Psicologia Educacional e Educacio:
uma relacao teoricamente eficaz,
porém praticamente ineficiente? — 1980

Maria Amélia Azevedo

Introducao

A crescente importancia que a ideologia do planejamento — como téc-
nica racional de tomada de decisées — vem assumindo no processo educa-
cional parece associar-se a énfase, também cada vez maior, com que as publi-
cacOes mais recentes em ensino e curriculo vém tratando a temdtica dos
“fundamentos cientificos da Educacdo”. Dentre estes, os de maior prestigio sio
ainda os assim chamados “fundamentos psicolégicos” — em parte campo es-
pecifico da Psicologia Educacional — como se pode inferir da colocagio a se-
guir. “Um conhecimento maior dos fundamentos psicolégicos da Educacio é
uma das fases indispenséveis a preparagio daqueles que esperam participar do
aperfeicoamento do curriculo” (Ragan, 1970).

Por sua vez, os compéndios de Psicologia Educacional nio deixam de
alimentar essas expectativas, na medida em que se preocupam sempre em ex-
plicitar a utilidade dessa disciplina para os educadores. As afirmacoes a seguir
ilustram a “funcdo pragmatica” que, segundo vérios autores, caracteriza a Psi-
cologia Educacional, como “ciéncia aplicada”, isto ¢, como “ciéncia orientada
para finalidades praticas” (Ausubel, 1969).

Este texto foi publicado originalmente em Psicologia Educacional: contribuicio e desa-
fios. (Organizagao e comentirios de Juracy C. Marques. Porto Alegre, Globo, 1980). Repro-
ducao aurtorizada.

#% A aurora agradece a valiosa colaboragio da Sra. Laila Gebara Spinelli, biblioteciria do Depar-
tamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos Chagas, a quem se deve o levantamento

bibliogrifico das publicagoes brasileiras mais recentes em Psicologia Educacional.
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A Psicologia Educacional serve aos professores e a Educagdo em geral através
do fornecimento de auxilio para lidar com os problemas que os professores tém
que enfrentar. As vezes, a ajuda fornecida pela Psicologia Educacional leva di-
retamente a solu¢io de um problema. Mais freqiientemente, porém, € apenas
uma parte da base para uma solugdo. Em outras palavras, a Psicologia Edu-
cacional serve como uma disciplina de fundamentagao a Educagdo, tal como
as Ciéncias Fisicas servem a Engenharia. O engenheiro, ao planejar uma ponte
ou refinaria, necessita naturalmente de conhecimentos de Fisica e Quimica,
mas deve possuir também uma compreensao estética, economica e politica. Da
mesma forma, os professores devem combinar seus conhecimentos de Psicolo-
gia Educacional com raciocinios filos6ficos acerca do que é bom para o aluno
e a sociedade, com uma consciéncia sociolégica da dindmica da comunidade,
com andlises econdmicas de custos e com conhecimento politico acerca das co-
nexdes entre governo e Educagdo. (Gage e Berliner, 1975)

A Psicologia Educacional, como um conjunto de informagdes e como um cam-
po de atividade de pesquisa, pode auxiliar na criagao de hipéteses educacionais
(...) Um segundo tipo de contribuicao que a Psicologia Educacional pode ofe-
recer é o de auxiliar professores e administradores a adquirir as atitudes e habi-
lidades necessarias para uma inteligente formulagao e verificagao de hipéteses.
(Coladarci in Morse e Wingo, 1968)

Todas essas colocacdes e muitas outras, andlogas — a que sistematica-
mente os educadores tém sido expostos —, compdem um quadro de valori-
zacio da Psicologia Educacional através, sobretudo, das promessas de solu-
cdo para problemas pedagégicos que ela encerra.

Todavia, em seus setenta anos de existéncia, os resultados que a
Psicologia Educacional foi capaz de colocar a disposi¢ao dos educadores
parecem ter ficado muito aquém daqueles antevistos nas promessas fei-
tas. Por isso mesmo, uma onda crescente de criticismo vem sacudindo a
4rea e suscitando duvidas acerca da legitimidade da relagao entre Psicolo-
gia Educacional e Educagdo. Afirmag¢des como as que se seguem ilustram

algumas das criticas feitas.

