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RESUMO

Sendo uma dimensio fundamen-
tal do processo educativo, a relagio
professor-aluno ¢ objeto de interpreta-
¢oes e proposigoes diversas. O presente
artigo apresenta o olhar de cinco dife-
rentes abordagens da psicologia acerca
da relagao professor-aluno, sendo elas:
Humanista, Construtivista, Comporta-
mental, Psicanalitica e Histérico-Cul-
tural. Sao apresentados os principios
essenciais que caracterizam essas dife-
rentes perspectivas sobre a relagao entre
professor e alunos, pontuando as dife-
rentes implicagdes que decorrem dessas
abordagens para a pratica pedagdgica.
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THE TEACHER-PUPIL
RELATIONSHIP IN THE
LIGHT OF DIVERSE
PSYCHOLOGICAL
APPROACHES

ABSTRACT

As a fundamental dimension of
the educational process, the teacher-
pupil relationship has been object of
diverse interpretations and proposi-
tions. This essay intends to present the
approach of five different psychologi-
cal theoretical systems in relation to
this problem: humanism, construct-
vism, behaviourism, psychoanalysis
and cultural-historical ~psychology.
The core principles which character-
ize these different approaches of the
teacher-pupil relationship are briefly
presented, indicating the different im-
plications to the pedagogical work.
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A relagio professor-aluno é uma di-
mensao fundamental do processo edu-
cativo, sendo objeto de interpretagoes
e proposi¢oes diversas ou mesmo opos-
tas no campo das teorias pedagdgicas e
psicolégicas. Nesse contexto, o presente
ensaio tedrico toma como objeto a rela-
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¢ao professor-aluno, analisada a luz de
diferentes abordagens da psicologia. O
que se pretende realizar é a exposi¢io
sintética dos principios essenciais que
caracterizam diferentes formas de se
pensar esse objeto, pontuando as dife-
rentes implicagoes que decorrem dessas
abordagens para a prdtica pedagdgica.

Dada a impossibilidade de se ga-
rantir um aprofundamento na apresen-
tagdo de cada abordagem em funcao
dos limites objetivos desse artigo, en-
tende-se que a contribui¢io desse estu-
do consiste em evidenciar os diferentes
olhares sobre a relagio professor-aluno
decorrentes de diferentes concepgoes
de educacio e desenvolvimento huma-
no, as quais, em dltima instancia, de-
terminam que particulares aspectos do
fendmeno ganhem relevo no processo
de andlise.

Serio, assim, apresentadas e discu-
tidas as proposi¢des de cinco diferentes
abordagens da psicologia acerca da rela-
¢ao professor-aluno, sendo elas: Huma-
nista, Construtivista, Comportamen-
tal, Psicanalitica e Histérico-Cultural.
Ao final desse percurso, buscar-se-4
refletir acerca das possiveis relagoes de
complementaridade ou oposi¢io entre
as diferentes proposi¢oes advogadas por
essas teorias.

A ABORDAGEM HUMANISTA
DA RELACAO PROFESSOR-
ALUNO

Uma das importantes questoes que
permeia o exame da relagio professor-
-aluno no Ambito das teorias psicoldgi-
cas € a critica ao autoritarismo por parte

do professor, colocando em destaque o
problema do controle e das relagoes de
poder que marcam essa relagao no assim
chamado modelo tradicional de ensino.
Essa reflexio é uma das preocupagoes
fundamentais da perspectiva humanista.

A perspectiva humanista tem em
Carl Rogers um de seus principais repre-
sentantes no campo da Psicologia. O psi-
célogo norte-americano é o proponente
de uma “filosofia de relacoes humanas
centrada na pessoa’, cujo pressuposto
bésico ¢ a afirmacio de um potencial
inerente a todo ser humano em direcio
a auto realizagdo, ou seja, um potencial
para atualizar as capacidades e potenciais
de seu self. Mais que um potencial, em
verdade, Rogers considera esta como
uma tendéncia inerente aos seres huma-
nos. Sua tese fundamental é que “a pes-
soa tem dentro de si vastos recursos para
auto compreensdo, para modificar seu
autoconceito, suas atitudes e seu com-
portamento autodirigido” (ROGERS,
1977, p.31), que podem ser mobilizados
se proporcionado um clima de atitudes
psicoldgicas facilitadoras.

Assim sendo, a abordagem centra-
da na pessoa é marcada pelo principio
da ndo-diretividade e preconiza que
sejam providas condigdes psicoldgi-
cas que facilitam a libera¢io da forca
interior inerente a cada individuo na
direcao de crescer e ser livre. Dentre
essas condigoes, Rogers destaca a con-
sideragio positiva incondicional e a
empatia. O psicdlogo defende que o
cliente é capaz de auto dire¢ao e que a
aprendizagem sé precisa de condicoes
favordveis que lhe permitam ocorrer

(ROGERS, 1977).
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As reflexoes de Rogers estendem-se
ao campo da Educagio, preconizando
a “aprendizagem centrada no aluno”.
O aluno — e nao o professor — deve ser
o centro do processo de aprendizagem.
A ideia da “aprendizagem centrada no
aluno” é a transmuta¢io da abordagem
da “terapia centrada na pessoa’ para
o campo da educagio, representando
uma critica ao cardter autoritdrio da re-
lagao entre professor e alunos na pratica
do ensino tradicional. Nesse sentido, li-
berdade, democracia e autonomia serio
bandeiras da educagio humanista. O
professor passa, assim, a ser compreen-
dido como um facilitador.

Afirma Rogers que os seres hu-
manos tém uma potencialidade na-
tural para aprender. Para o psicélogo,
“a aprendizagem iniciada pelo préprio
aluno e que envolve toda a pessoa — sen-
timento e intelecto — é mais pervagante

e duradoura” (ROGERS apud RIBEI-
RO, 2002, p.46). O foco, portanto,
nao deve estar nas coisas que o aluno
deve aprender ou naquilo que serd en-
sinado (contetido escolar), mas “como,
porque e quando aprendem os alunos,
como se vive e se sente a aprendizagem,
e quais suas consequéncias sobre a vida

do aluno” (idem, p.47).

O sistema educativo deveria pre-
ocupar-se em um clima propicio ao
crescimento pessoal do aluno, por meio
da facilitagio da aprendizagem auto-
dirigida. H4 uma grande preocupagio
em que o aluno se torne responsivel
por suas proprias escolhas e ideias e en-
contre por si mesmo formas para lidar
com seus problemas. Busca-se, ainda, a
criagio de meios para uma convivéncia
harmoniosa e sauddvel entre os alunos.
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Nesse contexto, a preocupa¢do com
o método de ensino é secundarizada.
Cada professor pode desenvolver sua
prépria maneira de facilitar a aprendi-
zagem dos alunos, considerando a reali-
dade concreta de cada sala de aula.

