Abertura do Coloquio:

Algumas reflexdes acerca
de “Psicologia e Educacao”

Em primeiro lugar quero agradecer a presenga de todos, nio sé daqueles
que tiverem a motivagao para participar neste Coloquio, mas também daque-
les que o ajudaram a construir, assegurando organiza¢io de ateliers, ou
transmitindo sob forma de conferéncia as ideias e as prdticas nas quais estdo
mais directamente envolvidos.

Para além dos docentes do ISPA que se empernharam nestas actividades,
quero também assinalar o colabora¢io de alguns profissionais que, nos
ateliers, nos dardo conhecimento das suas perspectivas, neste caso bastante
centradas em redor da sua prdtice quotidiana.

Quero também manifestar, em nome do ISPA, o prazer que temos na
participacio neste Coléquio, da Dr.* Elisete Alves, chefe de Divisio da
Orientagdo Educativa do Ministério da Educacdo, das Professoras Isabel
Faria e Raquel Delgado Martins da Faculdade de Letras de Lisboa e do
Prof. Joaquim Bairrio, cuja ac¢do no campo da Psicologia Educacional todos
conhecem.

Findlmente, quero expressar o grande agrado que sempre temos em
acolher os nossos amigos estrangeiros — os Professores Tonucci, Vergnaud,
Piolat e Entwistle, e, claro, esses particulares amigos desta instituigdo que
sdo os Professores P. Robinson, J.-P. Bronckart e M. Gilly.

Cumpridas estas formalidades — que, por serem formalidades, ndo deixam
de ter importincia — ocuparei alguns minutos para explicitar um pouco o
enquadramento deste Coléquio, quer na vida do ISPA, quer nas perspectivas
emergentes em Psicologia da Educacdo e na sua Histdria.

I

Para falar de Histéria, é conveniente falar das origens — jé que é nas
origens, ou nas fantasias das origens, que muito se joga.



O interesse sistemdtico por problematicas educacionais tem dois momen-
tos origindrios bastante diferenciados:

— um que mergulha as suas raizes na Filosofia, nomeadamente Enciclo-
pedista, e é ilustrada por diversas figuras das quais a mais proeminente
é Rousseau (cujas Confissbes mosiram as origens internas da sua
atitude pedagégica explicitada noutros trabalhos).

— outra que diz respeito a intervengao sobre criancas deficientes, sobre-
tudo deficientes sensoriais com desorganizagoes secunddrias dos pro-
cessos cognitivos, afectivos e sociais.

A primeira estd na raiz da Preocupagio Pedagbgica moderna com a
Educacdo em geral e com as condi¢bes humanas, socidais, instituciondis e
ideologicas para ajudar a construir, pela accdo educativa, individuos com
um desenvolvimento harmonioso e equilibrado.

A segunda, que se sistematiza sobretudo a partir dos trabalhos de Itard,
é ilustrada secundariamente por autores que, na maior parte dos casos, sGo
psiquiatras, interessados na recuperagdo parcial de deficientes mentais pro-
fundos, normalmente com polideficiéncias orgénicas e sensorigis associadas.

Aquilo que a reflexdo e a prdtica psicopedagdgica e psicolégica aplicada
a Educacdo foram até hd relativamente pouco tempo— e talvez seja em
alguns casos — liga-se a esta dupla origem, médica e filoséfica.

De um lado, uma reflexdo e uma prética cada vez mais preocupadas com
a dimensdo sécio-educativa e institucional, com a formagido dos agentes edu-
cativos, e a recusa da segregacio das criangas classicamente chamadas «crian-
€as anormaisy.

Do outro lado, uma pritica e uma teoria onde os modelos de diagnéstico
herdados da Psiquiatria iam imperando, em multiplas formas, e onde a ac¢do
segregativa era dominante.

