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Introducao

Os pesquisadores da area de estudos que denominamos Psicologia da
Educagdo, ou também Psicologia Escolar, admitindo-se que ambas produzem
conhecimento a respeito da educagao, ensino e aprendizagem, passando pelo
ambito escolar mas nao se restringindo a ele no sentido estrito, defrontam-se
em nossos dias, como ocorre também com estudiosos de outros dominios do
saber sistematizado, com questionamentos a respeito de como deve ser avaliada
a evidéncia cientifica. Como muito bem pontuou Carl Sagan (1996), mais do
que um corpo de conhecimento, a ciéncia é um modo de pensar. Divulgar
a ciéncia, tornando seus métodos de conhecimento e suas descobertas aces-
siveis aos que nao sao cientistas, é um modo de fabricar instrumentos essen-
ciais para a democracia numa era de mudangas como € a nossa. Aceitar a dis-
cutibilidade como um dos critérios necessirios para a construgio do
conhecimento cientifico implica desconfiar dos argumentos de autoridade. Si-
gnifica a disposi¢ao de aceitar os fatos como eles sao, mesmo quando nio se
ajustam as nossas préconcepgoes. Significa ir mais além de nossos preconcei-
tos étnicos, nacionais € mesmo emocionais.

Nossas reflexdes se encaminham, aqui, a descortinar as vias que estamos
percorrendo, os psicélogos da educacao, neste quase final de século em que
convivem, na Psicologia, paradigmas diversos juntamente com diversas con-
cepgoes do real. Admitimos a diversidade e concomitantemente a convivéncia
de diferentes crengas acerca do tipo de evidéncia que se exige na busca das
verdades provisirias que sao proprias do conhecimento cientifico. A grande
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quantidade de saberes reunidos pela Psicologia ¢ inegével, acompanhada pela
diversidade de métodos utilizados para reunir evidéncias. Tal admissdao nao
tem caréter pejorativo, mas introduz como necessaria, para o pesquisador nos
dias atuais, a habilidade de pensar criticamente. Uma breve retrospectiva nos
ajudaré a equacionar as caracteristicas emergentes da pesquisa e da prtica da
psicologia educacional e a reconhecer os caminhos que, em nosso entender,
estdo sendo trilhados.

A ciéncia é, para nés, a tentativa mais bem-sucedida de compreender
o mundo, de adquirir dominio sobre nés mesmos, de controlar os aconteci-
mentos e escolher vias mais seguras. Mesmo as sociedades arcaicas, que ainda
nio tinham interiorizado a consciéncia do tempo a ponto de expressi-la
numa linguagem e numa histéria, tiveram sua propria concepgao do tempo
transfigurando a histéria em mito (Eliade, 1969), manifestando assim suas
preocupacdes prospectivas. Mas, enquanto a mentalidade primitiva se defen-
deu contra o novo, buscando assegurar para todas as coisas uma eterna re-
peticio, a mentalidade moderna mostrou um interesse crescente pela irre-
versibilidade e pela novidade da histéria. Com o desenvolvimento das ciéncias e
das técnicas, as atitudes temporais da humanidade também evoluiram e passou-
se a admitir como condicio do progresso a valorizagao do instante presente.

Na Psicologia, os estudos que se iniciaram nos laboratérios no final do
século XIX medindo a precisio com a qual percebemos o tempo, ampliaram-
se para entender « tomada de consciéncia do tempo, que se encontra em todos
os niveis da vida psiquica. O termo perspectiva temporal, utilizado pela pri-
meira vez por Frank (1939, p. 294), para designar o continuum temporal vi-
vido, no qual os individuos inserem seu comportamento representando-se os
acontecimentos passados ou futuros de sua existéncia, passou a despertar
enorme interesse para muitos pesquisadores. Nessa perspectiva admitimos
que a mente humana pode prefigurar o futuro a luz do passado, fazendo exis-
tir o horizonte temporal da vida dos individuos e das sociedades. Nossos pro-
jetos de acio, elaborados nos distintos periodos de nossa vida e sob as mais
diferentes condicdes, sdo inevitavelmente portadores de um signo temporal,
isto é, situam-se em um futuro imediato ou distante, criando uma perspectiva
temporal em relagio aos objetos-fim que desejamos alcangar. Esta possibili-
dade de trabalhar no presente para a realizagao de objetos-fim situados num
futuro as vezes muito distante se constitui como uma das mais importantes
caracteristicas do comportamento humano (Nuttin, 1980). Ea partir dessas



bases que desenvolvemos as reflexdes que serdo expostas a seguir sobre a
construc¢ao do campo de conhecimentos e praticas que denominamos Psico-

logia Educacional.

O mundo em que vivemos

Vivemos o dltimo ano de um século que Nietzsche (1844-1900), fil6-
sofo alemao que marcou profundamente o pensamento ocidental do século
XX, afirmou que seria o século das guerras. Na analise de muitos ele o foi,
tendo passado dos comandos de cavalaria aos misseis intercontinentais. A Ex-
posicao Mundial de Paris, em 1900, mostrava ao mundo, orgulhosamente, as
imensas conquistas do século XIX. Dominava entdo a filosofia de Auguste
Comte, considerado um dos fundadores da Sociologia, que, se deu importan-
tissima contribui¢ao para o avango das ciéncias da sociedade, também redu-
ziu, em suas elaboracdes tedricas, o pensamento humano a ciéncia positiva,
fisico-matematica. A mentalidade dominante reverenciava o progresso, res-
ponsavel pelas notdveis descobertas do automével, do telefone, do avido. A
ordem e o progresso constituiram-se num credo rapidamente aceito. Muito
cedo a Guerra de 1914 fez ruirem grandes esperancas. A ciéncia e a técnica
passaram a produzir terriveis armamentos utilizados nos conflitos bélicos e a
euforia da Belle Epoque transformou-se em pesadelo. Milhares de jovens mor-
reram nas guerras, sem saber muito bem porque morriam. Manifestacoes ar-
tisticas como o dadaismo e o surrealismo expressaram a revolta contra o oti-
mismo burgués, os valores do dinheiro, do progresso material e da moral de
aparéncias. Surgiu Lz Nausée, em 1938, de Jean-Paul Sartre e, um pouco de-
pois, em 1943, dele mesmo, /’ Etre et le Néant, expressando, com outras ma-
nifestagdes existencialistas, o pessimismo e a tragédia existencial. Expandi-
ram-se o fascismo e o nazismo e eclodiu a Segunda Guerra Mundial, que
deixou feridas terriveis e muitas vezes incuraveis na vida de muitos.

Logo ao final das duas grandes guerras, foi promulgada pela Assembléia
Geral das Nagoes Unidas a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (10 de
dezembro de 1948), considerada por muitos como o mais importante docu-
mento do século XX. Ela surgiu como reacdo positiva aos horrores da guerra,
contra o totalitarismo e a explosdo nuclear. A Declaracao Universal coloca, ja
em seu preambulo, a pessoa humana e o reconhecimento da dignidade ine-
rente a todos os membros da familia humana, como o valor fundamental,




universal e objetivo. O respeito aos direitos fundamentais da pessoa humana
passou a ser visto como o fundamento da liberdade, da justica e da paz, na
familia, no pais e no mundo, sendo que o desrespeito a esses direitos resulta
em atos barbaros que revoltam a consciéncia da humanidade.

