diferenciada, orientada por um proce-
dimento pedagogico clinico. O motivo fundamental € que o centro do processo educacional ja
ndo se localiza em uma suposta validade universal dos manuais, programas e tecnologias, mas

se atribui ao “proprio professor, sua capacidade de se comunicar, de dar sentido ao mundo, de

3 Perrenoud (2000; 2002) assume a teorizagio de Bourdieu e Passeron (2010) a esse respeito.
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estimular o trabalho, de criar sinergias entre os alunos, de unir os saberes e de controlar apren-
dizagens individualizadas”. (2002b, p.114).

De acordo com o socidlogo da educagdo (1999a), os professores resistem a se afastar
dos contetidos programados em nome do reconhecimento das diferencas, desconhecem larga-
mente os processos de aprendizagem e enfrentam condigdes de tempo e trabalho desfavoraveis,
inclusive do ponto de vista politico. (2000). Um modelo educacional que siga tais parametros
tende a se aproximar daquele que Luckesi (2011) chamou de construtivo, ou seja, que admite
que “o ser humano ¢ sempre um ser em processo de formagdo, em movimento, sempre com a
possibilidade de atingir um resultado mais satisfatorio no caminho da vida”. (p.61). Esse pro-
cesso, por sua vez, se interessa por “que o educando aprenda e se desenvolva individual e co-
letivamente”. (2010, p.121).

O avango dado por Perrenoud as propostas de pratica reflexiva de Donald Schon, arti-
cula-se, nesse ponto, com sua ideia de democratizacao do ensino. De fato, com o abandono do
saber pré-estabelecido como critério maximo de julgamento, diluir-se-ia a concentracao de po-
der nas maos do educador e a exclusdo dos aprendizes que nao se ajustassem a estrutura pre-
concebida. A exigéncia agora seria de que a escola e o docente se pusessem em didlogo para
reconhecer o contexto dos educandos, suas demandas somente reconheciveis na interagdo e
seus caminhos de realizagdo criativa. Com isso, cada um, hipoteticamente, poderia ter seu
acesso.

Perrenoud (2002b) indicou amitde alternativas contextuais para uma sustentagdo plane-
jada da diferenciacdo das praticas, incluindo problemas sociolégicos e politicos. Todavia, ao
advertir que no centro da agdo reguladora se situam, por um lado, as diferencas reais dos edu-
candos, e pelo outro, o compromisso do professor — sua forma especifica de se apropriar dos
programas, métodos e curriculos —, ele aponta para uma vivéncia em que a interagdo entre pro-
fessor e aluno esta no primeiro plano. Isso exige do professor que abandone a rigidez prescritiva
dos programas, estimule os educandos, seja capaz de perceber suas diferencas e particularida-
des, possa diferenciar sua acdo em sua abordagem para facilitar que o educando, também ele,
ndo abandone a riqueza e a complexidade da vida em favor de respostas demasiadamente ge-
neralistas e descontextualizadas. Trata-se de uma exigéncia pela democratizagao do ensino.

Do ponto de vista historico, considerou (PERRENOUD, 2002b) que as iniciativas pela
busca de uma educagdo mais democratica, com menos concentra¢do de poder e mais focada nas
aprendizagens, iniciaram com a atencdo para as dificuldades financeiras e geograficas e, em
seguida, com a reestruturacao dos sistemas e programas de ensino. Somente entdo as criticas e

contrapropostas reconheceram que ha um fator sine qua non para qualquer efetiva¢do das novas
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propostas, o apoio que se estabelece diretamente pela escola e pelo professor. “Em ultima ins-
tancia, a luta contra a desigualdade deve ser levada ao nivel do préprio ensino”. (p.35). Perre-

noud lembra, ainda que,

[...] soltando as amarras da avaliagdo tradicional, facilita-se a transformagao
das praticas de ensino em pedagogias mais abertas, ativas, individualizadas,
abrindo mais espago a descoberta, a pesquisa, aos projetos, honrando mais os
objetivos de alto nivel, tais como aprender a aprender, a criar, a imaginar, a
comunicar-se. (p.66)

E para essa proposta educacional que reconhecemos a necessidade de uma fundamenta-
¢do teodrico-epistemologica que possa sustentar satisfatoriamente a posicdo do professor que
precisa trabalhar sobre si mesmo, na medida em que verifica as diferengas entre os educandos

e suas culturas e se compromete com elas.

2.1.2 Experiéncia e Reflexdo como Fundamento da Educacéo

A cobranga de que o professor ndo seja simples reprodutor e de que trabalhe sobre um
referencial pratico-reflexivo em seu oficio, conduz a abordagem epistemologica para o trabalho
de Donald Schon (1983, 1987), mas exige enraizamento na proposta ainda mais antiga e radical
de John Dewey Dewey (1971, 2011). Esse caminho, como se vera, fornecera suporte para que, a
partir do fundamento pragmatico de sua teoria, ndo fagamos uma mera importagdo ou aplicacao
simples de sua teoria, pois seu contexto especifico ¢ algo diverso do nosso, mas que possamos
nos apropriar do que ha de genérico ali e nos ocupar de nosso contexto especifico, re-erigindo
o castelo tedrico em nossos termos.

E nesse sentido que se pode constatar o valor do resgate da obra de Dewey. Seu enten-
dimento de acdo reflexiva esta diretamente vinculado ao postulado da experiéncia, fundamento
e nlcleo de sua proposta educacional e daquela defendida por Perrenoud. Foi em torno de tal
conceito que Dewey desenvolveu sua teoria que apontava necessidade ndo apenas da reflexao
(1971, 2011) mas, também, da democratizagao do ensino.

O sentido epistemologico do resgate da experiéncia segue aquele indicado por Piaget
em Logique et Conaissance Scientifique (1967), no qual se explicita o objetivo da epistemologia
como sendo o de compreender como o conhecimento passa de um nivel mais baixo a um mais
alto. A observacao de tal realizagdo em torno da experi€ncia propicia um elo entre as exigéncias

da pedagogia diferenciada, constituida quase como uma ética, e o trabalho que ¢ exigido para
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sua implementagdo, garantindo um eixo condutor para a confrontagdo com a “incerteza da ur-
géncia” presente no coracao dessa proposta educacional (PERRENOUD, 200r1).

Para a condugdo desse argumento € necessario, primeiro, expor de forma mais precisa a
ideia de Perrenoud a respeito da pedagogia diferenciada, de como ela implica uma relagdo com-
plicada com o saber ¢ de como a avaliago se articula com essa proposta.

Perrenoud (2002a) denuncia que a maioria dos cursos de formacao esta pautada em uma
atitude educacional prescritiva, o que a retira do eixo de “[...] uma andlise precisa de sua reali-
dade” educacional. (p.17). Esse afastamento tem como consequéncia primeira a cegueira diante
de tudo o que ja fora criticado pertinazmente pela sociologia da educagdo. O educador sui¢o
enderecou duas ideias fundamentais sobre as quais todas as qualidades — honestidade, confia-
bilidade, intelectualidade e competéncias pedagogicas — deveriam se articular: “A pratica refle-
xiva [que] passa por uma reflexdo sobre a experiéncia, favorecendo a construgdo de novos sa-
beres” e, além disso, “A implicagdo critica porque as sociedades precisam que os professores
envolvam-se no debate politico sobre a educacao, na escala dos estabelecimentos escolares”.
(2002a, p.15).

Esse engajamento de duplo enfoque derivou do referido sentimento de revolta diante do
fracasso escolar que se manifestou na segunda metade do séc.XX e o decorrente pessimismo
educacional. (PERRENOUD, 2000). Esse cendrio, por sua vez, viu surgir numerosas propostas
associadas ao ajustamento do ensino as caracteristicas culturais e individuais. Para Perrenoud,
a ideia central era a de que a posi¢do prescritiva deveria ser abandonada em nome de outra,
descritiva, que nao mais se pautasse na hierarquizagao de exceléncias, aliada da nocao de fra-
casso; tampouco no curriculo fechado em métodos estanques ou nos saberes disciplinares ad-
mitidos como finalidade Gltima.

A respeito dessa relagdo entre a critica e a individualizagdo das praticas, Perrenoud
(2000) alicergou-se nas ideias de Bourdieu e Passeron para afiangar que quando se ignoram as
diferencas entre os alunos, o ensino recai em uma supervalorizagdo daqueles que dispdem do
capital cultural e linguistico. Relega-se, assim, a condi¢ao de fracasso os que dele sdo privados,
acabando-se por convencé-los de que sdo incapazes. A diferencia¢do das praticas pedagdgicas
surgiu como uma das respostas praticas ao problema da conservagdo social e da perpetuagao
das relacgoes de classe da sociedade burguesa, rumo a uma democratizacao da aprendizagem.

Assim, Perrenoud (2002a) assevera que tratar de forma igual individuos e grupos mar-
cados pela diversidade ndo corresponde a uma defesa da igualdade de acesso ao ensino. Pelo
contrario, tal expediente acaba por impedi-la ou dificulta-la. Na medida em que o repertorio

cultural do educando seja incompativel com os critérios de exceléncia preconizados pela escola,
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a aproximagao intelectual e afetiva com a aprendizagem ¢ dificultada, resultando em dificulda-
des concretas (BOURDIEU; PASSERON, 2010).

Sob esse modelo, a escola se apresenta como ferramenta social de selecao tendo como
critério o capital cultural. (BOURDIEU, 1966). A pseudoigualdade pedagdgica implicada no
modelo reprodutivista reporta o conceito de indiferenga as diferengas de Pierre Bourdieu (1966),
segundo o qual, somente ignorando as desigualdades culturais entre os educandos de diversas
origens é possivel preservar com seguranga as condig¢des sociais vigentes. A manutencdo da
no¢ao de fracasso escolar e da reprodugdo irrefletida se opde uma pedagogia racional que “[...]
a tudo se obrigasse em favor de todos ¢ metodicamente se organizasse por referéncia ao objetivo
especifico de dar a todos os meios para adquirir o que sé ¢ dado, sob a aparéncia de dom natural,
as criangas da classe culta”. (p.336, traduzimos).

Conforme assevera Perrenoud (2000), a diferenciacdo pedagdgica pretende articular,
dentre outras coisas, uma posi¢do em que a tomada de consciéncia e a acdo refletida sejam

possiveis, afastando ao maximo a concepgao naturalizada do fracasso escolar. Assim,

[...] “a diferenciagdo € pensada como uma microorientagdao, com a diferenca
de que nao se trata de dividir os alunos entre formagdes hierarquizadas, que
cristalizam e ampliam as diferengas, mas entre grupos ou dispositivos que
supostamente trabalham para assegurar a igualdade dos niveis de aquisicao,
pela diversificagdo dos procedimentos e dos atendimentos.” (PERRENOUD,
2000, p.41).

E lidimo, pois, admitir que todas as propostas que visam a diferenciagdo do ensino im-
plicam “[...] fazer com que cada aprendiz vivencie tdo frequentemente quanto possivel, situa-
¢oes fecundas de aprendizagem”. (p.9). Essa meta foi buscada nas diversas iniciativas mesmo
quando as demarcagdes politicas e o investimento na educac¢ao nao fossem condizentes com as

condicdes ideais demandadas. A esse respeito, Perrenoud asseverou:

Alguns insistem em posi¢des criticas e céticas, esperando, para levantar o
dedo, que um governo com credibilidade expresse uma vontade politica du-
radoura e explicita, traduzindo-a em créditos e em reformas favoraveis a di-
ferenciagdo do ensino. Os movimentos e as equipes pedagdgicas mais enga-
jados jamais esperaram, para refletir e inovar, que condigdes 6timas estives-
sem reunidas. Em maior escala, entretanto, percebe-se uma hesitagdo do
corpo docente. [...] Aos indecisos e aos indiferentes as ambiguidades do poder
oferecem um magnifico alibi! (p.41).

Perrenoud reconhece a resisténcia do sistema ao mesmo tempo em que indica a centra-
lidade da fung¢do do professor. Para ele, interesse politico, revisdo de encargos trabalhistas, re-

dugdo da jornada de trabalho, modificagdo de programas pedagogicos e tantas outras reformas
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sd0 necessarias para que o sistema educacional forneca condigdes a diferenciagdo das praticas.
Essas alteragdes, no entanto, mesmo quando alcangadas, ndo garantem a diferenciacao, pois
ndo determinam as acdes pedagogicas, somente as condicionam. A conduta do professor &,
desta feita, o “fiel da balang¢a” quando se trata da diferenciagdo, mas ai também ha resisténcia.
Os professores sofrem de inseguranca e se sentem desorientados diante da possibilidade de
perderem a garantia da posigao prescritiva, munida de exames, da nocao de fracasso, de conte-
udos e curriculos pré-programados e da reprovagdo como critério tltimo.

Isso ndo ¢, contudo, falha direta dos professores em suas iniciativas individuais, pois
“[...] os conhecimentos e os paradigmas que subentendem as pedagogias diferenciadas sao
ainda por demais abstratos, por demais pobres para guiar uma verdadeira operacionalizacao na
area”. (PERRENOUD, 2000, p.44). Perrenoud indica trés niveis de dificuldades que resultam
dai para que o professor assuma a posi¢do diferenciada e clinica. A primeira diz respeito a
relacdo com o saber em tal contexto; a segunda, com a criatividade e espontaneidade do edu-
cando, que nesse contexto se torna coparticipante fundamental e, a terceira, com o posiciona-
mento ético diante da educacao.

E ai que a teoria da experiéncia de Dewey encontra sua fungdo. O conceito de experién-
cia, levado a sério e abordado sistematicamente como o propde Dewey, permite integrar, como
em um paradigma, os problemas de uma ética democratica para a diferenciagao das condutas,
a necessidade de comunicacdo permanente, a inevitabilidade de se considerar a criatividade e,
sobretudo, a integragdo entre os saberes eruditos e o desenvolvimento espontaneo dos educan-
dos. Essa conexao aliada ao direcionamento pragmatico propicia a reflexao informada teorica-
mente e abre a possibilidade de uma constru¢do de conhecimento que nao abre mao nem dos
planejamentos, tampouco das situagdes imediata de aprendizagem.

Primeiramente, o viés pragmatico que apontamos na teoria de Dewey e que reconhece-
mos nos estudos de Perrenoud, ¢ herdado de William James (1978, p.29). Para este, o pragma-
tismo propde que as teorias devem ser tomadas como instrumentos para mudar a realidade, nao
como respostas em si, validas a despeito do contexto. Funda-se, assim, em um temperamento
que conduz a produg¢do racional ou intelectual para longe das coisas primeiras, dos principios,
e para proximo “das coisas ultimas, dos frutos, consequéncias, fatos”. Sendo assim, distancia-
se dos conceitos puramente verbais em nome daqueles cujo valor ¢ dado por sua articulagao
com a experiéncia ou sua potencial de articulagdo.

Cabe, pois, para propria complementagdo dessa ideia, expor a teoria da experiéncia que

se encontra no cerne da pedagogia de Dewey, e constitui, para ela, resposta para as indagacgoes
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fundamentais de uma educagdo plena. Uma defini¢ao satisfatoria de experiéncia pode ser hau-

rida da obra Art as Experience:

nos temos uma experiéncia quando o material experimentado prossegue seu
curso até sua realizacdo plena. Ai, e ai somente, ¢ integrada ¢ demarcada no
fluxo geral de experiéncia constituido de outras experiéncias. [...] tal experi-
éncia ¢ completa e carrega com ela sua propria qualidade individualizante e
autossuficiente. E uma experiéncia. (DEWEY, 2005, p.35, traduzimos).

E possivel distinguir as experiéncias, segundo Hart (TEIXEIRA, 1978), em tipos funda-
mentais: I. as que ocorrem sem que tenhamos conhecimento delas; 2. Aquelas que sao refletidas
e, portanto, tornam-se consciente; que assumem o campo do que se conhece comumente como
empiria e 3. as que se pressente e adivinha, que ndo se sabe onde se processa e que apontam,
portanto, para além da propria experiéncia.

O processo de aprendizagem, para Dewey, se imbrica com o de experiéncia de tal forma
que, lato sensu, ndo se pode admitir separacdo entre aprendizagem, vida e experiéncia. SO se
vive tendo experiéncias e estas sdo o proprio cenario das transformagdes do ser, dentre as quais
aquelas a que chamamos de aprendizagens. Nesse cenario, a experiéncia educativa pode ser
considerada aquela de que participa o pensamento, que torna possivel assimilar reflexivamente
as relagdes e continuidades contidas na experiéncia que se processa entre o agente (sujeito da
aprendizagem) e a situagdo (interacdo com o objeto, incluindo-o0). Somente a experiéncia refle-
Xiva, pois, conduz ao que se pode entender como ampliagdo de conhecimento, ou aprendizagem.

Decorrem, dai, dois pontos que interessam a articulagdo com Perrenoud diretamente e
que serdo desenvolvidos a seguir. O primeiro deles ¢ a importancia de se distinguir quais sao
as peculiaridades fundamentais da experiéncia educacional e como sua operagdo pratica ¢ com-
preendida por esse conceito. Com isso, toca-se o problema da diferenciacdo pedagdgica em
relagdo com a nocao fundamental que aqui € discutida e que implica, por defini¢do, a situagao
imediata vivida, o fluxo das experiéncias acumuladas pelos sujeitos em interagdo, e o fato de
que cada situacdo de comunicagdo gera uma experiéncia peculiar, diferenciada.

Em segundo lugar, e por consequéncia do primeiro aspecto, pode-se observar que como
a aprendizagem sé ocorre em situacdo de interacdo, trata da reacao professor-aluno compreen-
dida no seu nucleo experiencial. E necessario, para abordar esse problema, que se considere
também seu conceito de pensamento reflexivo que ndo apenas ¢ apropriado diretamente por
Perrenoud, mas que também ¢é condi¢do para que a experiéncia de ensino-aprendizagem seja
conduzida a contento.

De acordo com Anisio Teixeira (1978, p.17) a educagdo pode ser definida na proposta
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de Dewey como “o processo de reconstrugdo e reorganizacao da experiéncia, pelo qual lhe
percebemos mais agudamente o sentido, €, com isso, nos habilitamos a melhor dirigir o curso
de nossas experiéncias futuras”. Nao se confunde, assim, com as ideias tradicionais de uma
aquisicao de dados que vém de fora prontos, tampouco com aquelas que implicam que educar-
se ¢ deixar que se atualize um potencial latente. Educagdo, para Dewey, € processo vivo € co-
municativo.

A atitude educacional prescritiva incorreria, consoante Dewey, no risco de se criar uma
escola como sociedade artificial. Isso acontece quando a escola se torna um fim em si mesma
e, em vez de tornar a educagdo uma adaptacdo mais rica a vida, finda por empobrecé-la. No
pior dos casos, as escolas “se tornam simplesmente livrescas, atulhando a cabega da crianga de
coisas inuteis e estlipidas, ndo relacionadas com a vida nem com a propria realidade”. (TEI-
XEIRA, 1978, p.21).

Essa visdo se articula com a ideia de que a educagdo deve se desenvolver sobre uma
premissa democratica que nao vise a manutengao do estado atual da cultura e das relagdes so-
ciais, mas a constante renovagao e revisdo fundamentada nas experiéncias vividas em comuni-
dade. Isso tende a aumentar continuamente a significa¢do social da experiéncia na qual os in-
dividuos estdo engajados. Assumir essa proposta exige atencao meticulosa a forma como apren-
demos. Dewey distingue esse problema em trés aspectos: o método; a identidade entre educagdo
e vida e, enfim, a defini¢do de vida rica ¢ bela.

O método, para Dewey, deve acompanhar as modificacdes sucessivas dos educandos
em sua abertura para a vida e disponibilizar recursos sempre que o continuum seja obstruido. A
inclusdo maxima de toda experiéncia vivida na interagdo educacional decorre de sua compre-
ensdo de que “educagdo é vida, e ndo preparagdo para a vida”. (TEIXEIRA, 1978, p.37). E a
situagdo real de vida, sempre, que abre para a transformag¢do adaptativa e, por isso, nunca se
pode restringir a integragdo de saberes ja existente. Os saberes especializados, inclusive as teo-
rias da aprendizagem, fornecem modelos de como essa aprendizagem pode ser adquirida, sdao
meios, € ndo fins.

O principio fundamental que garante a boa experiéncia educacional ¢ o principio do
“continuum experiencial” (DEWEY, 1971), um movimento continuo no qual as experiéncias
atuais abrem o caminho e servem de supedaneo para novas experiéncias. Dewey argumenta
que, visto que o nucleo da educacdo gira em torno da experiéncia, ¢ necessario ter desta um
conceito preciso para que se evite cair em mero jogo de palavras. A nogdo de continuum, ou

continuidade, coincide com a de habito, desde que interpretada biologicamente.
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O principio de hédbito assim entendido ¢ mais amplo do que nosso conceito
ordinario do habito, com que designamos modos mais ou menos fixos de fazer
alguma coisa, embora inclua também esse tipo de habito como caso especial.
A concepgao ampla envolve a formagao de atitudes tanto emocionais, quanto
intelectuais; envolve toda nossa sensibilidade e modos de receber e responder
a todas as condi¢des que defrontamos na vida. Desse ponto de vista, o princi-
pio de continuidade de experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia
toma algo das experiéncias passadas e modifica de alguma forma as experi-
éncias subsequentes. (DEWEY, 1971, p.26).

Consequentemente, a ideia de continuum observa os efeitos de uma experiéncia sobre
outras que lhe sdo consequentes. Somente quando uma rota tomada conduz ao crescimento
continuo ela satisfaz a definicdo de educagao como abertura de experiéncia.

O professor, que responde a experiéncia imediata da interagdao e, a0 mesmo tempo, aos
programas e saberes disciplinares, pode ser capaz de articular sua tarefa de acompanhamento
que, alias, ¢ muito proxima da proposta de a¢do reguladora aduzida por Perrenoud (1999a).

Na pedagogia de Dewey, ¢ tarefa do professor a condugao do ensino que parte de saberes
disciplinares em dire¢ao a uma experiéncia viva e pessoal, o que implica encarar a dimensao
logica/tedrica de forma psicoldgica/experiencial. A transmissdo de uma formulacdo de experi-
éncia ja vivida por um agente mais experiente a um agente menos vivido se d4, necessariamente,
em uma situagdo peculiar de intera¢do, em comunicagao.

Isso nao corresponde, porém, a classica ideia de “transmissdo de saberes” visto que se
trata do estabelecimento de experiéncias novas para ambos os agentes, que se transformam no
processo. Conforma-se um cendrio em que o didlogo, a comunicagdo, ndo ¢ o resultado de for-
cas anteriores ou de planejamentos, mas € o loco vivo da educacdo. Sendo assim, na pedagogia
de Dewey, comunicacao ¢ educagdo. As interagdes interpessoais, em suas variadas possibilida-
des, sdo, pois, o cenario surpreendente, acidental e incerto da educacao.

