O que é psicologia da educacio?
Ou, o que ela pode vir a ser
como drea de conhecimento?

Bernardete A. Gatti

Nio tenho a pretensdo, neste texto, de responder direta e completa-
mente essa questdo formulando uma defini¢ao. Procurarei, na verdade, olhar
um pouco para a topologia e as fronteiras dessa area de conhecimento, como
espaco movente e mutante. Tentarei pontuar e sinalizar dominios flexiveis,
mas que possam referenciar 0 campo.

A discussio da relacio da educagao com a psicologia ou vice-versa nao
¢ recente, e também as aproximagdes e afastamentos dos dois campos no
tempo histérico sdo recorrentes. O dominio dos estudos de psicologia sobre
os da educacio teve auges em alguns periodos, por exemplo, o comego do sé-
culo XX, bem como sio identificiveis os momentos de repudio e afastamento
da 4rea educacional em relagcio a psicologia, como no final da década de 70
até os anos 80. A discussio da questdo, até aqui, tem sido feita num sentido
polarizador, ora privilegiando uma 6tica que vai da psicologia — como refe-
réncia central — a educacio, tendo como objetivo um retorno para o proprio
corpo de conhecimentos em psicologia e tendo como objetivo uma aplicagao
da psicologia como extensdo de seu campo de agao; nessa vertente encon-
tram-se trabalhos em que o psicélogo, com um enfoque de psicanilise, por
exemplo, olha para uma situagio educativa com o seu modo préprio de ver;
ou, o psicélogo behaviorista debruga-se sobre uma agao de ensino, também
com a peculiaridade desse tipo de observador. No outro pélo temos os tra-
balhos que privilegiam uma ética tipicamente de educagao, apropriando-se de
conceitos de psicologia, ao lado de outros, de outras dreas, os quais sdo in-
corporados ao campo educacional para propésitos pedagdgicos sem a preten-
sio de contribui¢do a teorizagdo ou investiga¢do em psicologia; em geral, nes-
se caso, os conceitos do campo da psicologia sdao usados para justificar
inferéncias ou dar um certo arcabougo tedrico a alguma observagao especifica.
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A maioria dos estudos chamados de psicologia da educa¢iao podem ser qua-
lificados dentro de uma ou outra dessas posi¢oes. Esquematicamente, poder-
se-ia pensar em dois tipos de trabalhos: os que tém como ponto de partida
a psicologia adentrando um problema educacional e retornando a psicologia
com suas contribuicdes; e os que tém como ponto de partida uma questao
educacional para cuja compreensdo se buscam elementos na psicologia, inte-
grando-os 2 6tica educacional. O esquema abaixo ilustra essas situagdes:

Psicologia — Educacao — Psicologia

Educagao — Psicologia — Educagao

O que se publica

Estudos de ambos os tipos, encontramos tanto nas revistas de psicolo-
gia, como nas revistas de educag@o, nacionais e internacionais. Nés nos pro-
pusemos a fazer uma analise sobre os artigos que trazem essas contribuigdes
tanto em revistas do campo da psicologia, como do campo da educagio e das
que se qualificam especificamente como de psicologia da educagao. Analisa-
mos 30 periédicos nas suas edi¢des de 1987 até julho de 1998. Incluimos, por
exemplo, titulos como Psicologia Iberoamericana, American Journal of Education,
American Psychologist, Revista Cubana de Psicologia, Journal of Educational Psycho-
logy, Psicologia: Teoria e Pesquisa, Psychology in the Schools, Enfance, Cabiers Péda-
gogiques, Revista Brasileira de Estudos Pedagigicos, etc. Nos periddicos que se
auto-referem como de psicologia da educacio, as duas formas de encaminha-
mento dos estudos sdao encontradas em abundincia. Poucos artigos podem ser
qualificados como tendo uma abordagem ndo privilegiando mais a 6tica da psi-
cologia ou mais a 6tica educacional com pinceladas de conceitos de psicologia.

Dentre as revistas do campo da psicologia (em nimero de 14) foram
analisados 52 artigos; da 4rea da educagdo (em numero de 11) foram anali-
sados 58 artigos, e das de psicologia da educagio (em nimero de 5) foram
analisados 50 artigos, perfazendo um total de 160 artigos. Os artigos con-
siderados para anélise sdo trabalhos de pesquisa versando sobre alguma ques-
tao educacional (aprendizagem, ensino, relagao professor-aluno, bases de for-
magdo de educadores, dentre outras), em um ou outro dos enfoques acima

descritos. Para a analise desses artigos utilizamos como referéncia as seguintes



categorias, nem todas mutuamente exclusivas : (a) hipéteses fundamentadas
em trabalhos ou teorias psicoldgicas; (b) hipéteses fundadas em observagdes
ou experiéncias pedagdgicas; (c) elementos concernentes aos fins da educagao;
(d) elementos explicitos de psicologia; (e) elementos implicitos de psicologia;
(f) opinides sobre a colaboragao de psicélogos e educadores. Essas categorias
foram inspiradas em um trabalho de Antoine Léon e colaboradores, publica-
do em namero especial do Bulletin de Psychogie, de 1967 (pp. 596-604), em-
bora nio correspondam exatamente 2s categorias por ele utilizadas. Além dis-
so fizemos observacdes sobre teorias e fontes e métodos e técnicas
empregados. Os dados acham-se no quadro 1.