Assim como o processo terapéutico
depende essencialmente da relagio en-
tre terapeuta e cliente, a aprendizagem
dependeria do tipo de atitude existente
na relagdo interpessoal entre o profes-
sor e o aprendiz. Portanto, o professor
deve ser auténtico e genuino, ter aceita-
40 e confianga para com o aluno, bem
como uma “consciéncia sensivel” que
o habilite a compreender internamen-
te as reagoes dos alunos no processo de
aprendizagem. Nessa perspectiva nao
cabe ao professor instruir ou mostrar
algo ao aluno, mas facilitar a mudanca
e a aprendizagem. Cabe a ele, portan-
to, proporcionar todo tipo de recursos
que possam dar aos alunos as experién-
cias relevantes as suas necessidades de
aprendizagem, liberando a curiosidade
e fomentando o questionamento e a ex-

ploragao (RIBEIRO, 2002).
Rogers (apud RIBEIRO, 2002,

p-47) considerava que “(...) o Ginico ho-
mem instruido é aquele que aprendeu
como aprender, como adaptar-se & mu-
danga”. Assim sendo, nio cabe ao pro-
fessor avaliar o aluno, mas privilegiam-
-se processos de auto avaliagio.

Alexander Sutherland Neill, o fun-
dador da escola Sumerhill, na Inglater-
ra, aparece como uma referéncia fun-
damental da perspectiva humanista em
Educa¢io. Summerhill é a concretiza-
¢ao dos ideais humanistas no campo da
educacio escolar. Nessa escola as aulas
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s30 opcionais e a crianca pode escolher
se deseja ou ndo assistir a uma determi-
nada aula (nio hd, por exemplo, con-
trole de presenca). O principio funda-
mental que organiza a prética na escola
¢ a ideia do autogoverno pelos alunos.
Os alunos decidem entre si as regras
que regerao o funcionamento da escola.
No inicio de cada trimestre os alunos
decidem juntamente com o professor o
que gostariam de estudar. A preocupa-
¢ao fundamental é que a relagao entre
professores e alunos seja marcada pelo
companheirismo e pela compreensao.

As ideias pedagdgicas de Neill
concretizadas na experiéncia de Sum-
merhill foram apresentadas ao grande
publico no livro Liberdade sem medo.
A liberdade é o fundamento da peda-
gogia de Summerhill, pois parte-se da
compreensdo de que para formar pes-
soas livres é preciso educar com base
na liberdade. O processo educativo ¢é
entendido como uma tarefa de com-
preensao e posicionamento ao lado da
crianga. A relagao professor-aluno ¢,
portanto, uma relagao horizontal, uma
relacio entre iguais.

O olhar construtivista sobre a rela-
¢ao professor-aluno

A abordagem construtivista tem
como principal fundamento tedrico-
-epistemoldgico a obra do bidlogo su-
ico Jean Piaget, influenciada, por sua
vez, por vérias correntes filos6ficas, em
especial o idealismo Kantiano, o Evolu-
cionismo bergsoniano e o Estruturalis-

mo (PALANGANA, 2001).

A perspectiva tedrica de Piaget
encontra-se grandemente determinada
pelo estudo do modelo biolégico de tro-

cas entre 0 0Organismo € o ambiente, que
se origina dos trabalhos do pesquisador
sobre moluscos: a observacio da forma
pela qual estes organismos adaptam-se
ao ambiente, a0 mesmo tempo em que
o assimilam de acordo com sua estrutu-
ra, levou Piaget a estender este mesmo
modelo para o desenvolvimento cogni-
tivo (AZENHA, 1993). Isso significa,
conforme Wadsworth (1997), que os
principios do desenvolvimento cogniti-
vo si0, em ultima instincia, os mesmos
do desenvolvimento biol4gico, de modo
que os conceitos referentes ao desenvol-
vimento bioldgico sio vélidos para pes-
quisar o desenvolvimento mental.

A teoria construtivista aborda o
processo por meio da qual um orga-
nismo desenvolve sua inteligéncia, en-
tendida como um processo de conhe-
cimento. A preocupagio central desses
seus estudos consistiu em responder
seguinte a pergunta: como se desen-
volve a inteligéncia (ou seja, o pen-
samento légico) na crianca? E, como
desdobramento desta primeira ques-
ta0, como a légica passa de um nivel
elementar para um nivel superior? Pia-
get (2000, p. 25) define a légica como
sendo um “(...) sistema de operacoes
(classificar, seriar, por em correspon-
déncia, utilizar uma correspondéncia
ou ‘grupos de transformacoes’ etc.) e a
origem dessas operagdes deve ser pro-
curada, para além da linguagem, nas
coordenacoes gerais da agdo”.

Ao responder a essas questoes, Pia-
get inaugura uma nova compreensio
acerca da relagdo sujeito/objeto: preco-
niza que o conhecimento nio estd no
sujeito (como defendia o maturacionis-
mo) e tampouco no objeto (como que-
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ria 0 empirismo), mas é decorrente das
continuas interagdes entre os dois.

A construcio do conhecimen-
to ocorre por meio de agdes fisicas ou
mentais sobre objetos, engendrando
esquemas mentais, que sio estruturas
mentais pelas quais os individuos se
adaptam e organizam o ambiente. Eles
sao definidos como “(...) estruturas in-
telectuais [cognitivas] que organizam
os eventos como eles sio percebidos
pelo organismo e classificados em gru-
pos, de acordo com caracteristicas em
comum” (WADSWORTH, 1997, pg.
17) e, portanto, nio sio copias exatas
da realidade. Os esquemas refletem o
nivel de compreensio e conhecimento
do mundo do sujeito e se transformam,
tornando-se cada vez mais complexos,
por meio do processo de adaptagio.

O processo de adaptagio, por sua
vez, se realiza mediante os processos
de assimilacio e acomodacio. Assimilar
significa incorporar as propriedades
presentes no ambiente aos esquemas/
estruturas de conhecimento previa-
mente existentes. Acomodar consiste
em modificar os esquemas/estruturas
existentes para ajusti-los as exigéncias
ambientais, o que ocorre em fun¢io
das resisténcias que o objeto oferece a
sua assimilacdo pelas estruturas atuais
do sujeito. Assimilacoes e acomodagoes
conduzem o sujeito a uma adaptacio
progressivamente mais precisa a reali-

dade (WADSWORTH, 1997).

A crianga nasce com poucos refle-
xos inatos (como por exemplo, sugar,
agarrar), por meio dos quais os esti-
mulos do meio sio assimilados/aco-
modados por ela, dando origem aos
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primeiro esquemas mentais pelos quais
ela constréi seu conhecimento sobre o
mundo. Nesta perspectiva, conhecer é
“(...) organizar, estruturar e explicar a
realidade a partir daquilo que se viven-
cia nas experiéncias com os objetos do
conhecimento” (FONTANA; CRUZ,
1997, pg. 45).

