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Psicologia da educacao,

estudo da mudanca

na interaccao educativa

Para uma psicologia da educag¢do definida
pelo seu objecto de estudo

A presente contribui¢do vem na sequén-
cia de dois artigos publicados no «Bulletin
de Psychologie» (Gilly, 1981; Piolat, 1981).
Partindo de preocupacdes diferentes estes
dois artigos tinham em comum o facto de
quererem mostrar em que medida e por que
razbes a psicologia da educagdo se pode
constituir num ramo fundamental da psico-
logia: as razbes invocadas diziam simulta-
neamente respeito a especificidade do seu
objecto de estudo e ao seu contributo para
o desenvolvimento dos conhecimentos gerais
em Psicologia. Este artigo tem como objec-
tivo desenvolver e alargar alguns aspectos
da reflexdo esbogada anteriormente.

Avancaremos desde ji o principio de que
a psicologia da educagio nao pode pretender
ter o estatuto de ramo fundamental da psi-
cologia se ndo puder responder a duas exi-
géncias com consequéncias importantes para
os processos a desenvolver na prética e para
a constituicdo de novos conhecimentos ted-
ricos. Tem que provar a sua necessidade no
plano da préxis, mostrando que pode trazer
elementos de resposta a certas questdes im-
portantes postas pelos meios educativos con-
tribuindo para a elaboragio de regras de
ac¢do ndo dedutiveis de outros ramos da
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psicologia; tem que provar simultaneamente
a sua necessidade no plano dos conhecimen-
tos cientificos mostrando que permite o
estudo de certas categorias de comporta-
mentos e de mecanismos psicolégicos rela-
cionados com a mudancga, comportamentos
€ mecanismos que os outros ramos da psico-
logia ndo tém nem a vocagdo de estudar
nem a possibilidade de compreender.

A partir desta dupla exigéncia, serd inte-
ressante examinar os diferentes tipos de in-
vestigagOes psicolégicas realizadas no domi-
nio educativo. Veremos que, independente-
mente, do seu interesse eventual existem
poucas investigacoes no dominio da psicolo-
gia da educacgdo nos sentidos lato e estrito
do termo. Se esta, tal como a entendemos,
estd no essencial por constituir, isso deve-se
em grande parte ao facto do seu objecto de
estudo néo estar suficientemente definido no
que tem de mais especifico. Donde as pro-
posicGes que serdo objecto da segunda parte
deste artigo, proposicOes tiradas de alguns
comentarios sobre as dificuldades de estudo
perante as quais a defini¢io do objecto nos
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coloca. Tentaremos, para terminar, ilustrar
em que medida e de que maneiras a con-
cep¢do que defendemos pode contribuir para
o desenvolvimento dos conhecimentos gerais
em psicologia.

1. AS DIFERENTES CATEGORIAS
HABITUAIS DA INVESTIGACAO
PSICOLOGICA NO DOMINIO EDUCATIVO,
OU A PSICOLOGIA DA EDUCACAO
EM SENTIDO LATO

O que se costuma chamar «Psicologia da
Educacio» corresponde mais a uma forma
de agrupar trabalhos psicol6gicos de varias
ordens realizadas no campo da educagdo do
que a identificar um ramo da ciéncia carac-
terizado pelo seu objecto de estudo.

Com efeito, na sua acepgdo actual, o que
distingue a psicologia da educagdo de certos
ramos da psicologia e a aproxima doutros
(como a psicologia do trabalho), é que a sua
existéncia estd ligada ndo a uma preprie-
dade do funcionamento humano presente
em diferentes condutas, mas a existéncia de
uma actividade social ,instituida pela socie-
dade humana para orientar e organizar a
socializagio dos seus membros. A educagdo
ndo é uma conduta, é um empreendimento
humano. Enquanto tal ela é susceptivel de
investigagbes cientificas de diferentes or-
dens: etnolégica, sociolégica, econémica,
hist6rica, demografica... e psicolégica. Nao
constitui, assim, a priori um objecto de es-
tudo definido pelo psicélogo como o funcio-
namento cognitivo ou o inconsciente. Cons-
titui um campo da actividade humana que a
investigagdo psicolégica pode (e certamente
deve) investir em todos os planos em que é
pretinente fazé-lo.