Visto que educador e escola fazem parte do meio social e condicionante, ¢ necessario
que eles proprios sejam educados e preparados, pois, se vivem de acordo com metodologias
tradicionais, a interacao direta com os aprendizes produzira situacdes analogas as que se deseja
transformar. Essa exigéncia ¢ herculea para o professor que, em geral, pertence a classe média
e possui acesso diferente dos alunos ao capital cultural. (PERRENOUD, 2000). A alternativa
encontrada fora sedimentada por Dewey (2011) na nog¢ao de pensamento reflexivo, que se pode
definir como “consideragao ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenga ou suposta forma
de conhecimento a luz do seu proprio fundamento, e a conclusdo posterior indicada por ela”.
(traduzimos).

Conclui-se dai, que o conhecimento apresentado como experiéncia requer, sempre, a
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reflexdo para que ndo se recaia na cegueira que constitui a base da ideia de fracasso e de igual-
dade entre as experiéncias. A reflexao do professor sobre as condigdes proprias de cada intera-
¢do e o foco na ampliacdo continua da experiéncia propicia a orientacdo, coordenacao e conti-
nuidade das experiéncias. Isso s6 ¢ possivel desde que se conheca, tanto quanto for possivel, o
contexto em que professores e alunos estdo inseridos tanto no que ha de comum quanto no que
ambos diferem. Também ¢ necessario que o professor seja capaz de auxiliar os educandos na
reflexdo sobre seus fundamentos, seus contextos culturais e sobre sua propria agdo no mundo.

O trabalho fundamental da escola seria, ai, o de redirecionar o desenvolvimento, ja que
ela facilita, mas ndo cria — em sentido estrito — as experiéncias. Decorre, dai, o grande perigo
de que essa adaptacdo se perca na reproducao e na prescri¢ao mais uma vez. Perder o contexto
de vista ¢ se afastar do principio de educacdo como continuo de experiéncia que envolve a
desconsideragdo, por parte do professor, de dois aspectos fundamentais do processo: do valor
de sua propria experiéncia e do fato de que toda experiéncia humana de aprendizagem se da no
contato, na comunicagdo. O educador deve, portanto, ser competente para avaliar quais experi-
éncias do educando conduzem ao crescimento e quais o dificultam. Para isso, ¢ necessario que
ele esteja proximo ao educando, que ele possa acompanha-lo em sua vida, de fato. (DEWEY,
1971).

Dada a centralidade das interacdes e da comunicagao, a pedagogia de Dewey se apro-
xima daquela defendida por Perrenoud, pois este ultimo entende que ¢ a forma com a qual o
professor — e os educandos — convertem os métodos e os campos de dominio em processos
vivos que vai determinar o curso da educaciao. Abre-se mao, assim, de um valor absoluto para
qualquer medida educativa prescritiva. Nao ha matéria, planejamento, item ou curriculo que se
possa assumir como efetivo a priori. E imperiosa a continua avaliagdo, e esta merece sofistica-
¢do, visto que ndo se trata simplesmente de conquistar conhecimentos preformulados, mas de
adquirir, tendo esses saberes e habilidades como meio, um desenvolvimento radicado na situa-
¢do mais ampla de vida, permitindo que novas experiéncias, de qualidade ainda superior, sejam
potencializadas. E, pois, uma pedagogia que ndo admite compartimentalizagio dos saberes,
vislumbra o desenvolvimento do individuo por inteiro, incluindo o seu meio.

No modelo proposto por Dewey, “o professor perde a posicao de chefe ou ditador, acima
e fora do grupo, para se fazer lider das atividades do grupo” (1971, p.55), ele ¢ membro da
comunidade educacional. O professor, junto de toda a estrutura escolar/educacional, deve pri-
mar para garantir formas de interagcdo que sejam auténticas e ajustadas ao convivio social am-
plo. Dessa posic¢do, para que as interagdes estejam engajadas com a vida, o professor fornece

significativo grau de liberdade, no sentido da mobilidade fisica espacial e também de expressao,
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para ser possivel conhecer o educando com quem se esté a tratar.

Chega-se, assim, ao problema do lugar assumido pelos saberes nesse espacgo organizado
em torno da experiéncia. Em Os professores e sua formag&o, Antonio Névoa (1995) se funda-
menta em Dewey para alertar que existe um risco real e necessario na atuag¢ao do docente refle-
Xivo, pois ele nunca estd de posse da direcdo desde o principio. Faz parte de seu método se
surpreender com a experiéncia do educando e, evidentemente, com a sua propria. Essa posicao
arriscada, porém, € necessdria para que ndo se incorra em uma uniformidade mecanica que se
desdobra sobre o desenvolvimento quase como uma imobilidade de conduta e, por isso mesmo,
antagonico aos principios de continuidade e interagdo. Qual é, destarte, a posi¢cdo que os domi-
nios prévios do professor e do proprio programa educacional pode assumir?

Para Dewey, o trabalho com as matérias disciplinares deve compreendé-las como meio
para se produzir uma experiéncia educacional, e ndo como fim. Nao se trata de transmitir os
conteudos aos alunos, mas de fazé-los interagir com seus contextos intimos e circundantes de
forma a produzir os impulsos e desejos que sdo a matéria prima da experiéncia educacional e,
ainda, ser capaz de identificar essas oportunidades de aprendizagem.

Em seguida, ¢ necessario trabalhar progressivamente com o material ja desenvolvido
para se conseguir gradualmente um campo de experiéncia significativo para o aluno, de sorte
que ele possa se aproximar suficientemente dos saberes teoricos e praticos. Para isso, como
depois Vygotsky (2001) viria a insistir com sua teoria de conceitos espontaneos e cientificos, as
experiéncias prévias do aprendiz, adquiridas na vivéncia laica, sdo base tdo ou mais fundamen-
tal que os saberes disciplinares propriamente ditos, pois sdo eles o suporte para toda experiéncia
escolar. Sem a reflexdo sobre a experiéncia, porém, eles sao expurgados do método pela auto-
ridade e pela resisténcia.

Para uma educacdo pautada nesses principios, o educador precisa ter em vista que o
problema sobre o qual ird se debrugar com os seus educandos “surja das condi¢des da experi-
éncia presente e estejam dentro das capacidades atuais dos estudantes; e, segundo, que seja tal
que desperte no aprendiz uma busca ativa por informagio e por novas ideias”. (NOVOA, 1995,
p.82). Dessa forma, cada experiéncia significativa deixa em aberto novos interesses para mais
aprendizagens, apontando para uma crescente autonomia e, com isso, se cumprindo o principio
da continuidade que tem por base a interagao.

O esforgo de resgate pretendido neste texto reporta a uma relacdo entre as obras de
Perrenoud e Dewey. Os principios gerais da pratica reflexiva, da radicalidade da comunicagao,
da regulagdo das aprendizagens e da centralidade da atuag@o do professor aparecem como pa-

rentesco inquestionavel. Embora ambos pensadores pragmaticos, Perrenoud e Dewey partiram,
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nao obstante, de énfases bastante diversas. Enquanto o primeiro articulou as interrelagdes com
referéncia nos problemas imediatos da educagdo, informado pelas teorias que lhe dao suporte,
o segundo parte, para erigir o seu castelo educacional, de um principio de carater filosofico.

Nao ¢ ilegitimo que, diante da proposta de Dewey de que a educagdo por ele pretendida
s0 se possa efetivar em uma democracia plenamente atuante, reconhegamos o seu esfor¢o como
utopico. Perrenoud, como outros pensadores de sua época, trabalha na contracorrente, busca
efetivacdo e esbarra, muitas vezes, na caréncia declarada em varios de seus textos, de uma fun-
damentagdo mais precisa para a compreensao suficiente das praticas e que possa garantir segu-
ranga € coesao ao seu trabalho.

Quando resgatamos o principio de experiéncia da obra de Dewey, observamos que do
ponto de vista de um principio tedrico e epistemoldgico, ele realmente se enquadra em posicao
nuclear, em torno da qual sua pedagogia ganha coeréncia e sistematicidade. Relativamente a

experiéncia ¢ bastante significativa e consonante a afirmagao de Perrenoud (2000, p.74) de que

[...] as “engenharias didaticas”, por mais necessarias que sejam, ndo podem
fazer com que se esqueca de que, afinal de contas, a aprendizagem nasce do
encontro de pessoas diferentes. Cada uma delas ¢ singular, nica e, portanto,
portadora, em parte do conhecimento, da cultura e da experiéncia coletiva das
comunidades as quais pertence. Da qualidade desse encontro depende a pro-
pria possibilidade de uma observacdo formativa e, mais globalmente, de uma
regulacao dos processos de aprendizagem.

A nogao de experiéncia fornece, filosoficamente, o elo entre os saberes da tradi¢cdo e as
situacdes inovadoras da sala de aula, entre os coparticipantes mais e menos experientes. E pre-
ciso, pois, atentar para a experiéncia em sua legitimidade, como vida que atua independente de
nossa sabedoria ou ignorancia. Com isso, talvez nos sintamos um pouco mais seguros para
avancar pelas veredas incertas e inusitadas das pedagogias diferenciadas. Que demandemos
seguranga ¢ planejamento, todavia, deixa um flanco aberto na passagem de uma epistemologia
da experiéncia para uma experiéncia da epistemologia.

Perrenoud, e também NoOvoa, assumiram esse problema e encontraram nas propostas de
Donald Schén um ponto de partida razoavel para encaminhar seus esfor¢os. O posicionamento
do referido autor parte de uma critica da pratica profissional, que acompanha o declinio da
sobrevalorizacao das profissoes, e se dirige ao problema da educagdo de profissionais de acordo
uma nova perspectiva.

Schon (1983) compreendeu que o racionalismo técnico se revelou uma epistemologia da
pratica excessivamente simplista, generalizante e incapaz de responder a problemas regulares

da vida. A ideia tradicional de que as profissdes teriam as respostas em fun¢ao de seu suporte
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[...] complexidade, instabilidade e incerteza ndo sdo removidas pela aplicagao
de conhecimento especializado a tarefas bem definidas. No maximo, o uso
efetivo do conhecimento especializado depende de uma reconstrugdo previa
de situagdes que sdo complexas e incertas”. (p.19 traduzimos).

Com isso, o carater artistico da pratica se evidenciou. Era preciso abordar situacdes reais
e complexas, que ndo eram dadas como problema técnico-cientifico acabado. Posicionar-se di-
ante da realidade, converté-la em problema sem se distanciar efetivamente e redefinir as pro-
fissdes em torno dessas demandas tornou-se desafio vultoso, sobretudo quando associado a ne-
cessidade de se pensar um modelo educacional apropriado. A enormidade desse desafio deri-
vava do fato de que ndo apenas ele impunha limites ao saber erudito, como também fazia opo-
sicdo a epistemologia racionalista-técnica. Schon conseguiu, a partir dai, demarcar sua episte-
mologia da pratica, que chamou de “pratica reflexiva” e, por intermédio da observagdo da edu-
cacdo dos artistas e de alguns outros profissionais, como arquitetos e psicanalistas, delimitou
também um direcionamento educacional vinculado a ela.

Sobre a racionalidade técnica, Schon destacou que se tratava da epistemologia positivista
da pratica. Conforme ja definimos, valoriza a ciéncia pura, a ci€ncia aplicada e os procedimen-
tos técnicos e prescritivos. Com efeito, isso segue a doutrina positivista divisada por Auguste
Comte, segundo a qual a ciéncia empirica seria a Unica forma de conhecimento positivo do
mundo e que deveria suplantar as outras formas de conhecimento da mente humana. Do ponto
de vista pratico, dessa ciéncia e da técnica a ela associada, derivaria o controle positivo da
sociedade humana, incluindo-se seus aspectos morais.

As escolas, sobretudo as de formacao profissional, que se vinculavam a esse modelo,
visavam a transmissdao do conhecimento generalizado e sistematico que preparassem os apren-
dizes para a resolucdo de problemas. Com isso, de acordo com Schon, paravam muito antes da
necessaria reflexao sobre a elaboracéo ou construgdo dos problemas.

O processo de elaboragéo se organiza da seguinte maneira: por meio da interagdo, “[...]
nds nomeamos as coisas que nds iremos abordar e configuramos o contexto no qual iremos
aborda-las”. (1983, p.40 traduzimos). Ao apreciar a situagao nesses termos conferiria coeréncia
a situacdo problematica e permitiria divisar uma dire¢ao para a agdo. Schon argumentou, ainda,
em consonancia com as premissas educacionais para século XXI, que “[...] dependendo de nos-
sos planos de fundo disciplinares, papéis organizacionais, historia, interesse e perspectivas po-
litico/econdmicas, configuramos a situagdo problematica de maneiras diversas”. (1987, tradu-

¢do nossa). Desse processo resulta um problema produzido na experiéncia que nao excluiria o
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saber erudito, valorizado pela racionalidade técnica, tampouco a vida, valorizada por Dewey.
Isto ndo quer dizer que o problema elaborado se encaixe perfeitamente nas categorias da ciéncia
aplicada, dada a individualidade e a instabilidade da experiéncia.

Esse processo ¢ substancialmente excluido da educacdo racionalista-técnica, visto que
poe a interacdo ou, em termos de Dewey, a experiéncia, em primeiro plano, exigindo do conhe-
cimento que se ajuste ¢ se integre. Quando se pretende aplicar um conhecimento ou técnica
conhecidos a priori, a experiéncia acaba por ser deitada em leito de Procusto.

Por esse motivo, sobretudo, Schon reconheceu a racionalidade técnica como uma episte-
mologia defasada, incapaz de descrever e de explicar, “[...] as competéncias as quais passamos
a atribuir relevancia avassaladora”. (1983, p.20, traduzimos). O que ela faz ¢ excluir da agao
profissional os fendmenos que, por definicdo, deveriam ser centrais.

O reconhecimento do limite das profissdes sob a racionalidade técnica configurou um
conflito entre o rigor — do “terreno elevado” (termo usado por Schon) — e a relevancia da pratica,
que mergulha nas regides pantanosas, precisando referir, muitas vezes, tentativa e erro, intuigcao
e experiéncia como fundamento de suas a¢des. O praticante* precisaria escolher se sujar na
lama pantanosa dos problemas ndo rigorosos ou descer ao pantano sacrificando o preciosismo
do rigor. (SCHON, 1987). Decerto, a resposta da ciéncia positivista foi o recrudescimento da
racionalidade técnica. (1983).

A alternativa oferecida por Schon ficou conhecida como epistemologia reflexiva, que re-
porta diretamente a ideia de pensamento reflexivo de John Dewey. Carol Rodgers (2002) ca-
racterizou esse conceito por meio de quatro critérios: 1. Reflexao ¢ um processo de construcao
de sentido que produz um continuum de experiéncia e, assim, preserva a continuidade da apren-
dizagem; 2. “[...] ¢ um modo de pensar sistematico, rigoroso e disciplinado e enraizado na in-
vestigacdo cientifica”. (p.845); 3. € fruto necessario da interacdo e se correlaciona, assim, com
a noc¢do de comunidade; 4. requer uma atitude que valorize o crescimento de si e dos outros e
todos os graus.

Schon (1983) tomou o pensamento de Dewey como ponto de partida e levou varias dessas
consideragdes para o plano pratico, oferecendo uma ideia de reflexdo-na-agdo como suporte
para uma pratica mais artistica e mais engajada. Ele inicia seu argumento com a proposicao de
que toda acao inteligente, incluindo a profissional, expressa um conhecimento-na-agao, i.e., um

conhecimento tacito em toda agdo inteligente. Na constru¢do desse conhecimento existe algo

4 Tradugdo que usaremos para practitioner (substantivo, aquele que executa a agdo) para diferencia-lo de pratico
(com que traduzimos practical, adjetivo)
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que se diferencia do saber-fazer entendido como habilidade, procedimento ou técnica precon-
cebida intelectualmente e aplicavel a situagoes diversas.

O conhecimento-na-acdo decorre da experiéncia — no sentido conferido por Dewey — com
as condicdes de operagdo. As adaptagdes que dela procedem passam a subsistir como conheci-
mento tacito. “Nos o revelamos na execugdo habilidosa de uma performance e nés somos ca-
racteristicamente incapazes de torna-lo verbalmente explicito” (SCHON, 1987, traducio nossa).

O que torna possivel descrever o conhecimento implicito na agdo ¢ o processo de reflexao.

Qualquer que seja a linguagem que empreguemos |[...] nossas descricdes do
conhecimento-na-agdo sdo sempre construcoes. Elas sdo sempre tentativa de
por em forma explicita e simbdlica um tipo de inteligéncia que principia de
maneira tacita e espontanea. Nossas descri¢cdes sdo conjecturas que precisam
ser testadas diante da observagdo de seus originais, que, a0 menos sob um
aspecto, vao invariavelmente distorcer. Pois conhecimento-na-agao ¢ dina-
mico, e ‘fatos’, ‘procedimentos’, ‘regras’ e ‘teorias’ sdo estaticos. (SCHON,
1987, traduzimos)

E possivel distinguir, ainda dois momentos de reflexdo. A reflexdo sobre a agdo, a consi-
dera retrospectivamente em busca de consolidar o conhecimento posto em pratica. Também ¢
possivel refletir na ag¢do, sem interrompé-la, com o que ¢ possivel operar ajustes na conducao
da acdo por meio de um pensar sobre. Desta tltima resulta um redirecionamento enquanto o
conhecimento € posto em pratica. Schon (1987) distingue uma sequéncia de momentos no pro-
cesso de reflexdo-na-a¢do que vale a pena resumir:

I. A experiéncia inicial ¢ marcada pelo conhecimento-na-agdo, que se opera sem deli-
beragdo consciente e opera na forma de compreensdo do fendmeno, elaboracao e es-
tratégias de acdo que sdo postas em pratica;

2. A condugdo da agdo depara com uma situagdo inesperada, uma surpresa, que opera
como obstaculo para o conhecimento-na-agdo. No pensamento reflexivo de Dewey,
trata-se de um momento de hesitacdo, perplexidade ou duvida que pode operar em
diversos graus. (2011). Com efeito, o proprio Schon (1987) reconhece que o pratico
experiente ndo se v€ mais tao frequentemente surpreso, mas hesita no caminho inicial
ao reconhecer uma necessidade de variacdo da conduta.

3. A surpresa, ou a varia¢cdo, demanda reflexdo no momento proprio da a¢do, o que ndo
precisa ser feito por palavras.

4. A reflexdo-na-agdo surge como uma fungao critica do conhecimento-na-acao, ques-

tionando a forma de pensar e fazer a experiéncia vivida. Dewey chamou essa etapa de

inquisi¢do de novas possibilidades a serem testadas;
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5. Areflexdo enseja experimentos imediatos, “[...] n0s pensamos e tentamos novas agoes
interessadas em explorar o fenomeno recém observado, testar nossas tentativas de
entendimento ou ratificar os movimentos que inventamos para mudar as coisas pra
melhor”. (traduzimos) No caso da variagdo, sequer se pode falar em novas agdes, mas
em um redirecionamento da a¢ao.

Esse processo se conecta intrinsecamente com as ideias de pedagogia diferenciada, agao
na urgéncia, procedimento pedagdgico-clinico, avaliagdo continua e avaliacao formativa e, so-
bretudo, com a ideia de Perrenoud de que o professor reflexivo age na urgéncia e toma decisdes
dentro de um campo de incertezas. Além disso, atua como um reconhecimento da a¢do em que
a competéncia ¢ posta em pratica de forma inteligivel, dado que tanto a elaborac¢éo dos proble-
mas, quanto a constru¢éo da compreensdo sobre o conhecimento-na-agao e, sobretudo, os ex-
perimentos imediatos respondentes a surpresa dependem de todos os fatores referidos na ideia
de experiéncia de Dewey. Sendo assim, demandam a mobilizagdo dos conhecimentos prévios,
atitudes, contexto social, politico e afetivo, ou seja, de uma interacao do praticante com a situ-
acdo de pratica em suas mais variadas dimensdes.

A exposi¢ao de sua epistemologia da pratica, porém, nao termina ai. O cumprimento da
fundamentagdo em Dewey exige demonstrar como a reflexdo se opera em um continuo de ex-
periéncia. Dessa epistemologia fundamental da pratica, Schon reconhece que elucida alguns
aspectos ordinarios, mas nao necessarios, da agdo humana. Com isso, porém, consegue destacar
o fato de que por meio da pratica reflexiva, “[...] n6s aprendemos novas maneiras de usar tipos
de competéncia que ja possuimos”. (1987, traduzimos). Na verdade, a epistemologia da pratica
reflexiva acaba por representar “um papel central na descricao das competéncias profissionais”.
Com efeito, sob a visdo pratico-reflexiva, subjaz um argumento construcionista (SCHON, 1987)
sobre a realidade com a qual o praticante lida, o que se opde a visdo objetivista da racionalidade
técnica.

Sobre a reflexdo-na-agdo opera ainda outro grau reflexivo, que € a ja mencionada reflexao
sobre a acdo. Todavia, por se dirigir a uma a¢ao na qual a reflexdo ja estd inserida, trata-se de
uma “reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-a¢ao”. Com esse ultimo grau de observacgao, € possivel con-
quistar um conhecimento ndo apenas sobre os problemas elaborados ou o conhecimento tacito
na acao, mas sobre os ajustes diante da surpresa e sobre as variagoes.

Com isso, ¢ possivel erigir um ponto de vista mais consciente a respeito da experiéncia
que ja inclui o conhecimento prévio do praticante, sua forma singular de proceder — que inclui,
mas ndo se reduz a, atitudes, valores culturais e idiossincrasias pessoais, dentre tantos outros

fatores. Produz-se um ponto de vista reflexivo que incide sobre a forma de ver a propria pratica,
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modificando, ensejando e enriquecendo o conhecimento implicado em agdes futuras. Opera-se,
assim, um continuo experiencial nos termos de Dewey.

Em sua preocupagdo educacional, Schon argumenta que os modelos tradicionais propde
problemas excessivamente acabados, firmados sobretudo no rigor e, por isso, bastante distante
do problema da relevancia. Ele propde, entdo, que as condi¢des educacionais necessarias para
a formagao de profissionais reflexivos (capazes de refletir na agdo e sobre a reflexdo na agado)

requerem o que ele chamou de praticum, que é

[...] uma configuracdo desenhada para a tarefa de aprender uma pratica. Em
um contexto proximo do mundo pratico, os estudantes aprendem por meio do
fazer, embora seu fazer fique normalmente aquém do trabalho no mundo real.
Eles aprendem a conduzir projetos que simulam e simplificam a pratica; ou
assumem projetos do mundo real sob supervisdo proxima. O praticum ¢ um
mundo virtual, relativamente livre de pressdes, distragdes e riscos do mundo
real ao qual ele se refere. Atua, pois, como um espaco intermedidrio entre o
mundo da pratica, o mundo ‘leigo’ da vida ordinéria, e o mundo esotérico da
academia. (1987, traduzimos).