1 Tomando-se como marco histérico do nascimento da drea a publicacao, em 1930, do livro de
E. L. Thorndike: Educational Psychology (cf. Stones, E. et alii. Educational objectives and the

teaching of Educational Psychology. London, Methuen, 1972. p. 29).
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Os esforcos para usar métodos cientificos no estudo do comportamento pare-
cem (...) ridiculos, sendo impios. O resultado é uma enfadonha linguagem
pseudocientifica que utiliza o 6bvio (...) para diluir a sabedoria hd muito acu-
mulada em estudos humanisticos (...) Construir uma arte de ensinar na base
de “ciéncias comportamentais” (...) é construir na areia. (Keppel,1962)

[As generalizacbes da Psicologia Educacional} sao, em sua maior parte, gene-
ralizacOes altamente limitadas e ndo-sistematizadas e que fazem parte dos ‘ex-
pedientes’ de vida didria de todas as pessoas de bom-senso”. (Conant, 1963)

Essa onda de criticismo tem levado educadores e psicélogos educacio-
nais a se questionar por que a relagao entre Psicologia Educacional e Edu-
cacao, embora teoricamente eficaz, tem se revelado praticamente ineficiente. Ou,
em outras palavras, como entender e explicar a inoperdncia dos principios da
Psicologia Educacional no processo educativo em geral? A quem cabe a res-
ponsabilidade por esse estado insatisfatdrio de coisas?

A Psicologia Educacional? A Educacdo? A ambas? A resposta s pode
ser obtida questionando-as.

Questionando a Psicologia Educacional

O “pecado” de que os criticos vém acusando a Psicologia Educacional
¢ o pecado da tolerdncia para com a inconsisténcia, seja no plano tedrico,
seja no plano empirico. No plano tedrico, a inconsisténcia traduz-se na co-
existéncia pacifica entre duas orientacoes,

— uma derivada da psicologia da aprendizagem e da qual sdo repre-
sentativos os seguintes “principios”:

1) “Cada sujeito é diferente no ritmo de sua aprendizagem”.

2) “Os individuos aprendem varias coisas a0 mesmo tempo”;

— outra, derivada da psicologia do ensino, e da qual sao representativos
os seguintes “principios”:

3) “A tolerancia ao fracasso se ensina melhor quando se utiliza o respal-
do do éxito”.

4) “Favorece-se a aprendizagem, formulando perguntas que estimulem

0 raciocinio e a imaginacao”.



A diferenca basica entre ambas reside no fato de a primeira incluir, so-

bretudo, juizos sobre o que é a aprendizagem, enquanto a segunda inclui,

principalmente, juizos sobre o que deve ser a aprendizagem.

Nesse sentido,

a teoria da aprendizagem (...) é uma teoria que descreve o que ocorre enquanto
a aprendizagem se processa e depois que ela ocorreu (...) Teoria da aprendi-
zagem nio ¢é teoria do ensino. Esta descreve o que ocorre. Uma teoria do en-
sino é um guia com relagio ao que fazer para atingir certos objetivos (...) Tal
teoria tem a finalidade de produzir resultados especificos e produzi-los de for-
mas consideradas Gtimas: nao é uma descri¢ao do que ocorreu quando a apren-
dizagem se processou — € algo normativo (...) A teoria do ensino € prescritiva,
isto é (...) ela o é antes da aprendizagem ocorrer e nao enquanto € apds a 0cor-

réncia da aprendizagem. (Bruner, 1971)