Podemos entdo partir do conjunto de tra-
balhos psicolbgicos realizados neste campo
particular da actividade humana, para defi-
nir, em extensdo, o dominio préprio da psi-
cologia da educagio. Estes trabalhos podem
ser divididos em trés categorias.
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1.1. Uma primeira categoria agrupa as
investigacoes aplicadas voltadas para o es-
tudo de problemas encontrados na prdtica
educativa: experimentacdo controlada de
certos métodos, de certos suportes pedag6-
gicos, de certos tipos de formagdo de edu-
cadores ou ainda descricdo psicolégica, ou
seja avaliacdo dos educadores e dos alunos,
etc. Este tipo de investigacdo, sem ddvida
util destina-se em principio exclusivamente
a responder a questdes colocadas pela pré-
tica educativa. O psicélogo participa como
uma espécie de perito dispondo de metodo-
logias adequadas ao exame de certos pro-
blemas. Esta peritagem nunca é totalmente
a-tedrica jA que supde uma reformulacdo
dos problemas que torna possivel o seu es-
tudo psicolégico. No entanto, ela ndo se
destina a elaborar e a pOr a prova hip6teses
teoricas em psicologia. Nas obras de peda-
gogia e de psicologila da educagio estes
trabalhos abundam, sendo os mais divulga-
dos os que dizem respeito s comparacOes
dos resultados obtidos por diferentes peda-
gogias.

1.2. Uma segunda categoria retine os tra-
balhos para os quais os investigador utiliza o
campo da educagdo como um terreno sobre
o qual operacionaliza certas questdes que se
colocam, mas em que a investigacdo poderia,
sem grandes modificacGes, ser realizada num
outro terreno. Estas investigacOes apoiam-se
em teorias psicolégicas ndo construidas com
um referencial educativo mas que engen-
dram hipbteses que pode ser co6modo testar
em situacdes educativas ou com amostras de
sujeitos recolhidas num meio educativo. Os
resultados assim obtidos ndo se destinam
necessariamente a aumentar o conhecimento
do meio educativo mas para tal podem con-
tribuir indirectamente. Um exemplo destes
trabalhos sdo as investigacGes de Gage e de
seus colaboradores por volta dos anos 50
sobre a influéncia da exactiddo da percep-
¢do do aluno pelo professor. A questio que
se colocam nio é especifica do dominio da
educacgdo. E por comodidade que recorrem



a populac¢des escolares, sendo o seu objec-
tivo pdr a prova uma hip6tese muito geral
sobre o papel da empatia (no sentido de
exactiddo da percep¢do do outro) nas rela-
¢Oes interpessoais. Verificou-se como as difi-
culdades encontradas na verificacdo da hip6-
tese podem no entanto ser uteis para ali-
mentar a reflexdo e as hipéteses do psicologo
de educagdo (Gilly, 1980).

1.3. Os trabalhos da terceira categoria
tém em comum com os da primeira o objec-
tivo de estudar duma forma especifica os
fenémenos educativos. Distinguem-se, no
entanto, pelo facto de serem claramente
conduzidos a partir de opgdes tedricas €
de hipOteses psicologicas prévias. Mas, tal
como as investigacSes da categoria 2, pro-
cedem por aplicagdc as situagOes educativas
e aos individuos que nelas participam sendo
as conceptualizagGes ¢ problematicas tiradas
de um corpus teérico elaborado na area con-
siderada como mais penal ou mais funda-
mental. Um exemplo deste procedimento
é-nos dado em anos recentes € na sequéncia
de Rosenthal pelas investigacOes sobre os
efeitos de expectativa na escola. Voltaremos
mais & frente ao interesse mas também aos
limites dos trabalhos deste tipo que pecam
por uma falta de elaboragdo teérica capaz
de dar conta da especificidade dos factos
educativos.

A maior parte das investigacdes psicol6-
gicas no dominio da educagio (entre elas
as nossas) relevam duma destas trés cate-
gorias de trabalhos. Sdo igualmente legiti-
mas e uteis (algumas mais tteis a psicologia
do que ao meio educativo, outras mais tteis
a este ao que aquela). Tém, no entanto, um
ponto comum que nos deve fazer reflectir:
desenvolver-se-iam provavelmente da mesma
forma e as suas contribui¢bes para a psi-
cologia e para o conhecimento dos meios
educativos seriam provavelmente as mesmas
se ndo existisse um ramo da psicologia que
as deveria unificar: a psicologia da educa-
¢éo.

2. PARA UMA DEFINICAO DA PSICOLOGIA
DA EDUCACAO A PARTIR DO SEU
OBJECTO ESPECIFICO DE ESTUDO

Entre as categorias de investigacGes que
acabamos de evocar hia muitos trabalhos que
contribuiram de uma forma muito 1til para
o estudo dos meios educativos e das praticas
educativas. No entanto, poucas conduziram
a desenvolvimentos tedricos com um inte-
resse de ordem geral em psicologia. Os pro-
cedimentos evocados utilizaram sobretudo
saberes tedricos elaborados por outros ramos
da psicologia. Ndo podemos, no entanto,
defender a ideia de uma psicologia da edu-
cacdo, ramo fundamental da psicologia, se
ela se limitar a um estatuto de consumidora
e ndo for ela propria produtora de novos
saberes tedricos. Mas, para que o seja, é
preciso ainda que tenha problemas parti-
culares a resolver, diferentes dos de outros
ramos da psicologia. E como poderia té-los
se ndo tinha objecto préprio.