Piaget (1989) propée a equilibra-
¢do (auto-regulagio) como o principal
mecanismo responsével pelo desenvol-
vimento cognitivo, por meio de uma
busca constante de um estado de me-
nor equilibrio para um estado de equi-
librio superior. Além da equilibracio,
outros trés fatores interferem no de-
senvolvimento, sendo eles: a heredita-
riedade, a maturagio interna e a trans-
missao social. Em relacio a esse tltimo
fator, é importante pontuar que Piaget
(1983) considera o aspecto psicossocial
do desenvolvimento, ou seja, a influén-
cia educativa familiar e escolar, mas seu
foco de andlise centra-se no estudo do
desenvolvimento psicolégico, entendi-
do como um processo espontineo, ou
seja, que ocorre sem a necessidade de
interven¢ao deliberada do adulto. Ele
ocupa-se com o desenvolvimento da
inteligéncia mesma, a partir do que a
crianga aprende por si mesma. Para Pia-
get, ¢ preciso fazer uma dissociagdo en-
tre aquilo que se aprende na escola e as
aprendizagens esponténeas, ji que estas
seriam capazes de revelar o “verdadeiro
pensamento” (VIGOTSKI, 1991). Em

suas palavras:

(...) podemos distinguir dois aspec-
tos no desenvolvimento intelectual
da crianga. Por um lado, o que po-
demos chamar o aspecto psicosocial,
quer dizer tudo o que a crianga recebe
do exterior, aprende por transmissao
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familiar, escolar, educativa em geral;
e depois, existe o desenvolvimento
que podemos chamar espontineo,
que chamarei de psicolégico, para
abreviar, que é o desenvolvimento da
inteligéncia mesma: o que a crianca
aprende por si mesma, o que nao lhe
foi ensinado, mas o que deve desco-

7

brir sozinha; é isso essencialmente
que leva tempo (PIAGET, 1983, p.
211 — grifos nossos).

Em sintese, de acordo com Chakur,
Silva e Massabni (2004), “Piaget con-
sidera o desenvolvimento intelectual
espontineo como um processo de or-
ganizacio e reorganizagio estrutural, de
natureza sequencial e ocorrendo em es-
tidios relativamente independentes de
idades cronoldgicas fixas”.

Diante dessa concepgio de desen-
volvimento, Piaget, assim como a abor-
dagem humanista, propoe uma revisao
da relag¢do professor-aluno em relagio
ao chamado modelo tradicional de en-
sino, jd que ele conduziria o aluno 2
memorizagio, a repeti¢io, a submissao
a0 saber da professora e a heteronomia.
A pedagogia deveria abandonar a cen-
tralidade no professor e na transmissao
de contetdos, empregando os métodos
ativos, cujo principio fundamental con-
siste no fato de que “(..) compreender é
inventar, ou reconstruir através da rein-
vengdo”, se o que se pretende é ‘moldar
individuos capazes de produzir e criar, e
ndo apenas repetir”. (PIAGET, 1977, p.
20). Nesta perspectiva, confere-se (...)
especial relevo a pesquisa espontinea da
crianga ou do adolescente e exigindo-se
que toda a verdade a ser adquirida seja
reinventada pelo aluno, ou pelo menos
reconstruida e ndo simplesmente trans-

mitida (PIAGET, 1977, p. 18).

Mas se o aluno constréi o seu pro-
prio conhecimento por meio de sua
agdo sobre o objeto de conhecimento,
qual o papel do professor? A perspecti-
va construtivista afirma ser o papel do
professor fundamental no processo de
aprendizagem na medida em que ele
é capaz de propor situagdes desafiado-
ras e provocadoras, favorecendo a ela-
boragio de novos conhecimentos. O
professor é o orientador que discute,
provoca, propde problemas e desafios,
sugere experiéncias.

(...) é evidente que o educador conti-
nua indispensdvel, a titulo de anima-
dor, para criar as situagoes, e armar os
dispositivos iniciais capazes de suscitar
problemas tteis a crianca, e para orga-
nizar, em seguida, contra-exemplos que
levem a reflexio e obriguem ao contro-
le das situacoes demasiado apressadas:
o que se deseja é que o professor deixe
de ser apenas um conferencista e que
estimule a pesquisa e o esforgo, ao in-
vés de se contentar com a transmissio
de solugdes jé prontas (PIAGET, 1977,
p. 18 — grifos nossos).

Segundo Costa (2002), o trabalho
do professor consiste em propor ao alu-
no uma situagio de aprendizado para
que construa seus conhecimentos como
uma resposta pessoal a uma pergunta,
necessidade ou curiosidade. E papel do
professor provocar a reflexdo do aluno
sobre suas proprias agoes, a busca por
respostas, a pesquisa e o estudo, tendo
em vista o desenvolvimento de novos
esquemas de assimilagdo e a construgao
de novas estruturas.

Resgatando as nogoes piagetianas
de assimilacdo, acomodagio e equili-
brio, podemos entender que cabe ao
professor provocar desequilibrios. Em
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outras palavras, deve o professor pro-
mover conflitos cognitivos nos alunos,
desafiando seus esquemas de assimila-
¢20. Como nos explica Costa (2002),

(...) quando os esquemas existen-
tes nio dio conta dos desafios (...),
o sujeito faz um esfor¢o no sentido
contrdrio ao da assimilagdo, ou seja,
volta-se para si mesmo, modifica suas
hipéteses e concepgoes anteriores face
as perturbagées provocadas pelas situ-
agdes novas. (p. 30).

Assim, o sujeito age no sentido de
transformar-se em funcio das resistén-
cias impostas pelo objeto de conheci-
mento. Nesse sentido, os desafios, as re-
sisténcias e as perturbacées, os erros, sio
fatores importantes porque provocam a
construgao de novos esquemas mentais.

Mais importante do que o conted-
do escolar em si, é a prépria capacida-
de de construir novos conhecimentos.
Piaget (1977) defende que as apren-
dizagens realizadas pelo individuo sio
qualitativamente superiores aquelas em
que hd a interferéncia do professor. Ao
colocar o foco na constru¢io de novas
estruturas cognitivas, se faz necessdrio
repensar o papel do conteiido de en-
sino. O importante ¢ desenvolver um
método que se mostre util na vida do
individuo e nao se apropriar de “conhe-
cimentos prontos’:

Conquistar por si mesmo um certo
saber, com a realizagdo de pesquisas
livres, e por meio de um esforco es-
pontaneo, levard a reté-lo muito mais;
isso possibilitard sobretudo a aquisigao
de um método que lhe serd util por
toda a vida e aumentard permanente-
mente a sua curiosidade, sem o risco
de estancd-la; quanto mais nio seja, ao
invés de deixar que a memoria preva-
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leca sobre o raciocinio, ou subverter a
inteligéncia a exercicios impostos de
fora, aprenderd ele a fazer por si mes-
mo funcionar a sua razao e construird
liviemente suas préprias nogoes (PIA-

GET, 1977, p. 62).

E nesse sentido que Piaget (1983)
afirma, no livro Problemas de psicologia
genética, que “o ideal da educagio nao
é aprender a0 m4ximo, maximizar os
resultados, mas é antes de tudo apren-
der a aprender; é aprender a se desen-
volver e aprender a continuar a se de-
senvolver depois da escola” (p. 225).
Assim, podemos observar que a abor-
dagem construtivista se aproxima de
certa forma dos ideais humanistas na
educagdo, na medida em que também
assume, embora fundada em razoes de
ordem epistemoldgica, o principio do
aprender a aprender.