Quadro 1
Artigos classificados por origem e categorias

1987 — julho 1998

Campo da
o Campo da Campo da ) )
Critérios . . Psicologia da
Psicologia Educacao ~

Educagao
n® art. % n° art. % n° art. %
(a) 39 75 12 21 23 46
(b) 13 25 46 79 27 54
(c) 8 15 16 26 14 28
) 45 86 17 29 38 76
(e) 7 13 34 58 12 24
® 8 11 5 8 12 24
Total de artigos 52 — 58 — 50 -

Devemos tomar esses dados apenas como sinalizadores de tendéncias,
uma vez que ndo é simples fazer essas classificacoes e elas devem ser tomadas
com cautela. Também nio devemos nos deixar levar pelo fetiche dos nimeros
em si. Com essa cautela, podemos indicar algumas tendéncias. Por exemplo,
que os aspectos de colaborag¢do entre pedagogos e psicélogos sao mais abor-
dados, proporcionalmente, nos artigos das revistas de psicologia da educagdo
do que nas outras. Talvez isso ocorra por ser mais premente essa preocupagao
nos que trabalham nessa interse¢ao, por uma sensibilidade mais agugada para
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os problemas desse entrosamento, o que permite maior evidéncia dos proble-
mas das relagoes psicologia x educagdo, ou das relagdes psicélogos x educa-
dores. Observa-se também que a maioria dos trabalhos publicados em revis-
tas da area de psicologia buscam suas hipdteses em teorias ou referéncias
tedricas dentro da prépria psicologia, mas devemos assinalar que 25% deles
buscam suas hipdteses em observagbes ou experiéncias educacionais. O con-
trario ocorre com os estudos publicados em revistas da 4rea da educacio,
sendo que os das revistas de psicologia da educacao dividem-se entre uma
fonte e outra, com uma propor¢do um pouco maior para buscar a origem dos
estudos na pratica educacional. Quanto as referéncias aos fins da educagao,
estas pouco aparecem nos trabalhos publicados em revistas da area de psico-
logia, e sdo mais comuns nos estudos publicados em revistas das areas de edu-
cacdo e psicologia da educagio. Isto pode ser um indicador de que nessas are-
as h4d maior preocupagdo com o significado mais amplo do ato de educar,
socialmente concebido, do que entre os que trabalham com a psicologia que,
por sua especializacdo, voltam-se, em suas pesquisas, mais estritamente para
seu objeto de atengdo, segundo uma ética tedrica particular — por exemplo
a cogni¢ao humana ou os comportamentos humanos — sem adentrar em
questdes contextuais, filoséficas e de finalidades mais sociais. Ou seja, a na-
tureza dos trabalhos, e suas perspectivas focais levam a formas diferentes de
tratar a questao.

No processo de estudo dos artigos notamos que sao muito diversificadas
as 4reas ou referentes da psicologia que dao suporte aos trabalhos, estando
ligados a psicologia genética ou cognitiva, a psicologia social, ao behavioris-
mo, a psicanalise, a teorias da personalidade, com variagoes tedricas substan-
tivas. Nos trabalhos mais recentes, os conceitos relativos a cogni¢ao humana
sa0 os mais freqlientes, quando, uma década atrds, eram bem frequentes os
trabalhos com preocupagdao focada nas relagbes interpessoais e sociais nas
a¢des educativas. Nas publicacdes 97/98 parece haver uma tendéncia a volta
ao enfoque dessas questdes, aparecendo estudos que se preocupam com pro-
blemas ligados a identidade, representacbes sociais, motivagao e interagoes
em situagdes cotidianas.

Parte dos trabalhos publicados em revistas do campo da psicologia e da
psicologia da educagao trazem contribuigbes ou sugestdes para a aprendiza-
gem escolar, para a adaptagao das agdes educativas as heterogéneas caracte-
risticas dos educandos e para a formacao psicoldgica e de atitudes dos pro-



fessores. Mas trazem também muitas criticas dirigidas a vérios aspectos do
processo educacional, por exemplo, sobre a propria estrutura dos sistemas
educacionais, considerados, conforme o caso, ou como muito rigidos, nao per-
mitindo o atendimento de necessidades formativas especificas, nem permitin-
do flexibilidade em suas rotinas pedagdgicas, ndo permitindo que cada um
tire o melhor partido de suas possibilidades; ou, em outros casos, como muito
permissivos, deixando sem orienta¢do os agentes educacionais que trabalham
de forma desarticulada, pela tradi¢ao, em uma rotina cotidiana sem fins cla-
ramente colocados; critica-se também a fragmentagdo das disciplinas e seu
tratamento, sem atentar para os fundamentos psicolégicos que permitem me-
lhor trabalhar com criangas ou adolescentes, como também, em alguns tra-
balhos, critica-se a substitui¢ao atabalhoada de algumas técnicas de ensino
por outras, sem um exame mais acurado de seus fundamentos psicoeducacionais,
enterrando iniciativas que foram efetivas e vilidas por muito tempo; a critica,
aqui, dirige-se a0 apressamento com que se quer passar de resultados parciais
de pesquisa recente para modelos de agdo pedagoégica.