E aqui que reside toda a questdo. E defi-
nindo-se pelo seu objecto de estudo que a
psicologia da educagio podera ganhar ao
mesmo tempo unidade e especificidade e
ocupar um lugar original no seio das outras
disciplinas psicolégicas.

2.1. O objecto especifico da psicologia da
educacio

a) Dissemos acima que a educagdo en-
quanto empreendimento humano, interessa
a ciéncias tdo diferentes como a historia,
a economia, a demografia, a sociologia, etc.
Isso implica que cada uma delas possa
encontrar ao nivel da educacdo um objecto
de estudo que releve ao mesmo tempo das
suas preocupacdes e do seu procedimento
cientifico especifico.

Se a educacio interessa de forma espe-
cifica o psicologo é enquanto classe parti-
cular de processos de mudanga sistemdaticos.
Um de n6s (Piolat, 1981) prop0s especificar
esta classe de processos a partir de cinco
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critérios, ou propriedades, sendo as trés pri-
meiras sem davida as mais essenciais. 1) Tra-
ta-se de processos de aquisicdo, no sentido
lato do termo, quer dizer de construgdes de
ordem cognitiva, socio-afectiva, relacional,
etc..., sendo os resultados aprecidveis tanto
em termos de mudanca no saber e saber-
-fazer como em termos de mudanga nas
atitudes. 2) Estes processos sdo largamente
intencionais e finalizados (socialmente fina-
lizados); o que ndo quer dizer que ndo pos-
sam ter efeitos incidentes tdo interessantes
quanto os outros, para os psicologos, 3)
Estes processos sdo relativamente longos,
sendo provavelmente este critério um dos
que tem consequéncias mais importantes
tanto do ponto de vista metodolégico como
teérico. 4) Sdo realizados para engendrar
efeitos durdveis. 5) Finalmente visam mui-
tas vezes mais do que mudangas pontuais,
mudangas importantes em termos de «trans-
ferts» e de reestruturagdes (pelo menos ao
fim de um certo tempo).

A defini¢do do objecto de estudo, a par-
tir destes cinco critérios, ndo seria no en-
tanto suficiente se nio precisissemos qual
o seu interesse para o psicélogo do ponto
de vista da dindmica dos processos estuda-
dos. Um de nds insistiu ja neste aspecto que
permite caracterizar ainda melhor o que
o procedimento do psicélogo de educacdo
pode ter de especifico. Trata-se de estudar
a interac¢do educativa. Esta tltima deve ser
avalizada a fim de detectar as condigGes
pertinentes para a realizagdo dos objectivos
educativos em tal ou tal situa¢do particular
e de apreender os processos inter-individuais
(gerais e diferenciais) pelos quais e gragas
aos quais se operam mudancas individuais.
O interesse dedicado ao campo interindivi-
dual definido pelas situa¢Ges educativas vai
assim a par com um interesse pelo campo
intraindividual. Mas a preocupacdo pelo
estudo das mudancas individuais torna-se
indissociavel do estudo das situagles € inte-
racgOes que contribuem para a construgdo
dos individuos (Gilly, 1981, 1984).
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b) Seria facil, a partir das caracteristicas
(propriedades e dindmica) acima definidas,
mostrar em que medida a classe de proces-
sos de mudangas sistematicas através da
educacdo é diferente doutras classes de pro-
cessos de mudanca estudados em psicologia:
processos de aprendizagem elementar estu-
dados em psicologia experimental, processos
do desenvolvimento ontogenético estudados
em psicologia genética, processos de mu-
dancga gerados pelo meio fisico e social estu-
dados em psicologia do ambiente, processos
de influéncia de todas as ordens estudados
psicologia social, etc. M. Piolat (1981) deu
exemplos que ilustram algumas destas dife-
rencas. Voltaremos a este assunto mais
adiante (3.3).

Quem diz diferengas nio diz independén-
cia. E certo que as mudancas através da
educagdo interagem com os outros tipos de
mudangas e que o conhecimento destas lti-
mas ¢ indispensidvel em psicologia da edu-
cagdo. Mas o partido a tirar deste conhe-
cimento subordina-se ao objecto de estudo
especifico do psicélogo de educagdo. Este
deve saber explora-los com fins diferentes
daqueles que presidiram a sua elaboragdo.
Cabe-lhe a ele po-la ao servigo de uma refle-
xa0 original ¢ da elaboracao de novos mo-
delos n3o redutiveis aos existentes.