Este fenémeno, como é légico, acentuou-se com a escolarizagdo obriga-
téria em todos os paises da Europa e na América — mas nao se pode ignorar
que foi mais uma vez em Franca que ela se expressou com claridade para-
digmatica.

Binet esta ligado néo sé & construgio da primeira escala sistemdtica de
avgliacio da assim chamada inteligéncia, mas também a um processo de
reorganizacio educativa— que primeiro representou, ao que parece, um
progresso, e depois rapidamente se transformou em obstiéculo & mudanga
das respostas dos sistemas escolares.

Citarei Binet para que se compreenda quanto de mistificador estd ligado
a alguns comentdrios da sua obra teérice e prética, nomeadamente em Franga.

Diz ele: «um grande nimero [de criancas] estd atingido de debilidade
mental; ndo sendo completamente ininteligentes, ndo sdo suficientemente
dotadas para beneficiar de um trabalho comum com as normdis... Muitas
destas criangas sdo instdveis, tém o cardcter irritdvel, o corpo sempre em
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movimento, sdo refractdrias a disciplina ordindria, tornam-se uma causa cons-
tante de perturbacies e incémodos para o professor e para os colegas [...]1»

Mas estas criancas, acrescenta Binet, ndo devem ser enviadas para o
Hospital, ndo devem ser entregues a4 acc¢ido devastadora do internamento
asilar: «[...] estas criangas anormais ndo estéo suficientemente atingidas para
merecerem o internamento [...] tém uma inteligéncia suficiente para fre-
quentarem uma escola. Aquilo de que necessitam é de uma instrucio par-
ticular adaptada o sua forma de inteligéncia, e esta instrucdo sé lhes pode
ser dada de maneira metédica e completa em classes suficientemente pouco
numerosas para permitir um ensino individualy (A. Binet, Th. Simon, Les
Enfants Anormaux, 1907).

Se cito Binet é porque ele é, sem divida, o mais perfeito representante
desta corrente de pensamento & nivel da Europa.

Vé-se, portanto, que ha um progresso com Binet: a criagdo de uma opgiao
ndo alienista, e a organizagiio de classe que deveriam adaptar os seus pro-
gramas as capacidades das criancas anormais; contudo, este progresso rapi-
damente se perverteu.

Perverteu-se porque a sua independéncia face ao alienismo foi momen-
tdnea, uma vez que o corpo médico imediatamente investiv esse novo sector:
o dos débeis e do respectivo ensino paralelo, e nele se apropriou de grande
parte do poder de decis@o, reintroduzindo as problemadticas do diagnédstico/
/prognostico, tornando possivel a manuteng¢ido de rotinas na acg¢io reedu-
cativa, e acentuando a importdincia da construcdo de técnicas de despiste/
/diagnéstico, no fundo inuteis na auséncia de programas educativos ade-
quados. ‘

Mas perverteu-se também porque rapidamente as classes especiais se
transformaram em depdsitos de criangas cujo fracasso escolar nada tinha
a ver com niveis intelectuais, antes com determinismos culturais e porque
o trabalho da Psicologia aplicada & Educacdo acabou por se confundir com
a administragdo de técnicas de diagndsticos inuteis para os agentes de edu-
cacdo que secundariamente recebiam as criangas.

Perverteu-se, ainde, porque tornou posssivel essa catdstrofe ideolégica
e técnica que consistiv, durante décadas, em transformar o insucesso escolar
em expressio de patologias individuais, nomeadamente deficitérias, quando,
na verdade, como hoje se sabe, o que estd essencialmente em causa é a dind-
mica mais geral dos sistemas escolares e do sistema social envolvente.

Configuram-se assim duas primeiras concepcoes da intervencio edu-
cativa:

— uma que acentua as componentes sociais e institucionais da Educagdo
e que culmina com a obra de Freinet e sucessores;

— outra que se sistematiza na construgdo de classes especiais — na con-
cep¢do de uma intervengio meramente individual e centrada no
despiste/diagnéstico, e cujo momento central é a accdo de Binet e
a sua difusio.