Boa percentagem dos trabalhos publicados em revistas do campo da
educacdo, como os dados mostram, tém referéncias implicitas a aspectos do
campo da psicologia. So referéncias e estudos sobre o comportamento dos
alunos, descricio de alguns mecanismos psicolégicos, referéncias sobre algu-
mas contribuicdes de algumas dreas da psicologia de modo genérico dentro
da discussdo do problema em pauta, mas sem aprofundar essas contribuicdes,
que ficam quase que como confirmadoras de inferéncias feitas ou ilustragao da
discussdo; também ha o uso de certas técnicas de coleta de dados emprestadas
ao ambito dos estudos em psicologia, como certas formas de desenvolver entre-
vistas ou de organizar um questionério, testes, escalas de atitude, etc.

E como fica a questdo das relagdes educadores x psic6logos? Embora
essa colaboragio ndo apareca como concretizada, ndo pelo menos nos traba-
lhos de pesquisa examinados, nos artigos publicados em revistas de educagao
e em revistas de psicologia da educagao chama-se a atengdo para a necessi-
dade dessa colaboracio. A dificuldade é nitida, no entanto, em se delinear
como essa colaboracio pode ser efetivada com ganho de ambas as partes. Hd
uns poucos trabalhos em que essa colaboragao é vista como desnecessaria, ca-
bendo somente aos educadores a escolha dos encaminhamentos de estudos e
acdes educacionais. Nesse aspecto resvala-se para uma discussao da necessaria
interdisciplinarizacio do educador. Quanto aos trabalhos publicados em re-
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vistas do campo da psicologia essa questao quase nao é abordada; as poucas
colocaces remetem a uma vaga colaboragao, outras, a recomendagao de me-
lhor formagao dos educadores em psicologia.

Visao unilateral versus nova perspectiva

Esse dltimo ponto merece alguns comentérios, porque parece uma for-
ma unilateral de enfocar a questdao, uma vez que ela negligencia a formagao
pedagégica do psicélogo. Ou seja, como construir uma pedagogia pervasada
pela psicologia e esta psicologia, a0 mesmo tempo, pervasada pela pedagogia?
Se pensarmos as questdes de psicologia da educagao de uma forma ampliada
talvez possamos comegar a delinear melhor esse ponto de interse¢ao: a psi-
cologia da educagio, mais correntemente, é assumida como dando suporte a
um ensino apoiado em conhecimentos de psicologia da crianga e do adoles-
cente; mas, também, em certo conjunto de trabalhos, ela se manifesta com
o sentido contrario, quando se propde a estudar as modificacoes psicolégicas
propiciadas por uma a¢do pedagdgica; mas é preciso considerar, para além
disso, que as agdes pedagdgicas sdo orientadas por certos fins, explicitos ou
implicitos, conscientes ou nao a quem atua na educagao, por fins mais ime-
diatos ou mais longinquos, que influenciam a intervengao, seja do educador,
seja do psiclogo, sendo essas agdes também afetadas pelas proprias transfor-
macdes da psicologia como ciéncia. Caberia a uma psicologia da educagao
tentar clarear as relagdes entre os fins da educagao e o conhecimento que vem
das teorias em psicologia, no bojo de um ambiente que contextua esses fins
e esse conhecimento, o sistema escolar, a escola, a familia, uma comunidade.

Faldvamos acima do didlogo entre educadores e psic6logos. Retomando,
pensamos que esse didlogo poderia ser mais frutifero se se partisse de formas
representacionais da psicologia da educagao menos unilaterais. Uma formagao
transformada de educadores e psicélogos, nao s6 no sentido de aprimorar ou
aumentar a formagao em psicologia dos educadores e a formagao em educa-
¢do de psicélogos, mas de que ambos tenham uma formagao conjunta poli-
valente quando se tratar de formagao em psicologia da educagdo, ou psico-
logia do escolar, como muitos a restringem. A convivéncia e a participagao
dos dois grupos em experiéncias partilhadas de formagao, agdes e pesquisas,
é o caminho que pode engendrar novas concepgdes, conceitos e formas de

agdo para uma 4rea inter e transdisciplinar como é a psicologia da educagio.



Esse pode ser um caminho para superar as unilateralidades de abordagens
que encontramos nesse campo de estudos e de pratica.

Certamente, todos esses tipos de estudos, que em largos tragos comen-
tamos, podem ser qualificados como pertinentes a drea que chamamos de psi-
cologia da educagio . A questio nao é desprezar um ou outro desses tipos
de estudos como estudos que nao pertengam ao campo que pode ser 0 espaco
em constru¢ao da psicologia da educacdo, mas de nos perguntarmos se sao
possiveis estudos que se mostrem com um tipo de qualidade que integre psi-
cologia e educacio sem que a forma de compreensio prépria da psicologia
domine a forma de compreensao prépria dos estudos educacionais e vice-ver-
sa. Ou seja, de estudos que se configurem como uma nova perspectiva que
tem a ver com a educacido e com a psicologia, mas que niao podem ser re-

duzidos nem a uma nem a outra.