Por isso mesmo, por serem diferentes em natureza — uma essencialmente des-

critiva, outra essencialmente prescritiva —, é que nao ¢é indiferente optar por

uma ou outra orienta¢io. Como acentua o préprio Bruner,

nio hi nenhuma maneira segura de derivar conhecimentos ou implicagdes de
uma teoria da aprendizagem e que sejam capazes de orientar na construgdo de
um curriculo (...) Tomemos, por exemplo, o caso da instrugao programada.
Hé4, na doutrina corrente da instrugio programada, a idéia de que se deve an-
dar por pequenos passos, de que cada incremento deve ser um pequeno passo.
Esta idéia deriva de uma teoria da aprendizagem que postula ser a aprendi-
zagem progressiva e processar-se por pequenas etapas. Qualquer que seja a
evidéncia na qual essa teoria se baseie — e é apenas uma evidéncia parcial —,
nio hi nada que autorize dizer que simplesmente porque a aprendizagem
ocorreu em pequenas etapas o contexto instrucional deve ser também arran-
jado em pequenos passos. E, no entanto, acaba-se organizando um curriculo
que tem também pequenos passos. Ao fazé-lo, falhamos em considerar o fato de
que, em verdade, os organismos — que vao dos vertebrados até o mais alto primata
— 0 homem — operam tomando grandes blocos de informagio e partindo-os em
‘pedaos’, na sua propria medida, e que, a menos que tenham a oportunidade

de fazer isso, a aprendizagem pode tornar-se estereotipada. (Bruner, 1971)




Por tudo o que foi dito, parece que a orientacao mais necessaria a Psi-
cologia Educacional seria, portanto, aquela cuja matriz viria da “teoria do en-
sino”. Todavia, s6 muito recentemente obras de Psicologia Educacional vém evi-
denciando uma mudanga de foco na édrea e, conseqiientemente, uma transi¢ao
da énfase numa psicologia da aprendizagem (foco antigo) para uma énfase na
psicologia do ensino (foco novo). O livio Educational Psychology, de N. L. Gage
e D. C. Berliner, publicado em 1975, ja foi escrito com a preocupagio de ser uma
resposta a exortacao de Bruner no sentido de que “o de que se necessita é uma
teoria de ensino” (Bruner, 1971). Segundo aqueles autores,

a maioria dos livros de texto em Psicologia Educacional nio tém sido organizados
em fungao dos varios métodos de ensino. Ao contririo, eles incluem capitulos sobre
os diferentes tipos de coisas a serem aprendidas, tais como conhecimentos, habilida-
des, conceitos, principios, solu¢ao de problemas e criatividade. Nossa abordagem fo-
calizara basicamente métodos de ensino. Consideraremos a relacao de cada método
com os tipos de coisas a serem aprendidas. Este enfoque sobre métodos afas-
ta-se significativamente das abordagens anteriores no campo da Psicologia Educa-
cional. Um tal esquema organizatério tem maior probabilidade de poder preencher
as necessidades dos professores porque lida diretamente com os meios pelos quais eles
podem ou devem comportar-se. Ele nao exige que o professor tente adivinhar como
deverd comportar-se, a partir do que ji se sabe acerca da aprendizagem ou dos fa-
tores que afetam a aprendizagem. (Gage e Berliner, 1975)

Embora uma Psicologia Educacional centrada numa abordagem do EN-
SINO pareca ser potencialmente mais promissora para os educadores, as ini-
ciativas nessa linha ainda nao sao muitas, porém tendem a expandir-se. Além
de livros como o de Gage, é preciso lembrar todo o filao de publicacdes
preocupadas com a efetividade do professor e que comecam a crescer tanto
nos Estados Unidos quanto na Europa,” Se isso ocorre no plano internacional,

2 Cf. a ticulo de exemplo:
I. Gage, N. L. (1972). Teacher effectiveness and teacher education: tire search for a scientific basis. Palo
Alro, California, Pacific Books Publ.
2. Mohan, M. e Hull, R. E. (1975). Teaching effectiveness: its meaning, assessment and improvement. New
Jersey, Englewood Cliffs.
3. Postlethwait, T. N. (1975). L'évaluation di contenu de 'éducation. Paris, International Institute

of Educational Planning. (Mimeo.)
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no plano nacional o panorama é mais ou menos 0 mesmo, cOm a agravante
de que o nimero geral de obras de autores brasileiros em Psicologia Educa-

cional é bastante pequeno.
O levantamento de obras relativas a Psicologia Educacional escritas por

autores brasileiros e publicadas no periodo de 1969 a 1976 produziu os re-
sultados expressos no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1
Obras de Psicologia Educacional publicadas por autores
nacionais, no periodo 1969-1976 e categorizadas segundo
a predominincia de foco de abordagem