Evidentemente, estas duas linhas e as suas herangas subsistem na reali-
dade actual, e por isso nio é por simples curiosidade histérica que a elas
me refiro.

Mas umea terceira componente, de origem sobretudo americana, veio
acrescentar-se as duas linhas de pensamento e de accdo anteriores.

Tratava-se, neste caso, de analisar ¢ melhorar as condi¢des concretas
em que se realizaram as aprendizagens escolares.

No entanto, se este objectivo geral é evidentemente do maior interesse,
a verdade é que outros sub-ojectivos acabaram por paorasitar o primeiro,
levantando obsticulos a sua prossecucio.

Entre esses sub-objectivos, ou formas concretas de operacionalizar um
objectivo geral, podem-se destacar:

— a aplicagdo estrita de teorias da aprendizagem construidas em labo-
ratorio a situagées de aprendizagem escolar;

— a preocupacio excessiva com melhorias de habilidades escolares espe-
cificas e técnicas de ensino;

— ¢ falta de interesse pela descoberta de principios mais gerais capazes
de afectar positivamente a aprendizagem e o ensino na sala de aula
em qualquer assunto;

— a excessiva meticulosidade e preocupagdo em detectar deficiéncias
no planeamento da investigagio aplicada 4 Educacdio mantendo como
ponto de referéncia as metodologias experimentais ou quase experi-
mentais da Psicologia Fundamental.

E claro que tais opcdes tedricas e priticas levaram ao descrédito, durante
adgum tempo, da intervengdo psicolégica na Educacdo, e, por via disso,
a retirada dos psicélogos das salas de aula em diversos locais. Além disso,
durante esse tempo, ndo se verificaram sequer avangos significativos na
compreensio dos processos de aprendizagem em situacdo pedagégica.

De facto, partir para a realidade viva que é a Escola, armado de teorias
da aprendizagem fabricadas em laboratério, e com metodologias titeis em
investigacOes estritamente experimentais ou quase experimentais mas ina-
daptadas d realidade mével e muldtifacetada que é a sala de aula, era condenar
ao fracasso a intervencgio psicolégica na Educagdo.

E essa intervencdo, nesses moldes, fracassou.

Tal como veio a fracassar, posteriormente, a intervengdo psicologica
essencialmente organizada em redor dos conceitos de défice cultural e de
défice linguistico e de nogdo de compensagdo.

Queria ainda sublinhar outra das limitagdes desta forma cldssica de
conceber a Psicologia aplicada ¢ Educagio: o empolamento, porventura
distorcido, das problematicas da aprendizagem num sentido muito limitado.

Reduzir a crianca, ou mesmo os animais, a sujeitos passivos de modi-

ficacio comportamental, no sentido das mais modernas «T'oken economiesy
é hoje quase absurdo, sobretudo depois dos classicos estudos de Bruner, das
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contribuicoes classicas de Harlow, das ideias organizacionais classicas de
Maslow, ou mesmo dos estudos etolégicos.

O sujeito psicologico é um ser essencialmente activo— como resulta
de todos os modelos de processamento de informagdo construidos pela
Psicologia Cognitiva.

Pensar que a Psicologia, ou o psicologo, pode, por si $6, programar
modifica¢Ses comportamentais estiveis, de sujeitos individuals, grupos ou
comunidades, é uma ideia que apeteceria qualificar de manipulatéria se
ndo fosse ji suficiente qualificd-la de ingénua.

De bem pouco interesse, alids, seria a Psicologia Educacional para os
educadores, pare os educandos, pera a Educacdo, se ainda se limitasse a
diagnosticar individuos, ou a procurar treind-los de acordo com os paradigmas
cldssicos das teorias da aprendizagem.