Campos de conhecimento

Um campo de estudos se caracteriza pelo modo como olha, tenta com-
preender um certo conjunto de fendmenos. Nao sdo os fené6menos em si que
diferenciam campos de estudo. Quantos nao estudam “o homem”? A biolo-
gia, a antropologia, a psicologia, a sociologia, a bioquimica, a filosofia, entre
tantas e tantas. O que os diferencia sdo os angulos, as facetas que escolhem
para situar sua compreensao e as maneiras COmo constroem essa compreen-
sao. Simplificando, para ilustrar, poderiamos dizer que a sociologia olha o ho-
mem sob uma “lente verde”, a biologia com uma “lente azul”, a antropologia
com uma lente “vermelha”, etc.; a fisica esta interessada na estrutura da ma-
téria, a quimica nas reacoes de transformacao da matéria, a biologia, na es-
trutura e funcdes dos seres vivos. Brincando com essas idéias, pode-se dizer
que o estatistico, ao observar seres humanos, “VE” “fendmenos aleatérios”, o
socidlogo g i “relacdes sociais, classes sociais”, o fisico “VE” “particulas” ou
“ondas” e assim por diante. Dentro de um mesmo campo de estudos hd nu-
ances nas formas de “ver” as coisas, nuances derivadas de teorizacoes confli-
tantes ou concorrentes: na psicologia, por exemplo o “ver” freudiano e o “ver”
behaviorista. Embora se tenha essa diversidade de nuances criadas interna-
mente aos campos, é possivel, pelas caracteristicas basicas de um trabalho de
pesquisa, de um estudo, qualifici-lo como sendo de fisica ou de quimica, ou
de psicologia, porque eles se inserem em certo conjunto de tradigdes, em li-
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nhas de trabalho que dao sustentagdo as analises, objetivando um tipo de
compreensao especifica. Poderiamos dizer que hd uma espécie de teleologia
que d4 um carater especifico a formas diferenciadas com que se delineia este
ou aquele campo de estudos.

Campos de conhecimento vém sendo construidos, cada um, com uma
sistematica de atuacao especifica, uma espécie de cultura especifica que se
ap6ia em uma linguagem, também especifica, para abordar os problemas que
se propdem clarear, a partir dessa cultura e de sua linguagem, na vivéncia de
situagdes que se constroem na propria histéria humana em determinados am-
bientes. Isto vale para a fisica, para a quimica, como também para a socio-
logia, a psicologia, etc. A vicissitude do conhecimento sobre o préprio ho-
mem e o universo em que estd contido é a que descrevemos acima: nao
sabemos usar todas as “lentes” a0 mesmo tempo ou ndo sabemos, ou nao po-
demos ainda conhecer “sem lentes”, e, assim, faz-se recortes para estudo de
um mesmo fato, evento, objeto focal, que passa a ser interpretado sob dife-
rentes Gticas conforme os objetivos que se quer alcangar em relagao ao conhe-
cimento sobre ele. Escolher o 4ngulo sob o qual vai-se analisar um fenémeno,
construir e escolher objetivos, tem a ver com valores : 0o que se quer privi-
legiar, por que, para que.

Cada campo de estudos lanca uma luz diferente na direcao da compre-
ensdo do homem e das coisas na natureza e no universo. Esses campos, a par-
tir de perspectivas mais simples e mais analiticas, mais fragmentarias, no de-
senvolvimento histérico de seus respectivos estudos, embora mantendo essa
fragmentagao do real, mostram-se com um olhar cada vez mais complexo e
mais integrante. Ousa-se, poder-se-ia dizer assim, contemplar os fenome-
nos de forma cada vez mais abrangente. Temos simbioses tipo neuropsi-
co-lingiiistica, biofisico-quimica, neurosociopsicologia, mecatronica, etc.,
além de outras que se fazem e ainda ndo se denominam. Todas essas in-
terpenetracdes de campos processam uma transmutagao de perspectivas,
porque ao realizarem-se nao sao frutos de meras jungdes de conhecimentos
de campos diversos, mas sao construcies integradas de novas formas de olhar os
[fendmenos, formas ja transformadas de abordar a compreensio do que se processa nesse
universo onde nos situamos.



Psicologia da educagao

Penso que o campo de conhecimento que chamamos de Psicologia da
Educacdo situa-se entre essas formas de tratar fendmenos com caracteristicas
mais abrangentes, e s pode encontrar significado se construido com um
“olhar complexo” , com uma perspectiva nova, diferente da praticada em ge-
ral e observada nos estudos cujas origens podem estar na psicologia e na edu-
cagdo como campos de conhecimento, mas que na integragao mostra-se Como
uma nova sintese. Nio se trata do olhar da psicologia para os fenémenos edu-
cacionais ou dos fendmenos educacionais vistos em sua base psicoldgica, mas
da tentativa de constru¢ao de uma perspectiva caracteristica, Cujo eixo sao as
subjetividades em desenvolvimento, em e para uma dada cultura, a partir das
acoes, intencionais ou ritualisticas, de outras subjetividades.

Noés nos situamos como “eus”, como identidades, nossas consciéncias se
mostram a nds, e, falando de uma certa maneira com bom senso, até de uma
forma 6bvia, para cada um de nds, como uma evidéncia. Nés nos nomeamos,
nés pensamos, nés dizemos “eu”, “vocé”. N6s nos denominamos pessoas, per-
sona que se mostra sendo. O olhar que se preocupa com a pessoa ou o sujeito
(ndo sé no sentido daquele que é submetido a..., mas também daquele que
simultaneamente atua), é a perspectiva com que um campo de conhecimento
— a psicologia — pode se apresentar no rol das formas com que nés tentamos
compreender o homem e seu mundo, no caso, 0 homem como subjetividade,
como consciéncia agindo no e com o mundo. Por seu lado, os estudos de edu-
cacdo se preocupam com as condi¢des pelas quais cada nova geragao € intro-
duzida nos saberes acumulados em uma dada cultura com vistas a perpetu-
acio dessa cultura, quer pela manutengdo desses saberes, quer pela sua
ampliacio ou transformacio. Educagdo é o campo privilegiado das aprendi-
zagens com os outros, com significados e intencionalidades.