A Declaracio é um apelo 2 reconstrugdo dos valores da ética, em todos
os setores do conhecimento: na politica, na economia, no direito, na educa-
cdo, na saude, na comunicagao, na ciéncia, na psicologia

Um marco avaliativo das conquistas do século a favor da pessoa huma-
na pode ser buscado num acontecimento de grandes proporgdes, a saber, a
Ciipula Mundial pelo Desenvolvimento Social, convocada pela ONU e que reuniu
em Copenhague chefes de governo e representantes de 185 paises. Dessa
Reunido saiu o documento de marco 1995, ao qual nos referimos aqui e que
nos mostra que os resultados da avaliacdo feita nao foram nada animadores.
Partindo-se da constatacio do fendmeno que vem sendo denominado globa-
lizagao, verifica-se a interdependéncia crescente entre as nagdes. Caminhamos
para um mundo unificado, parecendo acreditar que a globalizagao benefici-
aria a todos. Contudo, os dados vém desmentindo essa crenga e demonstran-
do que ao lado das conquistas do desenvolvimento econémico agrava-se um
quadro de miséria, desemprego e marginalizagdo que nao se apresenta como
conjuntural, mas sim como realidade estrutural grave e ameagadora. Os ricos
estio se tornando cada vez mais ricos e os pobres tornam-se cada vez mais
pobres. Mencionaremos somente alguns desses dados, retirados dos Informes
Anuais das Nagoes Unidas sobre o Desenvolvimento Humano, para sustentar nosso
pensamento: um quinto da populagao mundial vive em extrema pobreza e
passa fome; cerca de 30% da populagao mundial em idade economicamente
ativa sofre o desemprego; o desemprego e exclusio social tornaram-se endeé-
micos também nos paises altamente industrializados, pois tanto nos Estados
Unidos quanto na Comunidade Européia cerca de 15% da populagao vive
abaixo do limiar da pobreza.

Se esses dados das Nacoes Unidas forem fidedignos, e cremos que sao,
nosso século XX termina rico em avancos tecnolégicos e pobre na promogao
do desenvolvimento humano e social. E urgente que nossas agdes e reacoes
se desenvolvam no sentido de resituar a pessoa humana como valor ético fun-
damental da economia, da politica, da ciéncia e, portanto, da Psicologia.
Urge construir nosso futuro a partir de nossa criatividade, pois como apontou
o grande psicologo Minkowiski (1968, p. 36), com base em suas anlises psi-
colégicas do tempo vivido, é o futuro vivido que nos di o fator criador.



Um século de ciéncia psicologica

Ao propor-nos a compreender a situagao atual da Psicologia a partir de
um olhar retrospectivo nos defrontamos com o passado e nos damos conta
de que, embora os livros nos digam que a Psicologia é uma ciéncia jovem,
reconhecemos nela movimentos dramaticos e nos perguntamos: que ciéncia
é esta, que desde seu nascimento, com Wundt, vé-se repuxada por tantas ten-
déncias divergentes, tem discutida sua unidade, encontra-se pressionada a es-
colher entre o mentalismo e o reducionismo, entre ser reconhecida por seu
discurso cientifico ou por seus propésitos antropocéntricos?

Passados 119 anos da criagao do Laboratério de Psicologia de Leipzig,
somos protagonistas da pesquisa e da pratica de uma ciéncia a procura de si
mesma. As ciéncias consideradas mais @van¢adas atribuem enorme importin-
cia as teorias, aqui entendidas em seu sentido mais normal, isto é, como um
conjunto coerente de proposi¢des que definem seu objetivo na descri¢aio ou
explicacao de um conjunto de fatos que se manifestam de modo mais ou me-
nos regular. A Psicologia, apesar de ji ter acumulado uma quantidade res-
peitavel de dados e de proceder a numerosas generalizacbes empiricas, ainda
¢ um embrido de ciéncia no sentido tedrico. A Psicologia ainda ndo construiu
teorias suficientemente unificadoras e limita-se quase sempre a coletar e des-
crever dados. N6s, psiclogos, ainda precisamos avancar no sentido de utilizar
as teorias, embora provisdrias, como instrumentos uteis, capazes de guiar a
observagao e de acomodar-se aos novos fatos, mantendo sua qualidade essen-
cial que é a de poderem ser, direta ou indiretamente, confrontadas aos dados
empiricos. Nessa perspectiva, a Psicologia serd uma ciéncia porque sempre
poderd ser posta a prova e serd suscetivel de refutacio.

Mas essas caracteristicas do pensamento cientifico e as vérias tentativas
de avancar na transicao epistemoldgica propria de nossa época nao sao encon-
tradas somente na Psicologia. Ao contririo, elas aparecem também em outras
ciéncias humanas e sociais. Queremos dizer que nossa ciéncia nao esta sozinha
nessa empreitada. Ao contririo, tem como parceiras outras areas do conhe-
cimento, afetadas pelo que alguns denominam (Santos, 1988) fim do ciclo de
hegemonia de uma certa ordem cientifica. Referimo-nos a hegemonia da raciona-
lidade que iluminou o nascimento da ciéncia moderna desde o século XVI e
que no século XIX estendeu-se as ciéncias sociais emergentes. Desconfiando
das evidéncias da experiéncia imediata em que se baseia o conhecimento vul-
gar, lutando contra todas as formas de dogmatismo e argumentos de auto-



20

ridade, a ciéncia moderna colocou-se sob o jugo da razio e avangou pela ob-
servagdo tao livre e sistematica quanto possivel dos fendmenos naturais, criando
um paradigma que pressupde @ ordem ¢ a estabilidade do mundo. A matematica
constituiu-se em seu principal instrumento de andlise e na légica de sua in-
vestigacdo. S6 o que é quantificavel passou a ser visto como cientificamente
relevante e a reducdo da complexidade transformou-se numa condigao size
qua non da realizagio da pesquisa cientifica.

Assim, nesse quadro de referéncias, passou-se a admitir que conhecer ¢
dividir e simplificar, para depois determinar as relagdes sistematicas entre o
que se separou. O conhecimento cientifico € entao entendido como um co-
nhecimento causal que busca formular leis, prever o comportamento € 0s re-
sultados que ocorrerdo, independentemente do lugar e do tempo em que
ocorreram as condi¢Oes iniciais.

A pressuposi¢io de ordem e estabilidade do mundo, que sustentou a
Psicologia até meados deste século, foi a mesma que acolheu as ciéncias so-
ciais em seu nascimento e que sustentou sem duvida o progresso da era mo-
derna, pois se constituiu em condi¢ao prévia do desenvolvimento tecnoldgico
com sua capacidade de dominio e transformagdo da natureza.

Pode-se dizer entdo que a Psicologia, desde suas origens, vem se de-
batendo entre os defensores da aplicagio a ela dos mesmos principios epis-
temolégicos e metodolégicos do estudo da natureza e os que lhe reivindicam
um estatuto proprio com base na especificidade do ser humano. Esse ¢ o di-
lema da Psicologia vista como ciéncia biolégica ou como ciéncia social, como
ciéncia do comportamento ou como ciéncia do homem (Maluf, 1997).