2.2 Dificuldades ligadas a op¢do proposta

Haveria muito a dizer sobre as dificulda-
des de estudo ligadas a opgdo que acaba de
ser proposta para definir e especificar o
objecto da psicologia da educac@o. Insisti-
remos unicamente de uma forma breve em
duas das razGes que contribuem para estas
dificuldades ligadas ao facto de que as inte-
rac¢Oes educativas intervém no decurso de
praticas institucionais (escolares, familiares,
etc.) dotadas de significado e de longa dura-
cao.

a) A psicologia da educacdo estuda pro-
cessos que ndo estdo desinseridos. Nao



decorrem num «vazio socialy» mas a prop6-
sito da realizacgio de objectivos sociais, tendo
como pano de fundo relagdes sociais, em
contextos situacionais dotados de significado
social. Parece que sé muito recentemente
os psicdlogos da educacio tomaram verda-
deiramente consciéncia da necessidade de
uma tomada em conta das significacOes para
explicar os comportamentos e funcionamen-
tos dos sujeitos em interaccdo educativa.
Assim, ndo é de espantar que, na mesma
altura, investigadores de diferentes paises se
tenham apoiado na corrente tedrica das re-
presentacOes sociais que se desenvolvem na
Europa sob o impulso de Moscovici (*). Mas
o interesse pelas significacGes é igualmente
claro em autores que nio se reclamam desta
corrente.

Este interesse manifesta-se, por exemplo,
actualmente a propdsito dos saberes e apren-
dizagem tal como o testemunham um certo
numero de trabalhos com preocupacdes di-
versas: preocupacoes de A. N. Perret-Cler-
mont (1981) pelos fenémenos de descontex-
tualizacdo sucessiva dos saberes, do saber
erudito ao saber proposto pela escola; preo-
cupacdes de Postic € do seu laboratdrio
(1981) pela representacio das matematicas e
do professor de matemaéticas em alunos e
pais; preocupagdes no seio do C.R.E.S.A.S,,
Paris, pela representacido das criangas sobre
a aprendizagem da leitura, etc. O interesse
pelas significagGes manifesta-se igualmente
a proposito das representacdes e apreensdes
reciprocas professor-aluno (Gilly, 1980; Le-
cacheur, 1981; Zarour, Gilly, 1981) e, mais
geralmente, a propésito das representacGes
de diferentes parceiros sociais sobre a escola,
os seus objectivos € o seu funcionamento
(Mollo, 1970; Gilly, Paillard, 1972; Meyer,
1978, 1981; Siano, 1981, etc.). Foi ainda

() Um primeiro balango destes trabalhos foi
realizado por alturas do coléquio «Representa-
¢Oes sociais e campo educativo» do Laboratério
Europeu de Psicologia Social (Aix-en-Provence,
1981).

sobre as significa¢des que a tébnica foi colo-
cada em numerosos trabalhos sobre as ex-
pectativas ao nivel da formac@o e da sua
evolucdo durante este processo (cf. Mas-
sonnat, Piolat, 1975, 1976; Pithon, 1981).

Todas estas perspectivas de investigacdo
sdo em si mesmas interessantes. Melhoram
0s nossos conhecimentos sobre todo um
conjunto de aspectos pertinentes para o €s-
tudo das situagdes educativas e podem mes-
mo contribuir para alimentar a psicologia
geral das representacgGes sociais. Mas a difi-
culdade central, para o psic6logo de educa-
¢io, é de ndo fazer do estudo dessas repre-
sentagbes um fim em si. A preocupacio
pelas representages de pais, alunos e for-
madores sobre os diferentes elementos do
contexto educativo de um necessariamente
articular-se com os seus proprios comporta-
mentos e funcionamentos. A sua ultima
finalidade é permitir uma melhor compreen-
sio (geral e diferencial} dos processos inte-
ractivos em situacio educativa e dos seus
efeitos nas mudangas individuais. Actual-
mente ainda conseguimos proceder mal a
esta articulagdo indispensivel.

b) O interesse pelos processos de aquisi-
¢do de longa duracdo pde, por ouiro lado,
problemas ao nivel da analise da interacgéo
educativa e a andlise dos seus aspectos
pertinentes.

Em psicologia existe sobretudo o hébito
(nomeadamente em psicologia social expe-
rimental) de trabalhar a partir de sequéncias
interactivas breves. E relativamente fAcil,
entdo, através de manipulacbes de labora-
tério (manipulacio da informagdo, utiliza-
cdo de parceiros, etc.) controlar suficiente-
mente certas varidveis para poder apreciar
os efeitos imediatos.