Sendo assim, Schon aponta para um espago educacional em que a proximidade com o
mundo em que o educando vive seja maxima possivel, sem deixar de reconhecer a importancia
dos conhecimentos prévios. O professor, como responsavel pelo saber erudito, encontra-se mais
na posicdo de supervisor ou de coach (SCHON, 1987) e o risco, a lama pantanosa, é condigio
indispensavel, dado o carater do processo reflexivo.

A conexao da fundamentagao epistemologica Dewey-Schon com o pensamento de Per-
renoud e com o nosso contexto, todavia, ndo ¢ apenas racional, mas também historico. Perre-
noud (2002b) aprofundou a discussdo sobre a pratica reflexiva no oficio de professor e aprofun-
dou alguns de seus aspectos que incidem sobre suas proposi¢des pedagodgicas em geral. Parte
disso sera desenvolvido mais adiante.

No Brasil, segundo Santos (2008), a epistemologia pratico-reflexiva chegou com grande
forca por intermédio do trabalho do educador portugués Antonio Novoa e de seus pares ao redor
do mundo. A temadtica proposta por eles ganhou vulto nacional e desdobrou-se em numerosos
estudos por todo o Pais. (ALBUQUERQUIE, 2005; PIMENTA; GHEDIN, 2010; VEIGA, 2010).

Muito embora o cerne da exposicdo epistemoldgica seja a fundamentacdo das ideias
educacionais que admitimos em nosso estudo, ha outros dois eixos que precisam ser postos em
conexao com as ideias ora relatadas. Em relacdo a psicologia de Jung e a hermenéutica feno-
menologica de Ricoeur ¢ importante indicar um nexo de significagdo que admitimos e que sirva
de liame para as ulteriores discussdes que integram os pensamentos desses autores ao nosso

estudo.
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2.1.3 Experiéncia e Realidade Psiquica

No caso da teoria de Jung, podemos apresentar trés aspectos de sua teoria que sao sufi-
cientes para o proposito: primeiro, o carater fenomenoldgico, de certa forma radical, de sua
psicologia; depois, o viés pragmatico sobre o qual ela se firma e, enfim, sua compreensao de
que sujeito e objeto sdo dois aspectos fundamentais da realidade e que, por isso, ndo hd método
ou problema que exista sem a participagdo do sujeito, com todos os seus valores.

Desde os principios de sua obra, Jung assumiu uma postura empirista que era propria da
ciéncia natural de seu contexto, interessada pela descri¢do, comparacao e organizagao de con-
ceitos-limite. (JUNG, 2000a). Com a formulacao de uma teoria sobre a estrutura da psique,
derivada do trabalho sobre sua fenomenologia, tornou-se possivel uma tipologia psicoldgica
(2012) e a formulagdo de um conjunto de entidades conceituais norteadoras do trabalho e da
pesquisa. Diversas dessas entidades foram subsumidas, posteriormente, pela nogao de realidade
psiquica, que indicava um posicionamento fenomenologico propriamente psicologico.
(McGUIRE; HULL, 2014).

Mesmo no campo estrito de uma psicologia das patologias, Jung j& anotava uma abor-
dagem um tanto ou quanto limitada pela falta de conhecimento de “[...] uma fenomenologia
geral” (JUNG, 2000d, p.68). Como resposta a isso, a noc¢ao de realidade psiquica admitia como
real tudo o que atuasse sobre um sujeito de conhecimento. (2000b, p.331). Dito de outra forma,
tudo o que se apresentasse como imagem deveria ser considerado real sob o ponto de vista de
um posicionamento fenomenologico geral. Com isso, abolia a ideia de algo que fosse supra ou
infrarreal junto da no¢ao de fenomeno valido ou invalido. Criticava, assim, as posturas disci-
plinares que impunham a teoria em primeiro lugar (JUNG, 2000d). Sua postura, mantida desde
cedo, era a de que se importava mais com “novos fatos” do que com “novas teorias”. (1994).

Esse posicionamento ja esboga seu carater pragmatico. Jung insistiu que ter como meta
a teoria, ou mesmo os paralelos usados na pesquisa comparativa, poderia ser considerado um
passatempo ocioso (1991) ou um jogo de fichas de contar do intelecto (1994), mas ndo era seu
objetivo. A inten¢do da Psicologia Analitica deveria ser a compreensao da vida real (nos termos
ja definidos). Jung recomendou, em suas conferéncias sobre Psicologia Analitica e Educacao
(1999b, p.97): “a licdo que tirarmos desse conhecimento [0s conceitos-limite] ndo devera se
petrificar sob a forma de uma teoria intelectual, mas devera tornar-se um instrumento de traba-
lho”, que ajude a cumprir suas metas.

Tais propoésitos foram expostos em dois planos. Primeiramente, de forma mais abran-

gente, argumentou que a intencao de seu trabalho: “[...] consiste na adaptagao mais adequada
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do modo de levar a vida humana; e esta adaptacdo ocorre em dois sentidos [...] tanto a vida
exterior [...] quanto as exigéncias vitais de sua propria natureza”. (JUNG, 1999b, p.97). A se-
guir, argumentou o mesmo com foco em seu trabalho clinico: sua ciéncia ¢ pratica e movida
“pela intencdo imediata de ajudar”. A finalidade de engajamento da ciéncia de Jung residia na
contribui¢do para a melhor adaptacdo a vida e, por isso mesmo, incluia em sua definicdo um
carater ético, analogamente a Dewey e Schon.

O terceiro aspecto a se destacar também se relaciona com o conceito de realidade psi-
quica. Trata-se de seu questionamento do problema dos universais. Nao atribuiu valor soberano
a doutrina do realismo, ou seja, de que o ser estivesse nas coisas e que a atividade do intelecto
fosse apenas flatus vocis, volateis e questionaveis. Tampouco defendeu o nominalismo, que
questionava o reconhecimento possivel de qualquer realidade para além dos sentidos e da ati-
vidade do espirito. Para Jung, de acordo com a nog¢ao de realidade psiquica, a resposta psicolo-
gica se enderegava pelo esse in anima, o ser-na-alma. Assim sendo, ndo interessa por que an-
gulo, seja o de uma realidade observavel e descrita ou de um conceito 16gico-matematico, sem-
pre € necessario levar em considerag@o os condicionantes psicologicos que, diferente das cate-
gorias kantianas, podem organizar em trés graus: o nivel estrutural, presente em toda a huma-
nidade; o cultural e o individual. Este ultimo nivel ndo é constituido apenas da diacronia da
vida, mas de uma inclinacgao subjetiva para certas fungdes gerais e/ou culturais em detrimentos
de outras. Assim sendo, ndo se pode pensar em um método ou em uma realidade que se valham
por si mesmos, ¢ necessario considerar uma condicionalidade multipla para as ocorréncias.
Também nesse principio, cruzam-se as perspectivas de Dewey, Schon e Jung e, por derivagao,
as de Perrenoud e outros autores, como Novoa, p.ex.

Destacamos, todavia, que a aproximacao do ponto de vista do fundamento epistemolo-
gico nao pde as duas disciplinas, Educagdo e Psicologia, em posicdo de franco intercambio.
Elas partem, também, de pressupostos diferentes. A primeira se interessa por uma racionaliza-
¢ao dos processos para conformar modelos — rigidos ou flexiveis — que possam atender a todos,
garantindo tanto a conservagdo (Ducere) quanto a extra¢ao (Educere) do que ¢ novo e conse-
quente transformagdo de certos valores sociais por uma coacdo idealmente consentida (MA-
CHADQO, 2012). A Psicologia, por sua vez, pressupde para seu exercicio o0 maximo abandono
de todos os procedimentos preconcebidos e da coacao, buscando na atividade espontanea da
fantasia o indicador da necessidade de perpetuagdo e de transformacdo, dirigindo-se, assim,
metodicamente ao irracional, a fim de divisar as metas e os caminhos para sua consecugao.

Além disso, suportadas por principios e interesses diversos, assimilaram diversamente as con-
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tribuicdes fornecidas por suas disciplinas acessorias e se articularam com problemas sociocul-
turais diversos e por caminhos dessemelhantes. E este ¢ o motivo fundamental pelo qual, neste
trabalho, recorremos a Psicologia como disciplina acessoéria, ja que a consideramos incapaz de

resolver por si, e até de equacionar adequadamente, os problemas educacionais.

2.1.4 O “Campo da Experiéncia” na Dialética da Pertenca-Distanciamento

A conexdo com o pensamento de Ricoeur se articula na sua critica ao idealismo da fe-
nomenologia husserliana, que a0 mesmo tempo ¢ uma assimilacdo da fenomenologia a herme-
néutica. Por ora, cabe demonstrar por que angulo as ideias de experiéncia, interagao e continuo
experiencial — e reflexdo, por extensdo — entram em conexao com sua proposta interpretativa.
Alguns dos conceitos do pensamento pertinente ao nosso trabalho serdo desenvolvidos apenas
no capitulo quatro.

Ricoeur parte de uma estranheza do reconhecimento husserliano de uma fundagao prin-
cipal em um “campo de experiéncia” na tentativa de superar o empirismo. A experiéncia, para
Husserl, seria dada por meio da intuitividade e, por isso, no sujeito. A distingao dessa posi¢ao
com a psicologia seria reconhecida a posteriori, pois a fenomenologia operaria sobre a experi-
éncia a redugdo fenomenologica (epoché). A psicologia trabalharia com a experiéncia nio re-
duzida. Assim, a experiéncia encontra-se também no cerne do problema fenomenolédgico, mas
Ricoeur o reinterpreta completamente.

A remissdo ao sujeito como forma de escapar da inclinagdo empirista para o objeto pu-
nha entre parénteses, sem resolver, o problema da intencionalidade de acordo com Brentano.
Para este, a intencionalidade ¢ o direcionamento necessario a um objeto — concreto ou imagi-
nario — de todo dado da consciéncia, ou seja, de todo fendmeno psiquico. Assim, ao enfatizar o
campo da experiéncia no sujeito da consciéncia, Husserl assumia o idealismo e deixava entre
paréntese o problema da intencionalidade ou da referéncia.

Ricoeur reinterpreta o problema do campo fenomenoldgico da experiéncia por um viés
hermenéutico e inclui nela a intencionalidade. Em seus termos, ele se opde a tese idealista ao
fazer “[...] da subjetividade a iltima, e ndo a primeira, categoria de uma teoria da compreensao.
A subjetividade deve ser resgatada em um papel mais modesto que o da origem radical”. (RI-
COEUR, 1986, p.59, traduzimos). Ricoeur encontra o problema da fundacao da fenomenologia
no proprio sentido, como resultado de uma compreensdo necessaria, que remete “[...] & distan-

ciacdo no coragdo da experiéncia de pertenga”. (p.64).
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A hermenéutica de Ricoeur abandonou a posigao estreita de metodologia que lhe foi con-
ferida por Schleiermacher e Dilthey. Assim, fez coincidir compreensdo e pertenca com a experi-
éncia hermenéutica. Desde Gadamer, ja se admitia que toda explicitagdo € resultado de uma in-
terpretacdo que, por sua vez, ¢ dependente de uma compreensao e que ela ¢ anterior a reflexdo e
a constitui¢do de um objeto por um sujeito. Nos termos da fenomenologia hermenéutica de Ri-
coeur, o campo de interpretagao/compreensao cobre toda proje¢ao de sentido em uma situagao.

Esse projeto, todavia, ndo ¢ feito por um sujeito reflexivo, um ego cartesiano. Este, surge
em meio a um didlogo que ja esta em acdo e, por isso, o projeto ¢ operado pela transmissdo de
uma tradi¢ao histérica mediada pelo texto que se tornou autdonomo. A autonomia do texto ¢ um
elemento necessario para separar a ideia de pertencimento da nogao de sujeito cartesiano e €
dada pela sua fun¢do de distanciamento.

O distanciamento quer dizer que o que o texto opera ndo sdo as intengdes do seu autor,
mas uma proposi¢do de mundo que lhe é propria, que ele chama de mundo do texto. Com isso,
a hermenéutica abandona completamente a pretensao de busca pelas intengdes psicoldgicas do
autor, ou seja, o que esta por tras do texto. Seu interesse € pela explicitagdo do ser-no-mundo
revelado pelo texto.

Desse modo, a fundacao admite a pertenca ao mundo do texto por meio da proje¢ao da
tradicao historica sobre o mundo do texto, considerada a distanciacao por ele implicada. O re-
sultado disso ¢ expresso como sentido do ser. A hermenéutica se identifica, pois, com o mo-
mento em que a simples participag@o na tradigdo da lugar ao espaco de sua (re)significagao.

Em outros termos, para indicarmos a correlacio entre o pensamento de Ricoeur com a
nossa fundamentacdo epistemologica, a experiéncia — retornando ao termo de Husserl, mas
também ao de Dewey — corresponde ao sentido do ser-no-mundo expresso no texto. Quanto ao
carater adaptativo e reflexivo na epistemologia de Dewey-Schon, encontramos no pensamento
de Ricoeur a propria tarefa da interpretagdo como dado reflexivo, pois a produ¢do de um novo
texto pelo intérprete, por meio da significagdo, produzird um novo texto que oferecera um novo
mundo do texto. Assim, a proposi¢do mesma de uma hermenéutica, ¢ um momento de compre-

ensdo sobre a compreensao dada no pertencimento.

2.2 Velha avaliacao ante novas demandas

Segundo a breve e adequada defini¢do de Heraldo Marelim Vianna (1997), avaliagdo diz

respeito a determinagdo de “[...] um universo de informagdes que permita ajuizar uma manifes-
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tagdo de valor em relagao” (p.10) ao seu objeto. Em sua fungdo educacional, interessa-se espe-
cificamente por “[...] determinar em que medida os objetivos educacionais estdo sendo real-
mente alcancados pelo programa do curriculo e do ensino”. (MAIA, 2003, p.155). Nao se trata
de simples diagnostico descritivo, requer a participagdo de juizes que possibilitem uma tomada
de decisdo que, por sua vez, suportara uma reorientacdo do processo educacional. (LUCKESI,
2010). A avaliagdo educacional se vincula inextrincavelmente a uma filosofia educacional e aos
objetivos e planejamentos pedagogicos. (LUCKESI, 2011). Com efeito, Heraldo Vianna (1997,
p.9) admite que ¢ “[...] a definicdo que formulamos, ou aceitamos, [que] condiciona os proce-
dimentos do avaliador”.

De acordo com Luckesi (2011), esse condicionamento se da em funcao da avaliagdo ser
parte constituinte do ato pedagdgio, articulando-se com os outros elementos de um modelo ou
uma atitude educacional: planejamento e execugdo (agdo). Isso permite ao autor afirmar que hé
uma “relagdo de dependéncia constitutiva entre a acdo planificada e a avaliagdo operacional”.
(p.20). A avaliagdo precisa, pois, ser pensada, refletiva, ou atuara de forma inconsciente, des-
vinculada de um compromisso ético.

Sob esta Optica, a avaliagdo assume seu lugar junto do ato educacional em todos os seus
aspectos. Inclui desde a relagdo professor-aluno até as instituigcdes e as politicas educacionais.
Ja que neste estudo nosso interesse opera em ambito mais estrito, o da avaliagdo do bindmio
ensino-aprendizagem, aborda-lo-emos em particular.

Esse segmento da avaliagdo educacional assumiu variadas formas e fungdes praticas ao
longo da histéria. Quando consideramos o periodo inicial da avaliacao cientifica posterior ao
da abordagem psicométrica e, portanto, ja propriamente educacional, uma aguda abstra¢ao nos
permite reconhecer que os modelos de avaliacdo da aprendizagem assumiram determinado ca-
rater que ficou conhecido como modelo tradicional. Eles se pautavam em exames de exceléncia,
vinculados a uma pedagogia tecnicista, centrada na ideia da aquisicdo de saberes (PERRE-
NOUD, 1999a), com a finalidade de quantificagdo dos resultados para classificagao (ranking)
dos educandos. (LUCKESI, 2010; MAIA, 2003; PERRENOUD, 1999a).

Perrenoud (1999a) caracterizou esse modelo tradicional de acordo com os seguintes pro-
cedimentos: realiza-se exame oral ou escrito que abrange a parte do programa ensinada até o
momento e dai, de acordo com os desempenhos, os alunos recebem notas ou conceitos; ao final
do periodo proposto para a disciplina, faz-se uma sintese das notas, que atua como base para
aprovacao ou reprovacdo do aluno e para classifica-lo em relagdo aos demais. Preserva-se, as-

sim, o relacionamento verticalizado caracteristico do ensino tradicional (SANTOS, 2008), no
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qual o professor ¢ o detentor do saber e responsavel por sua transmissao ao aluno que, por sua
vez, deve ser capaz de assumi-lo.

Esse tipo de processo ndo se mostrou capaz de avaliar adequadamente todos os aspectos
do ensino-aprendizagem, sobretudo na medida em que a propria visdo sobre a educagao se re-
buscava (LUCKESI, 2010; HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999a). Essa limitagdo, do ponto de
vista dos modelos de avaliacdo se concentrava no fato de que a avaliacdo tradicional buscava
cumprir seu papel somativo (SCRIVEN, 1966), ou seja, ao final de um programa de ensino,
quando ja ndo ¢ possivel aprimorar seu decurso. Ao ajuizar sobre o passado, perde a func¢ao
reguladora das aprendizagens. (PERRENOUD, 1999a; CRONBACH, 1963).

Essa pratica tecnicista (DEMO, 2004) menos contribui para uma democratizagao do en-
sino (PERRENOUD, 1995) do que para sua elitizagdo, pois acaba por se justificar por si propria
— desprezando em grande medida o contexto sociocultural participativo — e por tornar a exclu-
sa0 uma fungao da técnica. Os exames selecionam as exceléncias e excluem o “excedente”. Uns
“sao aprovados”, outros, repetem ou sao descartados. Ao ser utilizada no contexto de uma edu-
cacdo pretensamente democratica, carrega consigo o principio exclusivo em que o sucesso da
maioria (ou da minoria, em alguns casos) faca parecer sem importancia os que sdo rechagados.

Além disso, Perrenoud (1999a) denuncia ainda esse modelo avaliativo como um dos res-
ponsaveis pela cisao de docentes e discentes em campos opostos, dificultando a cooperacao, e
pela preferéncia dos professores por conhecimentos isolaveis e cifraveis que sdo abordados por
meio de atividades rigidas e desgastadas. A mais grave das reverberagdes desse tipo de avalia-
¢do, porém, ¢ que a relagdo dos alunos com o saber se torna utilitarista e pervertida. Nas mais
das vezes, passa-se a visar mais o exame que a aprendizagem.

Assim, o modelo tradicional ndo se compromete com a democratizagdo do ensino
(DEMO, 2004; PERRENOUD, 19992a) na medida em que exclui os educandos considerados
inaptos ao selecionar exceléncias. Maria Regina Lemes de Sordi (2005) argumenta que essa
logica subsistiu até a virada do milénio, sobretudo no ensino superior, enderecando-se sempre
ao mais baixo nivel do pensamento humano, sua capacidade de memoriza¢do. Além disso, ela
afianca que o interesse pela nota, produto do exame, relega para a periferia do processo educa-
cional o desejo pelo conhecimento. A énfase demasiada no aspecto quantitativo, e seu aspecto
nocivo, também ¢ destacada por Jussara Hoffmann (2009) enquanto Perrenoud (1999a), mais
contundente, reconhece na exaltagdo do exame uma relacao pervertida com o saber, na qual se
desenvolve um conhecimento complexo a respeito das provas, deixando de lado os objetivos

planejados da aprendizagem.
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Sordi (2005) admitiu que, ao final do século passado, crescia o pasmo ante a constatagao
de que os egressos de diversos cursos haviam desenvolvido competéncias completamente di-
versas daquelas que haviam sido planejadas para sua graduag¢do. Uma pesquisa mais recente,
de Carneiro e Teixeira (2011), explicita um dado que ndo apenas atualiza e confirma essas cons-
tatagdes como também agrava o espanto e diz respeito a um contetdo afim ao nosso tema de
estudo. O referido estudo demonstrou que os estudantes dos ultimos periodos do curso de Psi-
cologia de uma Universidade do Maranhdo demonstravam menos habilidades sociais do que os
das turmas iniciais. A despeito da limitagdo educacional dos dispositivos de avaliagdo utilizados
na pesquisa — psicométricos — consideramos de grande relevancia o fato de que os aprendizes
aparentemente “desaprenderam” um conjunto de habilidades considerado imprescindivel pelas
metas de formacgao e para a operacionalidade das competéncias interpessoais.

Sordi (2005) argumenta, ainda, que a avaliagdo deveria reduzir a énfase na manutencao
dos poderes docente ¢ institucional e assumir uma posicao dialdgica, de partilha com os discen-
tes. Dessa maneira, poderia caminhar para o acolhimento das caréncias de desenvolvimento, o
estimulo das curiosidades e o reconhecimento de que erros e acertos sdo realidades participati-
vas que se precisa integrar a uma visdo mais holistica da educagdo, capaz de abranger as diver-
sas dimensOes humanas e as nuangas do saber fazer, saber ser e saber conviver.

Tal perspectiva avaliativa, considerada vital para a melhoria de nossa educagao por Sordi
(2005), s6 pode se cumprir com um acompanhamento mais profundo e abrangente do desenvol-
vimento dos educandos. Bittencourt (2007, p.165) corroborou com esse ponto de vista ao afir-
mar que “[...] a otimizagao do processo de avaliar a aprendizagem, e também o ensino, em bases
criticas e transformadoras, precisa se tornar uma das metas de todo educador”.