PREDOMINANCIA DE OBRAS LEVANTADAS
'FOCO DE ABORDAGEM Autor N° %
Menezes (1971)
| Mejias (1973)
%Psicolouiu da iy (1974)
| . Bonow (1974)
|aprendizagem
Campos (1975)
Novaes (1975)
Novaes 1975)
SUBTOTAL 7 64%
Marques (1969)
| Psicologia do Marques (1973)
|ensino Marques (1975)
-  Witter (1975) o
SUBTOTAL 4 36%
TOTAL B [ 11 100%

Fontes Pesquisadas:

1. Bibliografia universitiria: obras de nivel superior. Sao Paulo, Nacional, 1974.

2. Brasil (1974). Instituto Nacional do Livro. Catdlogo das co-edigies do INL 1971-1974,
Brasilia.

3. Editora Vozes Limitada (1975). Lista de precos. Petrépolis.

4. Imago Editora S.A. (s/d). Catdlogo. Rio de Janeiro.

5. Livros Técnicos e Cientificos Editora S. A. (1974). Catdlogo 1973,1974. Rio de Janeiro.
6. Oficina de Livros: novidades catalogadas na fonte, 1974, 1, 1973-1974.

7. Zahar Editores (1976). Catdlogo geral. Rio de Janeiro.




Embora o levantamento nio tenha sido exaustivo, é interessante notar
que, num periodo de mais de cinco anos, o saldo de obras de autores nacionais
¢ pouco maior que uma dezena, das quais apenas 36% revelaram uma pre-
ocupacao maior com ensino; a esses 36% correspondem apenas dois autores,
enquanto na abordagem mais centrada em aprendizagem, nio s6 é maior
o numero de publicagdes, como também o nimero de autores quase iguala
o namero de obras.

Portanto, como as obras publicadas em portugués sao as que com maior
probabilidade chegam as maos de nossos educadores; como essas obras refle-
tem a coexisténcia pacifica entre duas orientacdes bem distintas, sem que te-
nha havido ainda uma preocupagao de apontar a inconsisténcia tedrica entre
ambas; como a abordagem predominante ainda é aquela potencialmente me-
nos credenciada a satisfazer as necessidades dos educadores; ficil serd concluir
como esse fator pode interferir negativamente na relagio entre Psicologia
Educacional e Educacao.

A inconsisténcia no plano teérico de abordagem da Psicologia Educa-
cional vem somar-se ainda a inconsisténcia no plano empirico, ou seja, nas in-
vestigacoes que se vém realizando na area. Essa inconsisténcia pode ser cons-
tatada analisando-se as trés criticas principais que tém sido dirigidas aos
resultados de pesquisas de Psicologia Educacional, expressos em termos de
principios ou relagoes entre as varidveis estudadas. Sao elas: obviedade, con-
traditoriedade, dispersividade.

Antes de examinarmos cada uma delas, é necessario delimitar as variaveis
que interessaria, a Psicologia Educacional, estudar e inter-relacionar. A Fig. |, a
seguir, mostra que essas varidveis cabem sob quatro grandes rubricas: as relativas
as tarefas de aprendizagem implicitas nos objetivos educacionais; as relativas
a métodos de ensino; as relativas ao aluno e as relativas ao professor.

Essas variaveis tanto podem ser estudadas sozinhas (por exemplo, um
estudo da estrutura da 7nteligéncia) ou em pares (por exemplo, um estudo de
como se aprendem principios, em classes ensinadas pelos métodos de exposicao e dis-
cussao) ou, mesmo, podem ser estudadas em grupos de trés ou mais (por
exemplo, um estudo da relagao entre inteligéncia dos alunos, experiéncia
profissional do professor e aprendizagem de conceitos através de ensino por

moé6dulos).
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O diagrama da Fig. | é particularmente util na caraterizacio e exem-
plificacao das criticas de dispersividade que tém sido dirigidas a Psicologia
Educacional, significando que nao tem havido uma preocupagao sistemética com
o desenvolvimento de /inbhas de pesquisa internamente consistentes e cumulativas.