Contudo, mais além das dicotomias que permeiam as teorias e as pes-
quisas produzidas pela Psicologia em seu século de existéncia estd aquilo que
vem sendo cada vez mais reconhecido como o fato fundamental do psiquismo
humano: o comportamento consiste numa relagao significante com um mun-
do significante. Ele deve ser visto como uma atividade dirigida, pela qual um
organismo, que é um centro de elaboragdo e uso de informagio, age sobre a
relacio que o une ao ambiente. O comportamento deve ser visto como uma
funcio das relacdes entre um organismo e um meio, na qual processos dina-
micos de pensamento desempenham um papel fundamental, principalmente
a elaboracio cognitiva das necessidades, devendo estas serem vistas como for-
mas de relacio com o mundo requeridas para a manutengdo e o desenvolvi-
mento do organismo (Nuttin, 1983).



Esta concepg¢ao do comportamento como fendémeno global e integrado
nao implica de modo algum na negagao ou subestima de seus elementos or-
gdnicos mais elementares. A maleabilidade no interior da orientacao geral da
necessidade é varidvel, conforme se trate das necessidades biolégicas ou psi-
colégicas, sendo que no caso destas tltimas é sempre maior. A maleabilidade
varia também de uma espécie para outra. Organismos situados nos pontos
mais baixos da escala evolutiva podem ser constituidos por padrdes muito ele-
mentares e rigidos de interacdes no nivel biolégico unicamente, enquanto os
padroes de interacbes que constituem a personalidade humana parecem ser
enormemente complexos e flexiveis, incluindo tanto os processos bioldgicos
quanto 0s COgnitivos.

Depois destas breves consideragoes sobre o percurso histérico da Psico-
logia, lembrando os dilemas enfrentados e admitindo o carater significativo
do comportamento humano, faremos referéncia as novas confiancas episte-
molégicas que surgem no panorama atual das ciéncias, voltando-nos mais es-
pecificamente para as questdes que dizem respeito a pesquisa e a pratica da
Psicologia e deixando que algumas hipéteses de trabalho nos guiem nesse
percurso: 1. o paradigma emergente na Psicologia aponta para a consideracio
da cultura; 2. a pesquisa em Psicologia Educacional vem adotando procedimen-
tos metodolégicos compativeis com a nogao de que a realidade é uma construgao
social da qual o investigador participa; 3. a compreensao do fendmeno edu-
cacional em toda sua complexidade é uma exigéncia que se impde, de modo

aparentemente irreversivel, ao psicélogo que trabalha com educagao.

Novas confiancas epistemoldgicas

O paradigma dominante na ciéncia moderna, ao qual ja nos referimos
antes, se, por um lado, permitiu as enormes conquistas tecnoldgicas que hoje
conhecemos, por outro lado também deu origem a pulverizacao do saber,
expressa nas excessivas especializagoes. E esse parcelamento do conhecimen-
to que da origem, em muitos casos, a0 produto que muitos designam como
o individuo “ignorante especializado”. Trata-se aqui daquele que sabe muito
de muito pouca coisa, acabando assim por perder o horizonte da comple-

tude do real.



Tal paradigma que dominou a produgdo cientifica do século XX vem
sendo abalado. H4 sinais inequivocos de que esté ocorrendo uma revolugao
cientifica ou, como muitos preferem, uma crise da ciéncia moderna, que con-
tém componentes da transi¢do para um novo paradigma. Este novo paradig-
ma emergente é o que muitos denominam ciéncia pis-moderna.

Para nos referirmos as novas confiancas epistemoligicas emergentes no pa-
norama atual do conhecimento cientifico nos serviremos principalmente das
excelentes anélises realizadas por Santos (1988, 1989), que estudou profun-
damente as transformacdes nos modos de conhecer, que estdo inextricavel-
mente relacionadas as mudangas nos modos de organizar as sociedades.

Uma primeira constatagdo diz respeito a separagao que, historicamente,
ocorreu entre as ciéncias naturais e as ciéncias sociais. Elas foram mantidas
como dominios incomunicaveis e sob a égide do empiricismo e do positivis-
mo, que s6 conferiam as ciéncias sociais o estatuto cientifico na medida em
que aplicassem os mesmos principios epistemolégicos e metodolégicos que
presidiam as ciéncias da natureza. E dentro dessa perspectiva que muitos de
nés, ainda atualmente, seguindo as idéias de estudiosos como Nagel (1961)
e Kuhn (1978), assumimos o carater pré-paradigmatico das ciéncias sociais e
nos referimos ao seu atraso em relacio as ciéncias naturais. Esse afraso tem
sido atribuido a dificuldade enfrentada pelas ciéncias sociais para superarem
os obstaculos que as compatibilizariam com os critérios de cientificidade es-
tabelecidos para as ciéncias naturais.

Outra vertente, admitindo que as agdes humanas sao essencialmente
subjetivas, mutaveis no espago e no tempo, reivindica para as ciéncias sociais
um estatuto metodolégico préprio, colocando o pesquisador como o principal
instrumento de investigacdo, valorizando o conhecimento intersubjetivo, fe-
nomenolégico, holistico ou naturalistico. Esta segunda vertente pode ser vista
como portadora de sinais da transi¢do epistemoldgica a qual nos estamos re-
ferindo. Contudo, assumindo aqui as idéias de Santos (1988, p. 54), podemos
dizer que elas ainda participam das dicotomias do paradigma dominante nas
ciéncias naturais e reproduz as dicotomias do seu modelo de origem, quais
sejam: natureza versus ser humano, biol6gico versus social, objetivo versus sub-
jetivo, objeto versus sujeito.

Como se pode ver, a grande questdo que se coloca ¢ a da unificagdo das
varias esferas do saber. Nos ultimos anos do século XX, que denominamos
época pos-moderna, virias tentativas de unificagao do saber estao sendo fei-



tas. Para lembrar algumas delas, de diferentes naturezas, referimo-nos a
Wilson (1998), que se serve do conceito de consiliéncia, para expressar a coeréncia
desejavel do conhecimento humano em todos os seus aspectos. A grande em-
preitada de Wilson € a de unificar todas as disciplinas sob a égide da Biologia,
considerando que as ciéncias naturais avancam no conhecimento do mundo
objetivo, que todo processo cultural se reduz a elementos biolégicos e que ¢
portanto na Biologia que deve ser buscado o fundamento das humanidades.
Também com a preocupagao de unificacao do saber, porém em perspectiva
diferente, Jantsch (1980) fala do paradigma da auto-regulacio, para designar
o movimento transdisciplinar que, sobretudo nos tltimos 20 anos, atravessa
tanto as ciéncias naturais quanto as sociais. Por outro lado, Maturana e Va-
rela (1993) tratam das bases biolégicas da 4rvore do conhecimento humano.
Habermas (1976), em perspectiva totalmente diversa, mas com preocupacio
semelhante, desenvolve a idéia de uma teoria do conhecimento como teoria
da sociedade e critica o interesse das ciéncias empirico-analiticas, que ndo sio
neutras politicamente e favorecem a substituicio da acdo racional e esclare-
cida pela técnica, em detrimento do sujeito social da histéria, objeto das
ciéncias criticas, que procedem de um interesse emancipador.