A avaliacdo tomada como um compromisso dessa qualidade ndo poderia ser restrita a
exames terminais, aplicados por qualquer um. Resultaria, de inicio, do exercicio do papel for-
mativo da avaliagdo, ou seja, que ela possa propiciar ajustes e corregdes do programa em curso,
mesmo quando realizadas apos determinadas etapas da execugdo do planejamento. Dai, para se
alcangar as proposicoes de Sordi, Bittencourt, Luckesi e, sobretudo Perrenoud, a avaliagdo pre-
cisaria se posicionar como componente continuo, permanente e indispensavel do ato pedago-
gico, responsavel pela regulagdo do processo educacional (PERRENOUD, 1999a; MAIA, 2003)
— e que se relaciona com a proposta de formagao de profissionais reflexivos — e como desafio
que relativiza a posicao de saber pleno e de autoridade sapiente do professor. Professores e
alunos, destarte, engajar-se-iam reflexivamente no processo educacional vivo e nas suas meta-

morfoses em cada nova situacao.
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Ao voltar o olhar para as especificidades do ensino superior, Santos e Luz (2012) afiangam
que as incertezas e equivocos assumem proporcoes alarmantes, sobretudo em razao do cresci-
mento acelerado dos ultimos anos e da mé4 formagao dos docentes para esse segmento. Os au-
tores referem certo descaso nos professores universitario quanto a discutir problemas pedago-
gicos o que os leva a reproduzir “no dia a dia de sala de aula as praticas avaliativas que viveram
em seu proprio processo formativo, desconsiderando as exigéncias que a contemporaneidade
impoe”. (p.142). Destacam ainda, ao revisar a literatura especializada, que, em sua evolucao, a
educagdo de nivel superior se dedicou mais concentradamente aos processos de aprendizagem
direcionados ao saber erudito, ao conhecimento, enquanto preteria aqueles vinculados “ao
aprender a viver junto e ao aprender a ser”. (p.144).

As ideias de Santos e Luz entram em acordo com as propostas de base de Perrenoud e
com a perspectiva de Regina de Sordi para o ensino superior, reiterando a compreensdo de que
ha um desequilibrio na avaliagdo do ensino-aprendizagem na universidade. Os saberes tradici-
onais, aliados ao formato de avaliagdo classico que lhes € peculiar, perseveram como principal
alvo dos esfor¢cos enquanto os outros, trazidos a tona pelas novas perspectivas educacionais,
restam, em grande parte, inalcancados.

Para uma visdo mais acurada da avaliagdo capaz de acompanhar a educagdo por compe-

téncias, porém, € necessario entendé-las. E € o que faremos a seguir.

2.3 A no¢ao de competéncia e sua relacio com a avaliacao

Os métodos tradicionais de avaliagdo se mostram especialmente defasados no que diz
respeito aos objetivos de construir competéncias em sua acepgao hodierna, presente nas elabo-
racdes teoricas, do final do Gltimo milénio aos nossos dias, € nas medidas politicas, como se
constata, ao enfatizarmos nosso objeto de estudo, nos projetos politico-pedagogicos (PPC) dos
cursos de graduacdo e nas diretrizes curriculares nacionais. O conceito de competéncia, ele
mesmo, ¢ um dos principais empecilhos para que se articule uma avaliagdo apropriada pois,
como atesta Luckesi (2010), a totalidade organica do ato pedagdgico faz a avaliagdo depender
do planejamento e da execucdo, dentro de uma mesma atitude educacional. Quanto a compe-
téncia, em geral ndo h4 clareza e, com isso, ndo s6 o planejamento, mas todo conjunto de pres-
supostos permanece nao consciente. Permanece uma promessa.

Isso precisa ser levado em conta na busca de uma defini¢do suficiente junto do problema

a0 mesmo tempo contrario € complementar: ndo parece lidimo crer que a realidade educacional
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corresponda a alguma teoria. Trata-se de uma caracteristica da situagdao educacional contempo-
ranea, como ja relatamos na primeira parte deste capitulo, que encontra no problema das com-
peténcias um caso especial. Mais do que na maioria dos outros, neste ndo se verifica uma sim-
ples correspondéncia da proposta na pratica. E preciso pensar, portanto, em um conceito para o
qual dificilmente se encontrard uma realidade atual correspondente.

Ratificamos, com Sacristan (2011), o problema teérico. Segundo ele, o conceito de com-
peténcia carece de precisdo. Enquanto preservava sua conotagdo espontanea, leiga, o termo
apresentava significa¢do suficiente para seu uso comum. Diante das necessidades cientificas,
todavia, foi sobrecarregado de defini¢des disjuntivas que produziram imprecisao e divida na
medida em que se multiplicaram. Tornou-se relacionado a capacidade para determinada agao,
efetividade, conhecimento pratico, destreza, habilidade e outros conceitos afins. O referido es-
tudioso, ap6s detalhada investigagdo de teorias e documentagdes relevantes, assegurou que o
conceito de competéncia é compreendido, a depender da teoria, como: 1. habilidade intelectual
aplicavel; 2. um conjunto de aspectos cognitivos € motivacionais que predispoe certas agoes; 3.
a propria predisposicdo; 4. capacidade para ag¢do vinculada a metas especificas; 5. competén-
cias-chave ou basicas, aplicaveis a diversos contextos e associadas entre si; 6. metacompetén-
cias para aquisicao de outras competéncias e uso flexibilizado das ja disponiveis; 7. fungao de
sociabilizagdo das aprendizagens.

Em outro contexto (JESUINO, 2009), argumentamos que ndo ¢ legitimo epistemologica-
mente reportar a uma nogao cientifica como se fosse um fato dado e simples ou uma entidade
que se explique por si s6. Dependemos de conceitos rigorosos para organizar o campo de co-
nhecimento. Suporta o surgimento dessas nogdes o contexto epistemoldgico composto por pres-
supostos peculiares. Quando hd demarcacdes diversificadas de um mesmo termo, portanto, o
discurso convergente entre as teorias sO se preserva enquanto esses pressupostos nao forem
trazidos a tona. Em outros termos, “apenas no nivel mais superficial, os discursos [das teorias]
caminham pari passu”. (p.266).

A alegagdo de Sacristan (2011) € analoga a essa hipdtese ao reconhecer que a impressao
de uma ideia comum de competéncia, a0 menos em nossas atuais circunstancias, ¢ SEnso Co-
mum. A divergéncia teorica requer engajamento reflexivo, € ndo o desprezo do contexto pro-
blematico. Esta ultima medida sé garante a superficialidade e acaba por produzir, consoante a
critica de Méndez (2011), uma ideia de competéncias que ndo se integra de maneira satisfatoria

ao curriculo como um todo.
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E indispenséavel, pois, demarcar um conceito de competéncia suficiente para nossos pro-
positos de pesquisa. No entanto, ndo podemos pretender uma sintese por meio de pesquisa com-
parativa, ao mesmo tempo em que parece insatisfatorio desconsiderar a critica contundente e
real de Sacristan. Além disso, parece ainda obrigatorio que essa nogao se articule ao fundamento

epistemologico que apresentamos.

2.4 O problema em meio a imprecisao conceitual

Como consideramos na primeira parte do capitulo, uma insatisfacdo com a formacao edu-
cacional — sobretudo a profissional — conduziu a uma reviravolta das demandas de formacao.
Reorientou-se uma visdo positivista de um saber erudito, aplicavel e transmissivel para uma
perspectiva reflexiva de interagdo, criatividade e construcdo, ao final do século. Por diversos
eixos, as competéncias foram demandadas e isso se tornou problema educacional vultoso.

A leitura operada por Sacristan (2011) se fundamentou no cenario europeu dos principios
de nosso século para configurar o problema e delimitar seu posicionamento diante dele. Admi-
tiu relatorios da UNESCO, da Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE) e da National Comission on Excellence in Education. Para consideragdo analoga de
nosso contexto, concentramo-nos nas competéncias interpessoais, incluidas nas metas de for-
macao dos cursos de graduacdo em Psicologia de Fortaleza/CE, e, por esta razdo, reportamo-
nos, em fase preliminar, a um conjunto de documentos fundamentais. Baliza-nos, de inicio,
ainda fora do patamar educacional, a resolucdo do Conselho Federal de Psicologia a respeito
das atribui¢des profissionais do psicologo (CFP, 1992). Aditam-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para os cursos de graduagcdo em Psicologia (BRASIL, 2004) e aos Projetos
Politico-Pedagdgicos de alguns cursos. Com isso, afastamo-nos da aproximac¢ao puramente for-
malista em nome de um direcionamento mais regional e temporalmente situado.

No Art.4° das DCN, que lista as habilidades e competéncias gerais pressupostas ao exer-
cicio da profissdo, encontramos a primeira referéncia ao nosso conceito-chave no documento.

O Art.8° por sua vez, exprime aproximagao mais genérica em seu paragrafo introdutorio:

As competéncias reportam-se a desempenhos e atuagdes requeridas do formado em
Psicologia, e devem garantir ao profissional o dominio bésico de conhecimentos psi-
coldgicos e a capacidade de utiliza-los em diferentes contextos que demandam a in-
vestigacdo, analise, avaliagdo, prevencao e atuagao em processos psicoldgicos e psi-
cossociais e na promocdo da qualidade de vida. (BRASIL, 2004, p.3).

O esbogo de defini¢ao ndo vai além disso, exceto pelo Art.9°, que garante que as compe-

téncias devem se apoiar em habilidades. Nio cita, ai, os conhecimentos, embora eles sejam
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mencionados alhures no documento sem ser, no entanto, listados, como o sdo as competéncias
e as habilidades.

A nocao defendida pelas DCN é, assim, bastante superficial. Indica menos o que sdo do
que a tarefa que devem cumprir. Faz lembrar o argumento de Sacristan (2011) de que o avango
da ideia de competéncia no ensino se justifica pelas exigéncias de mercado, que reclama pro-
fissionais habilitados para a execu¢dao de determinado tipo de acdes. Sob essa perspectiva, ¢
competente quem exerce uma fungdo Util a0 mercado. Sacristan argumenta que essa posi¢ao
ndo “questiona se nos tornamos mais conscientes, responsaveis, justos, inventivos, expressivos,
prudentes, solidarios, respeitosos, colaboradores, amaveis, sdos, cultos, humanistas, avessos as
desigualdades, intelectualmente formados ou sabios™. (P.36).

Pedro Demo (2012) se avizinha do argumento quando abre mao de uma aproximagao de
énfase conceitual por outra, etimologica. Reconhece no termo (é o que ele destaca) o carater de
competitividade e admite isso em seu pensamento. Faz mengdo a Perrenoud como uma das
raizes do interesse nacional por competéncias, mas sequer problematiza sua defini¢ado. Demo
ressalta o carater das competéncias em sua acepc¢ao de competitividade, de saber tirar vantagem
ou se sobressair. Para ele, o cerne da competéncia ¢, etimologicamente, a competi¢do. A critica
¢ penetrante, pois dessa forma, a propria nogao de competéncia traria uma defesa da politica de
sele¢do de exceléncias (exames) e se afastaria de uma perspectiva democratica da educagao.

Perrenoud (2013), por sua vez, compreende que o fascinio pelas competéncias nao pode
ser explicado somente do ponto de vista empresarial/econdmico embora admita que, do ponto
de vista da formagao profissional, ndo seja dificultoso “determinar um inventario das praticas
e das situacgdes de trabalho mais caracteristicas de cada profissao”. (P.36). Isso ndo quer dizer
em absoluto que essa ideia esteja a servico da selecdo e exclusdo, embora, se ndo houver uma
critica dos modelos de avaliagdo e dos objetivos educacionais, esse uso dependera do espirito
— da atitude e dos pressupostos — que subjazem ao trabalho em torno das competéncias, o que
discutiremos mais adiante. As DCN, elas mesmas, contribuem para o inventario com a distingdo
das caracteristicas desejadas para os profissionais de Psicologia, o que ¢ determinado de forma
mais ou menos arbitraria, vistos os problemas dessa area de conhecimento. Ao fazé-lo, todavia,
deixam de fora algumas considera¢des importantes, reclamadas por Perrenoud.

Primeiramente, nao estabelecem relagdo clara das competéncias com saberes, habilida-
des, atitudes, etc. Em segundo lugar, ndo explicitam como foi realizado processo de delimitagao
das competéncias ja que, diante da pratica do psicologo, a discriminagdo de competéncias iso-
ladas ¢ um processo artificial, pois o trabalho do profissional ndo resulta da justaposi¢ao desses

elementos. Estes ¢ que sdo deduzidos da atuacao, ndo deveriam sé-lo da teoria ou dos programas
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educacionais. Por fim, as DCN deixam de indicar a fundamentacao de seu conceito de compe-
téncias, o que se adita a pobreza da defini¢ao fornecida para deixar aberta ao leitor e intérprete
a opg¢ao por uma definicdo ou a simples admissdo do conceito na superficialidade de seu uso
comum.

E relevante perceber que os PPCs que buscam se articular em torno das DCN preservam
essa imprecisao no que diz respeito as competéncias. Aqueles que tivemos acesso, de forma
geral o retratam. Os projetos dos cursos da UFRGS, UFC/Fortaleza e UFPA® ndo as conceituam
e, como o documento de referéncia, assumem fundamentalmente a €nfase nas competéncias e
habilidades.

O projeto da UFPI/Parnaiba admite conhecimentos e competéncias no objetivo geral, nao
tratando diretamente das habilidades. O seu 5° topico, no entanto, descreve as competéncias e
habilidades esperadas de acordo com o perfil profissional exposto no 4° item sem nada referir
quanto aos conhecimentos pretendidos. Preserva a caréncia de defini¢do, diferenciagdo e cor-
relagdo.

O PPC da UFPE merece destaque na medida em que dispde de uma sec¢do intitulada
Marco Tedrico e outra, chamada Campo de Atuagdo do Profissional como Meio de Viabilizar
a Articulacéo entre o Mundo do Trabalho e 0 Mundo Académico, que explicitam, em parte,
como foi feita a transposi¢ao da realidade profissional para os objetivos educacionais. Destaca,
ora com a adjetivagao técnica, ora com outra, profissional, as competéncias, que se diferenciam
de valores ou atitudes éticas. Em uma passagem do marco teorico, compreende a propria Psi-
cologia como um saber técnico que, contudo, ¢ multifacetado e apresenta um desenvolvimento
histérico que precisa ser levado em conta. O objetivo geral pressupde que a formagdo deve
assegurar a construgdo do conhecimento de processos psicologicos mediante uma perspectiva
critico-reflexiva (p.23). Merece nota o fato de que, na listagem dos critérios de formacao, ha
vinte itens que delineiam atitudes, habilidades e competéncias, mas nao os tais conhecimentos.
Mais uma vez, a apreciacao tedrica ¢ bem limitada e ndo confere operacionalidade do conceito.

Visando em conjunto as Atribui¢des Profissionais, as DCN e os PPCs consultados, resta
confirmagdo empirica da argumentagdo de Sacristan (2011), mas com uma peculiaridade: en-
quanto no texto deste ultimo se exprime uma divergéncia entre as defini¢des explicitadas em
um conjunto de documentos relevantes para o estabelecimento da formacao, em nosso contexto

as defini¢des parecem ja derivar da banaliza¢do da no¢do em suas multiplas concepgdes ou, em

3 Estes, assim como os demais PPC, referidos podem ser encontrados na internet, na pagina das institui¢des refe-
ridas. Tratam-se, em todos os casos, das versdes mais recentes.
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outros casos, nao ha defini¢do alguma. A fundamentagdo tedrica, se ha, ¢ inescrutdvel por meio
de consulta documental.

Quando visitamos a bibliografia produzida, ndo se verifica muita discussdo em torno da
nocao de competéncia nas DCN para os cursos de Psicologia. Nao quer dizer que ndo exista.
Textos como o de Brasileiro e Souza (2010) e de Cirino, Knupp, Lemos e Domingues (2007)
discorrem sobre elas, mas nao se ocupam com suas limita¢des. Enfatizam outros problemas. O
texto de Cruz e Schultz (2009), por sua vez, reporta a Classificacdo Brasileira de Ocupacdes
como fonte de referéncia das competéncias envolvidas na atuagdo do psicélogo, seguindo a
linha tecnicista das DCN. Tentou, todavia, demonstrar a diversidade das conceituagdes de com-
peténcia, produzindo, inclusive, um quadro comparativo de defini¢des. Sua resposta ¢ funda-
mentalmente diferente daquela que nos pretendemos.

Cruz e Schultz (2009) buscaram o argumento comum das defini¢des, nds buscaremos uma
definicao, admitindo, inclusive, seus aspectos divergentes das demais como forma de rejeitar o
ponto de vista mais superficial. Optar por uma defini¢ao especifica implica o risco de nos afas-
tarmos da ideia fundamental de competéncia subjacente as DCN e nos ocuparmos com minucias
que ndo lhes interessam. Nem a solu¢do de Cruz e Schultz, tampouco a nossa, porém, podem
escapar desse risco. A deles se compromete com uma anuéncia geral e se descompromete dos
pressupostos mais aprofundados, nds abrimos mao da concordancia para tentar garantir alguma
profundidade que s6 podera ser a nossa e a da teoria assumida. As diretrizes deixam esse flanco
desguarnecido diante da interpretacdo, seja da equipe de elaboragdo do PPC ou do pesquisador,
COMO em Nosso caso.

E na definicdo apresentada pelo suigo Philippe Perrenoud que encontramos um eixo de
trabalho. Suas ideias sdo vastamente estudadas no Brasil e existe uma parcela significativa de
sua obra traduzida para o vernaculo, além de muitos de seus artigos disponiveis no portal virtual
da Université de Genéve, em francés. A acessibilidade e o uso regular da teoria, porém, nido
justifica nem especifica o seu uso, o que ¢ for¢oso fazer.

A teorizagdo de Perrenoud a respeito das competéncias acompanha o seu empenho em
grande parte dos temas de relevo da educacdo contemporinea e se integra a essa conjuntura
com profundidade impar. Congrega em um corpo de conhecimento interesses que, por um lado,
consideramos imprescindiveis para uma visao de educa¢do adequada ao nosso meio € a0 nosso
tempo e, por outro, reconhecemos em consonancia com a proposta educacional que nos norteia
e sua epistemologia intrinseca.

Perrenoud (1999b) alega que competéncia remete a “uma capacidade de agir eficazmente

em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.
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(p.7). Pode ser definida também como “a capacidade de um sujeito mobilizar o todo ou parte
de seus recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situagdes complexas”.
(PERRENOUD, 2001, p.20).

Essas defini¢gdes buscam indicar o modo de operagdo da competéncia e ndo apenas a ex-
pectativa em torno delas. A sua finalidade, alias, nao poderia ser determinada a priori, pois isso
distancia demasiada e artificialmente a competéncia da vida. Perrenoud segue outro caminho,
inclui, em sua demarcagdo, saberes especializados, habilidades adquiridas com treinamento e
até disposigdes afetivas. A operacionalidade da competéncia ndo se confunde com esses recur-
sos, depende deles para enfrentar situagdes complexas. O conhecimento que so6 se aplica a situ-
acoes artificialmente programadas nao promove competéncia. Da mesma maneira, uma habili-
dade, compreendida como “uma sequéncia [...] de funcionamentos heuristicos rotinizados que
se tornaram esquemas mentais de alto nivel ou tramas que ganham tempo” (PERRENOUD,
1999b, p.29), diverge da competéncia por tratar somente do esquema de a¢ao, mas nio da agdo
refletida desse esquema mediante uma compreensao da situacao vivida.

A mobilizacdo, para ele (PERRENOUD, 2004), ¢ uma metéafora a que se recorre ao aban-
donar outra, mais usual e antiga, que ¢ a da transferéncia. Esta supde conhecimentos aprendidos
em um contexto e que podem ser deslocados para situagdes ditas analogas, ¢ assim, concentra
sua énfase na situacdo. Nao ¢ isso que se opera na competéncia, pois ela enfatiza a atividade
do individuo, uma vez que "A mobiliza¢do ndo ¢ apenas 'uso' ou 'aplica¢ao', mas também adap-
tacdo, diferenciacdo, integracdo, generalizagdo ou especificagdo, combinacao, orquestragao, co-
ordenacgdo" (p.48). Ja ndo se trata, pois, de um deslocamento dos processos para situagdes ana-
logas, mas de uma transformacao deles. Cabe mencionar, ainda, que a competéncia ndo mobi-
liza apenas habilidades ou savoir faire praticos, pois "[...] qualquer conhecimento permite ope-
rar sobre o real e, portanto, sobre o proprio individuo". (p.49, enfatizamos). Assim, a realidade
do individuo € interna, externa e participativa e € nesse campo que se opera a competéncia, ¢ ai
que deve ser vista. Ela exige, portanto, que lidemos com um grau mais sofisticado de adaptacao
avida, para usar os conceitos de Dewey.

Essa remissao se ajusta com a perspectiva interativa sobre a qual Perrenoud fundamenta
seu entendimento da competéncia: "[...] as operagdes mentais e as acdes sempre sao produto de
um encontro, de uma interagdo, frequentemente complexa, entre a situagdo e as estruturas an-
teriores do individuo". (p.52, énfase nossa). A complexidade ¢ frequente, e ndo necessaria, por-
que ndo se assume com a no¢do de competéncia, que sempre haja necessidade de revisao e
transformagdo, o que seria ingénuo. Alguns aspectos da transferéncia reaparecem com outras

nuangas na perspectiva mobilizadora. Os recursos cognitivos visados pela mobilizagdo nao se
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restringem aos conteudos cientificos classicos, mas os incluem. Eles sao definidos por sua mo-
biliza¢do e abrangem "conhecimentos abstratos e descontextualizados quanto & memoria de
situagdes concretas, raciocinios e atos que permitiram enfrenta-las". (p.58). Sob a otica da com-
peténcia (ou de sua auséncia), portanto, até mesmo essas vicissitudes derivam da adaptacao.

Perrenoud (2004) enuncia as caracteristicas principais que o levam a defender a perspec-
tiva mobilizadora: (1) ela ndo destitui a ideia de transferéncia, embora nao se funde sobre a ideia
de analogias, o que permite (2) admitir tanto a criacdo de respostas novas em situacdes reais
quanto a reprodugdo de procedimentos de rotina e (3) se ocupar com o trabalho do espirito em
seus diversos aspectos, (4) compreendendo-o como um processo dinamico, (5) levando em con-
sideracao os obstaculos cognitivos, afetivos e relacionais e (6) abrindo-se para os conhecimen-
tos e representagdes criados nas situagdes praticas. Por isso tudo, (7) implica a admissdo de uma
coordenacdo dos recursos mais diversos, nem sempre conhecidos a priori.

Em seu texto sobre as metaforas de transferéncia e mobilizacao, Perrenoud (2004) resga-
tou um argumento de Le Bortef para asseverar que as competéncias ndo residem nos recursos,
mas no "saber mobiliza-los". Sendo assim, tem os recursos como condi¢ao, mas ndo como de-
terminacdo. Para ele, a nog@o de recurso integra todo tipo de aquisi¢do que tenha em comum a
caracteristica de ser mobilizavel. Distingue recursos externos e internos analogamente a demar-
cacdo dos instrumentos e simbolos realizada por Vygotsky, ou seja, ambos sdo produtos do
desenvolvimento cultural e igualmente objetos de aprendizagem. Os externos sdo os que se
conformam no mundo material e os internos sdo aqueles que subsistem como representagdo, ou
como imagem psiquica. Perrenoud enfatiza que estes ultimos sdo os que mais interessam ao
campo educacional/escolar e lista os principais: "[...] conhecimentos, capacidades cognitivas
gerais, esquemas de acdo ou de operagdes, savoir-faire, lembrangas, conceitos, informagdes,
relacdo com o saber, relacdo com o real, auto-imagem e cultura". (p.57).