As evidéncias de dispersividade podem ser buscadas através de dois
procedimentos basicos: a) selecionando um dado conjunto de intera¢oes entre
varidveis, para submeté-lo a uma analise em profundidade; b) selecionando
um conjunto de publica¢des de pesquisa num dado periodo, a fim de subme-
té-lo a uma andlise mais panoramica e superficial. Para ilustrar o primeiro
desses procedimentos, trabalhamos com a interacao entre as varidveis sexo
dos alunos e solucao de problemas (assinalada com * no diagrama da
Fig. ). Fizemos a revisao bibliogréfica de uma amostra de quinze artigos
publicados em revistas estrangeiras e retirados de uma bibliografia seletiva
sobre ensino-aprendizagem de solugao de problemas, cobrindo o periodo
1900-1975.°

Os resultados constam do Quadro 2, a seguir, e incluem apenas as re-
lagdes que se mostraram estatisticamente significativas entre sexo e varidveis
de solucao de problema (ou correlatas).

Dez dos quinze artigos revistos indicaram relagoes significativas entre
sexo e varidveis ligadas a aprendizagem de solucao de problemas. Embora a
revisao bibliogréfica nao tenha tido a pretensao de ser exaustiva, seus resul-
tados sao indicativos da dispersdao de esforcos dos pesquisadores na 4rea. Di-
ficilmente se pode chegar a conclusdes cumulativas a partir das relacoes
significativas apontadas, e isso, n@o tanto pelo design empregado pelos autores
— ja que a maioria se utilizou do tipo experimental —, mas sobretudo pela di-
versidade na selecao e operacionalizagao das varidveis de solucio de proble-
mas. Embora muitos desses estudos se refiram a dados de pesquisas anteriores
sobre as varidveis especificas que eles se propdem a investigar, o quadro geral
¢ de fragmentagdo e atomizagao.

3 Cf. Franco, Maria Laura P B. e Goldberg, Maria Amélia Azevedo. Solugio de problemas: bibliografia
seletiva. Sao Paulo, MEC/ DEM/COPED/FCC, 1976. (Mimeo.)
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A mesma auséncia de uma concentra¢ao de pesquisas em programas in-
tegrados por projetos seqiienciais, coordenados e cumulativos de investigagao
cientifica em que os resultados de uns repliquem, reforcem, ampliem, respon-
dam ou mesmo problematizem os resultados de outros — parece caracterizar
também, com algumas excegdes, os esforcos de nossos pesquisadores no campo
da Psicologia Educacional.

O Quadro 3, a seguir, ilustra os principais resultados da analise do con-
tetido das comunicagdes de pesquisadores brasileiros, publicadas nas secoes de
Educacio e Psicologia dos Resumos da Sociedade Brasileira Para o Progresso da
Ciéncia (SBPC) e correspondentes as reunides anuais realizadas nos anos de
1970 e 1975.

Embora a analise feita deva ser considerada bastante grosseira, dada a
natureza limitada das informacoes contidas nos resumos, a simples localizagao
dos estudos (através dos respectivos c6digos) nas caselas do diagrama da Fig.
1 mostra que as poucas e timidas “concentragbes” registradas dizem respeito
a variaveis relativas a: 1) métodos de Ensino (especialmente Instrugao progra-
mada em 1970 e Curso programado individualizado em 1975); 2) aluno (so-
bretudo reforco como varidvel ligada a motivagao individual).

Embora no periodo de 1970 a 1975 tenha havido alguma alteragao —
seja no numero de estudos identificados, dentro das se¢des de Educagio e
Psicologia como sendo estudos de Psicologia Educacional, seja nas varidveis
focalizadas pelos pesquisadores — 0 quadro basico ainda parece ser o de dis-
persao de focos de interesse.