A ANALISE
COMPORTAMENTAL DA
RELACAO PROFESSOR-ALUNO

Outra perspectiva sobre a relacio
professor-aluno nos ¢ trazida pela And-
lise do Comportamento. A abordagem
comportamental tem no psicélogo nor-
te-americano Burrhus Frederic Skinner
(1904-1980) seu grande representante.
A teoria desenvolvida por Skinner, que
almeja prever e controlar cientifica-
mente o comportamento, ficou conhe-
cida como Behaviorismo Radical, ter-
mo cunhado por ele mesmo, em 1945.

Compreender a relacio professor-
-aluno nessa perspectiva implica res-
gatar alguns conceitos e pressupostos
fundamentais dessa abordagem. A
Anilise do Comportamento enfati-
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za a influencia dos fatores externos
e ambientais no desenvolvimento,
afirmando que o mais importante na
determina¢io do comportamento do
individuo sao as suas experiéncias,
aquilo que ele aprende durante a vida.
A ideia de que os comportamentos hu-
manos sio aprendidos em decorréncia
de contingéncias ambientais e o prin-
cipio de que as conseqiiéncias contro-
lam e modelam o comportamento sio
fundamentais nessa perspectiva.

Nesse sentido, a temdtica da apren-
dizagem assume enorme relevincia.
Aprendizagem ¢ uma mudanga rela-
tivamente permanente em uma ten-
déncia comportamental: “Falamos em
aprendizagem quando queremos nos
referir & aquisi¢io de novas respostas e
também ao refinamento, 3 manutencio
e 2 eliminacio de respostas jd aprendi-
das.” (GIANFALDONI; RUBANO;
ZANOTTO, 2011, p.160).

De acordo com Skinner, a gran-
de maijoria dos comportamentos sio
aprendidos por condicionamento ope-
rante. A aprendizagem por condiciona-
mento operante nao se dd por meio de
reagoes provocadas por estimulos, mas
em comportamentos emitidos pelo
préprio organismo que sio seguidos
por algum tipo de consequéncia. Certas
consequéncias geram a tendéncia a re-
peti¢do do comportamento: trata-se do
conceito de reforcamento. Comporta-
mentos reforcados tendem a se repetir e
ser incorporados ao repertério compor-
tamental do individuo. Diferentes ar-
ranjos de contingéncias podem resultar
no reforcamento, puni¢io ou extingio
de comportamentos.

Se o comportamento é modelado
pelas contingéncias ambientais, entio,
para Skinner (1974), é necessirio pla-
nejar/organizar essas contingéncias de
modo a tornar mais eficiente a apren-
dizagem de determinados contetidos e
habilidades. Essa proposi¢ao traz impli-
cagdes para se pensar a organizagio dos
processos de ensino e aprendizagem:

Quando reflete sobre a escola, sobre os
problemas do ensino, sobre os métodos
educativos tradicionais, Skinner aponta
duas grandes falhas: na Escola nio se
definem claramente os objetivos a se-
rem atingidos (o que impede saber por
onde comegar, onde chegar e, mesmo,
avaliar até onde o aluno chegou), como
também nio se aplicam métodos que
levem em conta as leis da aprendizagem
(a0 contrdrio, ndo se planeja o ensino
respeitando o repertério e ritmo de
cada aluno, nio se liberam os reforca-
dores contingentes aos comportamen-
tos a serem estabelecidos, tem-se no uso
de estimulos aversivos uma constante).

(MOROZ, 1993, p.31).

Assim, Skinner se preocupou em
fornecer uma fecnologia que seja capaz
de promover mudangas comportamen-
tais. E nesse sentido que podemos en-
tender que, na perspectiva comporta-
mental, o método de ensino é o centro
do processo, método esse focado na ins-
trugio e no controle das contingéncias
ambientais que incidem sobre os pro-
cessos de ensinar e aprender.

O autor defende que “o objetivo da
educagio pode ser expresso em termos
comportamentais: um professor plane-
ja contingéncias nas quais o aluno ad-
quirird comportamento que lhe serd til
mais tarde, em outras contingéncias.”
(SKINNER, 1974, p.158). O horizon-

te dO processo é quc o ensino promova

32 Horizontes — Revista de Educacio, Dourados, MS, n.1, v1, janeiro a junho de 2012



a incorporagio, pelo aluno, do controle
das contingéncias do reforgo, dando lu-
gar a comportamentos autogerados.

A partir dos principios da Anilise
do Comportamento, é possivel se pla-
nejar programas, esquemas ¢ métodos
de instrugao que favoregam a aquisi¢ao
de determinados repertérios comporta-
mentais. Para Skinner, explica Gianfal-
doni et al (2011, p.165), “s6 haverd en-
sino quando as condigoes antecedentes
A resposta, a propria resposta e as conse-
quéncias dela forem analisadas e plane-
jadas. Essas sao atividades caracteristicas
do ser professor.” Isso significa que o pla-
nejamento de ensino abarcar trés aspec-
tos: a condi¢io antecedente que facilite
a ocorréncia da resposta (mediante, por
exemplo, a apresenta¢io de um mode-
lo); a agao que se quer que o educando
realize, e as consequéncias refor¢adoras
para que as respostas dos educandos se
aproximem gradualmente do comporta-
mento final desejado. Trata-se, portanto,
da proposi¢ao de um ensino com bases
cientificas, que envolve previsao, contro-
le e andlise do processo.

A ampla utilizagao de refor¢adores,
a instalagdo por aproximagoes sucessi-
vas do comportamento final esperado
e a explicitagao de objetivos de aprendi-
Zagem em termos comportamentais sao
alguns dos principios metodoldgicos na
abordagem skinneriana. Vale destacar,
ainda, o indicativo de que se evite o uso
de consequéncias aversivas, tendo em
vista os efeitos indesejdveis e incontro-
ldveis decorrentes da punicio e meca-
nismos de coer¢io em geral.

A Anilise do Comportamento
evidencia a
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(...) necessidade de o planejamento [de
ensino] contemplar tanto o que o edu-
cando quanto o que o educador de-
vem fazer. O que o educando deve fa-
zer se expressa nos objetivos propostos
no planejamento de ensino; as agoes
do educador sao parte das condicoes
oferecidas para o educando aprender.

(GIANFALDONI et al, 2011, p.168).

Assim sendo, o repertério com-
portamental do professor assume pa-
pel fundamental. Os comportamentos
do educador em sala de aula funcio-
nam como estimulos discriminativos
para os alunos e também como esti-
mulos consequentes.

Nessa direcao, Del Prette, Del
Prette, Garcia, Silva e Puntel (1998) ar-
gumentam que ¢ possivel se identificar
determinadas classes (molares) de com-
portamento que se revelam importan-
tes na condug¢io do processo de ensino,
favorecendo a aprendizagem em sala de
aula. O desempenho do professor pode,
assim, ser analisado em termos de suas
acdes interpessoais que se definem por
suas diferentes funcées, ou seja, por seu
efeito provdvel ou provavelmente pre-
tendido no comportamento do outro.
“Diferentes formas e funcoes de rea-
lizar perguntas, de reagir favordvel ou
desfavoravelmente ao desempenho do
aluno, de estabelecer objetivos, con-
digoes e critérios para as atividades de
sala de aula, etc.” (DEL PRETTE et al,
1998) sio exemplos de classes de com-
portamento relevantes para anilise do
desempenho docente.