Pelo contrdrio, assiste-se hoje a emergéncia de um novo paradigma,
que, em primeiro lugar, procura assimilar e integrar a primeira componente
teorica e pratica que referi: a da dimensdo sécio-institucional da acc¢do edu-
cativa; e que, em segundo lugar, procure realizar a integragio dos vdrios
«toépicosy da Psicologia cognitiva, desenvolvimental e social, estudados na
situacdo real que é a sala de aula.

Nao se trata ja de ir aplicar aos contextos educativos ideias ou teorias
geradas em situacbes laboratoriais ou estritamente experimentais; nio se
trata jé de descobrir leis de aprendizagem, mas de perceber quais sdo as
propriedades dos processos cognitivos que se podem relacionar com mudancgas
cognitivas estdveis, integrativas e com significado social; trata-se de com-
preender, e de generdalizacio ds diversas situacbes, que ha varios meios de
atingir os mesmos resultados e ndo um dnico, ou seja, que a caracteristica
basica das estratégias cognitivas é a maleabilidade. Mas trata-se também
de perceber quais os efeitos educativos do facto de nos contextos escolares
nao se confrontarem apenas individuos, mas também linguagens, atitudes,
representagoes, culturas.

Ignorar esta dimensdo essencialmente social e cultural da ac¢do edu-
cativa, assim como ignorar quais sio os seus efeitos concretos no plano
psicolégico e psico-sociologico é levantar dificuldades de grande peso a inter-
vengio psicolégica na Educacao.

E por isso que convém sublinhar que a ideia de que um dos problemas
centrais da Fducacdo reside em erros de orientacio vocacional ou profis-
sional é introduzir mais uma dupla mistifica¢cGo na potencial ac¢éo da Psi-
cologia aplicada ¢ Educacio, mistificacGo derivada de duas ideias mistifi-
cadoras:

— ¢ ideia de que ha possibilidade de escotha — e que, por isso, cada
um deve estar no seu lugar consoante o seu mérito e vocagio. Ora
é uma evidéncia, que nfo necessita investigagdo adicional, que nio
ha possibilidade de escolha, a ndo ser no que respeita a uma per-
centagem infima da populagio escolar. (E ndo é porque somos pobres.



O mesmo fenémeno de serem os mesmos a ocupar as mesmas fileiras
do sistema escolar verifica-se vincadamente num pais tdo rico como
a Suica, conforme foi demonstrado pelo extensissimo estudo de
Bain);

— a segunda ideia mistificadora é a de que, se os utentes do sistema
fossem bem orientados vocacionalmente, parte dos problemas dei-
xaria de existir.

Subsistir a segregacido a partir da «andlise de capacidades» pela segre-
gacdo a partir da «anélise de vocagles» ndo muda nada, e, no mdximo,
apenas pée uma camada de verniz por cima da redlidade que sdo os sistemas
escolares actuais.

Em Educagio, as problemdticas s6 secundariamente, ou terciariamente,
podem ser individuais. Na base, elas sGo sociais e psico-sociais.

E acrescente-se que esta dimensdo social ndo se restringe ao grupo-
-classe nem aos respectivos subgrupos. Ela envolve também a esfera comu-
nitaria, de tal forma que é legitimo dizer que ndo é jé possivel programar
qualquer acc¢do socio-educativa sem uma componente fundamentalmente
comunitaria. E, de resto, este o eixo central da actual Psicologia Ecologica
da Educagdo.

E também aqui hé mudanca de paradigma. Classicamente, a inter-
vencgdo na comunidade era entendida como um conjunto orgenizado de
«explicacGes» ou sessOes de treino que os psicologos ou os «interventores
sociaisy ministravam aos individuos no seu meio normal. Assim se concebiam
certos aspectos daquilo que, de uma maneira excessivamente geral, se poderd
chamar acgdo compensatéria. Os resultados efectivos de tais programas
foram minimos ou nulos, e a razdo mais global para isso reside no facto
de terem reproduzido a violéncia simbdlica que tinha gerado os males que
pretendiam remediar.