E bem verdade que nossos pesquisadores parecem compreender a im-
portancia das investigagdes de Psicologia Educacional centradas na verten-
te da Psicologia do Ensino. Todavia, a propria oscilagao das preferéncias de
pesquisa sobre Métodos de Ensino num periodo de cinco anos faz suspeitar
da interferéncia de modismos mais do que da pressao de necessidades seja
de natureza social seja de natureza cientifica.

As outras criticas que vém sendo dirigidas a Psicologia Educacional nao
sio menos severas. Elas vém sendo levantadas sobretudo por aqueles que se
tém dedicado a realizacio de estudos de revisao bibliografica na area.

Assim, como aponta Gage (1972), “os autores do capitulo sobre mé-
todos de ensino, incluido no Handbook of Research on Teaching, de 1963, ji

concluiam que ‘os métodos de ensino ndo parecem produzir muita diferenga



nos resultados™ (p. 484). “Os autores do capitulo sobre personalidade e ca-
racteristicas do professor concluiram que ‘pouco se sabe com seguranca so-
bre a relagao entre personalidade e efetividade de professor’ (p. 574). Esses
criticos apontam a obviedade e contraditoriedade dos principios produzi-
dos pela Psicologia Educacional como fatores responsaveis pela pouca segu-
ran¢a de conhecimentos na area. Obviedade porque, dado seu nivel de ge-
neralidade, esses principios se aproximam, por vezes, das maximas ditadas
pelo bom senso comum, além de alimentarem, no usudrio potencial, a cren-
ca ingénua de que se aplicam a todas as situagoes, independentemente dos
objetivos, das condigdes e dos sujeitos com que se lide. contraditoriedade por-
que mesmo esses principios aparentemente tao “6bvios” ou carecem de evi-
déncias corroborativas ou entao as evidéncias disponiveis sdao ora ambiguas
ora contrarias a eles.

Assim, os resultados da revisao feita em 1968, por Dubin e Taveggia,
acerca dos métodos expositivo e de discussao, ao nivel do ensino universitario,
mostraram que em 88 comparagoes feitas entre ambos (através de 36 estudos
experimentais), 51% favoreceram o método expositivo e 49% favoreceram o
de discussao.

A mesma inconsisténcia aparece nas revisoes feitas por Rosenshine
(1971) e por Dunkin e Biddle (1974) acerca da relacao entre elogio por parte
do professor e rendimento do aluno. Em 13 estudos correlacionais revisados,
“oito produziram coeficientes de correlagao positivos (.49; .48; .46; .39; .36;
.2.5; .24; e .14) com mediana de aproximadamente .37. Cinco dos estudos
produziram relagdes negativas (-.61; -.30; -.23; -.19 e -.15) com mediana
proxima de -.23. Nenhuma relagao clara entre elogio e rendimento pdde ser
detectada” (Gage, 1975). Por sua vez, evidéncias contraditorias foram apon-
tadas por Gronlund (1959) ao “principio” de que “as criancas mais inteligen-
tes sa0 menos aceitas por seus colegas”. O autor concluiu também que os alu-
nos mais aceitos por seus pares tinham notas mais altas que os menos aceitos.

Todo esse longo rosario de criticas dirigidas a Psicologia Educacional
nao deve porém impedir-nos de indagar qual a parcela de responsabilidade
da prépria Educacg@o no que respeita a relativa inefetividade das relagoes entre
ambas as dreas do conhecimento.
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Questionando a Educagio

Como assinala Bloom (1976), os educadores tém sido culpados do “pe-
cado” de inocéncia. “Temos sido inocentes em Educacgao porque nao puse-
mos a nossa propria casa em ordem. Precisamos ser muito mais claros acerca
do que sabemos e do que ndo sabemos, a fim de nao confundirmos os dois
continuadamente.” E “o que sabemos” significa o que se sabe com certeza, o
que se descobriu, ndo através de pesquisas correlacionais, mas através de pes-
quisas experimentais, comprobatorias de relagdes causais entre variaveis. Con-
trariamente ao que se poderia esperar, a partir da leitura das criticas dirigidas
a Psicologia Educacional, Bloom (1976) aponta

sete 4reas ou processos de educacdo nos quais nossa inocéncia estd sendo
ameacada ou desafiada {porque} para algumas dessas dreas ja foram estabele-
cidas certas relacoes causais [embora para outras} muito trabalho ainda seja
necessério, antes que a cadeia causal se torne clara.