Pesquisa realizada pelos autores
resultou na sistematiza¢do de um siste-
ma de classes e subclasses de compor-
tamentos identificados para andlise de
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desempenho de uma professora de En-
sino Fundamental e posteriormente ge-
neralizado para andlise de desempenho
dos demais sujeitos que compunham a
amostra de pesquisa (aproximadamente
20 professores). Tais classes referem-se
a forma como a professora organiza a
atividade e estrutura a participagao dou
alunos. Sio elas:

* Especifica produtos esperados da
atividade

* Especifica desempenhos requeridos
da atividade

* Controla tempo de execugiao da
atividade

* Explicita/ organiza condigoes para
execucdo da atividade

* Utiliza estratégias e recursos motiva-
cionais para a atividade

* Supervisiona a execugao da atividade
* Reage restritivamente a comportamen-
tos incompativeis com os requeridos

* Reage favoravelmente a emissao de
comportamento requerido’

Podemos perceber que, assim como
¢ possivel explicitar os objetivos de
aprendizagem do aluno em termos com-
portamentais, ¢ também possivel descre-
ver o desempenho docente em termos de
classes de comportamento, entendendo
seu papel como arranjador de contingén-
cias para que objetivos de aprendizagem
sejam alcancados. Esse tipo de andlise
pretende orientar processos de formagio
inicial e continuada de professores, ten-
do em vista a possibilidade de maximizar
o potencial da relagio professor-alunos
na promogao da aprendizagem.

> Estudos continuados no campo das habilidades
sociais resultaram na elaboragao, por Del Prette & Del
Prette (2008), de um Sistema de Habilidades Sociais
Educativas (SHSE).

UM OLHAR PSICANALITICO
SOBRE A RELACAO
PROFESSOR-ALUNO

Enquanto a Anilise do Compor-
tamento analisa a relagio professor-
-aluno em termos de interagdes com-
portamentais que favorecem (ou nao) a
aprendizagem e a ampliagao de reperté-
rio comportamental, sugerindo ser nao
s6 possivel, mas desejdvel o controle e a
previsdo, as contribuicoes da Psicandlise
nos provocam reflexoes bastante diver-
sas sobre essa relagio e sobre o préprio
processo educativo.

Embora Freud nao tenha tomado
a educacio propriamente dita como
objeto, discorrendo sobre ela mais di-
retamente apenas em momentos pon-
tuais de sua obra, sua teorizacio sobre
a subjetividade e sua constituigdo traz
incisivas implicagoes para se pensar os
processos educativos. Em sua perspec-
tiva, a mola propulsora do desenvolvi-
mento intelectual é a libido, de modo
que o desejo de saber constitui uma ex-
pressao da sublimagao da energia sexual
da crianga, das suas investigacoes sexu-
ais: “ao longo das pesquisas freudianas
sobre o Edipo e a castracio, o tema do
interesse pelo saber aparece como uma
consequéncia dos desfechos entre satis-

fagao pulsional, a travessia edipica e a
castracao.” (LIMA; LIMA, 2011).

Lima e Lima (2011) visualizam
nessa elabora¢io sobre a pulsio de saber

(...) uma tentativa de Freud para con-
tribuir com as questoes relativas ao
campo educacional, visto que ao longo
do texto [Os Trés Ensaios sobre a Se-
xualidade] ele relaciona alguns proble-
mas encontrados no campo educativo
como sendo causados pela de exclusio
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da sexualidade como parte do desen-
volvimento da crianga. (p.213)

Como se sabe, a tese fundamental
da Psicandlise ¢ a existéncia do incons-
ciente, concebido como um sistema
psiquico. Desta tese decorre a conclu-
sa0 de que nao temos controle total
sobre nossas manifestacoes psiquicas,

como explica Kupfer (1989, p. 97):

A realidade do inconsciente nos ensi-
na que nao temos controle total sobre
o que dizemos, e muito menos sobre
os efeitos de nossas palavras sobre
nosso ouvinte (...). Nio sabemos o
que ele fard com aquelas idéias, a que
outras as associard, que movimentos
de desejo o fardo gostar mais disso e
menos daquilo.

A autora considera, nesse sentido,
que o educador inspirado por ideias
psicanaliticas “(...) renuncia a uma ati-
vidade excessivamente programa, insti-
tuida, controlada com rigor excessivo”
(KUPFER, 1989, p. 97). Esse professor
compreende que “(...) pode organizar
seu saber, mas nio tem controle sobre
os efeitos que produz sobre seus alunos”
(p- 97), pois nao conhece as muitas re-
percussoes inconscientes de seus ensi-
namentos e de sua prépria figura.

A ideia de um educador inspirado
por idéias psicanaliticas nos ajuda a
pensar sobre as relagdes entre Psica-
nélise ¢ Educagio. Nao é possivel se
pensar na Psicandlise como um re-
ferencial que instrumentaliza direta-
mente a agdo docente, a exemplo das
demais abordagens aqui apresentadas.
Isso significa dizer que nao é possivel
conceber uma pedagogia psicanaliti-
ca. Como assevera Kupfer (1999), do

ponto de vista teérico-epistemoldgico
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Psicandlise e Pedagogia sao disciplinas
que se opdem em estrutura: por acre-
ditar que o inconsciente introduz, em
qualquer atividade humana, o impon-
deravel, nio hd como criar uma me-
todologia  pedagdgico-psicanalitica,
pois qualquer metodologia implica
ordem, estabilidade, previsibilidade.”
(KUPFER, 1989, p.67).

Nessa direcao, € interessante des-
tacar, conforme Lima e Lima (2011),
que alguns autores nesse campo tedrico
consideram impossivel uma articula-
¢ao entre educagio e psicandlise. Para
Kupfer (1999), no entanto, ¢ possivel
se pensar em uma educagdo psicanaliti-
camente orientada: a Psicandlise pode-
ria iluminar o campo da Educac¢io, na
medida em que contribui para formar o
pensamento do educador. Na anélise da
autora, ela pode transmitir ao educador
uma ética e um modo de ver e entender
sua prdtica educativa, sendo, assim, ge-
radora de uma filosofia de trabalho.