O saber mobilizar, para ele, se relaciona com um grau de consciéncia significativo dos
recursos ¢ das suas formas individuais de mobiliza¢ao. Com isso, aproxima-se sobremaneira do
conceito de atitude de Jung (2000b), que a compreende como uma prontiddao — consciente ou
ndo — para agir fisica e psiquicamente de uma forma determinada em uma situag¢do determinada.
Assim, a disposi¢do depende de uma assimilagdo da situagdo interna-externa, o que conforma
a experiéncia. No entanto, essa assimilagdo e a (re)acao correspondente pode ser dada em dife-
rentes graus de consciéncia que vao desde um ato involuntario (que as vezes resolve um pro-
blema) até um ato consciente. Destaque-se, porém, que somente esse tltimo possui valor ético
e, por isso mesmo, ¢ mais inibivel, direciondvel, estimulavel por um ato de consciéncia. Saber

mobilizar, nessa linguagem aproximativa, segue muito de perto a epistemologia reflexiva de



66

Schon, pois depende de certo grau de consciéncia dos recursos disponiveis (eles precisam exis-
tir, portanto, em algum grau) e das formas de mobilizagdao que, por sua vez, mudam de carater
quanto mais conscientes se tornam.

Em obra mais recente, Perrenoud (2013) aprofundou o entendimento dos recursos e das
mobilizagdes. Quanto aos primeiros, ressaltou trés categorias principais: 1. Os saberes, que po-
dem ser declarativos, processuais ou condicionais; 2. As habilidades, ou “esquemas que orien-
tam as operagdes mentais e as operagdes concretas” (p.48), se distinguem das competéncias
justamente pela sua relacdo simples e univoca com a situagdo (procedimento aplicado) ou a
necessidade de que se reconheca, reflita e compreenda a situagdo antes que a operacio possa
ser realizada e, por fim; 3. O que categorizou como outros recursos, que sao atitudes, posturas,
valores, principios, normas, diversas relacdes (com o outro e com o poder inclusive) e os recur-
sos emocionais e relacionais.

A respeito da mobilizacdo, Perrenoud destacou que ndo ha como prever e listar todas as
situagdes de operagdo dos recursos, pois tal seria uma contradigdo nos termos. E preciso assumir
uma atitude reflexiva, pela qual é possivel considerar (reflexdo sobre a a¢do) configuragdes da
mobilizagdo e encontrar alguns problemas que carecem de enfrentamentos diferenciados. Ha
ao menos trés casos que se pode generalizar. No primeiro, o praticante reconhece que ndo detém
recursos necessarios e suficientes para elaborar o problema ou para resolvé-lo a contento e pre-
cisa se apropriar deles. No segundo, ndo ¢ a falta dos recursos que se destaca, mas a incapaci-
dade de po-los em sinergia diante da situagdo, o que exige os experimentos imediatos para o
redirecionamento da acdo. O ultimo caso ja ndo e o obstaculo, mas aproxima-se do pratico que
ja nao tanto se surpreende, mas ¢ capaz de propor variagoes diante de seu reconhecimento da
situacdo. Nos termos de Perrenoud, “além de dispor dos recursos necessarios, o ator esta trei-
nado e preparado para colocé-los em sinergia, pois o problema ¢ semelhante a outros com os
quais ja se deparou e a decisdo se parece com aquelas tomadas anteriormente”. (p.51). Todas
essas situacoes denotam a operagdo da competéncia, visto que o sujeito dispde de recursos di-
ante dos quais sabe se posicionar relativamente a situacdo e aos seus recursos de maneira inte-
grada.

Essa constatagdo levou Perrenoud a reconhecer que a competéncia € “uma trama que fun-
damenta e acelera a colocacao dos recursos em sinergia”. (p.51). Esta € compreendida como a
integracao adaptativa dos recursos (e da busca por eles) com a situagdo tanto nos casos em que
o grau de adaptacao for elevado quanto naqueles em que for reduzido. Dessa forma, a compe-

téncia resulta como uma espécie de “memoria da inteligéncia passada, individual ou coletiva, e
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uma forma de rotinizacao da colocagdo dos recursos em sinergia”, propiciando “rapidez, segu-
ranca € um custo menor pra uma agao cuja realizagdao poderia ser mais lenta € menos segura”.
(p-51).

A respeito das situagdes complexas em que se atualizam as competéncias, um problema
educacional se revela. Perrenoud (2013) admite que existe um risco fundamental: assumir pra-
ticas antigas conjuntamente com o discurso das competéncias, tornando-o mero flatus vocis. O
planejamento, assim, fala de competéncias, mas parte do saber cientifico e do interesse dos
programas. A atencdo, de acordo com o educador sui¢o, deve tomar impulso na vida, que ex-
trapola e inclui o ambiente pedagogico, cenario das situagdes complexas reais. Muitas vezes se
confundem as exigéncias da vida com situagdes simplesmente dificeis ou desafiadoras, mas as
duas nem sempre sao idénticas. Problemas artificiais, projetados ad hoc e distantes das praticas
quotidianas podem ser muito mais dificeis do que a maioria das situacdes regulares da vida e,

ainda assim, ser muito menos complexos. O seguinte fragmento sintetiza essa ideia:

Uma boa parte da experiéncia cotidiana consiste na utilizagdo de competéncias das
quais dispomos para resolver problemas e tomar decisdes de carater relativamente
banal. Para serem complexas, as situagdes ndo precisam ser inusitadas ou extraordi-
narias. Basta que elas tenham uma dose suficiente de contradigdes para que seja ne-
cessario, a cada vez, um minimo de raciocinio ou de julgamento para escolher o
modo mais indicado para executar a agdo. (PERRENOUD, 2013, p.42).

A perda de conexdo com a vida conduz necessariamente a uma incompeténcia. Ao abor-
darmos um campo humano mais estrito, como uma profissao, geralmente ¢ mais facil delimitar
as familias de situa¢des para as quais se necessita desenvolver competéncias do que quando
discutimos, p.ex., a educagdo fundamental, que pretende preparar mais amplamente para a vida.
Ainda assim, delimitar os campos gerais de competéncias profissionais ¢ problema menor do
que executar a contento um programa educativo. E isso se da por mais de um motivo.

Os “outros recursos” referidos por Perrenoud, mormente os de carater interpessoal, im-
plicam dificuldades adicionais relativas aos saberes e habilidades classicamente relacionados
nas teorias educacionais, nos programas e nos curriculos da racionalidade técnica. Na historia
da educacdo, esses “outros recursos’ ndo receberam a mesma aten¢ao que os primeiros, embora,
como ja discutimos, ja fossem articulados até certo grau por educadores e pensadores como
Schiller, Pestalozzi, Dewey e Montessori. Quanto ao desenvolvimento das competéncias inter-
pessoais, todavia, a questdo ¢ ainda mais séria e exigira nosso esfor¢o em outro capitulo.

Nesse cenario, os métodos avaliativos se encontram destacadamente inadequados, em
grande parte por extensao das limitagdes conceituais. De acordo com Juan Méndez (2011), na

situagdo em que faltam referentes de conhecimento ou eles existem, mas sdo pobres, “apenas



68

ha respostas de carater pragmatico e programatico, com uma tendéncia marcadamente operaci-
onalista, de forte conotagdo ‘eficientista”. (P.236). Aqui, mais uma vez, a avaliacao se reduz ao
seu modelo antigo, absorvido a pratica de exames, e a geragao atual repete os erros da anterior.

Além da compreensdo limitada das competéncias ha outros empecilhos, sobretudo as po-
liticas educacionais tendenciosas, que ainda sobrevalorizam a cultura de exame (NOGUEIRA
FILHO; JESUINO; CIASCA; LEITE, 2014; RODRIGUES; PEIXOTO, 2009, MINHOTO,
2008; VIEIRA, 2007); a subsisténcia do papel somativo da avaliagdo que responsabiliza o aluno,
afastando-se de uma avaliagdo propriamente formativa (LUCKESI, 2011), ¢ a falta de conheci-
mento sobre a génese das competéncias e seu processo de aprendizagem. (PERRENOUD,
1999a, 2002b).

Segundo Perrenoud (1999a), no cendrio critico-reflexivo da formagao que pensa nas com-
peténcias, € preciso ajustar as praticas avaliativas a um modelo propriamente formativo e, para
isso, as estratégias devem ser individualizadas, atuar segundo a gravidade presumida e “ser
proporcionais a complexidade do fendomeno”. (PERRENOUD, 1999a, p.124). Somente ao se
aliar a intui¢cdo, mais espontanea e que atua sobre dados mais acessiveis em primeira aproxima-
¢do, com a instrumentacao sistematica, essa abordagem diferenciada pode se realizar.

Além de fazer avancar as praticas avaliativas para que elas possam se integrar adequada-
mente com 0s principios e objetivos educacionais, Perrenoud considera imprescindivel levar o
processo avaliativo até seu termo, ndo perder o foco em nome dos instrumentos utilizados e
conhecer de maneira aprofundada os mecanismos de aprendizagem considerados. Sobre esse
ultimo ponto, ele elucida que “ndo se poderia recriminar os professores pela ignorancia dos
processos de aprendizagem. Com muita frequéncia, os pesquisadores em Psicologia e em cién-

cias da educagdo ndo sabem muita coisa ou se esgotam em controvérsias”. (PERRENOUD,

1999a, p.83).

2.5 Proposta de avaliacio e a resisténcia relativa

Para Perrenoud (1988), o modelo ideal de avaliagdo para uma educagdo democratica e
diferenciada, inclusiva de competéncias e que pretende preparar para a vida, deve servir ao
aluno, a sua aprendizagem, e demanda do professor, dentre outros atributos, ter clareza dos
objetivos de ensino, avaliar para “diagnosticar as dificuldades individuais e remedia-las rapida-
mente pela diferenciagdo do ensino” (p.4, traduzimos) e conceder ao discente a oportunidade

de participar de sua avaliagdo.
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Essa proposta foi chamada por Perrenoud de avaliagdo continua. Ela cumpre tanto o papel
somativo quanto o formativo. Pode promover praticas que favorecam uma diagnose terminal
de um programa, mas sempre se interessa em contribuir para o julgamento retrospectivo da acao
pedagogica e, também, para a regulacao das aprendizagens em curso. Assumir esse posiciona-
mento, como ja esbocamos, implica conflitos e incertezas para o professor, como € proprio da
educagao reflexiva. (LIBANEO, 2010; PERRENOUD, 2002, 2001, 1988; NOVOA, 1995).

Embora a avaliagdo continua demande um modelo educacional favoravel, é possivel e
necessaria mesmo nos modelos mais atrasados. Mesmo em uma formagao ex cathedra existe
certo nivel de avaliacdo formativa, ao menos de forma irrefletida e inconsciente. Sua agdo pro-
priamente reflexiva, porém, sé seria alcangada nos termos de uma pedagogia diferenciada e de
um método clinico. De acordo com Perrenoud (1999a), € possivel aperfeicoar agdes ja existentes
no sentido de uma avaliagdo propriamente formativa e para a regulagdo das atividades em curso.

Por regulacdo, Perrenoud entende “o conjunto de operagdes metacognitivas do sujeito e
de suas interagdes com o meio que modificam seus processos de aprendizagem no sentido de
um objetivo definido de dominio”. (p.9o). Isso constitui um ciclo de avaliacao continua no qual
os juizos produzidos sdo utilizados para a reorientagdo no sentido dos objetivos definidos No
que diz respeito a aquisi¢do dos dominios, Perrenoud ainda certifica a necessidade de se conhe-
cer os processos psicoldgicos envolvidos na aprendizagem e fornecer atengao particularizada
ao individuo.

A proposta educacional em que a avaliagdo formativa encontra seu contexto favoravel,
ou seja, o “procedimento clinico global” (PERRENOUD, 2002), trata-se de uma conduta refle-
xiva sobre os ensaios e experiéncias da intera¢ao educacional, que incluem o desenvolvimento
de saberes profissionais; teorias; “capacidades de aprendizagem, auto-observacao, autodiag-
nodstico e autotransformacao” (p.109) e as dindmicas do grupo e da institui¢do. Esses procedi-
mentos reflexivos nao se restringem, porém, ao educando, mas também ao docente.

A operacionalidade da pratica clinica exige do professor nao apenas interesse pessoal e
utilizacdo de alguns mecanismos de avaliacdo para saber se as aprendizagens estdo progredindo
adequadamente. Ele precisa regular o processo e saber como as retroagdes sobre ele foram re-
alizadas e se foram, de fato, relevantes. Nao se trata, pois, de mera empolgacao ou de trabalho
ingénuo, mas de oficio que exige planejamento, determinagao, paciéncia e coragem.

Perrenoud destaca algumas dificuldades mais comuns para uma regulacdo efetiva das
aprendizagens: a dificuldade de se coletar informacdes pertinentes e confiaveis em quantidade

satisfatoria; a rapidez, a seguranga, a coeréncia e a imparcialidade quanto ao processamento de
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tais informagdes; a pertinacia e a continuidade das agdes reguladoras e a assimilagao, por parte
dos alunos, das devolutivas do professor.

Além disso, o autor salienta que a avaliacdo reguladora atuante em uma pedagogia dife-
renciada deve ser capaz de observar contextos historico-culturais, interesses, atitudes e meca-
nismos diversos em cada educando, sendo para isso necessaria a individualizagao das condutas.

Por fim, considera que, para que a regulagao se efetive, € necessario dispor de meios para
estimular o aluno a trabalhar e inseri-lo de tal forma em uma circunstancia comunicativa que
lhe seja impossivel conduzir suas tarefas sem se comunicar. Deve-se, pois, encaminhar os alu-
nos para “situacdes de confronto, de troca, de interagdo, de decisdo que os forcem a se explicar,
se justificar, argumentar e expor ideias”. (p.99).

Para Sordi (2005), algumas condi¢des minimas sdo necessarias para a mudanga quando
se pensa no ensino superior. Estas correspondem quase termo a termo com os apontamentos de
Perrenoud: confianga nos integrantes; comprometimento obstinado; conexao, comunicacao e
co-criagdo continuas entre os envolvidos, a celebragao das realizacdes e correcao da rota sempre
que necessario e, além disso, o cuidado com os participantes. E de méxima relevancia o fato de
que as condi¢des ndo tocam a dimensdo cognitiva diretamente, todas sdo afetivas e relacionais,
apontando mais para uma disposi¢ao humana sélida para a mudanga do que para a necessidade
de se rever os programas do ponto de vista técnico ou tedrico. Enfatiza mais o valor agregado
as relagdes de ensino e aprendizagem, inclusive a avaliacdo, do que o contetido dos programas.

Luckesi (2011) destaca primeiramente, dentre as dificuldades para mudanca, uma resis-
téncia psicologica fundada na tendéncia a reproduzir condutas pelas quais fomos vitimados em
nosso desenvolvimento pelo exemplo de nossos mestres, formal ou informalmente. Ha, porém,
outros fatores, politicos. O disciplinamento e o controle por imposi¢ao da autoridade tem um
papel mais importante na manutencdo da politica de exames do que o ensino. “Ha uma cultura
generalizada de que a aprendizagem ocorre mediante a pressdo exercida pela ameacga das pro-
vas/exames sobre os educandos”. (2011, p.231). A terceira razao seria o fato de que herdamos
essas praticas na constituicdo e nosso sistema educacional. A quarta e Ultima diz respeito do
nosso contexto histdrico-social burgués, caracterizado fundamentalmente pelos sistemas disci-
plinares, marcado por condutas autoritarias e de controle, dai deriva sua outra caracteristica, a
seletividade marginalizante.

E possivel, pois, discriminar diversos niveis de impedimento para a mudanga do modelo
de avaliacdo do ensino-aprendizagem para um formato mais democratico e comprometido com
as aprendizagens. Nao seria adequado concentrar a responsabilidade sobre nenhum dos fatores

isoladamente. Por outro lado, ¢ necessario pensar que cada um desses niveis precisa ser levado
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em conta. [sso implica, sem qualquer exclusividade, todos os focos das etapas historicas revistas
por Perrenoud: as politicas nacionais e a mentalidade coletiva que as suportam, os sistemas e
programas educacionais e, enfim, a relagcdo didatica mais direta. Em nosso caso, esta iltima se
conforma como as Institui¢des de Ensino Superior (IES) e os docentes.

A responsabilidade desse ultimo foco €, no nosso trabalho, o leitmotiv. Sordi (2005,

p.122), argumenta bem a posi¢ao do professor no contexto que expusemos:

O professor pode, por meio de sua forma de mediagdo, construir um trabalho peda-
gogico altamente eficaz, mas ele proprio terd que romper com a visdo de avaliagdo
ainda hegemonica que se orienta pelo eficientismo e valorizagdo do produto em de-
trimento do processo. (SORDI, 2005, p.122).

Se, por um lado, ndo ¢ possivel admitir que a responsabilidade pela mudanca sélida e
duradoura recaia majoritaria ou exclusivamente nos ombros do professor, pelo outro, ndo se
pode negar importancia de seu trabalho. O professor, em iniciativa individual, no seu fazer do
dia a dia, pode ndo apenas propor novas ideias e implementa-las, é capaz, também, de oferecer
com seu oficio uma referéncia para a discussao mais ampla que reveja a condigdo educacional
geral. Essas iniciativas, muitas vezes, sao sufocadas pelos excessos de atribuicdes e por todo o

peso sociocultural e histdrico ja relatado. Muitas vezes, o professor

[...] prenhe de ideias inovadoras, parece esbarrar com a aparente impossibilidade de
testa-las na pratica, haja vista as amarras burocraticas que, a0 permanecerem regidas
pela mesma estreiteza de visdo administrativa, simplesmente desaconselham mudan-
cas nas formas de organizacao do trabalho pedagogico e, por conseguinte, cerceiam
mudancas substantivas no trato dos contetidos curriculares. (SORDI, 2005, p.132)

A burocracia implica amarras que inibem a mudanca, estorvam os esforcos. Nesse cena-
rio, a iniciativa do professor serd, como defendeu Luckesi, sempre, contra um sistema que ¢
representado, de forma geral, pela propria cultura organizacional da IES em que trabalha e, até

mesmo, dos proprios educandos habituados a outra forma de viver.
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3 DESAFIADORA FORMACAO EM PSICOLOGIA

O problema de estudo de nossa pesquisa se vinculou a meta educacional de educar para
as relagcdes interpessoais, consideradas indispensaveis para o exercicio da atuacao do profissi-
onal da area da Psicologia. Embora care¢a de compreensao mais extensiva e aprofundada, esse
grupo de competéncias ja foi abordado por alguns autores, sobretudo no que se relaciona com
a formagao profissional. Fora do ambito pedagédgico mais fechado, também vem sendo discu-
tido nas interfaces da formacao em Psicologia com a sua atuacgdo pratica e profissional.

Sem pretender, no entanto, refazer a historia da formagao desde a insercao da psicologia
experimental no curriculo universitario e da discussdo sobre a formagdo do analista (médico,
entdo, nao psicodlogo) até os nossos dias, compete retratar o problema que “a Psicologia” repre-
senta enquanto area de formacdo e de como ela interage com o problema das competéncias
interpessoais e como essa interse¢do contextualizou nosso problema de pesquisa.

Para isso, enfocamos um conjunto de documentos e teorias para cumprir trés etapas de
entendimento. Primeiramente, elucidar o que significa a formacao do psicélogo historicamente
no Brasil. Em seguida, discutir os valores cientificos e profissionais e como eles implicam di-
ficuldades para se pensar uma formagao. Por fim, langar um olhar sobre as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para os Cursos de Graduacao em Psicologia (DCN) e encontrar ali as compe-

téncias interpessoais como problema.

3.1 Formacio do psicélogo como desafio educacional

A primeira iniciativa nacional de se normalizar a formagao do profissional de psicologia
se deu com o documento que estabelecia um curriculo minimo para os cursos de graduagao,
oficializado em 1962. E possivel, ndo obstante, tracar historias da pratica e da formagdo em
Psicologia que se estendem ao resgate das ideias psicologicas pré-cientificas (PENNA, 1991),
do exercicio de atividades psicologicas por outros profissionais — como médicos e educadores
—, ¢ do ensino, que encontrou espaco, antes da legitimagao universitaria, nas escolas normais.
(REZENDE, 2014.).

O primeiro projeto de curso brasileiro de formacdo propriamente em Psicologia surgiu
em 1932, quando o decreto n° 21.173 de 19 de marco converteu o laboratério da Colonia de
Psicopatas, localizado no Rio de Janeiro, em Instituto de Psicologia. (SILVA, 2008). A institu-
cionalizagdo nacional da formagdo do psicologo, todavia, sé ocorreria em 1946 por meio da

portaria 272, relacionada com o decreto de lei 9.092. A formagdo propriamente dita iniciou-se
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no Rio de Janeiro e em S3o Paulo em 1957 e deu ensejo a regulamentagdo da Psicologia como
profissdo em 1962, com a lei n.4.119 de 27 de agosto. (LAPA, 2009).

Até esse periodo, o oficio de psicologia se organizara em torno de certas fungdes conso-
lidadas quando seus praticantes eram profissionais de outras areas e autodidatas na matéria.
(REZENDE, 2014). De acordo com Eduardo Silva (2008), a psicologia chegara ao Brasil, por
um lado, atendendo demandas de recrutamento e selegdo para a industria, o comércio € o servi¢o
publico. Além disso, recorria-se a ela também para auxiliar com problemas educacionais e no
setor da avaliacdo psicoldgica, incluindo a orienta¢do vocacional.

Isaias Pessoti (1988) adiciona, ainda, antes da fase universitaria e profissional, o empenho,
sobretudo por parte da Medicina, pela formacdo de um saber académico de Psicologia. Isso
consolidou, histérica e culturalmente, uma linha de trabalho psicolégico vinculada a clinica e
interessada em complementar o exercicio profissional da Medicina. O empenho académico,
portanto, surgiu tardiamente em relagdo ao exercicio de certas praticas e concepgdes da Psico-
logia. Pessoti destaca, ainda, que a psicologia brasileira foi marcada, em seus comegos, por uma
visdo de ciéncia aplicada propria dos ideais positivistas e por uma a¢ao fragmentaria de carater
utilitarista e ndo transformador.