As coisas sdo mais complexas em situagao
educativa real. E verdade que a ac¢io edu-
cativa € constituida por uma sucessio de
sequéncias interactivas breves e, na condic¢do
de se terem bons instrumentos (por conse-
guinte necessariamente bem inspirados do
ponto de vista te6rico) estas sequéncias po-
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dem ser mais ou menos bem descritas e
caracterizadas. Em certos casos, se nos inte-
ressamos por aquisi¢des pontuais (alias, por
vezes pouco estdveis) que relevam de inte-
racgdes curtas, poderd ser relativamente
simples comparar ou experimentar proprie-
dades de que se espera unicamente que
apresentem um caracter transitorio. E o que
se faz, por exemplo, actualmente no nosso
laboratério a propdsito das interacgGes socio-
cognitivas entre pares.

Mas estas sequéncias interactivas breves
integram-se por sua vez em sistemas inte-
ractivos complexos, que se desenrolam no
tempo. De um ponto de vista puramente
descritivo estes sistemas interactivos com-
plexos sdo analisaveis em unidades de se-
quéncias interactivas breves mas as suas
propriedades estruturais e simbolicas nio
redutiveis as propriedades estruturais e sim-
bolicas das sequéncias breves que as cons-
tituem. Noutros termos, quando se estudam
os processos de aquisi¢io de longa duracio,
as propriedades mais pertinentes destas «ma-
cro-interacgGes» nido sAo necessariamente
o reflexo das propriedades pertinentes, para
aquisi¢cdes pontuais, «micro-interacgGes»
identificaveis em sequéncias curtas. Isto é
verdade mesmo no caso de relagGes duais
(um professor e um aluno por exemplo) e
com muito mais razio no caso de relagdes
no seio de grupos ou entre grupos.

[E preciso reconhecer que, a maior parte
das vezes, nos centramos em propriedades
identificadas a partir de sequéncias interac-
tivas curtas para qualificar sequéncias inte-
ractivas longas. Foi o que fizeram, por
exemplo, J. P. Roux (1981, 1983) e M. Me-
nez (1983). A preocupagido cldssica, neste
caso, foi a de tomar uma conjunto temporal
de observagdes suficiente para assegurar
uma boa fidelidade. Mas devemos estar
conscientes de que aspectos pertinentes para
a questdo estudada podem assim escapar ao
investigador. Uma interac¢io longa possui
propriedades (estruturais, dinamicas, simb6-
licas) que nio resultam da adicio pura e
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simples ou da globalizagdo das propriedades
das sequéncias interactivas breves que as
compdem.

Na realidade, dever-nos-iamos sempre
poder colocar uma dupla questdo quando
nos interrogamos sobre os aspectos perti-
nentes da interaccio educativa para aquisi-
¢Oes de longa duracgdo: que hipéteses devo
colocar sobre os parimetros que caracteri-
zam as sequéncias breves? Que hipbteses
devo formular sobre os aspectos pertinentes
do macro-sistema interactivo? Colocar a
questio nfo ¢é resolvé-la mas dispomos
actualmente de dados suficientes de obser-
vagGes clinicas ou de investigagdes-acgdo de
longa duragio para saber que a tomada em
consideracdo dos «macro-sistemas interac-
tivos» e da sua histéria é necessidria para
a explicacdo das mudancas individuais atra-
vés da educagao.

3. A PROPOSITO DOS CONTRIBUTOS
DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO
PARA OS SABERES EM PSICOLOGIA

O estudo das mudancas através da edu-
cagio, centrado nas préticas com significado
social de longa duragdo, pode contribuir, de
diferentes maneiras, para o desenvolvimento
dos nossos conhecimentos gerais em psicolo-
gia. Distinguiremos trés niveis de contri-
buicGes.

3.1. VerificacGo e complexificagio eventual
de modelos tedricos existentes

E certamente a este primeiro nivel que
as contribui¢es da psicologia da educacdo
para o desenvolvimento dos nossos saberes
em psicologia sdo actualmente as mais nu-
merosas. O caso tipico é o seguinte: o inves-
tigador utiliza um modelo teérico elaborado
por um outro ramo da psicologia, em geral
em situagéo de laboratério e transpde-o para



o dominio educativo em situac¢Ges que apre-
sentam uma certa esomorfia com a situacéo
princeps em que foi concebido. O beneficio
possivel é duplo: testar o alcance mais ou
menos geral do modelo, explicar os fené-
menos educativos em causa.