E possivel dizer que, em nossos dias, uma nova maneira de conhecer
estd adquirindo forma. Esta nova forma de conhecimento é que estd sendo
designada como ciéncia pés-moderna. O que é importante e nio passa jamais
despercebido é que ela se desenvolve numa sociedade ja revolucionada pela
ciéncia, ou seja, numa sociedade que ja incorporou as varias formas de apli-
cagdo técnica e de solugdo de problemas que caracterizam o mundo atual. Se-
gundo a anidlise de Santos (1989), essa nova forma de conhecer ndo menos-
preza o conhecimento que produz a tecnologia, mas afirma que ele deve
traduzir-se prioritariamente em sabedoria de vida. De acordo com ele (p. 148),
a vocagao técnica do conhecimento cientifico tornou possivel a sobrevivéncia
do homem em uma escala nunca antes alcancada, mas, ao marginalizar ou-
tros saberes (religioso, artistico, literario, mitico, poético, religioso), produziu
uma sobrevivéncia que ignorou o saber viver. Nessa anélise, que fazemos nos-
sa, 0 paradigma emergente estd assumindo quatro caracteristicas, como re-
sumiremos a seguir.

Primeiramente, constata-se que a dicotomia entre ciéncias naturais e
ciéncias sociais comega a perder sentido e utilidade sob influéncia dos avancos
da Fisica e da Biologia, que problematizam a tradicional distincio entre or-



génico e inorganico, seres vivos e matéria inerte, humano e nao humano. Es-
tas areas do conhecimento vém gerando teorias (Santos, 1988, p. 60) que in-
troduzem na matéria os conceitos de historicidade, liberdade, autodetermina-
cdo e consciéncia. Nessa perspectiva, a distingao sujeito/objeto estd sofrendo
uma transformacao radical. Como decorréncia, o novo conhecimento é nao-
dualista, buscando superar as dicotomias até agora paralisantes, como, por
exemplo, individual versus coletivo, subjetivo x objetivo, natureza versus cul-
tura, ser humano verszs animal.

Uma das ciéncias que mais sofreram as consequéncias dessas contra-
dicoes as quais nos estamos referindo é a Psicologia. Por isso mesmo, nossa
4rea de conhecimento reflete intensamente as rupturas e as novas confiancas
epistemoldgicas da ciéncia pés-moderna, através, sobretudo, da diversidade
de enfoques teéricos e metodoldgicos, incapazes de isoladamente responder
satisfatoriamente as questdes sobre seu objeto de estudo.

Se, como estamos vendo, as preocupacdes com a superagao da distingao
entre ciéncias naturais e sociais sio freqiientes e se impdem aos estudiosos €
pesquisadores, cabe perguntar: como se constituird a nova sintese entre esses
campos do conhecimento, ou seja, entre ciéncias naturais e ciéncias sociais?

Para alguns, como vimos acima, estd emergindo um novo naturalismo,
baseado em termos biolégicos. Para outros, os conceitos das ciéncias sociais
estio cada vez mais subjacentes ao desenvolvimento das ciéncias naturais,
quando, por exemplo, estas dltimas utilizam as nogoes de revolucao social e
dominacio para explicar o comportamento das particulas ou de auto-organi-
zagdo, originalidade, individualidade nas questdes da area bioldgica, atribu-
indo a natureza um comportamento humano.

Que significado tem para nés essa constatagao? Pensamos, ainda de
acordo com Santos (1988, p. 63), que aquilo que antes era visto como causa
do atraso das ciéncias sociais, pode ser visto hoje como resultado do maior
avanco das ciéncias naturais. Como agente catalisador da progressiva fusao
com as ciéncias naturais, as ciéncias sociais colocam a pessoa no centro do co-
nhecimento, mas colocam também a natureza no centro da pessoa, porque,
nessa perspectiva, cabe admitir que toda a natureza é humana.

Como segunda caracteristica, dir-se-4 que o conhecimento p6s-moderno
¢ local e total, isto é, supera a parcelizagio e o reducionismo, estabelecendo
como horizonte a totalidade universal. O conhecimento pés-moderno, sendo
total, nio ¢ deterministico, pois trabalha sobre as condicbes de possibilidade



de agdo humana projetada no mundo, a partir de um espaco-tempo local,
onde sao constituidos os temas que sdo adotados por comunidades interpre-
tativas concretas como projetos locais. O conhecimento pés-moderno preten-
de assim superar os males da excessiva fragmentacdo do saber. Ao fazer isso,
ndo deixa de influir para que os conceitos e teorias desenvolvidos localmente mi-
grem para NOvos espagos COgnitivos, para que possam ser utilizados fora de seu
lugar de origem. Um conhecimento desse tipo nio tem estilo unidimensional.
Admitindo que cada método é uma linguagem, o conhecimento pés-moder-
no ¢é totalmente capaz de conviver com a pluralidade metodolégica.

Esta segunda caracteristica reporta-se estreitamente 2 Psicologia no
atual momento histérico de seu desenvolvimento. Sao as relacdes teérico-me-
todolégicas no processo de produgao de conhecimento psicolégico que estdo
postas em questao, obrigando os psic6logos a repensar os determinantes his-
téricos e o cardter universal versus relativo dos fendmenos estudados por eles.
A relagao complexa entre a comunidade cientifica dos psicélogos e a socie-
dade em que ela se insere esta sendo problematizada e passa pelas polariza-
¢oes do nacionalismo e do internacionalismo no estudo da questdo da produ-
¢ao e distribui¢ao do conhecimento cientifico. Tornou-se assim indispensavel
conhecer as hierarquias que se estabelecem entre as sociedades.

A terceira caracteristica da ciéncia pés-moderna consiste em afirmar que
todo conhecimento € autoconhecimento. A busca do conhecimento admitido como
fatual, objetivo, neutro, exigiu a exclusdo de todos os valores humanos e a expulsio
do sujeito empirico, 0 que se expressou na distingao sujeito versus objeto.

Essa distingao, sob a forma de uma ruptura entre o sujeito do conhe-
cimento e seu objeto, permaneceu como o grande né das ciéncias sociais.
Contudo, ja no campo das ciéncias naturais, a mecinica quéntica anunciou
a volta do sujeito quando demonstrou que o ato de conhecimento e o produto
do conhecimento sao inseparaveis. Nesse contexto, todo conhecimento cien-
tifico é autoconhecimento, porque nossos pressupostos, crengas, julgamentos
de valor ndo se situam antes ou depois de nossas explica¢des cientificas a res-
peito da natureza ou da sociedade, mas sio, inevitavelmente, parte integrante
dessa explicagdao. Nesse sentido, o conhecimento pés-moderno é autobiogra-
fico e auto-referenciavel, pois, se a ciéncia moderna produziu um conheci-
mento que nos possibilitou sobreviver, a pés-moderna estara voltada para o
nosso saber viver, para um saber pratico, para um mundo que, mais do que
ser controlado, deve agora ser contemplado.
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Cabe lembrar ainda, como quarta caracteristica, que a ciéncia pos-mo-
derna dialoga com outras formas de conhecimento das quais a mais impor-
tante é o senso comum. Nesta fase de transi¢ao o conhecimento cientifico, em-
bora reconhecido como auténomo, nao pode prescindir de sua superagao no
seio de outros saberes. A obediéncia a este desiderato devera conduzir os in-
dividuos e as sociedades a uma progressiva redugdo das contradigdes entre
discursos e saberes produzidos por comunidades distintas, bem como a super-
acio da dicotomia hoje tdo preponderante entre contemplagdo e agao.

Com este posicionamento nos arriscamos, segundo reconhece Santos
(1989, p. 150), a chegar a um desacordo ainda maior a respeito do estatuto
do saber cientifico. Tal posicio nos obriga também a admitir que verdade
epistemoldgica e verdade socioldgica, apesar de distintas, devem ser insepa-
raveis, levando-nos também a permitir que os valores da justica e da eman-
cipacio social penetrem o discurso epistemoldgico. E nessa perspectiva a res-
peito do conhecimento psicolégico que nos situamos.