As sete proposicoes constantes do Quadro 4 apresentam o que ja se sabe
com certo grau de comprovacdo cientifica nas respectivas areas do processo
educacional.

Embora essas proposicdes representem um desafio a inocéncia, os edu-
cadores, em geral, continuam a agir como se esses conhecimentos nao exis-
tissem, como se fossem realmente inocentes a respeito. Portanto, na medida
em que continua a existir um vasto abismo entre o que a Educagao pode efou
deve ser € o que ela vem sendo; na medida em que essas sete proposigoes inte-
gram ainda o vasto arsenal de conbecimentos existentes e disponiveis mas subu-
lilizados por nossos educadores, podemos afirmar que os profissionais da Edu-
cacio tém sido culpados do “pecado” da inocéncia.

Isso porque nio é pecado ser inocente — isto €, agir com desconhecimen-
to de conseqiiéncias — quando esse conhecimento ¢ inexistente. Mas persistir
nas suas praticas quando esse conhecimento ja estd disponivel é fazer da ino-
céncia um exercicio culposo: ¢ preferir ser ineficaz e ineficiente, quando se pe-

dia ser eficaz e eficiente.
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Nesse sentido — e como as proposicdes do Quadro 4 resultaram de con-
tribuicdes das assim chamadas ciéncias da Educagdo, entre as quais se situa
a propria Psicologia Educacional — é facil perceber que a denunciada inope-
rincia das relacdes entre Psicologia Educacional e Educagao deve-se tanto a
uma quanto a outra. Se é certo que a primeira nio tem oferecido todas as
respostas reclamadas pela segunda, ndo é menos certo que esta tltima tem
ignorado algumas das possiveis respostas oferecidas pela primeira.

A pergunta que fica, em face dessa conclusao, é a de que se ndo valeria
a pena questionarmos os questionamentos que dirigimos tanto a Psicologia
Educacional quanto a prépria Educacao e indagarmos da possivel existéncia
de um fator comum responsavel pelo duplo pessimismo advindo das criticas
feitas.

Questionando os questionamentos

A forma mais promissora de questionarmos os questionamentos que di-
rigimos tanto 2 Psicologia Educacional quanto a Educagao enquanto polos de
uma relago parece ser a de nos voltarmos agora para a prépria relagio entre
essas duas areas.

Qual tem sido a natureza dessa relagao? O grafico “A” da Fig. 2, a seguir,
mostra que tradicionalmente o ponto de partida ¢ o ponto de chegada tém sido
as “ciéncias da Educacio” (Psicologia da Educagdo, Sociologia da Educagio,
Economia da Educacio, etc.), com a Educacao como mero ponto de passagem.

Isso significa, por exemplo, que as pesquisas de Psicologia Educacional
(e isto vale para as demais dreas) consideram a Educagdo como seu objeto, en-
carando-a como fato psicoligico e analisando-a a luz de teorizagdes psicoldgicas.
As hipéteses dai derivadas — quando verificadas — acabardo enriquecendo o
cabedal teérico da disciplina psicoligica e nao da Educago.




A B

Psicologia da Educagdo Psicologia da Educacgao
Sociologia da Educagao EDUCACAO Sociologia da Educagdo EDUCACAQO
Economia da Educagao Economia da Educagao

etc. etc.

Figura 2 — As relacées entre as ciéncias da Educacio e a Educacio (cf. Saviani e
Goldberg, 1976).

Essa relagao — que faz da Educagdao uma atividade reflexa, um campo
de aplicagao das demais “ciéncias” ditas fundamentais, por oposicio — tem
sido apontada como um dos fatores responsaveis pelas “flutuacdes histéricas
da consciéncia pedagdgica entre nés : psicolégica (num primeiro momento),
sociolégica em seguida, econdémica depois . . . ” (Orlandi, 1969). Colocando-
se como uma “menor cientifica” em face das demais ciéncias da Educacio é
de se esperar que a relagao entre Psicologia Educacional e Educa¢io tenha
servido muito mais aos propésitos de desenvolvimento cientifico da primeira
que as necessidades urgentes da segunda e que, portanto, os educadores, mais
do que os psicélogos educacionais, estejam insatisfeitos com essa relaco.