Ao nos preocuparmos com os modos pelos quais as pessoas se desen-
volvem, como consciéncias, identidades, do nascimento a sua morte, naquilo
que € construido na interagao de outros com ele para pd-los em sintonia com
uma dada cultura no que ela privilegia como conhecimento valorizado, como
base para a sobrevivéncia humana, num trabalho interativo e intencional, es-
taremos no ambito do que se poderia denominar, como campo de conheci-

mento, de “psicologia da educagao”.

81



82

Pensando com J.Bruner (1986, 1990), a psicologia da educacdo poderia
buscar suas bases no fato de que todos, e as novas geracoes também, parti-
cipamos de matrizes sociais, que compreendem a cultura e a ciéncia, e, nelas
e com elas adquirimos maneiras de compreender e participar, geramos repre-
sentagdes e referéncias, formas cognitivas e destrezas especificas. As subjeti-
vidades organizam-se nas redes dessas representagdes e referentes, com a
construcdo de perspectivas que criam suposi¢oes, pressupostos, projetos, por-
tanto, desejos, motivagdes, expectativas. O olhar é pois sobre a transformagao
e a transmutagiao que se processa nas pessoas, criangas, jovens, adultos, ido-
sos, pelas interacdes de cariter educativo, como também pelos processos
auto-educativos. A dtica a privilegiar é multidimensional, tranformativa, uma
dtica de alternativas, de flutuacdes, ou seja, ao lado dos processos construtivos
e auto-organizativos hd que considerar-se a mudanga e a incerteza. Para a
compreensdo desses fendmenos, respostas genéricas ou as fragmentarias e es-
pecificas vém se mostrando pouco consequentes, e, por esta razao, uma nova
forma de olhar precisa ser buscada, um olhar mais integrante e a0 mesmo
tempo mais focado. Contraditério mas realizavel.

O caminhar das ciéncias e dos cientistas

Convido-os a caminhar em um certo tipo de reflexao (entre tantos pos-
siveis) sobre os caminhos que percorremos ao desenvolvermos nossas inves-
tigacoes e sobre nés mesmos trilhando esses caminhos.

O uso de conjuntos de conceitos univocos, unidimensionados, linear-
mente ou sistemicamente interligados, tal como estamos como observadores
habituados a usar, vem mudando na dire¢ao do uso de conceitos recursiva-
mente interconectados, como em um sistema aberto em que as interfaces sao
consideradas num processo de descentramento e de conflito, numa perspec-
tiva de uma configuracdo cientifica (cultural) complexa (Gergen, K.J., 1991;
Billig, M. e outros, 1988; Morin, E., 1991). Nessa direcao as configuragoes
conceituais sao multidimensionais, multideterminadas e multideterminan-
tes, ha uma tranversalidade de elementos a serem integrados no tratamento
dos fendmenos, num didlogo com as subjetividades em movimento, didlogo
com o qual n3o s6 construimos as subjetividades em suas flutuagdes, como
também nosso conhecimento de um modo mais integrante numa certa tem-
poralidade. Numa perspectiva de complexidade, essas configuracdes com que



pretenderiamos compreender as questdes em psicologia da educagao nao sao
nem homogénas, nem estéticas, mostrando “polariza¢des antinémicas e den-
sidades diversas” (Schnitman, 1996). Muitos processos de investigagao cien-
tifica, quer em 4reas tidas como mais “duras”, como em dreas de ciéncias hu-
manas, estio caminhando nessa direcao, com grande heterogeneidade de
possibilidades. Nosso olhar em psicologia da educagdo tem tudo a ver com
0 sujeito, as pessoas, como consciéncias em ag¢ao, portanto, com os signifi-
cados que se constroem e se transmutam. N4o tomamos o sujeito, aqui, com
a perspectiva da metafisica classica, e muito menos nas concepgdes da psico-
logia essencialista, nas quais se reduz o sujeito quer aos aspectos de sua cog-
ni¢do, da consciéncia ou da afetividade. Tentamos uma proposi¢ao do sujeito
numa perspectiva de movimento, processual, colocando-o numa 6tica “bio-
légica psicossocial” (Morin,1990). A construgao de novas perspectivas em psi-
cologia da educa¢dao — como em outras dreas — parece-nos estar ocorrendo,
ou pelo menos estamos reunindo condi¢des para que elas ocorram porque,
como Schnitman (1996) coloca, “estamos vivendo um meio cultural cujos
componentes se amalgamam e ja nao sao configuragdes isoladas”. Por outro
lado, em termos de abordagem cientifica do real, essa autora lembra que exis-
te uma “consciéncia crescente do papel construtivo da desordem, da auto-or-
ganizagdo, da nio linearidade”. Todos esses aspectos nos sao familiares quan-
do enfrentamos as questdes em psicologia da educagao na concepgao que
esbocamos incompletamente paginas atrds neste texto.