O curriculo minimo, implementado pelo parecer 403 do Conselho Federal de Educagao
(BRASIL, 1962) foi proposto como tentativa de conter o carater fragmentario e de fragil iden-
tidade que se anunciava na dispersdo dos cursos de formagdo em Psicologia pelo pais. O docu-
mento, segundo seu relator, pretendia estabelecer uma espécie de “média” do que ja era feito
em centros de formagao. Propunha, para esse fim, um conjunto de sete matérias comuns para
os titulos de bacharelado e licenciatura e mais algumas disciplinas especificas para a obtengao
do titulo de psicologo. Estas ultimas se voltavam mais especificamente para uma aplicacdo da
ciéncia consolidada no nucleo comum. Cabe destacar que os seus conteudos especificos das
disciplinas — seus objetivos — sequer eram esbogados. O curriculo minimo determinava também
a obrigatoriedade do estagio supervisionado como forma de consolidagdo da pratica e definia o
tempo de duracdo do curso — quatro anos para licenciatura e bacharelado e cinco para a forma-
¢do de psicologo.

O curriculo minimo foi objeto de insatisfacdo desde sua implementagio (ROCHA JU-
NIOR, 1999). Dois momentos de critica se destacam. Primeiramente, na década de 1980, quando
a profissdo comecava a se inserir de maneira mais significativa no setor publico e a ampliar seu
espectro de acdo na sociedade. Buscou-se, entdo, que o curriculo refletisse essa expansdo por

meio de um acréscimo de disciplinas.
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A década de 1990 foi 0 momento decisivo de oposi¢ao que conduziu, com ensejo nas
novas diretrizes e bases educacionais, a instalacdo, em 1998, de uma comissao especializada
para a elaboragdo das diretrizes curriculares nacionais. As criticas desse periodo eram mais
articuladas do que as da década anterior tanto no aspecto profissional quanto educacional. De
maneira muito geral, incidiam sobre o carater positivista da formacao.

O curriculo minimo pretendia consolidar o conhecimento vinculado as ciéncias naturais,
para depois passar ao campo diferencial e, enfim, ocupar-se da aplicagdo dos conhecimentos.
(HOFF, 1999). Com isso, ratificava uma ciéncia fria e distante, apartada dos interesses sociais
e fundada em generalizagdes. Buscava garantir o prestigio profissional liberal por meio de sua
consolidagdo cientifica, o que fazia ecoar as bases positivistas nacionais da emancipagao da
Psicologia cientifica no Brasil na segunda metade do séc. XIX (REZENDE, 2014). Esses prin-
cipios continuavam em ac¢do mesmo durante o periodo de critica do curriculo minimo (DIM-
MENSTEIN, 2000).

A proposi¢ao do modelo de diretrizes nacionais pelo governo federal se relacionava a
uma disputa de interesses politicos e a uma corrente neoliberal que demandava flexibilidade e
diferenciagdo entre as instituicdes. Isso favoreceria uma livre concorréncia, na medida em que
o ensino superior se deslocava para o campo do mercado e cresciam em numero as instituigoes
particulares de ensino superior. (OLIVEIRA; GUZZO, 2014). Além disso, a medida também
buscava atender aos interesses do Mercosul e de seu protocolo de principios para a formacao
de psicélogos nos paises do Mercosul e associados (HOFF, 1999), que insistia no direciona-
mento ao mercado.

No que diz respeito a elaboragdo das diretrizes, esses interesses lancaram dois problemas
fundamentais a serem abordados. (REZENDE, 2014). Primeiramente, o questionamento sobre
0 que seria geral e obrigatdrio para a formagao dos psicologos e, a seguir, que configuragdo se
deveria propor para permitir a flexibilidade e a diferenciagdo dos curriculos que nao se tornasse
em especializagdo precoce.

As entidades representativas produziram certo nimero de documentos preliminares que
expressavam conflitos nos campos profissional e formativo. Ora eram muito conservadores e
praticamente rearranjavam o curriculo minimo com nova roupagem, ora eram tao progressistas
que geravam duvidas, resisténcias e embates. (SILVA, 2008) Além disso, entravam em atrito
interesses das entidades representativas e da academia, o que enriqueceu a discussdo. Em suma,

segundo Oliveira e Guzzo (2014), distinguiram-se dois grupos fundamentais na fase de elabo-
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racdo: “[...] aqueles que defendiam uma formagao em trés diferentes perfis: bacharelado, licen-
ciatura e formagao do psicologo; e o grupo que desejava um perfil inico, abrangente e plura-
lista”.

Enfim, em 2001 as DCN encontraram o formato que resultou na sua oficializa¢do pela
resolugdo n°® 8/2004 do Conselho Nacional de Educagdo. (SILVA, 2008). Nelas se encontram
alguns principios, fundamentos e condi¢des para que seja possivel a realizagdao educacional de
uma formagao em seus trés quesitos fundamentais: planejamento, execucao e avaliagdo. (BRA-
SIL, 2004).

Elas se nortearam por um conjunto de principios € compromissos descritos no artigo 3°
que constituem as metas de trés perfis distintos de formacao em Psicologia: psicologo, bacharel
e licenciado (professor de psicologia). Cada um desses perfis foi diferenciado por um conjunto
de conhecimentos, habilidades e competéncias indispensaveis para seu exercicio. A proposta,
porém, ndo se restringe a listar essas aquisi¢des indispensaveis. Propde um mecanismo pelo
qual se supoe possivel desenvolvé-las.

As habilidades e competéncias bésicas sdo relacionadas com eixos estruturantes — como
os fundamentos historico-epistemologicos, fendmenos e processos psicologicos basicos, pratica
profissional etc. Esses eixos estdo vinculados a conhecimentos fundamentais, também elenca-
dos, comuns aos trés perfis. Das IES seria demandada obrigatoriamente somente a oferta do
perfil de psicdlogo, permitindo o livre arbitrio em relagdo aos outros dois.

Além do nticleo basico comum e pelas aquisi¢des especificas, as DCN propdem ainda
que se assegurem a diversidade tedrico-metodologica, a flexibilizagdo e a inovagdo. Para isso,
recomenda a diferenciacao em énfases “[...] entendidas como um conjunto delimitado e articu-
lado de competéncias e habilidades que configuram oportunidades de concentragdo de estudos
e estagios em algum dominio da Psicologia”. (BRASIL, 2004). Adicionalmente a todos os com-
promissos elencados, exige-se também, para a plena formagao, atividades praticas que corres-
pondessem no minimo a 15% da carga horaria total do curso e que as ementas das disciplinas,
em geral, estejam engajadas com a realidade e com a prética.

Com essa estruturacdo, as diretrizes procuram cumprir seus objetivos gerais, que Silva
(2008) resume da seguinte forma: formagao generalista (em oposi¢do a “especialista”); articu-
lagdo entre conhecimento cientifico, pratica e pesquisa, perfil profissional inico (no sentido de
uma visao nacional comum), flexibilidade das énfases e modificacdo do perfil de acordo com
as areas designadas.

Fica exposta, assim, a consolidacdo de um modelo de formagao geral em ambito nacional,

somente levado a cabo mediante ampla discussdo e intrincado processo historico aqui apenas
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esbocado. A realizacdo das DCN delimitou o contexto de nosso problema de pesquisa, endere-
cado a alguns de seus aspectos constituintes, sobretudo a inclusdo das competéncias como me-
tas educacionais e a inclusdo das competéncias para as relagdes interpessoais.

Essa demarcagdo levanta também um problema tedrico-metodologico sério e que nos de-
mandou posicionamento. Trata-se do seguinte questionamento: como se pode propor uma for-
macao em Psicologia — ainda mais uma formacao “generalista” — quando sequer ¢ legitimo falar

de uma Psicologia como ciéncia (ou profissdo) homogénea?

3.2 A tensio entre a generalizacdo profissional/académica e a dispersao cientifica da Psi-
cologia

3.2.1 Nada disso é um cachimbo

Realizamos, até aqui, alguns apontamentos histdricos relacionados a formacao em Psico-
logia no Brasil e, de maneira menos detida, a sua profissionalizagdo. Tratar da “Psicologia”
como area de formacao, no entanto, indica uma uniformidade falaz. Induz a ideia irrefletida de
que o problema educacional ¢ abordar adequadamente esse objeto: a Psicologia, como ciéncia
e profissdo. A aten¢do educacional, porém, precisa confrontar, em primeira instancia, o pro-
blema de que esse objeto € ilusério ou, a0 menos, falsamente claro e homogéneo. A considera-
vel gama de imprecisdes que essa generalizacao pode ocultar abre precedente para numerosas
arbitrariedades.

Um famoso manual introdutério da Psicologia (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1999,
p.22) configura a dificuldade. Ele admite que “[...] a Psicologia hoje se caracteriza por uma
diversidade de objetos de estudo” e que nao existe uma Psicologia, mas um conjunto de ciéncias
ditas psicoldgicas, o que se deve a pelo menos trés fatores: a juventude da ciéncia; o fato de
que o pesquisador “contamina’ seu objeto, como ¢ proprio das ciéncias humanas, e a alentada
diversidade dos fenomenos psicoldgicos, que impossibilita ou dificulta abordar todos sob o
mesmo ponto de vista ou método. Resta, de imediato, a divida sobre a origem do adjetivo
“psicolodgicas” para as ditas ciéncias. Se sdo ciéncias diversas, a que o qualificativo se refere?

Em seguida, o manual mitiga o problema tendo acabado de defendé-lo. Argumenta, su-
perficialmente, que a subjetividade é o segmento da atividade humana para o qual a Psicologia
se dirige, a fim de contribuir para a compreensao da totalidade humana. O manual nao deixa
claro se a Psicologia em maitscula e no singular, a qual se refere, ¢ a ciéncia antes dita inexis-

tente ou se ¢ o somatdrio de todas as ciéncias psicoldgicas em torno do objeto homogeneizado
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como “subjetividade”, o que pde em xeque a distingao das “ciéncias”. Define, entdo, a subjeti-
vidade como recorte de objeto analogo ao de outras ciéncias humanas, como a Histoéria, a Eco-
nomia etc. Abole, dessa maneira, o compromisso com o problema, substituindo-o por um de-
creto. Retrata a faldcia do argumento inerente ao problema formativo do psicélogo: ndo hd uma
ciéncia cuja “aplicagdo” caracterize a profissdo e, se prece haver, pode ser uma solugdo apres-
sada.

Outros autores resolvem o problema de maneira semelhante, apontando um objeto inico
para a Psicologia. Atkinson e seus colaboradores (2002, p.25) definem a Psicologia como “[...]
o0 estudo cientifico do comportamento e dos processos mentais”. Para Linda Davidoff, ela é
“[...] a ciéncia que estuda a conduta e os processos mentais de todos os animais”. (1988, p.6,
traduzimos). Richard Griggs (2009, p.18) concorda quase literalmente em sua defini¢do: “[...]
ciéncia do comportamento e dos processos mentais”. William Glassman e Marilyn Hadad,
embora discutam sobre a dispersdo em disciplinas, apresentam a defini¢do da Psicologia como
0 “[...] estudo cientifico do comportamento e da experiéncia”. (2009, p.2, traducao nossa). Por
se tratar de uma saida corriqueira, dedicamos-lhe atencdo mais detida tendo o primeiro argu-
mento — de Bock, Furtado e Teixeira — como modelo problematico.

Em seu livro A Invenc¢do do Psicoldgico (2007), Luis Claudio Figueiredo alegou que al-
guns momentos de expansao e retraimento das virtudes morais e de tensdes entre publico, pri-
vado e intimo na histéria do ocidente condicionaram a formag¢do do que se reconheceu como
“sujeito moderno”. Preparou-se, assim, “[...] o terreno para a emergéncia dos projetos de psi-
cologia como area especifica e autdbnoma do conhecimento”. (p.26). A subjetividade é defen-
dida, ali, como contexto ou condi¢ao para o surgimento das ciéncias psicoldgicas e, portanto,
permite as classificar assim. Qualquer “projeto de psicologia” — ou ciéncia ou sistema psicolo-
gico —, portanto, ¢ posterior. O fator que demarca a homogeneidade do campo € anterior — e
isso sera fundamental em nossa observagdo — ao rigor da ciéncia. E preciso trabalho adicional
para consolidar o objeto de um projeto cientifico. Urge, portanto, que consideremos este tltimo
no cenario da Psicologia.

Marx e Hillix (1990) reconhecem no universo da chamada Psicologia, um conjunto de
sistemas psicologicos que atuam organizando e interpretando uma série de fatos e teorias que
os constituem. Embora tais sistemas carecam de solidez quando comparados, sobretudo, as ci-
éncias naturais, eles sdo capazes de dirigir o trabalho dos cientistas, delimitando problemas que
merecem atencao (objeto), o modelo de sua abordagem e solugdo (método) e um conjunto de

pressupostos e teorias que lhe conferem racionalidade (teoria). Essa constituigdo tripolar é de-
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finida de maneira peculiar para cada um dos sistemas, ndo valendo para os demais. Ao seguir-
mos por essa trilha, damos um passo atras da solucao pela subjetividade e adiante no problema
inicialmente abordado por Bock, Furtado e Teixeira: o objeto ¢ interno ao projeto, a subjetivi-
dade “em geral”, ndo € por si mesma problema cientifico.

Em outro estudo (JESUINO, 2009), desenvolvemos uma critica em torno da ideia de fatos
cientificos prontos que, sob a dtica positivista, poderiam ser abordados pelas mais diversas dis-
ciplinas. Seria algo andlogo a um de ente-ideal e imparcial. Naquele escrito, desenvolvemos a
ideia de Jung (1989) de que ha pressupostos basicos inevitaveis operando em todo trabalho
cientifico, inclusive no recorte da atividade humana para demarcagdo de um objeto cientifico.

Esse argumento, de forma geral, ¢ ratificado por diversos pensadores. O proprio Paul
Ricoeur (1986) reconhece que a linguagem em uma interlocucdo, qualquer que seja ela, ndo ¢
significada pela referencialidade imediata de seu uso e pela individualidade como dado abso-
luto. Isso ja daria muito em que pensar, mas ainda ha todo um processo histérico e cultural de
significacdes que se projeta na linguagem, incluindo-se a discussao cientifica. Thomas Kuhn
(2003), analogamente, reconhece que ndo apenas ciéncias diversas, mas também escolas dife-
rentes de uma mesma disciplina, usam palavras de modo diferente, em sentido diverso, pois a
definicao dos termos reflete significados radicados em divergéncias anteriores ao seu uso cien-
tifico. Pierre Thuillier (1994) por sua vez, € categérico ao considerar pura ficgao o fato puro, o
ente-ideal. Ele ndo pode “falar por si” por ser inextrincavel do método de investigagao.

O matematico Henri Poincaré (1995) argumentou que a tradugdo de fatos brutos em cien-
tificos depende de sistemas de convengdes especificos e, por esta razdo, produz novas lingua-
gens que distanciam leigo e cientista e, também, os cientistas de escolas diferentes. O resultado
¢ o de que muitas vezes, ao se utilizar o mesmo termo ocorre uma ilusdo de concordancia entre
os eventos por ele referido. Preserva-se a similitude superficial na abordagem leiga. Por outro
lado, a dimensdo oculta, o sistema de convengdes subjacente, conjuntamente com 0s pressu-
postos declarados, trabalha sob o termo e sobre o fato, produzindo significacdes dessemelhan-
tes.

A discrepancia fundamental da subsisténcia em universos de significagdo distintos exige
certa radicalidade diante da constatagdo de que se trata de ciéncias, sistemas ou projetos psico-
16gicos — no plural. Supor que exista uma subjetividade possivel, um fato a qual todos se refi-
ram, ou que um curso de Psicologia venha a formar profissionais que se empenham nesse tema
virtual, € negar ou desprezar o problema ou negar a propria ciéncia psicoldgica como conheci-

mento de rigor.
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Esse caminho, como ja referimos, exige asseverar que, enfim, trata-se de uma Psicologia,
ou que, ao menos, as divergéncias podem ser relevadas. Sob a radicalidade da critica epistemo-
logica somos levados a defender que nao ha objeto, método e teorias comuns. O que pode haver
¢ uma ilusdo de ciéncia comum que cega os interlocutores para suas divergéncias reais, preser-
vando-os em dialogo pré-cientifico.

Desde esse estado, podemos esperar que as divergéncias surjam quando o trabalho for
posto em pratica, pegando desprevenidos os iludidos, ou que, alternativamente, a discussao
permaneca sempre em nivel superficial, leigo, e, assim, as divergéncias ndo aparecam, pois em
tal grau sequer ha ciéncia. Também podemos hipotetizar, todavia, que o trabalho conjunto en-
seje a discussdo comum e superficial, enquanto o aprofundamento encontra seu espago nos
segmentos cientificos e laborais mais especializados. Neste tltimo caso ndo haveria uma ilusdo
real, mas a admissdao duplamente consciente: ha o espacgo da superficialidade geral e o das es-
pecialidades profundas.

Diversos pensadores de psicologia levaram muito a sério a fragmentagao da Psicologia
em seus estudos historicos e epistemologicos. Em funcdo de nossa escolha tedrico-metodolo-
gica, ¢ preciso destacar que Carl Jung ja deixara clara sua percep¢do do problema ao abordar
as correntes de psicoterapia de sua época. Embora a psicologia clinica que praticada fosse to-
mada como uma das areas de atuacdo da Medicina, a reflexdo ja se fazia presente em um uni-
verso que envolvia pratica especializada (psicoterapia e psicanalise); pressupostos filosoficos e
cientificos fundantes, ja que coexistiam pioneiros e fundadores de sistemas psicologicos, e sis-
temas psicologicos autdnomos ainda em fase de consolidagao.

Para sua compreensao da psicoterapia e do inconsciente, Jung (1980) se empenhou em
confrontar os posicionamentos de Freud e Adler. Inicialmente se op0s a eles e os criticou como
posicdes “antigas” que precisavam ser ou ja haviam sido superadas. (2009). Reconheceu, mais
adiante, que em alguns casos, ap6s uma avaliagdo psicologica inicial, o ideal seria encaminhar
um paciente para uma terapia orientada por uma ou outra daquelas vertentes, a depender das
disposi¢des subjetivas do proprio paciente. Reconheceu, assim, que “[...] seria um erro despre-
zar a verdade contida na concepg¢des tanto de Freud quanto de Adler. Ambas essas verdades
correspondem a realidades psiquicas”. (p.35). Aplicou esse valor relativo e limitado também ao

seu proprio ponto de vista e arrematou:

Se hoje existe um campo, em que € indispensavel ser humilde e aceitar uma plurali-
dade de opinides aparentemente contraditérias, esse campo ¢ o da psicologia apli-
cada. Isto porque ainda estamos longe de conhecer a fundo o objeto mais nobre da
ciéncia — a propria alma humana. Por ora dispomos apenas de opinides mais ou me-
nos plausiveis, ainda inconciliaveis. (p.36).
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Assim expostas, suas ideias deixaram entrever uma expectativa de que um dia pudesse
haver conciliagdo dos pontos de vista, mas sequer esboga como tal se realizaria. Restringiu-se
a asseverar que em sua época a diversidade era imprescindivel, uma vez que ndo havia um
ponto de ancoragem, chamado de alma ou de subjetividade, capaz de fornecer apoio firme. Se
ndo sdo uma so Psicologia, mas hd um campo comum, Jung admitia a aproximagao entre os
sistemas em algum grau, o que nao conduziu a uma coaliza¢do dos pontos de vista ou a sua
subsungao reciproca.

O epistemodlogo brasileiro Antonio Gomes Penna (1997) foi mais adiante em suas asser-
¢oes. Ele examinou quatro eixos de abordagem da problematica psicoldgica — o positivismo
presente no behaviorismo, a teoria critica em sua relacdo com a psicanalise, a fenomenologia
husserliana e o existencialismo fundamentado em Heidegger — e chegou a conclusdo de que a

dispersdao do pensamento psicologico ¢ irremediavel. Afiangou, porém que:

[...] essa impossivel unificagdo, de nenhum modo compromete a psicologia no que
se refere a sua condi¢do de conhecimento ‘no singular’. Na verdade, o fato de con-
tarmos com uma variedade significativa de abordagens nao ¢ exclusivo dela, po-
dendo-se registrar em outros dominios do saber. E ndo se fala em ‘sociologias’, por
exemplo, ou mesmo em ‘fisicas’. (p.58)

Tanto a dispersdo necessaria quanto participacdo em campo comum, presentes no dis-
curso de Jung, fazem-se explicitas no pensamento de Penna. Este ndo desenvolve, todavia, os
caminhos e motivos que lhe conduzem a dizé-lo. Deixa, apenas referéncias, dentre as quais
mencionamos o pensamento de Daniel Lagache.

Em seu livro L'unité de la Psychologie (LAGACHE, 2013), o autor enfocou a divergéncia
metodoldgica ao tratar das psicologias clinica e experimental e ratificou a impossibilidade de
unifica-las. Ao mesmo tempo, reconheceu que entre elas ha uma complementacdo, uma fungao
de apoio mutuo em que a clinica cumpre prospeccao e aplicacdo e o experimento representa um
estado de investigacdo cientifica. Admitiu que a condi¢do para sua cooperagdo era a conver-
géncia em um ponto de interesse, dito unificador. Em seu entendimento, toda psicologia visa a
compreensao interpretativa de condutas expressivas e significativas. Por meio desse argumento,
Lagache se insere no grupo que encontrou na definicao de objeto comum o caminho de unifi-
cacao.

Analogamente ao que fizemos em relagdo ao argumento de Bock, Furtado e Teixeira
(1999), Louis Brunet e Dianne Casoni (2009) criticaram a posi¢do de Lagache. Para eles, o
referido ponto de convergéncia — as condutas — ¢ passivel de interpretagdes diferentes pelas

varias psicologias. A fim de sedimentar o argumento da dispersdo, eles assumiram o angulo da
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profissdo e foram além da distingdo entre projetos cientificos ou sistemas. Admitiram a seg-
mentacao quanto aos dominios da pratica — como as psicologias clinica € comunitaria — e aos
grandes eixos de acdo psicoldgica — como a avaliag@o e a intervengdo terapéutica.

Brunet e Casoni nao divergem do pensamento de Lagache quanto a admitir uma conver-
géncia ou apoio mutuo (potencial e atual) entre os segmentos descontinuos da Psicologia. En-
contram-na, porém, alhures, na constatacdao de que a Psicologia existe como uma profissdo que
¢ culturalmente reconhecida como uma s6, malgrado suas variegadas atribui¢des. Seu critério
de unificacdo procurou menos um objeto ou problema em comum do que um interesse ético,
um “[...] desejo de ajudar, curar e aliviar um outro individuo, um ser humano completo, com
quem nos dispomos a nos relacionar”. (traduzimos). Nao defendem a unificagao pelo lado de
dentro dos critérios cientificos, vao aos fendmenos socioculturais e aos valores (éticos).