A docimologia experimental da-nos um
exemplo de um percurso deste tipo a pro-
posito do recurso a modelos tedricos da
psicologia da percep¢do para o estudo dos
comportamentos do avaliador (Bonniol,
1972; Noizet, Caverni, 1978; Bonniol, 1981).
Encontram-se igualmente exemplos em psi-
cossociologia da educacdo, a propésito da
utilizagdo da teoria do equilibrio em traba-
Thos que visam melhorar os comportamentos
do professor relativamente aos seus alunos
(Gage, 1963); ou ainda, a proposito da ex-
ploracio do «efeito de expectativa», iden-
tificado em psicossociologia das situages
experimentais de laboratério, para tentar
explicar certos efeitos diferenciais pernicio-
sos dos comportamentos «ndo conscientes»
do professor (Rosenthal, Jacobson, 1968).

E raro que modelos teéricos de partida
ndo sejam questionados quando experimen-
tados no dominio educativo. A propésito da
teoria do equilibrio ¢ dos efeitos de expec-
tativa um de n6s mostrou longamente nou-
tro artigo (Gilly, 1980) em que medida a
sua aplicagdo ao dominio educative obriga
a uma complexificacio e a um enriqueci-
mento dos modelos de partida.

Dir-nos-80, com razio, que esta fungio
heuristica pcde ser preenchida por qualquer
ramo ou dominio da psicologia relativamente
a qualquer outro ramo ou dominio. Esta
funcdo é, no entanto, particularmente nitida
para a psicologia da educacdo (como alias
para a psicologia do trabalho) devido pre-
cisamente ao facto de esta estudar préaticas
dotadas de significado social de longa dura-
¢do e de possuir de uma forma marcada as
trés caracteristicas comuns ao que se con-
vencionou chamar de psicologia aplicada:

contigéncia, molaridade, plasticidade (*). Os
factos estudados pela psicologia da educacdo
sdo factos complexos. As leis que o investi-
gador pode evidenciar sdo sempre condicio-
nais, as mesmas causas nido produzindo os
mesmos efeitos excepto em certas condigdes.
Os exemplos abundam em psicologia da
educagdo, quer pela contigéncia ambiental
ligada ao contexto situacional (factores de
meio) quer pela contigéncia ligada aos fac-
tores individuais (um procedimento eficaz
com um sujeito, ou uma categoria de sujei-
tos ndo o serd necessariamente com outro
sujeito ou categoria de sujeitos, mesmo s€
o contexto situacional for idéntico, etc.).
Para além disso ¢ evidente que a psicologia
da educacio assenta na ideia de plasticidade
do individuo ou de grupos de individuos:
plasticidade necessidria a realizacio dos
objectivos de mudanga numa perspectiva
diacrénica (aprendizagens escolares, mudan-
cas de atitude, etc.); mas também plastici-
dade permitindo aceitar e jogar os diferentes
papéis inerentes a toda a situagio educativa
(perspectiva sincrénica). E certo, enfim, que
os problemas com os quais a psicologia da
educacdo se confronta convidam a maior
parte das vezes a uma abordagem molar,
0 que obriga a uma andlise minuciosa das
diferentes varidveis pertinentes estudadas
nas suas interacgdes. E dificil, numa pers-
pectiva sistémica que é cada vez mais fre-
quentemente a sua, isolar varidveis efecti-
vamente pertinentes e apreciar a sua influén-
cia segundo os sistemas ou estruturas de
conjunto no seio das quais se organizam.
Por todas estas razGes, compreende-se que
os modelos construidos para explicar fen6-
menos produzidos em situag¢es muito con-
troladas experimentalmente sejam forte-
mente postas & prova nas investigacOes em
psicologia da educacao.

(*) Levy-Leboyer comentou largamente a im-
portancia destas trés caracteristicas no campo da
psicologia dita aplicada (Levy-Leboyer, 1979).

19



3.2, Introdugio de contribuicdes tedricas
novas devidas ¢ uma mudanga de
preocupagdes na forma de examinar
os factos

E possivel que se pudessem encontrar um
certo nimero de exemplos, ainda que muito
menos do que anteriormente, para ilustrar
esta rubrica. De que se trata? Incluimos
aqui os contributos devidos ao facto de
dados de base, produzidos por uma meto-
dologia conhecida e ja utilizada em psi-
cologia, nfo serem ji olhados com as mes-
mas preocupagdes nem explorados da mesma
maneira. J& ndo se trata de transpor um
modelo, como antes, mas de adoptar glo-
balmente um ponto de vista diferente,
mesmo contraditério, com o do modelo
utilizado geralmente para explorar este tipo
de dados. Resultam assim novas hipbteses
tebricas susceptiveis de pér em causa o
saber anterior.