Certamente, é preciso admitir que 0 senso comum €, em si MesMmo, mis-
tificador e conservador, mas que fecundado pelo conhecimento cientifico
pode estar na origem de uma nova racionalidade. Assim, € preciso reconhecer
que o novo paradigma emergente quer reabilitar o senso comum, por con-
sidera-lo portador de virtualidades que podem enriquecer nossa relagao com
o mundo, por sua dimensdo utépica e libertadora alimentada pelo didlogo
com o conhecimento cientifico.

Passemos agora as consideragdes a respeito de como se apresenta a pes-
quisa e a pratica da Psicologia, particularmente na drea educacional, neste fi-
nal de século, em que surgem sinais da emergéncia de um novo paradigma
que sustenta a ciéncia pés-moderna, considerando as trés hipoteses de traba-

lho enunciadas.

Pesquisa e pratica em Psicologia Educacional

Os novos caminhos da Psicologia nos conduzem a um paradigma
emergente que assume a cultura como constitutiva do fenémeno psicolégico,
a0 mesmo tempo que desestabiliza crengas estabelecidas e apéia a expressao
das singularidades no resgate das subjetividades. Na pesquisa, vém sendo

adotados procedimentos metodolégicos compativeis com a concepgao da re-



alidade como construcao social. Do psicélogo educacional se exige a super-
acao da nocao espontaneista do que é a educagdo, com a correlativa compre-

ensao do fendmeno educacional em sua complexidade.

Psicologia ¢ cultura

Recentemente, realizamos uma pesquisa bibliografica com o objetivo
de identificar o estado atual dos conhecimentos psicolégicos e os possiveis
avangos a respeito do modo como aparece a questdao cultural nas pesquisas
e na construcao de teorias psicolégicas. Utilizando os recursos de pesquisa
bibliografica oferecidos pelo banco de dados da American Psychological Associ-
ation (APA), através de seu departamento denominado PsycINFO, fomos bus-
car as referéncias bibliograficas disponiveis na base PsycLIT CD-ROM. Atra-
vés do Thesaurus of Psychological Index Terms, identificamos as palavras-chave
que nos interessavam, no ambito de psicologia e cultura, e pesquisamos o pe-
riodo de 1987 a 1997, em inglés, francés, portugués e espanhol, com os se-
guintes cruzamentos: developmental psychology and culture, psychology and culture,
psychology theory and culture, cultural theory and psychology, sociocultural theory and
psychology, sociobistorical psychology. Foram identificadas 557 referéncias em pe-
riédicos e livros.

Os resultados dessa analise bibliografica ofereceram suporte a tese de
que os estudos psicolégicos e sociais contemporaneos estao concedendo gran-
de importancia a incorpora¢ao da cultura e do contexto na explicacio do psi-
quismo humano. Passamos a expor algumas das questoes que emergiram des-
sa revisao bibliografica: a dificuldade de definir 0 que se entende por cultura
e o lugar desse conceito na ciéncia psicologica; os recentes desenvolvimentos
da psicologia cultural e seus novos defensores; estudos recentes sobre cultura
e cogni¢ao e algumas questdes de teoria e método.

O termo cultura designa a originalidade e especificidade das sociedades
humanas, mesmo considerando que os grupos humanos podem partilhar ele-
mentos culturais analogos. Pode-se dizer que, na investiga¢ao psicologica, as
culturas sao apreendidas simultaneamente, em dois niveis: no nivel material
dos comportamentos e dos produtos da atividade humana e no nivel simbé-

lico ou subjetivo das representacdes coletivas.
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Bril e Lehalle (1988, p. 12) citam algumas conceituagoes de cultura,
a0 desenvolverem o tema da universalidade ou relatividade do desenvolvi-
mento psicolégico: a conceituagao de Herskovitz, para quem a cultura desi-
gnaria os aspectos do meio que resultam da atividade humana (“the man-made
part of the human environment”) e a de Geertz, para quem 0 termo cultural de-
signa um padrio de significagGes transmitidas historicamente e veiculadas
através de simbolos, um sistema de representacdes herdado das geragdes pre-
cedentes e expresso sob formas simbodlicas por meio das quais os homens co-
municam, perpetuam e desenvolvem seus conhecimentos e suas atitudes a
respeito da vida.

Camilleri (1985), por outro lado, insiste no fato de que as significacdes
marcam a pertinéncia a um grupo social e resultam dessa pertinéncia.

Entendemos que a cultura é sempre um compéndio de significacdes ne-
gociadas por individuos, sendo que toda discussdo a respeito movimenta-se
nos inescapaveis limites entre os individuos e as sociedades nas quais eles vi-
vem. Nesse sentido faz-se necessario, para compreender as atividades huma-
nas, analisar os sistemas de significades e regras num determinado contexto
e compreender o sistema coletivo de significagdes e regras no qual o individuo
esta inserido. Estes sistemas definem o contexto dentro do qual as regulagdes
individuais ocorrem. Desse modo, como escreveu Eckensberger (1996), a cul-
tura é um sistema de significacdes e regras, devendo ser parte essencial de
qualquer Psicologia. Por esta via a cultura deixa de ser manipulada simples-
mente como uma variavel independente, pois ela nao pode mais ser interpre-
tada como um fator causal, seja ele miltiplo ou unico. Leis causais se dife-
renciam entdo de regras culturais, e a subjetividade, entendida como o nivel
simbélico das representages coletivas, das significacdes associadas aos com-
portamentos ou aos objetos, passa a ser parte de qualquer esforgo cientifico
voltado para a reconstrucdo e predi¢ao das atividades humanas.

No que concerne a Psicologia Cultural, a busca de suas origens nos re-
mete as condigdes histéricas de seu desenvolvimento no século XVIII. Pross
(1995) se refere a elas, salientando duas dreas de pesquisa: o ataque ao du-
alismo cartesiano formulado por Condillac sobre os principios de Locke e a
reflexdo sobre os estagios do desenvolvimento cultural resultante da compa-
racio de dados etnograficos. Segundo ele, Johann Gottfried Herder (1744-
1803) foi o primeiro autor alemdo que se propds a estabelecer a Filosofia so-
bre as bases da Antropologia, oferecendo uma nova explicagao da evolugao



da cultura. Para este autor, o desenvolvimento da mente humana e a acumu-
lagdo de conhecimento coletivo estao em estreita relacio e intimamente co-
nectados com o processo de invenc¢ao de signos e formas simbdlicas de inter-
acao cultural.

Sem negar as dificuldades de definir o que é Psicologia Cultural, to-
maremos como referéncia as palavras de Shweder (1995): é o estudo do modo
como as tradi¢Oes culturais e as praticas sociais regulam, expressam e trans-
formam o psiquismo humano, resultando menos em unidade psiquica da hu-
manidade do que em divergéncias étnicas na mente, self e emocao.

E possivel afirmar que as diferencas culturais ndo se apresentam somen-
te nos encontros de nosso cotidiano, mas que estao presentes determinando
o curso dos eventos nacionais e internacionais: tensdes entre paises, grupos
étnicos, grupos de migrantes e de minorias nos centros urbanos, jovens que
nao se adaptam as condigoes criadas pelos adultos. Dir-se-ia que a Psicologia,
em sua busca apaixonada de leis universais explicativas do desenvolvimento
humano, pecou pela lentidao no reconhecimento da poderosa influéncia da
cultura na constituicao da mente humana, considerada em suas mais diferen-
tes manifestagoes.