Um dos elementos fundamentais
dessa visao sobre o processo educativo
¢ que o realismo pessimista que marca
a leitura psicanalitica do homem poe
em xeque a possibilidade de uma edu-
ca¢io humanista:

O mal-estar funda a civilizagao, as
ideias de progresso e avango civili-
zatérios sio incompativeis com uma
condi¢do humana cuja base sio ‘as
nossas piores disposicoes’, cujo objeto
de desejo estd para sempre perdido e
cujo fim é a morte. (...) Somos perver-
$Os por nascimento; o maximo que a
educagio pode fazer ¢ esforgar-se por
transformar o ‘humus’ de nossas pio-
res disposicoes em algo que preste, ¢
isso os educadores jd fazem hd séculos”

(KUPFER, 1999, p.16)
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Neste sentido, cabe resgatar a pon-
deragio de Kupfer (1999) sobre a im-
portancia de se precisar o que, afinal,
se entende por Educagio. De acordo
com a autora, a educagio é um processo
que exige necessariamente repressdo. E
preciso reprimir para ensinar: “a apren-
dizagem precisa da energia libidinal
sublimada — e nio sexualizada.” (KU-

PFER, 1989, p.98)

Diante de seu aspecto necessa-
riamente repressor, ¢ interessante no-
tar, como demonstram Lima e Lima
(2011), que Freud apresentou diferentes
posi¢des em relacio a educagao ao lon-
go do desenvolvimento de sua obra, ora
concebendo-a como fonte primordial
para o estabelecimento da neurose, em
funcio das medidas severas utilizadas
para suprimir a energia sexual, ora reco-
nhecendo a possibilidade da profilaxia
da neurose por uma educagio psicanali-
ticamente esclarecida, ou seja, diante do
reconhecimento da importincia da se-
xualidade no desenvolvimento infantil.

Ao se debrucar sobre a relagao
(transferencial) que se estabelece entre
professor e aluno no processo educa-
tivo, aparece também no pensamento
freudiano a possiblidade de se pensar
que a educagio “(...) aponta para um
ideal e promessa de vir a ser da crianga”
(LIMA; LIMA, 2011, p.217). Kupfer
(1999, p.16) considera, nesse sentido,
que a Educagio pode ser concebida
como “uma transmissio de marcas de de-
sejo, o que a faz ampliar-se para todo
ato de um adulto dirigido a uma crian-
¢a com o sentido de filiar o aprendiz
a uma tradicdo existencial, permitindo
que este se reconheca no outro (Lajon-
quiere, 1997)” (grifos nossos).

Nesse sentido, Nunes (2004) argu-
menta que a psicanélise permite com-
preender que a figura do professor ocu-
pa um lugar que transcende a prépria
prética pedagdgica. Estabelece-se entre
professor e aluno uma rela¢io amorosa,
em que, mediante relacoes de transfe-
réncia, o professor se faz suporte dos
investimentos do aluno. Para a psicana-
lise, o professor configura um modelo
identificatério, que ocupa o lugar de
Ideal-do-Eu para a crianga:

O professor, assim como a figura pa-
terna, pode passar a ocupar o lugar de
ideal-do-ego da crianga, servindo-lhe
de objeto de amor e de modelo su-
cedineo aos pais. Se em casa a crian-
¢a tem como referéncia — de amor e
proibi¢io — os pais, na escola é o pro-
fessor quem pode estar nesse lugar,
dai a obediéncia ou a confrontacio
as regras e ordens que emanam desse
espago de realizacdo social e psiquica.

(SOUZA, 2002, p.6).

Assim, o olhar psicanalitico sobre
a Educagio proporciona uma reflexao
sobre posi¢io de poder potencialmente
ocupada pelo professor: “Freud discor-
reu amplamente sobre esse poder de que
sdo revestidos educadores e professores, e
sobre a tentacio de se abusar dele” (KU-
PFER, 1989, p. 98). Cabe ao professor
comprometido com o desenvolvimento
do aluno como sujeito pensante a com-
plexa tarefa de fazer uso do controle e
a0 mesmo tempo renunciar a ele. Nes-
sa dire¢ao, defende Nunes (2004) que
a0 professor cabe sustentar sua posi¢ao
como representante do conhecimento,
mas ao mesmo tempo reconhecer-se
e apresentar-se ao aluno como sujeito
faltante. Na medida em que, na relagao
educativa, o professor é o sujeito deten-
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tor daquilo que falta ao aluno, se o pro-
fessor se coloca na posicio de que ‘tudo
sabe’, resta ao aluno apenas a possibili-
dade de submeter-se a posi¢ao de objeto
diante do professor, impedindo que o
aluno possa constituir-se como sujeito

desejante do saber (NUNES, 2004, s/p).

Vemos, assim, que a énfase psica-
nalitica estd concentrada sobretudo nas
relagdes afetivas entre professores e alu-
nos, colocando em destaque o desejo
de saber do aluno e o desejo de formar
do professor como elementos decisivos
para a concretizagao da aprendizagem.
O foco de andlise nao se volta, portan-
to, aos contetidos, mas ao campo que se
estabelece entre o professor e seu aluno,
o qual estabelece as condi¢des para o
aprender (sejam quais forem os contet-

dos) (KUPFER, 2000).

Kupfer (2000) esclarece que tais
proposicoes nio significam um elogio
a0 laissez-faire. Trata-se do elogio a re-
lagoes auténticas, humanizadoras, que
nio dependem somente de métodos
pedagdgicos sofisticados. A autora as-
sim sintetiza as posi¢oes que decorrem
da visio psicanalitica:

Ao professor, guiado por seu desejo, cabe
o esfor¢o imenso de organizar, articular,
tornar légico seu campo de conheci-
mento e transmiti-lo a seus alunos.

A cada aluno cabe desarticular, reta-
lhar, ingerir e digerir aqueles elemen-
tos transmitidos pelo professor, que
se engancham em seu desejo, que fa-
zem sentido para ele, que, pela vida
de transmissao Unica aberta entre ele
e o professor — a via da transferéncia —
encontram eco nas profundezas de sua
existéncia de sujeito do inconsciente.

Se um professor souber aceitar essa
‘canibalizacio’ feita sobre ele e seu sa-
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ber (sem, contudo, renunciar as suas
préprias certezas, jd que ¢ nelas que
se encontra seu desejo), entdo esta-
rd contribuindo para uma relacio de
aprendizagem auténtica. Pela via de
transferéncia, a aluno ‘passard’ por ele,
usd-lo-4, por assim dizer, saindo dali
com um saber do qual tomou verda-
deiramente posse e que constituird a
base e o fundamento para futuros sa-
beres e conhecimentos. (p.99-100).

A RELACAO PROFESSOR-
ALUNO A LUZ DA ESCOLA
DE VIGOTSKI

A DPsicologia Histérico-Cultural foi
sistematizada por Vigotski4, Leontiev e
Luria no inicio do século XX, no con-
texto pos-Revolugao Socialista de 1917.
A ciéncia psicoldgica teve lugar de des-
taque no projeto coletivo de construgao
de uma nova sociedade, uma vez que se
buscou compreender como o modo de
organizagdo da vida material engendra a
consciéncia e a personalidade humana.

De acordo com a psicologia histé-
rico-cultural, os fendmenos psicolégi-
cos humanos sio produzidos na e pela
atividade prética socialmente organiza-
da. Para Lukdcs (2004) o trabalho ¢ a
forma original de atividade especifica-
mente humana, ou seja, atividade que
diferencia o género humano de todas as
demais espécies de seres vivos em nosso
planeta. Todas as demais formas de ati-
vidade humana tém sua génese histérica
na forma mais fundamental de trabalho
que ¢ a transformagio da natureza para
a produgao dos meios de satisfagao das

¢ Existem diferentes grafias para o nome de Vigotski, por
tratar-se de transliteragio do alfabeto cirilico. Adotaremos
no corpo do texto a grafia Vigotski, mantendo, no
entanto, a grafia original nas referéncias bibliogréficas.
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necessidades humanas (MARX E EN-
GELS, 1986).