Como podemos observar, alguns dos autores referidos consideram inevitavel a dispersao
da psicologia em disciplinas cientificas dotadas de objeto, método e teorias incomensuraveis.
Com isso eles nao deixam de reconhecer um ponto de convergéncia ou de parentesco que per-
mite atribuir aos diversos projetos o qualificativo “psicologico”.

Esse denominador comum, todavia, ndo parece se fundar em argumentagdo tdo sélida
quanto aquela que embasa a dispersdo. Ele mesmo ¢ motivo de divergéncia entre os autores:
ora se encontra nas pré-condi¢des de existéncia dos projetos, ora em uma similitude ou coinci-
déncia de objetos, ora num posicionamento ético ou pragmatico.

Trata-se de estado andlogo a uma situacao retratada por Michel Foucault ao discutir uma
obra de René Magritte em seu livro Isto ndo € um Cachimbo (1988). Na pintura, ha um quadro
negro no qual se vé o desenho bem feito de um cachimbo e, embaixo dele, a inscri¢ao “isto nao
¢ um cachimbo”. Foucault desenvolve numerosas problematicas que articulam o tema da repre-
sentacdo e da realidade. Uma delas aparece como anedota, situacdo fantasiada, que tomamos
por mote.

Foucault imagina, diante do quadro, um professor cujo dedo indicador “[...] aponta, mos-
tra, fixa, assinala, impde um sistema de reenvios, tenta estabilizar um espaco unico” (p.12). O
mestre, tdo logo assevera a presenga do cachimbo, € obrigado a um contra-argumento reflexivo
diante de sua turma (também imaginaria). Para ele, nem o desenho do cachimbo, tampouco a
palavra cachimbo na frase, a propria frase ou o pronome demonstrativo nela presente, nada
disso ¢ um cachimbo.

No termo da cena, o professor se volta para os alunos que riem, displicentemente:

[...] é que, acima do quadro-negro ¢ do mestre balbuciando suas denegagdes, um
vapor que acaba de se elevar pouco a pouco tomou a forma e agora desenha, com
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toda exatiddo, um cachimbo. ‘E um cachimbo, é um cachimbo’ gritam os alunos em
algazarra, enquanto o mestre, cada vez mais baixo, mas sempre com a mesma obsti-
nag@o, murmura, sem que ninguém mais o escute: e, entretanto ‘Isto ndo ¢ um ca-
chimbo’. Ele ndo esta errado: porque esse cachimbo que flutua tdo visivelmente so-
bre a cena, como a coisa a que se refere o desenho do quadro-negro, e em nome da
qual o texto pode dizer com justa razdo que o desenho ndo é verdadeiramente um
cachimbo, esse cachimbo, ele proprio, é apenas um desenho; ndo € um cachimbo.

(p-13).

H4, aos olhos dos alunos, a imagem ideal de um cachimbo com a qual todos aqueles
elementos “que ndo sdo cachimbo” se relacionam. Pela dptica do professor, nem mesmo essa
imagem o €.

Diante de tal critica, como Foucault argumenta ao cabo de seu capitulo, “o lugar comum
— obra banal ou licdo cotidiana — desaparece. No entanto, o lugar-comum suporta e enseja a
experiéncia do cachimbo para os alunos que riem. A auséncia subsiste na critica e a presenga,
no riso. Nenhuma anula, em definitivo, a outra. Ao valorizarmos simultaneamente a experiéncia
de primeira aproximacgao € a critica, podemos admitir uma antinomia no interior do problema,
uma vez que as duas componentes sao parte da experiéncia completa.

Também na aparente unidade da Psicologia existe um vapor significativo. Algo impreciso
que captura um conjunto de teorias incomensuraveis. Multiplicam-se os argumentos, entre os
autores, sobre do que pode ser feito. Todos esses posicionamentos sdo rasos, imprecisos diante
da solidez, profundidade e fundamentagdo epistemologica da critica no seio da Psicologia. E,
ainda assim, riem os alunos. Para bem dizer, sdo os argumentos do professor que incitam a
patuscada, afinal, as proposi¢des da psicologia no plural “ndo comprometem a referéncia a ela
no singular”.

No trabalho do historiador da Psicologia Hugo Klappenbach (2006) encontramos uma
tomada de posicao coerente com essa antinomia mestre-aprendiz. Sem fechar os olhos para ela,
Klappenbach ndo se contenta com uma saida excessivamente simplificadora e que prometa
isenta-lo das dificuldades que lhe sdo inerentes. Ao esbogar uma periodizagao historica da Psi-
cologia na Argentina, ele busca uma resposta suficiente e adequada ao seu trabalho.

Klappenbach assevera que nomear sua empreitada de periodizagdo da psicologia argen-
tina ndo ¢ suficiente para elucidar a que ele se refere. Distingue cinco aspectos fundamentais
desse objeto enganosamente claro: “[...] as teorias cientificas consideradas psicologicas” (p.III,
traduzimos), as personalidades que contribuiram para o desenvolvimento da Psicologia, as téc-

nicas, as praticas e as institui¢des psicoldgicas.
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A resposta de Klappenbach € recorrer ao carater empirico do fendmeno historico da Psi-
cologia. Isso implica abordar em uma totalidade a dispersao do seu objeto. Para ele, um escru-
tinio historico da Psicologia exige incluir sua multiplicidade (ponto de vista do “professor”)
que, por sua vez, ¢ coalizada por aquele “vapor” que suporta a adjetivacdo das teorias cientifi-
cas, praticas, institui¢cdes etc. (ponto de vista do “aluno”). O reconhecimento historico dessas
dimensdes como psicoldgicas cumpre de maneira suficiente a demarcacao do objeto.

Assim sendo, com supedaneo nesse argumento, precisamos, antes de tudo, admitir essa
Psicologia a que se refere a graduagdo ou a formag@o como fendomeno educacional. Isso em
nada ¢ simples, pois se trata de uma demarcagao fronteirica entre diversas ciéncias do espirito,
como a Sociologia, a Historia e a Antropologia. Além disso, precisamos deixar claro como nos

posicionamos diante da antinomia professor-aluno.

3.2.2 E um cachimbo! E um cachimbo!

Em nosso estudo, a primeira coisa com que deparamos ¢ com a realidade da Psicologia
como meta e problema educacional. Deixamos claro que nosso objeto ¢ um recorte dessa tema-
tica. Para inserir essa demarcagdo no cendrio que configuramos, retomamos o problema da pro-
fissionalizacdo articulado e com a formalizac¢ao do estudo e do ensino de Psicologia no Brasil.

Antes de haver construtos normativos nacionais para o ensino da Psicologia, ja havia for-
macdo em algum grau, vinculada aos seus usos na educagdo — em geral por professores —, na
saude e nas organizacdes. Ao recordar Klappenbach ou Brunet ¢ Casoni, podemos olhar para
essa fase como um movimento sobretudo no sentido das especialidades de dominios da pratica
e de eixos da acdo (BRUNET; CASONI, 2009) ou das praticas e instituigdes psicologicas
(KLAPPENBACH, 2006). Nao h4a mengao especifica a uma formacao dirigida a teorias “ditas
psicologicas” ou a “psicologias” especificas.

Para a primeira aproximacao, ao longo de nossa histéria, com uma profissionalizagdo ou
formagdo especifica em Psicologia — nesse dominio vaporoso que se faz reconhecer como fe-
ndémeno cultural suficientemente para ter interesses leais e educacionais dirigidos a ele — pode-
mos retornar a lei n°4119 de 1962 (BRASIL, 1962), que regulamentou, originalmente, a profis-
sdo. Ela apresenta, em sua introdugdo, o seguinte texto: “Dispde sobre os cursos de formagao
em psicologia e regulamenta a profissdo de psicologo”. (enfatizamos). A ideia de uma formagao
em psicologia ¢ reiterada como eixo condutor de todo o documento que, por outro lado, ndo

expressa qualquer reconhecimento da condi¢do peculiar da Psicologia. As tinicas distingdes sao
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feitas, conforme seria ratificado pelo curriculo minimo, entre bacharelado, licenciatura e for-
macao de psicologo e, também, quanto as areas de atuagdo, que menciona psicologia educaci-
onal, clinica e aplicada ao trabalho.

Em relag@o aos direitos dos diplomados, elenca-se o direito de ensinar Psicologia nos
diversos graus, de acordo com a titulagdo. Para a formacao de psicologo, distinguem-se fungdes
privativas, como diagndstico, orientagdo profissional e psicopedagodgica e problemas de ajusta-
mento. Designa ainda, a competéncia (em sentido juridico) do psicologo em colaborar com
assuntos psicoldgicos ligados a outras ciéncias.

Mais adiante, o decreto n° 53464 de 1964 (BRASIL) veio regulamentar a referida lei. Se-
dimentou seus argumentos com mencoes reiteradas aos “diplomados em psicologia” e ao “dou-
tor em psicologia”. Admite, de forma geral, a abordagem da Psicologia no singular.

A lein® 5766 de 1971 (BRASIL, 1971), que cria o conselho federal e os conselhos regionais
de Psicologia, preserva a mesma abordagem da profissdo ¢ da formagdo. Menciona, de forma
intestinamente consistente, os “profissionais de psicologia”, sem diferenciar, em qualquer mo-
mento que se trata de profissionais que respondem por objetos, objetivos, métodos e teorias
distintas. Pelo contrério, propde demarcacdes legais, codificagcdo de principios éticos e resolu-
¢oes Unicas, de valor geral em territorio nacional. Reconhece o registro de psicologo especia-
lista, mas também o de psicologo (ndo especialista e, portanto, generalista).

No parecer 403 do CFE (BRASIL, 1962), que estabelece o curriculo minimo, ha um cui-
dado, ja referido, em enfatizar o carater cientifico dos estudos relacionados. Distingue areas de
estudos, como teorias da personalidade, psicologia social e psicologia geral. Esta ultima pre-
tende a analise dos processos psicologicos fundamentais que servirdo, em seus termos, de su-
porte para o restante da formagdo. Mas isso trata do niicleo comum. Quando nos dirigimos a
formacao do psicologo, encontramos os estudos de ética e de exame e aconselhamento como
“matérias fixas” e a possibilidade de se escolher entre matérias varidveis que demarcam o en-
foque na clinica, nas empresas ou na escola. Os estagios, por sua vez, seguem essas escolhas.
Mais uma vez, recordando Brunet e Casoni (2009), temos menc¢do aos dominios da pratica e
aos eixos de acdo, enquanto nada se menciona a respeito da dispersdo da Psicologia em disci-
plinas cientificas inconciliaveis.

O documento do conselho federal de Psicologia enviado para o catidlogo brasileiro de
ocupagdes em 1992 (CFP, 1992) estabelece as atribuigdes profissionais do psicologo no Brasil.
Ele registra a responsabilidade pela “aplicacdo do conhecimento tedrico e técnico da psicolo-
gia” sem se referir ao aspecto diferencial das teorias, ciéncias, sistemas ou psicologias particu-

lares. Distingue somente especificidades profissionais, relacionadas a diversos ambitos, como
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educagdo, saude, lazer, trabalho, seguranga etc. Sem essa distingdo, delega ao psicélogo um
grande conjunto de fungdes e tarefas que competem ao psicélogo em geral. Mais uma vez, os
dominios da pratica sdo respeitados, bem como os eixos técnicos, mas seus objetos, métodos e
teorias, implicados nas ciéncias, nos sistemas, ficam de fora da problematizagao.

Na introducdo das atribuigdes do psicologo clinico, todavia, encontramos a seguinte es-
pecificagdo: “Realiza pesquisa, diagndstico, acompanhamento psicologico, e intervengao psi-
coterapica individual ou em grupo, através de diferentes abordagens tedricas”. Salientemos que
em nenhuma das outras oito areas de atribui¢des profissionais elencadas se faz qualquer mengao
a essas abordagens tedricas.

Isso nos leva a crer que, nos termos do documento, essas distingdes dizem respeito a uma
instrumentalidade da clinica, ou seja, a diretrizes tedricas — ndo explicitamente “cientificas”,
vale ressaltar — de exercicio das praticas gerais que sdo enunciadas. As teorias ndo sdo, pois,
tomadas como definidores de objetivos, pois respeitam os objetivos gerais da psicologia clinica.
Além disso, ndo ha nada na redacao do texto que nos desestimule a compreensdo de que essas
abordagens devam, ou a0 menos possam, ser usadas conjuntamente ou de forma alternada pelo
mesmo psicologo, o que seria, no minimo, questionavel, do ponto de vista epistemologico. Na
posicdo em que se encontram, as “abordagens tedricas” em nada se aproximam da seriedade e
profundidade do questionamento em torno dos projetos cientificos de psicologia.

Com efeito, os documentos referidos, em algumas passagens, fazem mencao a possibili-
dade de especializacao do psicologo, como € o caso da lei n® §766/1971, onde se 1€ que o registro
de profissionais sera feito ndo apenas na categoria de psicologo, mas também de psicélogo
especialista, quando for aplicavel. Somente em 2000, com a resolugdo de n° o14 do Conselho
Federal de Psicologia foram listadas as areas de especializa¢ao (CFP, 2000) e elas, em conso-
nancia com a tradi¢do que subsistia tacitamente, elencou dominios da pratica e eixos de acao,
mas nenhuma “psicologia especifica”. Esse cendrio se expandiu, sem se revolucionar, em reso-
lucdes do mesmo 6rgao em anos subsequentes.

O codigo de ética profissional normatiza a admissdo de responsabilidades profissionais
somente em setores nos quais o psicologo esteja “[...] capacitado pessoal, tedrica e tecnica-
mente”. Esse conhecimento, todavia, precisa estar “[...] reconhecidamente fundamentado na
ciéncia psicologica” (CFP, 2014, enfatizamos) grafada assim, no singular.

Quando foram aprovadas as DCN para os cursos de graduacdo em Psicologia (BRASIL,
2004), todavia, houve modificagdes no quadro geral representado pelos ja referidos documen-
tos. Ela buscou, segundo o relator, contemplar a “[...] formacao ampla do psicologo, respeitando

a multiplicidade de suas concepgdes teoricas e metodologicas”™. (p.2).
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Ocupou-se em assegurar uma base homogénea para preservar a identidade nacional do
curso. Para isso, cuidou em garantir o méximo de abrangéncia na conformag¢do de seu nucleo
basico, de maneira andloga ao que Klappenbach fez para garantir a visdo global, e por isso
unitaria, do seu objeto. Esse nucleo comum veio tentar estabelecer “[...] uma base homogénea
para a formagdo no Pais e uma capacitacdo basica para lidar com os conteudos da Psicologia,
enquanto campo de conhecimento e de atuagao”. (p.8). Reencontramos, de fato, a Psicologia
no singular e em maitscula. Ele ¢ composto de um conjunto de conhecimentos, habilidades e
competéncias que sdo tidos como fundamentais para essa visdo global e unificada, tais como
analisar o campo de atuacdo e o contexto de a¢do, identificar necessidades psicologicas, esco-
lher instrumentos adequados as situagoes, relacionar-se com o outro de maneira propicia etc.

Para ndo preservar, contudo, somente o viés generalista, cada instituicdo passa a ser res-
ponsavel pela oferta de ao menos duas énfases curriculares — discriminando suas competéncias
especificas e um conjunto de disciplinas adequado — dentre as quais o aluno deve poder escolher
ao menos uma. O documento propde — sem obrigar — que as €énfases partam dos “[...] dominios
consolidados de atuacdo do psicélogo no pais” (p.9), o que vem ratificar a posicao tradicional
de documentos anteriores. Dentre as sugestdes, encontram-se a relacdo da Psicologia com a
investigagdo cientifica € com os processos educativos, de gestdo, de prevencao e promogao de
satide e outras 4reas consolidadas®.

As diretrizes, no entanto, deixam aberto o caminho para as énfases que caminhem por
alguma das multiplas “ciéncias ditas psicoldgicas” ou de algum dos “sistemas psicologicos”.
Isso explicita que as diretrizes ndo vém atender apenas a diversidade “[...] das praticas e con-
textos de insercao profissional”, mas também “[...] das orientagdes teorico-metodologicas”™.
(p-3)- Adverte, porém, sem melhor explicar, que a composi¢cdo de um projeto curricular de
acordo com as DCN deve cuidar para que as énfases ndo redundem em especializagdes. Para
evitar isso, devem ser abrangentes o suficiente para, atendendo a LDB, garantir “[...] o respeito
as singularidades institucionais, as vocagoes especificas e aos contextos regionais” (p.3).

As especializagdes sdo referidas, pois, nas DCN, que propdem serem cuidadosamente
remetidas a pos graduacdo. Esta ultima ¢ incluida formalmente como elemento da formacgao
profissional. Dessa maneira, a graduacao subsiste em seu carater generalista. Os egressos, desde
que tenham o diploma expedido pelo Ministério da Educacgao, regra geral, sdo admitidos pelos

conselhos regionais ao pleno exercicio da profissao.

6 Para uma discussdo dessa conexdo entre consolidagdo profissional e formativa, cf. a se¢do seguinte.
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Durante o periodo de elaboragdo das DCN, houve efervescéncia da discussao entre os
defensores da formacao generalista e da formacao especialista, mas vingou o que, no Brasil, ja
se tornara tradicdo: uma formagdo que ndo se dirige as ciéncias psicologicas particulares, mas
aquela "Psicologia vaporosa", mesmo quando se abordam énfases e eixos de atuacdo. Conforme
destacamos, fica aberta a ideia de énfases em ciéncias psicoldgicas (orientagdes tedrico-meto-
dologicas), mas sua realizacdo depende do projeto politico pedagogico e nao €, sequer, reco-
mendada pelas DCN.

A graduacgdo em Psicologia foi defendida ao longo de sua histéria no Brasil como esforgo
por uma visdo generalista no que diz respeito as ciéncias ditas psicoldgicas. As escolhas por
direcionamento discriminatorio por um ou outro dos sistemas, ficaram relegadas as iniciativas
individuais, se ¢ que existiram. O conhecimento dessas ocorréncias, todavia, remete a pesquisa
que, ndo tendo sido nosso objetivo, ndo foi operada em nossa investigacao.

No fim, parece que as resolugdes mais gerais que estabeleceram as diretrizes da profissao
e da graduacgao subsistem em seu gaudério: ¢ um objeto de formacgao, ¢ um objeto de formagao!
Contra o protesto menos avolumado dos epistemologos, para quem nem a psicanalise, nem o
behaviorismo, a psicologia fenomenoldgico-existencial ou qualquer outro que se venha elencar:
nada disso ¢ a Psicologia. Os alunos dizem de volta: claro que é Psicologia!

Dessa forma, resta-nos assumir uma posic¢ao analoga a de Klappenbach. Ele buscou um
ponto de vista historiografico e assumiu a psicologia como objeto historico. Nos admitimos a
Psicologia conforme ¢ proposta como objeto educacional, como meta de formacdo. Para nds
resta ainda um flanco descoberto, ja que admitimos um projeto de psicologia especifico para
auxiliar a reflexao sobre o processo de desenvolvimento das competéncias interpessoais: a psi-
cologia analitica. Dessa maneira, nossa posicdo ¢ a do mestre que assume a critica em toda sua

minucia e, a0 mesmo tempo, a do aprendiz convicto que se reporta ao cachimbo vaporoso.

3.2.3 Ser e ndo ser cachimbo

Em primeiro lugar, assumimos a Psicologia, como objeto educacional, no contexto das
DCN. Com isso, admitimos o que foi argumentado pela comissdo que as elaborou e que vem
sendo implementado, com as devidas particularizagdes, nos projetos politico-pedagogicos dos
diversos cursos de graduacdo. Isso ¢ reconhecer que como meta de formagao, a Psicologia se
grafa em maiusculo e no singular.

Sua posic¢ao ndo carece de fundamento, pois estd em consonancia com a profissionaliza-

¢do do psicologo no Brasil. Malgrado a dispersdao em ciéncias, atividades e areas de atuacao, o
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vapor sustentou leis, estatutos, conselhos, codigos de conduta e cursos de formacao sob desig-
nacdo comum: ¢ Psicologia!

Em texto prévio, ao cabo da confrontagdo das contribui¢gdes mutuas entre dois sistemas
psicologicos, reconhecemos (JESUINO, 2009) que o didlogo entre sistemas € possivel e desen-
cadeiam reflex@o e produgao de hipoteses. Até o grau da interlocucdo em que nao se imponham
os pressupostos diversos, essa “concordancia” € possivel. Tao logo eles entrem em cena, dois
niveis de limite se estabelecem.

No primeiro, operam, quando intervém os pressupostos cientificos. Nesse ponto, ainda
subsiste o didlogo internamente aos participantes de uma mesma escola (KUHN, 2003), sistema
(MARX; HILLIX, 1990) ou projeto de psicologia cientifica (FIGUEIREDO, 2007). O outro
nivel de diferenciacdo dos discursos se apresenta, nos termos de William James (1958), em
funcdo das metas, funcdes e sentimentos subjetivos. Esses fatores estdo em operagdo desde a
primeira aproximacao com os problemas cientificos. Consoante Bachelard (1996, p.57), “o que
existe de mais imediato na experiéncia primeira somos nés mesmos, nossas surdas paixoes,
nossos desejos inconscientes”. Antes dele, o referido James j& argumentara que resta uma certa
cegueira intransponivel no homem a respeito da visdo de mundo das pessoas com quem se
relaciona. Esse grau mais intimo faz divergir até mesmo os preceitos de uma mesma escola.

Voltamos a asseverar que a concordancia existente no discurso geral ou generalista ¢
sempre superficial, pois opera fora das demarcacdes impostas pelos pressupostos. Nos termos
de Jung, essa participagdo grupal ndo problematica resulta da multiplicagdo e do acimulo das
qualidades que os seus componentes possuem que acabam por se tornar “as caracteristicas do-
minantes da multidao inteira”. (McGUIRE; HULL, 1982, p.132). O discurso de rigor, por sua
vez, opera dentro dos limites dos pressupostos. Além disso, ¢ ali que se realiza a possibilidade
de uma refiguracao interpretativa do mundo ou, nos termos de Gadamer, de um novo horizonte
resultante da fusdo de horizontes hermenéutica. (RICOEUR, 1994)

Reconhecemos a posicdo do estudante, da formacao generalista, como caminho pela
senda do didlogo. No entanto, aceitamos a proposta de Perrenoud (2002b), pedir auxilio a cién-
cias humanas, para refletir sobre o desenvolvimento das competéncias interpessoais. Assumi-
mos um viés, o da psicologia analitica, e, com isso, adentramos os limites do rigor que s6 ¢
encontrado nos projetos particulares.

Em uma pesquisa que se interessa por algumas praticas na formacdo dos psicologos e
pelas concepgdes que a elas subjazem era de se esperar a confrontagdo com discursos os mais

variados. Uma vez que as entrevistas sdo agdes dialdgicas, era de se esperar a producdo de
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informacdes em um contexto superficial, sobretudo no que diz respeito a Psicologia, mas tam-
bém quanto aos processos educacionais, dai a necessidade de interpreta-las.