Dentre os tedricos que assumem um lugar na constituicao da Psicologia
Cultural, vamos destacar Jaan Valsiner, Michael Cole e Jerome Bruner. Val-
siner (1997) estende a idéia da continuidade da cultura pela co-construgao
pelo individuo, ao longo do ciclo vital, de todos seus processos psicolégicos.
Pretende superar a concepgao positivista de cultura como uma variavel inde-
pendente substituindo-a pela interdependéncia entre a cultura e a pessoa na
explicacao do comportamento e do desenvolvimento. Cole (1995) afirma ter-
se transformado de um psicélogo experimental e cross-cultural em um psicé-
logo cultural. Segundo ele, seu caminho foi orientado pelos principios basicos
da abordagem histérico-cultural da Escola Russa, que ele revisita no texto ci-
tado. Bruner (1996), avaliando seu percurso intelectual, retoma a idéia da
importancia da educacdo, que nao se realiza somente nas salas de aula, mas
sobretudo se realiza na familia, quando os membros buscam um sentido que
lhes seja comum para o que sucedeu durante o dia ou quando as criangas se
ajudam mutuamente para dar um sentido a0 mundo dos adultos, ou quando
mestre e aprendiz trocam idéias sobre o trabalho. Para ele, é nas praticas edu-
cativas que melhor se pode testar a validade de uma Psicologia Cultural. Re-
ferindo-se a uma de suas primeiras obras, The Process of Education, afirma que,



trinta anos depois, ele dd muito menor importancia aos processos €ognitivos,
isolados e intrapsiquicos e as técnicas pedagégicas consideradas como melho-
res para desenvolvé-los. Segundo ele, o ato educativo deveria visar a compre-
ensio, mais do que o desempenho, visto que compreender significa captar o
lugar que uma idéia ou um fato ocupam numa estrutura de saber mais vasta.
E através da atividade educacional que as idéias que hoje florescem no campo
da Psicologia Cultural poderio ser validadas, num processo de validagao em-
pirica e natural.

A questdo metodolégica é discutida de varios pontos de vista por dis-
tintos autores no excelente nimero monogréafico de Human Development, do
qual referimos aqui Cole e Engestrom (1995). Apés discutir interfaces do
behaviorismo com a psicologia cultural, estes autores propoem uma metodo-
logia da diversidade dialigica, significando a proposta de colocar juntas as
abordagens alternativas em busca do didlogo e da colaboragao. Hugues,
Seidman e Williams (1993), procurando as bases de uma metodologia cultural-
mente ancovada, discutem os modos como a cultura interfere na pesquisa. Se-
gundo eles, ¢ possivel reconhecer as influéncias da cultura em cada uma das
partes das investigacdes: na formulagdo do problema, na defini¢ao da popu-
lacdo, no delineamento do projeto e, finalmente, na anlise e interpretagao
dos dados obtidos.

Na literatura por nés consultada, um dos assuntos que surgem com
mais frequéncia diz respeito ao estudo das relagdes que podem ser identifi-
cadas entre cognicio e cultura. Rogoff e Chavajay (1995), analisando as pes-
quisas realizadas sobre as bases culturais do desenvolvimento cognitivo, des-
crevem as transformacoes que observam. Segundo elas, as pesquisas passam
das comparagdes interculturais de tarefas psicolégicas para a teoria e a inves-
tigacdo a respeito de como as pessoas pensam em atividades socioculturais.
Por outro lado, Lucariello (1995) examinou a evolugdao de quatro diferentes
enfoques a respeito de cognicdo, cultura e pessoa, desde a década de 60 e
identificou a predominéncia de enfoques dicotdmicos, geralmente antes da
década de 70, os quais vém a cultura como externa a mente. Lucariello ar-
gumenta que as abordagens contempordneas vém cultura e cogni¢ao como
inseparéveis, enfatizando a maneira como a mente e a cultura interagem nas
atividades praticas. Nessas abordagens, geralmente mais contemporaneas, a

cultura é entendida como inerente a mente.




Alguns outros temas que surgiram na literatura consultada e que con-
sideramos de grande interesse para os psicélogos da educacio sio os que
mencionamos a seguir. Um primeiro diz respeito a constitui¢do de uma psi-
cologia cultural das emogdes, que é defendida por autores como Shweder
(1993) e Russell (1995), considerando a universalidade e o relativismo das ex-
pressoes emocionais. O papel da diversidade cultural na terapia de criancas
e adolescentes aparece como objeto de andlise de Tharp (1991), que aborda
o tratamento clinico de criangas provenientes de meios culturais diferentes.
Por outro lado, Ratner (1994) e Foster (1996) discutem a perspectiva mul-
ticultural da psicanélise e do conceito de inconsciente. Bruner (1990) desen-
volve o tema do desenvolvimento e cultura e Valsiner e Lawrence (1997) in-
sistem na constru¢ao do pessoal através do cultural, apontando para uma
psicologia do desenvolvimento como construgio semidtica.

Finalmente, cabe lembrar a énfase que muitos dos textos analisados co-
locam na emergéncia de um pluralismo metodolégico e nas tentativas de re-
visao da epistemologia dominante em areas como a psicoterapia, psicanalise,
psiquiatria, nog¢des do self e da personalidade, sem ater-se especificamente ao
desenvolvimento psicolégico. Também sio freqiientes, na literatura, os ques-
tionamentos a posicionamentos tedricos e metodoldgicos da psicologia oci-
dental dominante, quando ela se pretende universal (ver, por exemplo, Naidu,
1991), bem como ao assim chamado colonialismo cientifico, que reproduz acritica-
mente modelos tradicionais de ciéncia negando a cultura o lugar que ela de-
veria ocupar na ciéncia psicolégica (ver, por exemplo, Misra e Gergen, 1993).

Procedimentos na pesquisa

Nos ultimos 20 ou 30 anos a pesquisa em Psicologia Educacional vem
adotando, de modo crescente, procedimentos metodoldgicos compativeis com
a nogao de que a realidade é uma construcdo social da qual o investigador
participa. Constata-se que modelos de pesquisa cujos Unicos instrumentos
eram a estatistica, delineamentos experimentais, surveys, medidas psicométri-
cas, foram se abrindo para a etnografia, as entrevistas abertas, analises de tex-
tos e estudos histéricos. Assim foram se fortalecendo as abordagens qualita-
tivas, interpretativas, participativas, que ligam a pesquisa as mudangas
sociais, lidando com caracteristicas étnicas, de género, idade e com a cultura,
buscando saber mais a respeito das relagdes do pesquisador com a pesquisa.



No campo da psicologia educacional esse movimento se manifestou
com muita for¢a. Instrumentos tradicionais, como alguns testes psicologicos
interpretados como sinal de poder do psicélogo e das instituicdes escolares,
foram sendo abandonados ou tiveram seu significado revisto. Os recursos uti-
lizados para conhecer os processos de desenvolvimento e de aprendizagem,
fundamentais quando se trata de educacdo, estdo em revisao. Vdo sendo
abandonadas as préticas de pesquisa centradas na separagdo cartesiana entre
sujeito e objeto. O sujeito humano emudecido, ahistérico, isolado pelos cri-
térios de cientificidade anteriormente dominantes volta a cena, chamado a re-
conhecer o modo como ele realmente experiencia sua vida, quer se trate do
pesquisador ou do pesquisado. Adotam-se procedimentos participativos, ad-
mitindo-se que o ponto de vista da subjetividade ndo exclui condigdes obje-
tivas, mas antes as inclui, como bem demonstra Tolman (1994) ao discorrer
sobre Psicologia, Sociedade e subjetividade.