Seve (1989) postula que se as ca-
racteristicas da humanidade historica-
mente formada se tornaram totalmente
diferentes das aptidoes inatas dos verte-
brados superiores, o que se deve ao fato
de que suas habilidades se acumularam
ao longo de geracoes. Entretanto, isso
nao ocorreu no interior do organismo,
“(...) ao ritmo ultra-lento da evolucio
biolégica”, mas no exterior, “ao ritmo
cada vez mais rdpido da histéria’, num
mundo socialmente produzido por ins-
trumentos, signos, relacoes sociais, che-
gando a ultrapassar, de modo infinito,
aquilo de que cada individuo é capaz de
se apropriar no decorrer de sua existén-
cia. Foi gracas ao trabalho social - que
se constitui pela unidade dialética entre
os processos de objetivagao e apropria-
¢io - que se tornou possivel a reprodu-
¢ao indefinidamente ampliada das ca-
pacidades humanas.

O processo de objetivagio con-
siste na encarna¢io, nos produtos da
atividade dos homens, das suas forcas
e faculdades intelectuais. H4 a cristali-
zagio da atividade humana, ou seja, das
aptidées, do saber-fazer e dos conheci-
mentos humanos nos produtos criados
pelos homens ao longo da histéria. Por
outras palavras, é por meio do processo
de objetivagao que o homem exteriori-
za suas capacidades enquanto ser gené-
rico, e, pelo emprego destas capacida-
des em sua atividade, cria um ambiente
humanizado, diferenciando-se dos ani-

mais (LEONTIEYV, 1978).

Ao longo da histéria, o homem
produziu objetivagoes de diferentes ti-

pos, como os objetos em si, a lingua-
gem, as relagdes entre os homens, bem
como as formas mais elevadas de ob-
jetivagdes, como a arte, a filosofia e a
ciéncia. Isto significa dizer que nessas
produgées hd atividade humana objeti-
vada, depositada, condensada.

Por sua vez, a apropriacio pode ser
entendida como um processo que tem
como objetivo a reprodugao, pelo in-
dividuo, das caracteristicas, faculdades
e modos de comportamento formados
historicamente. Em outra passagem,
Leontiev (1978) define o processo de
apropriagio como “(...) o resultado
de uma atividade efetiva do individuo
em relagdo aos objetos e fendmenos do
mundo circundante criados pelo de-
senvolvimento da cultura humana” (p.
271). Deste modo, os homens precisam
reproduzir, por meio da sua atividade,
a fungio social dos objetos, dos usos
e costumes e da linguagem criados ao
longo da histéria humana, para que de-
les possam se apropriar.

Ainda com relagio ao processo de
apropriacdo, ¢ preciso fazer duas consi-
deragoes: 1) quando o homem efetiva-
mente se apropria de um instrumento,
isso significa que ela aprendeu a servir-
-se dele corretamente (ou seja, desenvol-
veu uma atividade adequada em relagao
a0 instrumento) e, em consequéncia, ja
se formaram nela as agoes e operagoes
motoras e mentais necessirias para esse
efeito (LEONTIEV, 1978). Assim, a
principal caracteristica do processo de
apropriagdo é criar no homem novas
aptiddes, fungoes psiquicas novas. 2) O
processo de apropriagao requer, portan-
to, tanto a aprendizagem como o ensi-

, .

no. A aprendizagem ¢ aqui entendida
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como “(..) um momento intrinseca-
mente necessario e universal para que
se desenvolvam na crianca essas caracte-
risticas humanas nao naturais, mas for-
madas historicamente” (VIGOTSKI,
2001, p.115). Assim, “o aprendizado
adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pée em mo-
vimento vérios processos de desenvolvi-
mento que, de outra forma, seriam im-
possiveis de acontecer” (ibid., p. 118).
Disso compreende-se que a qualidade
do desenvolvimento psicolégico nao é
inerente a qualquer ensino, mas depen-
de de como ele é organizado.

Da citagao acima é possivel concluir
que aprendizagem e desenvolvimento
constituem uma relacio dialética, sen-
do que o pdlo prevalente encontra-se no
ambito da aprendizagem, pois na ausén-
cia de condi¢des adequadas de ensino e
aprendizagem, o desenvolvimento tipi-
camente humano nio ocorrera. E o en-
sino e a aprendizagem que promovem e
impulsionam o desenvolvimento das fa-
culdades e capacidades humanas. Den-
tre essas faculdades estao a sensa¢io, per-
cepgdo, memoria, atengio, pensamento,
€mo¢ao, sentimento € imaginagao.

P

E importante ressaltar que: 1) o
desenvolvimento destas faculdades nio
se constitui em um processo natural e
universal, mas sim um processo histé-
rico-social: “(...) estudar o desenvolvi-
mento infantil significa estudar a passa-
gem da crian¢a de um degrau evolutivo
a outro e a mudanga de sua personali-
dade dentro de cada periodo evolutivo,
que tem lugar em condi¢oes histérico-
-sociais concretas” (VIGOTSKI, apud
ELKONIN, 1987b, p. 106); 2) o pro-

cesso de desenvolvimento é caracteri-
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zado por “(...) formagoes qualitativa-
mente novas, com ritmo préprio que
precisam sempre de mediagoes espe-
ciais” (VYGOTSKI, 1996, p. 254); 3)
o desenvolvimento psiquico depende
da apropriagao da experiéncia histéri-
co-social acumulada nos objetos mate-
riais e nao materiais pelas geracoes pre-
cedentes; 4) este processo (apropriagao)
nao se dd de forma direta, mas depende
da mediacio do adulto. As relacoes dos
individuos com os objetos da cultura
sao sempre mediatizadas pelas relagoes
com outros homens, e isso é possivel
mediante o processo de comunicagio e
converte-se em um processo educativo:

As aquisigoes do desenvolvimento
s6cio-histérico das aptidées huma-
nas nio sio simplesmente dadas aos
homens nos fendmenos objetivos da
cultura material e espiritual que as en-
carnam, mas sao al apenas postas. Para
se apropriar desses resultados, para fa-
zer deles as suas aptidoes, ‘os drgios da
sua individualidade’, a crianga, o ser
humano, deve entrar em relacio com
os fend6menos do mundo circundante
através de outros homens, isto é, num
processo de comunica¢io com eles.
Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua fungio, este pro-
cesso ¢, portanto, um processo de edu-
caciao (LEONTIEYV, 1978, p. 272).