Um exemplo, retirado do trabalho de um
de nés (Gilly, 1980, 1981), permitird com-
preender melhor em que pode consistir este
tipo de contribui¢io. O método utilizado no
trabalho em questio era um método clés-
sico consistindo em levar os professores a
julgar os seus alunos a partir de um ques-
tiondrio muito directivo composto por esca-
las de estimagdo. E o mesmo (método L. R.)
que um dos métodos utilizado pelos psico-
logos da corrente factorial de estudo da
personalidade. Mas as intencOes eram radi-
calmente diferentes. No segundo caso, o
objectivo era pOr em evidéncia através da
andlise factorial, dimensdes de personali-
dade de sujeitos avaliados a partir do conhe-
cimento dos alunos pelos seus professores.
Enquanto que no primeiro caso (o trabalho
de Gilly) o interesse centrava-se na signifi-
cagdo socio-institucional dos factores postos
em evidéncia enquanto dimensées caracte-
rizando a organizacio do sistema de apreen-
s@o do professor. O interesse nfo era ji a
psicologia do sujeito avaliado mas a psi-

20

cologia do avaliador, quer dizer o funcio-
namento psicolégico do professor no exer-
cicio do seu papel profissional. O estudo
estrutural e diferencial pdde efectivamente
mostrar que as dimensdes factoriais subja-
centes sdo reveladoras da influéncia de nor-
mas socio-institucionais no sistema de cate-
gorizagdo do professor que agem na apreen-
sio do aluno. A 6ptica do psicologo de edu-
cagdo conduziu entdo a pdr em causa a pers-
pectiva factorial cldssica de estudo das di-
mensdes da personalidade e a propor uma
hipbtese nova sobre o papel normativo do
sistema de apreensdo préprio do professor
na construcdo da personalidade do aluno.
A especificidade das preocupagdes do psicé-
logo de educagdo, com a tbnica posta nos
processos interactivos da mudanga, conduziu
a uma mudanca de perspectiva tebrica cuja
importincia se deveria evidentemente ava-
liar a partir de outras investigagoes.

3.3. A psicologia da educagdo, método para
o estudo da plasticidade humana

Mas a psicologia da educagdo pode pre-
tender um estatuto ainda mais importante
no seio da psicologia devido ao facto de tirar
a sua razdo de ser de uma das propriedades
mais espantosas do homem: a sua educabi-
lidade. Este ser inacabado quando nasce é
chamado a tornar-se organismo com um
funcionamento psicolégico complexo gracas
a extrema plasticidade das suas possibilida-
des de adaptacio. A construgdo progressiva
do psiquismo sob a influéncia conjunta e
interactiva de factores biolégicos, de matu-
racdo orgénica, do meio ¢ do exercicio, faz
intervir desde o nascimento influéncias edu-
cativas, quer dizer estimulac¢Bes sociais sis-
tematicas e finalizadas. Se bem que todas
as fungdes, todas as condutas, todos os me-
canismos estudados em psicologia tenham
uma histéria e resuitem de uma génese na
qual a accdo educativa podde jogar um papel.



De facto, todo o individuo, em cada etapa
da sua vida, apresenta caracteristicas que se
construiram na interac¢do educativa.

Sendo a educagio fonte principal de mu-
danca no homem como se poderia definir
a psicologia da educagio sem reivindicar um
papel capital no estudo da plasticidade e do
desenvolvimento do homem? E aqui que
tem o seu lugar mais singular no seio da
psicologia. A psicologia genética e a psi-
cologia da educacdo constituem as duas
componentes principais (mas ndo as Unicas)
de uma psicologia do desenvolvimento dedi-
cada 4 construcio ininterrupta das caracte-
risticas gerais e individuais do ser humano.
Tentemos precisar qual o projecto que a
psicologia da educagio pode ter a este nivel
¢ porque razio pode trazer conhecimentos
que nenhum outro ramo da psicologia tem
o projecto de produzir.

A especificidade da psicologia da educa-
¢do reside, ja o dissemos, na classe de pro-
cessos de mudanca que a interessam. As
mudangas estudadas distinguem-se das tra-
dicionalmente estudadas em psicologia da
aprendizagem de quatro maneiras: as inves-
tigacdes conduzidas no dominio da aprendi-
zagem ddo origem a leis caracterizando
aprendizagens locais (explicando em registo
estreito de competéncias), realiziveis num
tempo curto, ndo destinadas a ter efeitos
duraveis e sem articulacdo com o que os
sujeitos aprenderam anteriormente e apren-
derdo a seguir. As mudancas através da
educagdo, pelo contrario, implicam registos
de competéncias muitas vezes muito alar-
gadas (a assimilagio de um corpus de
conhecimentos, por exemplo); exigem uma
actividade de estudo muito longa (de varios
dias e varios meses); destinam-se a ter efei-
tos duraveis (uma duracdo média para algu-
mas que sdo transi¢do para outras aquisi¢Ses
e uma duragio ilimitada para outras); enfim,
estas mudancas passam-se numa continui-
dade, inserem-se numa progressio, tiram o
seu significado de uma finalidade a médio