De nosso ponto de vista, pensamos que estd surgindo um certo consen-
s0, no sentido de que a pesquisa em Psicologia Educacional ndo pode mais
ignorar o que deve ser a coisa mais importante para a compreensao do pro-
cesso educacional: a subjetividade do aluno em sua natureza social. Conse-
qiientemente, vai se tornando cada vez mais indispensdvel ampliar nossas ba-
ses metodoldgicas para adequa-las 2 natureza de nosso objeto de estudo. S6
assim sera possivel produzir o tipo de conhecimento necessério para expandir
as reais possibilidades de participagdo significativa do sujeito humano na re-
gulacio coletiva das bases que governam sua vida.

A questio do resgate da subjetividade na pesquisa e na pratica psico-
l6gicas foi enfocada por alguns dos pesquisadores e profissionais de psicologia
brasileiros que entrevistamos, com o objetivo de identificar problemas e avan-
cos da ciéncia psicolégica em nosso pais (Maluf, 1995). Solicitamos a doze
psicologos situados em distintas regides do pais, que se destacavam por sua
atuagio na area e por ocupar postos que lhes permitiam uma visdo ampla do
tema (isto é, pertenciam aos Conselhos de Psicologia ou atuavam em Centros
que lhes permitiam contatos diversificados), que falassem sobre os avangos da
Psicologia ante o novo século e sobre os problemas que, em seu entender, es-
tdo se apresentando. Muitos deles se referiram a importancia, para o psico6-
logo, de conhecer as distintas realidades sociais e as diferentes constituigoes

histéricas da subjetividade das pessoas junto as quais se trabalha. Por outro

E——




lado, foi possivel perceber como muito forte a necessidade que eles expres-
saram de que se produzam, através da pesquisa, conhecimentos tteis que ofe-
recam a possibilidade de solugbes para problemas nacionais de diferentes tipos.

O psicilogo e a Educagao

A exigéncia de compreensao do fenémeno educacional em sua comple-
xidade e multideterminagdo impde-se de modo irrecusavel ao psicélogo que
trabalha com educagio.

Constituida a partir de 1903, com a publicacio por E. L. Thorndike de
Educational Psychology e com a edicao do periédico Journal of Educational
Psychology, a Psicologia Educacional expandiu-se como portadora de sedutoras
promessas de solugao para os problemas pedagégicos enfrentados sobretudo
nas escolas. Essa Psicologia Educacional nascente apoiava-se nas teorias da
aprendizagem e nas medidas das diferengas individuais que estavam sendo
geradas nas primeiras décadas do nosso século.

No periodo de consolidacao do modo de producio capitalista, entre
1930 e 1960, a Psicologia Educacional assumiu nitidamente uma feicao psi-
comeétrica, experimental e tecnicista. Sobretudo a partir de 1950, sua aplica-
Gao nas escolas apresentou-se com objetivos marcadamente adaptacionistas.
Multiplicaram-se entao as associa¢des profissionais, as pesquisas e as publica-
¢oes que buscavam oferecer solucdes a todos os problemas que os educadores
enfrentavam em suas praticas de ensino. Contudo, tal efervescéncia nio res-
pondeu as expectativas de solu¢dao de problemas que a alimentaram.

A partir dos anos 60, teve inicio um periodo de critica aos resultados
fragmentados obtidos pela pesquisa em Psicologia Educacional e as dificul-
dades de aplica-los em situagGes reais de sala de aula (Conant, 1963; Keppel,
1962; Bruner, 1971; Goldberg, 1977). Comecou-se entdo, sobretudo no final
da década de 70, a reconhecer a existéncia de um desequilibrio nas relagdes
entre Psicologia e Educagao, um influxo assimétrico da primeira sobre a se-
gunda (designado como psicologismo), uma utilizacio abusiva de técnicas e
medidas ndo apropriadas a complexidade do fenémeno educacional, que ge-
ravam interpretagdes questionaveis a respeito do “fracasso escolar” e da “in-
capacidade de aprender” de um elevado nimero de alunos, provenientes em
sua grande maioria dos extratos sociais mais desprivilegiados. A partir dos
anos 80 tornou-se cada vez mais clara para os pesquisadores a forte associacio



entre pobreza e mau desempenho escolar. As condigdes intra-escolares come-
caram a ser mais questionadas, em contraposigao a culpabilizagao das vitimas,
ou seja, das criangas que ndo respondiam as expectativas de aprendizagem
que a escola possufa sobre elas. Passada uma fase que denominamos roman-
tica ou otimista, porque postulava, sem oferecer evidéncias, que as criangas
vitimas da pobreza extrema eram igualmente capazes de aprender os conte-
tdos exigidos no processo de escolarizagao, passou-se a estudar, com maior
cuidado e lucidez, os efeitos da pobreza e os recursos para enfrenté-los.

Nesse processo de construgio da Psicologia Educacional, as relacdes
com a sociedade foram sendo mais evidenciadas, percebendo-se a influéncia
determinante que pode ter a agdo do psicSlogo sobre a vida do grupo, através
da educacdo. Reconhece-se, cada vez mais, que o psicélogo que trabalha em
ambitos educacionais deve ser um profissional que disponha, em seu instru-
mental, de conhecimentos adequados a respeito da educagdo em sua comple-
xidade. Em suas relagdes com a educagio, a Psicologia parece estar avangando
na busca de maior compreensdo do comportamento humano nos contextos
de interacdo em que ele se insere. Nessa perspectiva, torna-se indispensavel
garantir, na formacdo do psicélogo, conhecimentos e praticas que o habilitem
a trabalhar na area educacional, sobretudo a trabalhar em escolas.

Virias pesquisas de mestrado e doutorado, elaboradas sob nossa orien-
tacdo, levantaram questdes sobre a formagdo do psicélogo. Essas pesquisas
apresentaram evidéncias que permitiram levantar hipéteses segundo as quais
os cursos de Psicologia ndo estariam oferecendo aos futuros profissionais um
conhecimento do processo educacional considerado em seus aspectos sociais,
institucionais, politicos e ideolégicos, que lhes permitisse uma atuagao ade-
quada 2 realidade social dos alunos e das escolas (Yassle, 1990; Rocha, 1991;
Caetano, 1992; Salazar, 1997). Em todas essas pesquisas, inadequagdes na
atuacio do psicélogo escolar foram identificadas e alternativas foram propos-
tas, sempre relacionadas ao processo de formagao. Outra pesquisa produziu
analises criticas e discussio de praticas profissionais de psicélogos escolares,
que ocorriam em diferentes contextos sécio-educacionais, dentro ou fora da
escola (Ragonesi, 1997), sinalizando atuagdes alternativas que rompem com
préticas de carater mais tradicionalista, inseridas no que caracterizamos acima
como integrantes do paradigma da ciéncia moderna. A analise de um curso
de formacdo de psic6logos, feita por Alves (1997), apresenta uma proposta
de construgio de novas formas de atuagdo para o psicélogo que trabalha com




educagao, parecendo atender, a0 menos parcialmente, as caracteristicas que
mencionamos como sendo proprias da maneira de conhecer que estamos de-
signando como pés-moderna. Por outro lado, Cruces (1998) demonstrou, em
pesquisa com 160 alunos de uma Faculdade de Psicologia da Grande Sio
Paulo, que os alunos tém preferéncia dominante pela atuacio clinica, tanto
no inicio (48,75%) quanto no final (53,75%) do curso, sendo que as prefe-
réncias pela atuagao na educagdao aparecem como bem pouco numerosas,
6,25% no inicio do curso e 5% no final. H4 indicadores, contudo, de que es-
sas preferéncias se explicam pelo tipo de formacdo e informacio recebidas,
pois grande parte dos docentes sdao psicélogos clinicos e as oportunidades de
estagio na area educacional sdo escassas e pouco atraentes.