Dentre os processos educativos, a
Psicologia Histérico-Cultural destaca
o importante papel do ensino escolar
no desenvolvimento psiquico. O ensi-
no ¢ entendido, nesta perspectiva te6-
rica, como “(...) intervenc¢io intencio-
nal e consciente do educador que visa
garantir a apropriagao do patrimonio
cultural humano-genérico pela crian-
¢a, promovendo, assim, seu desenvol-

vimento psiquico” (PASQUALINI,
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2006, p.194-5). Vale ressaltar a com-
preensdo de que, no desenvolvimen-
to do psiquismo humano, as dimen-
soes afetiva e cognitiva existem em
unidade, de forma que os processos
educativos incidem sobre a unidade
afetivo-cognitiva, envolvendo a trans-
missao-apropria¢ao de conhecimentos
em unidade com o desenvolvimento
de motivos e sentidos da atividade.

Vigotski (1991) defende a impor-
tincia do “bom ensino”, ou seja, aquele
que se adianta ao desenvolvimento: “O
ensino seria totalmente desnecessario se
pudesse utilizar apenas o que jd estd ma-
duro no desenvolvimento, se ele mes-
mo nio fosse fonte de desenvolvimento
e surgimento do novo” (ibid., 2001, p.
334). Neste sentido, ao professor cabe
“formar o novo no psiquismo da crian-

¢a’ (ELKONIN, 1960).

Para tanto, o professor organiza
o contetdo escolar e as estratégias de
ensino, considerando, por um lado, os
principios e as particularidades do de-
senvolvimento infantil em cada perio-
do do desenvolvimento humano e, em
particular, o desenvolvimento real e o
desenvolvimento préximo (ou iminen-
te) do educando.

O professor é, portanto, aquele que
dirige o processo de ensino e aprendiza-
gem do aluno. Entre professor e aluno
hd uma relacao de desigualdade no pon-
to de partida do processo, que deve ser
superada no ponto de chegada.

CONSIDERACOES FINAIS

As distintas abordagens aqui apre-
sentadas iluminam diferentes aspectos

da relagao professor-aluno, evidencian-
do a complexidade desse fenémeno e a
necessidade de demorada reflexiao sobre
ele como condi¢do para um trabalho
educativo comprometido com o desen-
volvimento humano.

Embora se possa reconhecer im-
portantes contribui¢oes de cada uma
das abordagens, ¢ preciso ter clareza
de que nao hi entre elas mera com-
plementaridade. Existe, ao contrdrio,
oposi¢do entre muitas das proposicoes
aqui apresentadas.

A abordagem humanista veicula
uma pertinente critica ao autoritarismo
na relagio professor-aluno, destacando
a necessidade de aceitagdo e genuina
confianga no Ambito da relacio pessoal.
Preconiza, assim, uma relacao horizon-
tal (entre iguais) entre professor e aluno
desde o ponto de partida do processo
educativo. A psicologia histérico-cultu-
ral almeja, da mesma forma, a relagio
horizontal entre professor e aluno, mas
a compreende como ponto de chega-
da do processo. Um dos importantes
elementos para se compreender essa
diferenca deriva, em nossa andlise, da
compreensio do papel do conteddo de
ensino em cada uma dessas concepgoes:
enquanto o humanismo secundariza a
importancia do contetido em nome de
experiéncias significativas que levem o
aluno a aprender a aprender, a psicolo-
gia histérico-cultural concebe o conte-
tido como fonte de desenvolvimento
afetivo-cognitivo do aluno, cuja apro-
priagao é condi¢do para a prépria con-
quista do autodominio da conduta.

O principio do aprender a aprender é
compartilhado, como vimos, pela abor-
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dagem construtivista. Assim, enquan-
to para o construtivismo, em nome da
aprendizagem ativa da crianga, o profes-
sor é compreendido como facilitador ou
animador do processo de aprendizagem,
as teses da psicologia histérico-cultural
sustentam a defesa da diretividade por
parte do professor, negando que exista
contradi¢do ou incompatibilidade en-
tre diretividade por parte do educador e
participagio ativa do aluno como sujeito
no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a psicologia histéri-
co-cultural coloca também em questao
a suposta associagio entre diretividade
e autoritarismo na relagio educativa. A
pertinente critica da abordagem huma-
nista ao autoritarismo acaba por condu-
zir 4 negagao da autoridade do professor
no processo, autoridade essa calcada no
préprio dominio do saber a ser socia-
lizado as novas geragdes e que nio im-
plica (necessariamente) uma relagao de
dominacio sobre os alunos. E interes-
sante notar, nessa diregao, que o lugar
de autoridade ocupado pelo professor é
referendado pela Psicandlise, posto que,
em sendo adequadamente ocupado, esse
‘lugar’ é promotor de aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito.

Por fim, vale observar a énfase pre-
conizada pela Andlise do Comporta-
mento na mediacio, controle e na cla-
reza de objetivos a orientar o processo
educativo, por um lado, e o argumento
sustentado pela Psicanilise referente aos
aspectos nio (imediatamente) percepti-
veis e incontroldveis que atravessam (e
determinam) a aprendizagem.

Frente a esses apontamentos, se
faz necessdrio refletir sobre o posicio-
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namento a se tomar diante das diferen-
tes proposi¢oes advogadas pelas teorias
aqui brevemente discutidas. No texto
O significado histérico da crise da psico-
logia, Vigotski (1999) apresenta uma
critica rigorosa as tentativas de unir
elementos heterogéneos, de diferentes
origens cientificas e que empregam mé-
todos totalmente diferentes.

Através de um procedimento ele-
mentar, eliminam-se as contradi¢bes
grosseiras, bruscas, que saltam a vis-
ta, excluindo-as simplesmente do
sistema, considerando-as exageradas,
etc. ¢ assim que se descontextualiza o
freudismo, porque o pansexualismo
nao concorda de modo algum com
a filosofia de Marx. “Bom”, dizem-
-nos, “admitamos o freudismo sem
os postulados da sexualidade”. Mas
ocorre que esses postulados consti-
tuem precisamente o nervo, a alma,
o centro de todo o sistema. E possi-
vel aceitar um sistema sem seu cen-
tro? Porque o postulado da psicologia
freudiana sem o postulado da nature-
za sexual do inconsciente é 0 mesmo
que o cristianismo sem Cristo ou o

budismo sem Ald (p. 257).

Niao se trata, entao, de assumir
posturas ecléticas ou relativistas em
psicologia, mas de combaté-las, sob
pena do embotamento da prépria ci-
éncia psicolégica. Trata-se, outrossim,
de colocar as diferentes proposicoes
em didlogo e confrontar ideias e con-
ceitos, na busca de elaboracées concei-
tuais capazes de apreender a esséncia
objetiva dos fenémenos em andlise e
instrumentalizar o trabalho educativo
na dire¢io da promogio do desenvol-
vimento humano em suas mdximas
possibilidades. Para que se avance nes-
sa direcao, o desenvolvimento de uma
andlise tedrica do real se coloca como
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condi¢io para uma prética pedagdgica
conscientemente dirigida. Vale notar,
nesse sentido, que ao tomar a relagao
professor-aluno como objeto de inves-
tigagdo e andlise, todas as teorias aqui
abordadas, de alguma forma, reque-
rem do professor um exercicio de au-
to-observagio e tomada de conscién-
cia sobre a prépria conduta na relagao
com o aluno no processo educativo.
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