Tentando concretizar essa perspectiva, podemos observar que ao nos de-
frontarmos com situagdes de nosso particular interesse — a crianga em contato
com seu professor, os professores interagindo entre si, os instituidos onde es-
sas relagdes adquirem sentido, o jovem nas relacdes com seus pares na escola
ou fora dela buscando uma 6dtica para a vida, etc. — um aspecto parece res-
saltar: a relagao entre a ordem e a desordem que se manifesta nessas relagdes
no seu contexto. No entanto, tradicionalmente, esses angulos eram conside-
rados opostos e incompativeis. A ordem “era o que podia ser classificado,
analisado, incorporado no discurso racional; a desordem estava ligada ao caos
e, por defini¢do, ndo podia ser expressa, exceto por generalizagdes estatisticas.
Os tltimos vinte anos assistiram a uma reavaliagao radical dessa perspectiva,
j4 que na ciéncia, na cultura e na terapia contemporaneas, o caos, a desordem
e a crise foram conceitualizados como informac¢ao complexa mais do que
como auséncia de ordem” (Schnitman,1996). Sempre procuramos a ordem —
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comum era o dito de que a ciéncia deve compreensivamente buscar explica-
cbes as mais simples possiveis dos fendmenos, valeria dizer as mais “limpas”
—, mas hoje podemos compreender que ordem e desordem fazem parte de
uma mesma totalidade movente. O equilibrio contém e é contido pelo de-
sequilibrio, e isto pode ser muito importante para a compreensao dos proces-
sos de aprendizagem em situa¢do educacional. Esses processos sdo ricos em
evolucdes imprevistas, com fluxos turbulentos, tracados por relagdes nao li-
neares entre causa e efeito, e fractados em multiplas e diferentes magnitudes
que tornam precaria a universalizagao. Nesses processos sociais de aprendiza-
gem, talvez valha realmente considerar essa perspectiva da dialética entre or-
dem e desordem, em que pequenas flutuagbes na subjetividade podem ter
como conseqiiente uma imprevisibilidade, uma descontinuidade ou uma rup-
tura. A relagdo entre o esperado e o inesperado pode trazer um novo olhar
para a busca de compreensio de situagdes escolares, quer sob o angulo social,
quer sob o angulo psicolégico, muito mais sobre a integragao desses angulos
numa perspectiva psicoeducacional.

Um desafio se apresenta aos pesquisadores da drea hoje, embora ele nao
esteja evidente para muitos grupos e circulos de estudos nesse espago de co-
nhecimento. Esse desafio estd nas perguntas que precisariamos nos fazer,
como interessados no conhecimento em psicologia da educagao, a luz das dis-
cussoes sobre novas formas epistemolégicas que vém se delineando em mul-
tiplos campos ou aspectos das ciéncias, entre eles um bem préximo de nossos
interesses, o da psicologia genética (a propoésito ver Ceruti, 1992, e os tra-
balhos de P. Mounoud). Parte da questdo estd em mudarmos a forma de per-
guntar e integrar uma nova teoria do observador, daquele que pesquisa.
Quanto a esse segundo aspecto, nada melhor do que as palavras de Von Foerster
(in Ceruti,1992): “...hoje em dia vemos a necessidade de inserir o cientista em
sua ciéncia. Caso contrério, as afirmagdes ‘eu medi isto...”, ‘eu observei aqui-
lo..." nao podem ser interpretadas, enquanto nao se determinar com precisao,
no plano epistemoldgico, o enigmatico operador :‘eu’. O reconhecimento des-
te objetivo é uma das forcas geradoras da atual revolugao cientifica: os cien-
tistas tornam-se os responsaveis pela sua ciéncia. Por outras palavras, a ética
e a epistemologia surgem hoje como duas faces da mesma medalha”. O ob-
servador-pesquisador também se constréi construindo sua ética de pesquisa,
o pesquisador estd imbricado com sua ciéncia, e € esta construgao continua,

aberta, que traz novas formas de “ver” e perguntar. Dispomos de um bom



conjunto de meios explicativos, de estratégias de abordagem do real, de de-
senvolver analises, de formas de produzir inferéncias.