As intervengbes sécio-educativas e culturais nas comunidades falham
muitas vezes, mas falham sobretudo se ndo partirem das necessidades efec-
tivamente sentidas pelas comunidades, e se nido obedecerem a programas
originados, discutidos, negociados e acordados com as préprias comunidades.

Finalmente, e ainda no campo destas modificacbes paradigmdticas da
Psicologia Educacional, deve acrescentar-se que a centragio na crianga tende
a ser modalizada; a Psicologia Educacional nio deixardé de se ressentir da
emergéncia de uma «life-span Psychology», em que a idade deixa de ser uma
varidvel restritiva — quer porque a crianga vive em meios compostos por
adultos ou jovens que a ac¢do educativa, mesmo quando tem por objecto
a crignga, nio pode ignorar; quer porque a Educacdo é um processo perma-
nente e nio um momento na «historia da vida» dos individuos. Parece certo,
por exemplo, que a problemdtica da Formacgdo de Adultos vird a ter (nos
casos em que ainda nido tem) uma perspectiva enformadora de tipo educa-
cional, bem diferente daquela que caracteriza a Psicologia de Empresa
tradicional.



*

Mudangas de enfoque em Psicologia Educacional como estas implicam,
com certeza, mudangas nos proprios psicologos ¢ mudangas no seu processo
de formagdo. Seria Util que as estratégias de intervencdo que se gostaria de
implementar fossem reproduzidos no processo de formagio dos futuros inter-
venientes. E nisto, de resto, que, de uma maneira excessivamente sintética,
consiste o principio e a prdtica do isomorfismo pedagégico pelos quais, entre
nés, S. Niza desde longa data se vem batendo.

*

Quanto as mudangas que os psicélogos talvez devessem gerir, para além
daquelas que se situam no plano estritamente técnico, eu assinalaria

— a necessidade de abdicar da ideologia de tutela que @ nossa cultura
e formagio em muitos casos nos impds, e de a questionar nos seus
efeitos;

— a necessidade de tomarmos uma consciéncia efectiva e nido mera-
mente formal da nossa prépria exclusio, ¢ de nos apercebermos de
quais os efeitos dessa exclusdo na nossa forma de lidar e nos repre-
sentarmos outros excluidos;

— a necessidade de nao analisarmos os nossos processos de questiona-
mento devido as exigéncias de uma prdtica quotidiana excessivamente
absorvente, e sobretudo de nio paralisarmos perante a tipica questao-
-sintoma da resisténcia 4 mudanca: «Entdo como é?» Ninguém sabe
como é, ndo hd respostas acabadas; s6 hd ou pode haver um processo
de autoformagdo co-operativa permanente, que ndo é, evidentemente,
um momento mas um percurso.

Mas talvez a mudangca mais importante que se perfila no horizonte dos
psicélogos educacionais seja o abandono progressive de uma posicio de
representante do Estado perante os «utentesy do sistema, e um progressivo
posicionamento de implementador de mudangas e de agentes de formacio
negociada, de forma a que os «utentes» sejam cada vez mais capazes de se
verem como sujeitos € ndo como vitimas passivas e impotentes.

Trabalhos em curso, com professores, em algumas instituicoes do nosso
pdis, sido disto também um exemplo. Trabalhos que, evidentemente, nio con-
sistem em ir dar «explicacdes de Psicologion, conforme tantas vezes é pedido,
mas numa discussio/negociacio/reorientacdo colegialmente assumida daquilo
que na dindmica sécio-educative vai acontecendo.

*

Antes de terminar, quero fazer uma referéncia a investigagio em Psi-
cologia Educacional, jé que a palavra investigacio tem, entre nds, uma
ressondncia particular.



Primeiro, gostaria de sublinhar esta ideia de que @ investigacdo é a
atitude mais bdsica de qualquer ser humano, se ndo de qualquer organismo
vivo dotado de um minimo de complexidade e diferenciagido.