O Grafico “B” da Fig. 2 mostra como redefinir o circuito de modo a
subtrair a Educacao a influéncia dos “ismos” (psicologismo, sociologismo,

economicismo, etc.).

A Educagio, enquanto ponto de partida e ponto de chegada, torna-se [agora}
o centro das preocupagdes (...) Ao invés de se considerar a Educacdo a partir
de critérios psicolégicos, sociolégicos, econdmicos, etc., sio as contribuices
das diferentes dreas que serdo avaliadas a partir da problematica educacional.
O processo educativo erige-se assim sem critério, o que significa dizer que a
incorporagao desse ou daquele aspecto do acervo tedrico que compée o conhe-
cimento cientifico em geral dependerd da natureza dos problemas enfrentados
pelos educadores. Evidentemente, tal atitude supde um agucamento do espi-
rito critico dos educadores. (Saviani e Goldberg, 1976)



Uma tal redefinicio de perspectivas esbarra porém numa série de ele-
mentos obstaculizadores. Um deles é a propria vigéncia, entre nossos pesqui-
sadores, da concep¢io de Educa¢io como ponto de passagem e, portanto, a
anuéncia implicita 2 idéia de que as pesquisas educacionais sejam ou psi-
colégicas ou sociolégicas ou econdmicas, etc. por vocagdo e interesse. A
simples inspecdo da distribui¢ao de pesquisas educacionais em curso no
Brasil, no periodo 1968-1973, realizada pelo INEP, mostra que mais de
30% delas foram categorizadas sob rubricas tais como Psicologia da Edu-
cacdo, Sociologia da Educagdo, Economia da Educagao, Desenvolvimento
Econdmico, Sociologia, Desenvolvimento Urbano, Sociologia Urbana, etc.
(Brasil, MEC-INEP, 1975).

Por sua vez, essa flutuacio de abordagens é explicavel, a#é certo ponto,
pela prépria formagao bésica de nossos pesquisadores educacionais. Até fins
da década passada esses profissionais eram recrutados entre diplomados por
cursos universitarios de Psicologia, Ciéncias Sociais, Economia, e, mais rara-
mente, de Pedagogia (Gouveia, 1971).

Depois, comegaram a ser formados também nos cursos de Pés-Gradu-
acio em Educagdo e dreas afins (Brasil, CAPES-MEC/DAU, 1975). Todavia,
mesmo nesses cursos a Educacio continua a ser encarada como um “casaco
de muitas cores”, ora mais carregado nas tonalidades psicolgicas, ora mais
carregado nas socioldgicas, etc. Significativo é notar que dos 24 cursos de
Mestrado em Educacdo funcionando, ou prestes a funcionar no pais em
1976, apenas um’ tivesse escolhido a Pesquisa Educacional como édrea de
concentragao.

Diante de todas essas condicdes ainda pouco favoraveis restaria indagar
se educadores e psicélogos educacionais estariam dispostos a aceitar o desafio
de colocar em novas bases a relacio entre Psicologia Educacional e Educagao,
de modo a torna-la tdo eficiente na pratica quanto eficaz em teoria.

A resposta a essa pergunta vai exigir que nos coloquemos na posi¢ao de

quem esta...

4 O da Universidade Federal de Sio Carlos (Ufscar).




Questionando o futuro

Esse novo questionamento porém nao pode ser uma empreitada solitéria.
Sua responsabilidade pressupde um didlogo critico e um ajuste de perspectivas
entre psicologos educacionais e educadores a fim de que ambos os campos do
conhecimento e da a¢ao humanas possam se fertilizar mutuamente.

Como isto ainda nao ocorreu entre nds, ndo sera possivel completar este
capitulo. Ele terd que permanecer aberto, como um convite ao futuro...
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