Se examinarmos bem esse conjunto, nio desprezivel nem descartavel,
veremos que o meio pelo que se avangou e continua a se avangar, foi, decla-
radamente ou nio, a questdo das causas: o que determina o que, que também
est4 na base da multideterminacio tal como configurada nas pesquisas, tanto
das chamadas quantitativas, como das qualitativas. Von Foerster (in Ceruti,
1992) fala em “causalidade triddica”, pois distingue nessa questdao: 1) uma
causa, 2) um efeito, e 3) um principio, um operador, um programa, um pro-
cesso, uma dinimica que leva da causa ao efeito. Hd uma transformagao da
causa ao efeito, numa situa¢do. Nao é dificil colocar nessa triade as inimeras
teorizacdes e pesquisas em psicologia da educagao, quaisquer que sejam os re-
ferentes. As questdes: Por que isto? ou, Como se da isto? estdo sempre pre-
sentes. Como coloca o autor citado, se se conhecem essas regras de transfor-
magio, o processo, pode-se prever o efeito a partir de um certo conjunto de
causas. Mas, nos ultimos decénios, “este quadro da banalidade do mundo foi
perturbado por muitas argumentagoes de ordem légica, fisica e matematica”.
O que levou a isto foram muitos questionamentos em trabalhos que come-
caram a perturbar o corpo aparentemente bem constituido da ciéncia, por
exemplo, a discussdo dos limites da inferéncia de proposigoes simples
(Wittgenstein), levando 2 colocagio de que ndo podemos inferir os aconte-
cimentos do futuro a partir dos acontecimentos presentes. “A crenga no nexo
causal é supersticio”. A descoberta de Heisenberg, de que o ato de observar
¢ uma intervencio que altera um sistema de maneiras que nao podem ser in-
feridas dos resultados da observacio (principio da indeterminagdo). Também
os matemiticos, que colocaram a ndo possibilidade de solugao do problema
de se tentar recuperar o funcionamento de uma maquina cujo modo de fun-
cionamento pode mudar em conseqiiéncia de operacdes anteriores, quando se
esta na condi¢io de desconhecimento total do funcionamento dessa méquina
(ganhamos a maquina, que é do tipo “ndo banal”, mas nao ganhamos o ma-
nual). Quantas semelhangas dessas questdes epistemoldgicas com origem em
outros campos com as que enfrentamos nos estudos de psicologia, de educa-
¢do, de psicologia da educagdo. O conseqiiente do ultimo ponto colocado por
nés é que nio se pode recompor um sistema que nao foi sintetizado por nds
mesmos, ou seja, nao é possivel definir regras de transformagao, encadeamen-
tos de processos, principios, leis, daquilo que é e ndo fomos nés que fizemos.
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A menos que admitamos que todos os fendmenos, o homem, o universo, se-
jam maquinas banais, ou seja, que nao sao afetados pelos eventos que geram.
Se aceitamos essa premissa, os procedimentos que temos usado na busca da
regra de transformagdo continuam validos para nds. Se ndo, a questao é:
Como manter a constru¢io dos conhecimentos? Alternativas tém sido aven-
tadas em diferentes 4reas, mas nao é o caso de exp6-las aqui. Mas vale citar,
talvez, a proposta feita por Mauro Ceruti (1992), que trabalha com episte-
mologia genética. N6s, seres humanos que percebemos e discutimos, somos
deixados de lado nessa ciéncia de busca de causa, em favor de explicacoes da
existéncia de regras de transformacdo, quer pela vertente da necessidade (é
porque tem que ser para que isto ou aquilo se produza) ou do acaso (pela ale-
atoriedade que é matematizada). Ceruti propoe que talvez uma alternativa ao
apelo ao acaso ou a necessidade seria reinserir o cientista, o investigador, com
a sua responsabilidade na “arquitetura da ciéncia”, tomando como base os
vinculos e as possibilidades. Essa reinsercdo do sujeito e do observador na trama
de produgio dos conhecimentos e a nova perspectiva das leis de transforma-
¢3o sinalizam a passagem para uma nova atitude ante o conhecimento, em
que o objetivo nao sao mais as regularidades e as formas invariantes, a busca
das leis reguladoras, mas, sim, uma procura de vinculagdes nessa pluralidade
enorme de relacdes de determinagdo reciproca que se apresentam nos feno-
menos, naturais ou humanos. A lei, a regra, o processo, tomados como ex-
pressao de wvinculos delineia os limites daquilo que é possive/, mas nao exato.
Os vinculos criam um “quadro de possibilidades no interior do qual se rea-
lizam os acontecimentos reais.” As leis fisicas de nosso universo selecionam
um conjunto de possibilidades e, dentre essas possibilidades, a vida é uma de-
las. No entanto, os diferentes aspectos da vida ndo sdao dedutiveis ou pre-
visiveis a partir dos vinculos iniciais. Nesta discussao Ceruti (1992) acrescenta
que sem duavida as possibilidades se constroem com base nos vinculos, mas
ndo sio necessariamente dedutiveis a partir destes de forma inelutavel, imu-
tavel. Lembra ainda que vinculo também tem a ver com oportunidade. Citan-
do Prigogine e Stenger, coloca que o vinculo “néo se impde somente pelo ex-
terior a uma realidade existente antes de tudo, mas participa na constru¢ao
de uma estrutura integrada e determina na ocasido um espectro de conse-
qiiéncias inteligiveis e novas”. Isto porque hd uma transformacao criadora pe-
rene, 0 que nos leva a proposi¢ao de que nos vinculos iniciais podem néo estar
contidas todas as eventualidades. E um tipo de hipétese a se integrar nas for-




mas do pesquisar, que implica trabalhar sob a dtica de compreender relagdes
como construtivas, circulares e vicariantes entre vinculos e possibilidades,
abrindo a perspectiva para recuperar as formas sempre diferentes que essas
relacdes assumem no tempo e no espago, e também em fungdo do observador.
As relacdes entre vinculos e possibilidades se mostram como um foco “pri-
vilegiado para mostrar a complexidade do entrelagamento da-ciéncia, filosofia
e senso comum”. NZo estamos, nesta perspectiva, “em presenca de uma ci-
éncia como juiz implacével, nem de uma ciéncia classificadora e vassala”.
Como completa o autor “porventura hd um milhao de anos, que fazemos as
mesmas perguntas a natureza. Mas as linguagens em que essas perguntas sao
feitas variam, variam as respostas e podem variar também os tipos de per-
guntas”. A afinacdo de nossos conhecimentos nos levou a incerteza do uni-
verso. Em tudo parece haver uma multiplicidade de tempos, ritmos, percur-
sos, processos que “se completam, se contrapdem e se implicam de maneiras
diferentes.” A linguagem unitdria em ciéncia e as sinteses totalizantes pare-
cem estar diante de um xeque-mate. Sinaliza-se com isto a importancia do
observador com as suas observagdes, base de referéncia para qualquer comu-
nica¢do e constru¢io de conhecimento. Nesses caminhos vislumbramos as
possibilidades para novas perspectivas e perguntas, integrando a complexida-
de como idéia orientadora, dentro da édrea de psicologia da educagdo cujos
problemas tém evocado dificuldades de ndo se ter um tratamento seletivo,
unilateral.