Os meios envalventes mudam, e, por isso, torna-se sempre necessério
experimentar estratégias alternativas de adaptacio. Isso é investigagio.

Neste sentido, todos os psicélegos fazem investigacdo, porque a isso
sdo obrigados pelas solicitacbes do seu terreno de intervencdo e por moti-
vagdo intrinseca.

E, mais concretamente, todos os psicélogos no campo educativo inves-
tigam porque véem quotidianamente criancas. E véem, de facto, indepen-
dentemente da questio de saber se é mais facil ler Piaget ou ver a crianca
portuguesa.

O problema, portanto, a meu ver, nio é o de saber se se investiga ou
ndo, mas sim o de saber o que se investiga, para qué, a que necessidade se
pretende responder, no quadro de que paradigmas de pesquisa.

Uma publicacao de 1985, dum texto produzido em 1984, ao falar de
investigacdo em Psicologia Educacional no nosso pais, refere duas investi-
gacdes viradas para programas de intervencdo, um estudo epistemolégico
e nove investigagbes formais viradas para a construcio e afericdo de instru-
mentos psicométricos, ds quais acrescenta outras, menos formais, com o0s
mesmos objectivos.

Apesar desse texto ndo traduzir uma informagdo completa sobre o
assunto, ele é revelador da extraordindria inconsisténcia que reside em afir-
mar que a psicologia escolar nido serve para passar testes, ao mesmo tempo
que a maioria das investigacoes assinaladas dizem respeito a testes psicomé-
tricos e outras escalas do mesmo tipo.

E natural que se verifique uma inflexéo nesta tendéncia psicometrista
da investigacio psicolégica em Portugdl, e ja é indicio disso o facto de
os mais s6lidos programas em Psicologia Educacional serem programas de
intervencdo, perspectivas muito perto da dindmica da investigacio/ac¢do.

Num pais como Portugal, é de esperar que novos recursos sejam afec-
tados a esse tipo de programas, uma vez que sdo aqueles que tém maior
rendibilidade social.

E claro que ndo se pode nem deve excluir a investigagido dita funda-
mental, embora seja necessirio repensd-la profundemente.

Para terminar esta referéncia a investigacao em Psicologia Educacionadl,
parece-me evidente que um dos problemas centrais é o da coordenacdo dos
varios programas e processos de investigacGo em curso.

Nio existindo organismos eficazes que articulem os trabalhos em curso
e que os avaliem, nem estruturas capazes de delinear prioridades nestas
matérias — e de as delinear ao servigo do melhoramento da Acgio Educativa
e ndo qo servigo de simples estratégias de promogio pessoal ou institucional —
enquanto isso ndo acontecer, é evidente que continuaremos a nio saber o
que fazem uns e outros, e, sobretudo, a ndo saber o que, neste campo,
podemos esperar num futuro préximo.
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II

Quanto ao enquadramento institucional deste Coléquio, serei muito
breve:

— Ele estd na continuidade de diversas ac¢Oes de formacdo mais res-
tritas (semindrios, cursos, uma pos-graduacdo em colaboragdo com a Uni-
versidade de Bristol, etc.), acgbes que ja existem hd bastante tempo.

—E possivel dada a proximidade entre as perspectivas que aqui se
defendem, no campo da Psicologia Educacional, ¢ daquelas que se vio for-
jando em diversas outras instituigGes nacionais e estrangeiras.

—E uma actividade simulténea do ISPA e do European Journal of
Phsychology of Education, que se reproduzird, com certeza, todos os anos,
dado o facto de os membros da direcc@o da revista e outros do seu Conselho
de Redaccio se reunirem uma vez por ano, aqui, para programarem o ano
seguinte desta publicagdo. Aproveitar-se-d sempre essg ocasiGo para inicia-
tivas como esta que agora aqui nos reune.

FREDERICO PEREIRA
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