Para a interpretagdo, subjazia a condugdo das entrevistas um olhar educacional auxiliado
por um sistema psicoldgico. Assim sendo, o carater geral e, por isso mesmo, raso da articulagao
dos conceitos, na linguagem apropriada a interlocugao, ¢ também a primeira fase compreensiva
da interpretagdo, encontrou limite critico nas teorias educacionais € no ponto de vista psicolo-
gico-analitico — em todos os casos que necessitassem — a despeito de as reflexdes do entrevis-
tado se fundarem na Psicanalise, Psicodrama, Abordagem Centrada na Pessoa, Comportamen-
tal(Cognitiva) ou qualquer outro projeto de psicologia cientifica. Mesmo quando os termos uti-
lizados foram investigados em fontes remissivas aos fundamentos cientificos dos professores,
a interpretagdo, para nossos objetivos, foram conduzidas por uma transcriacdo (JESUINO,
2009) das perspectivas de acordo com 0S N0OSSOS pressupostos. Em outros termos, a refiguragao
se da, inevitavelmente, no contexto do pesquisador.

Dessa forma, assumimos a Psicologia referida pelas DCN como sendo e ndo sendo ca-
chimbo. E cachimbo na medida em que todos os projetos e os pontos de vista sdo inseridos nos
termos da participagao coletiva inerente ao didlogo, da igualdade psicoldgica que permite como
psicologicos os projetos. Nao é cachimbo, todavia, em consequéncia do nosso proprio pedido
de auxilio a um desses projetos ¢ a admissdo da transcriacao de pontos de vista — incluindo as
distor¢des que lhe sdo pertinentes — baseadas numa demarcacao rigorosa de um sistema, com

seus objeto, método e teoria peculiares.

3.3 Um Olhar sobre as Diretrizes

As DCN forneceram contexto para a problematizacdo que nos conduziu a pesquisar a
respeito do desenvolvimento das competéncias interpessoais na formagao do psicélogo. Con-
forme ja pudemos expor, ndo as tomamos como dado isolado ou a-histérico. Ao admitir com-
peténcias como objetivos educacionais, elas se inserem em contexto educacional amplo. Ao
defender uma formagao generalista faz emergir um sério problema epistemoldgico. Foi de outra
problemadtica, expressa em sua génese, que emergiu nosso tema de investigacdo, uma tensao
que se articula com a propria ideia de competéncias.

Com efeito, ndo compreendemos a admissdo de um modelo educacional por competén-
cias apenas nas tendéncias educacionais mundiais, nas novas teorias ou em um modismo, o que

seria uma medida excessivamente teorética e/ou irresponsavel. Outro fator de relevancia pri-
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maria, como podemos depreender da consideracdo de documentos oficiais expostos retrocita-
dos, € o didlogo continuo que os aspectos profissional e educacional da Psicologia apresentaram
no Brasil.

O processo que levou a sua legitimacao das DCN decorreu dessa tensao historica e cons-
trutiva entre profissdo (ou oficio, no passado) e formacdo. As modificagdes nas propostas de
educagao formal foram ensejadas por demandas incisivas dos praticantes — representados, nas
mais das vezes, por conselhos estaduais e federal —, embora nem sempre tenham sido capazes
de atendé-las. De maneira analoga, aquelas medidas que se tornavam oficiais, por meio de leis
ou resolugdes, nem sempre foram levadas a cabo. Nao raro, as medidas de planejamento ou de
acdo educacional, se mostraram e se mostram insuficientes, exigindo novas reformulagoes e,
obviamente, uma avaliacao que as redirecione.

O lugar que a avaliagcdo assume nesse cenario que sempre precisa de melhorias tanto por
suas dificuldades intrinsecas quanto por sua articulagdo continua com a pratica dos profissionais
encontra contexto compreensivo nos termos da transposi¢ao didatica conforme exposta por Per-
renoud (1998, 2002b). Essa teorizacdo admite uma distin¢do entre os saberes puramente cienti-
ficos e aqueles que suportam a pratica profissional, e que estes ultimos ndo sdo imbuidos da
mesma legitimidade e visibilidade dos primeiros. S3o0, no entanto, preocupagdo imperiosa de
todo educador que se empenha na formacgao de profissionais. Para isso, ¢ necessaria uma apu-
rada reflexdo a respeito das exigéncias teorico-praticas as quais o profissional esta submetido
em seu contexto sociocultural.

Consoante Perrenoud, as experiéncias de formagao sao “elos que fazem parte de um con-
junto de transformagdes provenientes das praticas profissionais dos especialistas”. (2002b,
p-78). Ele adiciona, com isso, novos matizes a perspectiva indicada por Chevallard (1998), fun-
dador do conceito de transposi¢do didatica, que partia do saber sabio, ou conhecimento cienti-
fico aplicado, para os saberes de ensino, que s3o os componentes previstos nos curriculos for-
mais. Aproximava-se, destarte, muito mais do modelo positivista que valorizava o saber cien-
tifico acima de tudo do que a logica de Perrenoud, de acordo com a qual o desenvolvimento de
uma pratica pedagdgica eficaz passa por uma transposicdo em diversos niveis. Parte da reali-
dade do saber em ato, na atividade profissional, e, ao final da transposicao, retorna a ele na
atuacao dos novos profissionais.

Na nossa histéria, como pudemos observar brevemente, a psicologia cientifica ja chega

ao Brasil com supedaneo uma demanda por praticas — embora uma demanda fundada em uma
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psicologia leiga. Ja chegou, pois, como uma articulagdao do saber e da aprendizagem desse co-
nhecimento com um contexto operacional. Dai por diante, essa articulagdo ndo se tornou co-
mum.

De acordo com a perspectiva de Perrenoud, as etapas iniciais da transposi¢do sao as se-
guintes. As mudancas fundamentais dos saberes tém inicio nas praticas sociais, que devem (1)
ser submetidas a observagao e descricao detalhadas. Dai torna-se possivel (2) demarcar as com-
peténcias postas em acdo e (3) submeté-las a uma anélise mais minuciosa e aprofundada para
identificar os recursos cognitivos mobilizados (saberes, etc.) e compreender seus esquemas de
mobilizagdo. Passa-se, entdo, (4) a formulacio de hipoteses viaveis a respeito da génese dessas
competéncias como parte de ato pedagogico, o que fornece suporte para (5) o planejamento do
curriculo formal.

Nosso problema de investigagdo reconhece essas cinco etapas que se expressam em nossa
realidade social desde a pratica psicologica até a constituicao dos curriculos formais. Houve,
decerto, (1 e 2) longo desenvolvimento do oficio acompanhado por discussoes locais € nacionais
a respeito das atribui¢des profissionais do Psicologo; (3 e 4) elaboragdo de teorias cientificas a
respeito do desenvolvimento de competéncias, mormente das interpessoais, e, enfim, (5) pro-
postas conceptuais e normativas do curriculo, como o Curriculo Minimo e as DCN, ¢ a elabo-
racao dos proprios projetos politico-pedagogicos (PPC) dos cursos de graduacao.

A articulagdo com as competéncias ¢ primaria, pois elas reportam a vida em busca de
fundamento. Caso isso ndo seja feito, o processo educacional acaba por degenerar em artificia-
lismo, dissociando a experiéncia educacional da vida em geral. Regredir-se-ia, assim, justa-
mente ao modelo que a ideia de competéncia busca criticar.

A reflexdo sobre a competéncia extrapola, pois, sua defini¢do ou sua dimensdo epistemo-
logica. E preciso compreender as exigéncias da vida e, a seguir, aborda-las educacionalmente a
fim de produzir transformagdes. Esse processo foi assimilado pela nogao de transposi¢ao dida-
tica e se tornou indissocidvel dela no pensamento de Perrenoud e, por isso, compete aprofunda-

la antes de seguir para o problema especifico das competéncias interpessoais.
3.3.1 Transposic¢do didatica do social ao social
Perrenoud correlaciona a necessidade de que se reflita uma transposicao didatica iniciada

na realidade das praticas quotidianas e que, sem perdé-la de vista, produza objetos passiveis de

fazer parte da constituicdo de um curriculo e, por fim, crie métodos adequados e, de fato, realize
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um processo pedagdgico condizente com eles. Compete a nds observar nao apenas sua defini-
¢do, mas a aproximacao de sua legitimidade em nosso contexto, ndo apenas para suportar nosso
problema e nosso método de investigagdo mas, também, para delimitar a atua¢do da avaliacao
da aprendizagem.

Perrenoud (1998) parte da definicao classica de Yves Chevallard (1998), que, com inte-
resse principal na area da Matematica, assegurou que todo projeto de ensino e aprendizagem
depende da escolha e admissdo de certos saberes como contetidos de ensino e da transformacgao
desse saber (saber sabio) em um objeto de ensino. O francés particularizou a transposicao Stricto
sensu, transposi¢ao em ato, e lato sensu, estudo das metamorfoses das praticas em ensino que

resumiu no seguinte grafico:

Figura 1: A transposi¢do didatica de acordo com Yves Chevallard

Saberes e Praticas em Curso na Sociedade
I
Curriculo Formal, objetivo e programas
2

Curriculo Real, contetidos do ensino

3

Aprendizagens efetivas e duradouras dos alunos

Fonte: Perrenoud (1998, 2002b), redesenhamos.

A primeira seta indica a conversao de saberes e praticas em curriculos formais, chamada
de transposicdo externa. A interna ¢ o que indica a segunda seta, ou seja, a passagem dos pro-
gramas curriculares em contetidos efetivos de ensino. A ultima seta integra dois espectros, o
ensino na porg¢ao de partida e a aprendizagem na de chegada.

Perrenoud (1998) faz incidir sobre esse modelo uma critica quanto a énfase, de viés posi-
tivista, no saber sabio que deixava de fora “as disciplinas linguisticas ou artisticas, como a
educacao fisica ou as formagdes profissionais” (p.489). O empenho em incluir essas disciplinas,
dentre outras, na légica da transposi¢ao, levou Perrenoud a resgatar a indissociabilidade da te-
oria e da pratica, que somente se isolam racionalmente. Asseverou que sdo “[...] os limites da
dissociacgdo entre saberes e praticas que nos conduzirdo a introduzir o conceito de competéncias
e a propor um esquema mais complexo da cadeia de transposi¢ao”. (P.489).

O privilégio conferido a ciéncia no ocidente moderno, ainda de acordo com Perrenoud
(1998), merece ser abordado sociologica e pedagogicamente de forma a questionar e dirimir seu

carater de preconceito, sobretudo no que diz respeito a praticas sociais, profissionais ou de outra
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qualidade. Para estas, algumas vezes o saber sabio nao ¢ o que mais importa, pois elas também
mobilizam continuamente o saber que deriva da sedimentagdo de experiéncias culturais diver-
sas. Assim, as praticas sociais, de forma geral, mobilizam saberes que vao além do intelecto e
das habilidades de rotina.

Distinguem-se, assim, dos saberes sabios que se constituem como campos ja relativa-
mente organizados que, por isso mesmo, favorecem uma transposicao simples, as praticas so-
ciais como objetivo do ensino e da aprendizagem. Nelas os saberes a se levar em consideragdo
precisam ser investigados, ponderados, quase descobertos. E dai que se concentra a ideia de
Perrenoud a respeito da necessidade de partir das praticas para delimitar as competéncias que
constituirdo os curriculos e objetivos educacionais. Com efeito, “[...] tanto a no¢ao de transpo-
sicdo quanto o esquema de cadeia de transposi¢do tornam-se ainda mais complexos e dao ori-

gem a nocao de competéncia”. (PERRENOUD, 2002b, p.78). Vejamos o seguinte esquema:

Figura 2: Transposigdo a partir das praticas

Praticas Sociais

I

Observacao e descri¢do detalhada das praticas

2

Identificagdo das competéncias utilizadas nas praticas

3

Analise dos recursos cognitivos mobilizados (saberes etc.) e dos esquemas de mobilizagdo

4

Hipotese quanto ao modo de génese das competéncias em situagdo de formagao

5

Dispositivos, situa¢des, conteudos planejados da formagdo = curriculo formal

6

Dispositivos, situagdes, conteudos planejados da formagdo = curriculo real

a

Experiéncia imediata dos formandos

8

Aprendizagens duradouras dos formandos

Fonte: Perrenoud (1998, 2002b), redesenhamos.

Ele articula um processo condizente com a realidade da formacao profissional que visa-
mos. Constitui-se, agora, de oito etapas que se correlacionam com nosso estudo. Serd possivel,
assim, perceber tanto a fun¢do do problema no processo social da educagdo quanto uma carén-

cia que cria dificuldade a nossa tematica e que € preciso abordar.
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(1) A passagem das praticas a sua descricao detalhada ¢ abordada, no ambito do nosso
problema, pela profissionalizagdo historica da Psicologia no Brasil, bem representada pelo do-
cumento das atribuigdes profissionais do psicologo CFP, mas também pelo codigo de ética e
pelos documentos que legitimam a profissao, além de toda discussdo critico cientifica perti-
nente’;

(2) Identificacdo das competéncias subjacentes as praticas descritas. A esta etapa corres-
pondem as DCN, que assumimos como documento de referéncia em nossa pesquisa, compre-
endido em seu contexto de surgimento, admitindo em seus acertos e erros;

(3) Analise dos recursos cognitivos mobilizados, seguida da (4) elaboragao de um modelo
de génese das competéncias, etapa que Perrenoud (2002b) acusa ser deixada apenas implicita,
sem receber devida atencdo para a discriminagdo dos “dispositivos que poderiam orienté-la [a
génese das competéncias] de forma voluntaria”. (p.79). Essas duas etapas, tomadas em con-
junto, sdo bastante deficitarias no cendrio de nossa problematica, como ja referiramos ao final
de nossa discussao sobre competéncias e que desenvolveremos em um capitulo posterior com
referéncia especial as competéncias interpessoais;

(5) Concretizacdo dos dispositivos explicitados na forma de um curriculo formal. Para
isso, existe a correlagdo entre as DCN e os Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos (PPC) que
forem investigados pela pesquisa e os proprios planos de ensino. O estudo de Pascual e colabo-
radores (2013) sobre a expansdo dos cursos de Psicologia no Ceara € outro grande auxilio, pois
apresenta o resultado de uma investigacao sobre os planos de disciplina dos cursos referidos.

As etapas finais de transposicao, que sejam, (6) “passagem do curriculo formal ao real
como funcionamento efetivo da formacao”, (7) “o curriculo real [gerando] experiéncias subje-
tivas”, das quais (8) “algumas [...] provocam aprendizagens” (PERRENOUD, 2002b, p.79),
constituem o coracdo de nossa investigagdo e, por isso mesmo, serd abordado na metodologia.

Obviamente, a producdo de aprendizagens de acordo com o planejamento pode produzir
resultados transformadores, o que faz retornar ao comego do ciclo, ja que a realidade modificada
precisa ser mais uma vez investigada e descrita detalhadamente. Nosso plano de observacao,
em nosso estudo, interessou-se, porém, sobretudo pelas trés ultimas etapas que, do ponto de
vista da avaliagdo do ensino-aprendizagem, deixam como heranga trés grandes questionamen-
tos: foi possivel, realmente, pdr o planejamento em pratica? Que experiéncias foram produzidas

por essa a¢do? Que aprendizagens foram, de fato, desenvolvidas pelas experiéncias?

7 Sobretudo o periddico Psicologia: Ciéncia e Profisséo, do CFP e o portal do conselho que dé acesso as resolugdes
pertinentes as praticas. Também é fonte de numerosas produgdes o portal de periddicos de Psicologia (PEPSIC).
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3.3.2 Competéncias no Curriculo de Formacao

Se a ideia de competéncias na educacdo vem atrelada a uma mudanga na valorizagdo e na
concepgdo do saber que deriva na exigéncia de novas condutas, nosso interesse de pesquisa
recaiu sobre uma de suas deriva¢des mais sensiveis e revolucionarias dessa mudanga, as com-
peténcias interpessoais. Obviamente, se a pedagogia tradicional incluia a interagdo professor-
aluno em sua metodologia. No entanto, muito mais proximo da ideia de que educagdo ¢ vida, o
contexto das competéncias se compromete ndo apenas com as relagdes intrinsecas a educacao
formal, pretende que as experiéncias vividas em seu decurso predisponha o aprendiz a novas
experiéncias interpessoais que se abrem pelo processo de formacao. Trata-se de uma meta ino-
vadora que merece inclusdo no seio da discussdo pedagdgica por meio da referéncia a alguns
pontos de vista.

O primeiro deles ¢ listado no documento Definition and Selection of Key Competencies
(DeSeCo) (OECD, 2002) que apresenta trés categorias de competéncias: aquelas referentes ao
uso interativo de instrumentos, as que se relacionam com a agdo autonoma e as que dizem
respeito as interagdes em grupos heterogéneos. Sao interdependentes e assim suportam a iden-
tificagdo das competéncias-chave. As competéncias interpessoais ganham relevo no ultimo
grupo, mas nao se propdem isoladas das demais. No entanto, a énfase tradicional do sujeito
racional e consciente de si (autdbnomo), que se apropria de teorias e técnicas (instrumentos) esta
localizada mais concentradamente nos outros grupos. A interacdo, presente em argumentacdes
educacionais antigas, mas ausente do programa positivista, encontra seu lugar como novidade.

O segundo ponto de vista ¢ proposto pelos hispanicos Sanchez e Ruiz (2004). Para eles,
o interesse pelas competéncias se justifica por um interesse social de que a educagdo favoreca
o desenvolvimento de recursos pessoais que se integrem com seu meio, sendo, assim, fungdes
individuais e sociais a0 mesmo tempo. Dividem-nas em trés categorias, as competéncias ins-

trumentais, as interpessoais e as sistémicas. As intermedidrias

[...] supdem competéncias pessoais ¢ interpessoais. Referem-se a capacidade, habili-
dade ou pericia de expressar sentimentos e emocgdes de forma adequada e aceitar o0s
sentimentos dos outros, permitindo a colaboragdo em objetivos comuns. Juntamente
com a capacidade de agir com generosidade e compreensao dos outros, para o qual é
pré-requisito o autoconhecimento. Essas aptiddes envolvem capacidades de objetiva-
¢do, identificagdo e informagdo sobre os seus proprios sentimentos e emogodes € 0s
alheios, favorecendo processos de cooperagdo. (p.9. Traduzimos e enfatizamos).

Sua defini¢do estipula exigéncias que, de maneira geral, extrapolam os programas tradi-

cionais e, a esse respeito, o posicionamento de Sanchez e Ruiz ¢ mais incisivo do que a média.
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Para eles, ndo hd como vocé prescindir de um grupo de competéncias sem conduzir a uma
incompeténcia nos demais.

A brasileira Léa Depresbiteris (2005) discutiu as competéncias com base nos documentos
de referéncia para a formacao profissional no Brasil e na LDB. Destacou que essa fundamenta-
¢do delimita a competéncia como a capacidade pessoal de articular os saberes de diversas or-
dens — saber, fazer, ser e conviver — nas situacoes mais variadas de trabalho. A autora da bas-
tante énfase a dimensdo do saber-ser e a relaciona a preocupacido com a formagao ética, que se
vincula a numerosas circunstancias em que se faz importante o saber-conviver. Ratifica, indi-
retamente, a posi¢do como a de Sanchez e Ruiz, segundo a qual o autoconhecimento e o desen-
volvimento de atitudes sao fundamento indispensavel para as relagdes interpessoais. Em texto
anterior, Depresbiteris e Deffune (2000) haviam destacado, dentre as competéncias gerais da
formacao profissional, as competéncias interpessoais, que ali foram definidas simplesmente
como aquelas que dizem respeito ao trabalho realizado com outras pessoas.

Na historia da Psicologia, muitos dos pioneiros da area se ocuparam com o problema da
formagdo. A correlagdo entre a competéncia para relacionar-se interpessoalmente e a eficacia
do trabalho do psicologo encontra fundamento no trabalho de autores de maximo relevo na
Psicologia que, de maneira geral, compreendem que a intera¢do profissional com o outro ¢é
ocasido dos maiores desafios e que exige uma atengao criteriosa no sentido da formagao. Pode-
mos tomar alguns de seus expoentes como exemplo.

Sigmund Freud (1969), ao expor o que era importante para a formagado do analista desta-
cou que ndo se tratava de uma aplicacao dos conhecimentos, mas de um trabalho fundado no
manejo da relacdo transferencial, i.e., da relagao estabelecida pelos desejos inconscientes. Esse
manejo, todavia, ¢ limitado pelo proprio desejo do analista e por suas resisténcias internas. Por
isso mesmo, Freud recomendava autoanalise para os analistas como critério indispensavel, che-
gando mesmo a asseverar que caso sua analise ndo lograsse resultados, deveria se abster de
prestar escuta analitica, ou seja, ndo estaria apto para atender. (As perspectivas futuras da tera-
péutica analitica). Assim se demarca a necessidade de um trabalho sobre si como meio de for-
macao para estabelecer a relagdo dentro dos pardmetros éticos do oficio.

Carl Gustav Jung (2009) foi, segundo ele proprio, o autor da proposta, feita a Freud, de
que todo terapeuta deveria se submeter a uma analise didatica. Definiu o trabalho da analise
como a interacdo entre o sistema psiquico de duas pessoas. Trata-se de uma relagdo dialética
que exige participagdo mutua e ativa do paciente e do terapeuta e na qual aquilo que o terapeuta
¢ incapaz de ver em si mesmo ele também ndo percebe no paciente ou percebe de forma exa-

gerada, eivada de seus proprios preconceitos. Ele argumentou que mesmo a analise didatica
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séria e recorrente aliada aos estudos € incapaz de impedir decisivamente as projecoes e ilusoes,
mas propicia uma disposi¢do a autocritica. Por isso mesmo, em um programa de oito aspectos
elencados por ele para a formagao de um analista (2001), dois dizem respeito ao cuidado com a
personalidade do analista para que ele possa se engajar razoavelmente na relagdo dialética.
Além da referida analise didatica, o aperfeicoamento da propria personalidade.

Analogamente a Jung, Carl Rogers compreendeu a psicoterapia como uma relacdo de
ajuda. Caracterizou-a como um processo ndo diretivo no qual ao menos um dos participantes
pretende que haja mais apreciagdo, expressao e uso funcional dos recursos latentes do(s) indi-
viduo(s). Além disso, a relagdo terapéutica envolve uma certa maturidade psicologica por parte
do terapeuta, ja que ele pode facilitar o desenvolvimento dos outros com quem se relaciona
apenas na medida em que alcangou por si proprio esse grau de evolucao. Quando este € o caso,
ele pod