Espago de conhecimento

Como vimos, hd um espago delineado, nao homogéneo, que se mostra
como um conjunto de conhecimentos, que podemos caracterizar amplamente
como de psicologia da educagio; espaco imperfeito e instavel, como o de mui-
tas outras areas de conhecimento hoje, com contribui¢des dispares, espago
transversalizado por outros campos.

A grande organizagao racionalista, cartesiana, da ciéncia parece nao po-
der tomar vida. Multiplas teorias, miltiplas compreensdes, perguntas mal
respondidas ou nao respondidas. O que se sustentava ontem como principio
ndo se sustenta hoje. E um espaco em constante construcio. Assim sendo,
como seres conscientes, agentes e capazes de andlises epistemoldgicas, vale

um momento de especulagio sobre nés, psicélogos da educagdo, como obser-
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vadores do real, e sobre as nossas insatisfacbes com o conhecimento que nos
é oferecido, com 0 que construimos, com o que outrem nos oferece. Quais
perguntas? Como construi-las? A cada um buscar com os outros: novas al-
ternativas, outras perguntas, perguntas diferentes do que as que aprendemos
a fazer; s6 construiremos quando ndés mesmos tivermos nos transformado
como observadores.

A area da psicologia da educacio é fértil para novas formas de enfrentar
problemas, pelas suas multiplas interfaces e transvariacao com outras dreas
e campos. Por isto coloquei como ponto de partida para o desenvolvimento
deste texto nio s6 “o que é psicologia da educagao?”, mas “o que ela pode

vir a ser?”.

Resumo:

O objetivo desse artigo é buscar entender o campo que se configura como sen-
do o do conhecimento em Psicologia da Educagdo, campo esse que se apresenta, no
momento, como espaco movente e mutante. A discussdao da relagdao da Psicologia
com a Educacio foi feita por meio da andlise de trabalhos de pesquisa publicados
em 30 periddicos que, em edi¢des de 1987 até julho de 1998, versam sobre questoes
tais como aprendizagem, ensino, relagio professor-aluno, bases de formagao de edu-
cadores, entre outras. Observou-se que a ampla maioria dos estudos adotam dois
pontos de partida distintos: a) a Psicologia adentra o problema educacional e retorna
4 Psicologia com suas contribui¢des; b) a Educagao busca, na Psicologia, aspectos que
possam ser integrados 2 Stica educacional. A discussdo centra-se na possibilidade de
romper essa visio dicotomizada, desenvolvendo estudos que configurem uma nova
perspectiva, a qual integre Psicologia e Educagdo, sem que a forma de compreensao

prépria da primeira domine a que é peculiar aos estudos educacionais, e vice-versa.

Abstract

This article aims to discuss what is Educational Psychology’s proper field of knowledge,
which, in the moment, has a moving and changing character. The discussion was made through
the analysis of research studies published in 30 journals that, from 1987 to July 1998, dealt
with questions related to learning, teaching, students and teacher interaction, bases for
educators’ training, among others. It was noted that the majority of papers adopted two
diverging departing points: a) psychology moves into the educational field and returns to the




Psychology field with its contribution; b) Education searches, in the field of Psychology, for those
aspects that can be integrated into the educational area. The present paper proposes the
possibility of moving away from this dichotomized view, promoting a new perspective: that in
which Psychology and Education are integrated in researh in such a way that no field prevails
over the other. In this sense, Educational Psychology as a field of knowledge should be one in
which Psychology’s point of view does not dominate Education’s manner of thinking and

vice-versa.

Resumen

El objetivo de este articulo es buscar entender el campo que configra como siendo el del
conocimiento en Psicologia de la Educacién, campo ese que se presenta, en el momento, como
espacio en movimiento y en mudanza. La discusion de la psicologia aon la Educacion fue hecha
por medio del analisis de trabajos de pesquisas publicados en 30 periodicos que, en sus
ediciones de 1987 a julio de 1998, versan sobre cuestiones tales como aprendizaje, ensefianza,
velacion profesor-alumno, bases de graduacién de educadores, entre otras. Se observi que la
amplia mayoria de los estudios adoptan dos puntos de partidas distintos : a) la Psicologia
adentra el problema educacional y retorna a la Psicologia com sus contribuciones; b) la
Educacion busca, en la Psicologia, aspectos que puedan ser integrados a la optica educacional.
La discusion se centraliza en la posibilidad de romper esa vision dicotomizada, desenvolviendo
estudios que configuren una nueva perspectiva, la cual integre Psicologia y Educacion, sin que
la forma de comprension propia de la primera domine aquella que es peculiar a los estudios

educacionales y vece-versa.
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