Em pesquisa por nds realizada, recorrendo a entrevistas aprofundadas
com psicélogos intencionalmente escolhidos por desenvolverem trabalhos te-
oricos e/ou praticos ligados a educacao (Maluf, 1994), foi possivel identificar
algumas tendéncias atuais na pesquisa e na pratica que apontam para a emer-
géncia de um novo saber e um novo fazer nas relagdes entre a Psicologia e a Edu-
cagdao. Vamos referir-nos a seguir a alguns resultados obtidos nesse estudo.

Ao recuperarmos as trajetOrias pessoais de nossos entrevistados, duas ca-
racteristicas comuns se impuseram de imediato: todos eles procederam a uma
profunda revisao dos esquemas conceituais que os sustentaram durante o cur-
so de graduagiao em Psicologia e todos relataram experiéncias de trabalho
com clientelas provenientes das classes populares, que geraram novas refle-
x0es teodricas.

Nossos entrevistados admitem que estao ocorrendo mudangas na teoria
e na prética do psicélogo educacional, embora ainda predominem praticas
inspiradas em referenciais tedricos tradicionais e nio-criticos. Ocorrem mu-
dangas no sentido de que muitos psicélogos deixam de buscar respostas de-
finitivas e irretorquiveis, em beneficio de formulac¢des mais provisérias e pro-
cessuais, como ocorre em outros campos do conhecimento iluminados por sua
historia. Esta surgindo uma Psicologia Educacional mais critica, contextuali-
zada e comprometida com a construcdo de uma sociedade mais justa, que se
manifesta também nas reformulacdes de alguns cursos de Psicologia.

A atengao do psicologo educacional nao se limita mais a crianga/aluno
considerada individualmente, vista tradicionalmente como portadora de proble-
mas de aprendizagem quando vive em condi¢des de pobreza ou quando fre-
qlienta uma escola com padrdes culturais muito diferentes daqueles de sua fa-
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milia de origem. Ao invés de dirigir sua atengao para a “adaptagao” nao-cri-
tica 2 escola e as condicdes sociais de vida, o psicologo estd passando a pre-
ocupar-se com a obtengdo de uma compreensdo mais ampla da realidade es-
colar, passando a operar também como agente social e cultural, que participa
na andlise das probleméticas e das diferentes vias acessiveis para sua solugao.
Esse psicilogo reconhece que as tarefas de avaliagio e diagndstico deverdo
ocorrer, necessariamente, no contexto maior no qual flui e se constroi a vida
psicolégica dos individuos que sdo objeto de sua atengdo.

Estdo surgindo novas formas de atuagdo, em que o psicélogo ajuda a es-
cola e os docentes (e, se for o caso, a familia) a melhor atingirem seus objetivos
educacionais, na medida em que ele é capaz de lhes oferecer um conhecimen-
to psicolégico ttil, que leva em conta a heterogeneidade das significagdes cul-
turais. A reflexdo e analise da prépria pratica estdo levando os psicélogos a
serem mais sensiveis e criativos em sua atuacio profissional. Vai sendo am-
pliada a pratica de informar os participantes do processo educacional, inclu-
indo alunos, familias e professores, a respeito do que faz o psicélogo da edu-
cagido, superando assim o mito do individuo misterioso, e por 1SS0 mesmo
poderoso, que “sabe” tudo o que ocorre no interior de cada um!

No nivel normativo, do desejavel, reconhece-se que o psiclogo da edu-
cacio deve receber uma formagio que o habilite a atuar na sociedade em
transformacdo, com olhar amplo, capaz de abarcar a complexidade do real,
podendo analisar as constantes inovagdes com as quais se defronta e buscando
solucdes, inclusive institucionais, que exigem amplo leque de cooperagao.
Para isso terd que desenvolver esquemas conceituais mais abrangentes, social
e historicamente, a0 mesmo tempo em que desenvolve habilidades sociais, de
intera¢ao e COOperagao com O outro.

Para finalizar, trazemos a cena a questdo da ética, lembrando que, no
campo das ciéncias e da tecnologia, foram perdidas as ilusdes do triunfo da
razio sobre todas as coisas, provocadas pelas promessas cientificistas do Ilu-
minismo, segundo as quais a sociedade seria saneada pela difusao das luzes
da razdo e a ciéncia e a técnica resolveriam os problemas da humanidade.
Contrariando essas expectativas, as tragédias das guerras, violéncias e agres-
sdes deste século nos deixaram atdnitos e nos provocaram a angustia que
Einstein (1994, pp. 161, 162, 277) sintetizou genialmente:




Nos, cientistas, cujo tragico destino tem sido ajudar a fabricar os mais hedion-
dos e eficazes métodos de aniquilag¢do, devemos considerar nossa missdo fazer
tudo o que estiver em nosso poder para evitar que essas armas sejam usadas
para propésitos brutais. Que missdao poderia ser mais importante para nds’?
Que finalidade social estaria mais préxima de nossos coracoes?

Por uma penosa experiéncia, aprendemos que o pensamento racional ndo é su-
ficiente para resolver os problemas de nossa vida social. O intelecto tem um olho
agucado para os métodos e ferramentas, mas é cego quanto aos fins e valores.
A ciéncia pode apenas determinar o que é, ndo o que deve ser. Este é o campo

da ética e da religido.

Também o psiclogo participou dessas violéncias e agressdes, quando
teve o olho cego para os fins e valores, afastando-se da ética, que é condigdo
necessaria da humanizagao. O psicélogo da educacao compromete-se neces-
sariamente com fins e valores, pois é na educagao que sao reconstruidos os
principios fundamentais que devem impor-se a consciéncia humana. S6 atra-
vés dela podera ocorrer o reconbecimento da dignidade inerente a todos os membros
da familia humana, como reza a Declaracao Universal dos Direitos Humanos,
referida no inicio deste ensaio. Depende em parte de nés, psiclogos educa-
cionais, a formacao de psicélogos que contribuam para a realizacio dos fins
da educacao, de psicélogos/pessoas mais lucidos a respeito das possibilidades
e limites da Psicologia, que nao ignorem que sua pratica na Educa¢io nao
pode desconsiderar o contexto filoséfico, social, politico, humano e ético no
qual ela se insere. Para Ortega y Gasset, o campo da ética é o campo da li-
berdade, pois somos pessoas € por isso mesmo somos @ forca livres. E nessa li-
berdade, condicao existencial dos cientistas, que repercute a condi¢do episte-
moldgica da ciéncia.
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