ou longo termo. Sdo estas importantes mu-
dangas entre as mudancas pela educagio €
as aprendizagens estudadas classicamente
em psicologia que do nosso ponto de vista
sdo responséveis pela relativa ineficacia do
contributo das leis da aprendizagem para
a compreensdo das aquisicdes escolares.
As mudancgas através da educagdo apro-
ximam-se muito mais das mudangas desen-
volvimentais das quais a psicologia genética
se ocupa. De entre as suas caracteristicas
comuns salientaremos a duragio dos proces-
sos em jogo, o aspecto estrutural e a esta-
bilidade das modifica¢des. Em contrapartida
estas duas classes de mudanca distinguem-se
no aspecto da intencionalidade que preside
ao seu desencadeamento e ao seu desenrolar.
A psicologia genética deu sempre impor-
tincia 4 influéncia dos factores de meio
entre os quais os factores educativos no
desenvolvimento. Mas, mesmo quando re-
corre a géneses aceleradas, ou seja a inter-
vengdes educativas sistematicas nos sujeitos,
o seu objectivo é descrever e explicar con-
tinuidades funcionais e filiacOes de estrutu-
ras normalizadas pela idade e idénticas as
intervenientes no decurso do desenvolvi-
mento espontineo. ‘Ainda que dependente
em parte de mudangas ontogenéticas, as mu-
dangas através da educagio desenrolam:-se
no quadro de uma orientacdo deliberada
cujas formas e etapas resultam de escolhas
operadas por individuos ou institui¢des. E o
que nos faz qualificar as mudancas pela
educacio de «géneses orientadasy (Piolat,
1981). Esta distincdo é capital pois acentua
o controlo exercido na mudanca pelos par-
ceiros da relagio educativa e na importéncia
da determinacio de objectivos no jogo de
regulacdo e auto-regulagio assegurado por
esses parceiros. [l sem divida na formagio
de adultos que melhor se evidenciou a forma
como o individuo se implica na accéo
educativa e toma a cargo a sua prépria
mudanca, assegurando inteiramente uma
verdadeira gestdo (eficaz ou nio) das trans-
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formacSes que procura ¢ de que é objecto.
Noutros termos, os processos que se estu-
dam em psicologia da educagio sdo proces-
sos nos quais o individuo é em parte agente
da sua propria mudanga e participa na
orientagio do seu desenvolvimento.

E a conjun¢io de duas dinimicas, a de
uma ac¢do organizada e finalizada exercida
sobre um sujeito e a da actividade do pré-
prio sujeito trabalhando para a sua prépria
transformacdo que define a existéncia da-
quilo a que chamamos interaccio educativa.
A psicologia da educacio tem entdo um pa-
pel a jogar em psicologia para trazer conhe-
cimentos novos deixados na sombra tanto
por aqueles que estudam a orientacio edu-
cativa minimizando a actividade do sujeito,
quer por aqueles que estudam a actividade
do sujeito descontextualizando-a e negligen-
ciando a organizagio, a finalidade e a signi-
ficagdo das situacOes nas quais o sujeito
constr6i as suas aquisi¢des, quer pelos que
ndo negligenciando qualquer dos termos da
interac¢io a avalizam em tarefas de tal
forma restritas e em situacGes de tal forma
breves que as mudang¢as resultantes nio
podem ser senfio muito parciais e muitas
vezes pouco duradouras.

Hoje, qualquer psicélogo que estude uma
conduta qualquer sabe que pode tirar par-
tido de um estudo da evolugdo ontogenética
desta conduta (abordagem diferencial). Po-
demos esperar que no futuro todo o psic6-
logo estudando uma conduta se pergunte
em que medida as formas que ela apresenta
resultam de modificacBes intencionais suces-
sivas ou decida para a estudar, analisar a
sua plasticidade ou seja as suas possibilida-
des de modificagio através de uma inter-
vencdo apropriada. Vemos entdo que a con-
tribuicdo mais original que a psicologia da
educagio pode dar a psicologia geral se deve
no fim de contas ao facto de poder ter o
estatuto de método no estudo da conduta.
Queremos dizer com isto, o que em si €
banal, que se uma das origens do conhe-
cimento cientifico reside no estudo das reac-
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¢Oes do objecto a conhecer as acgdes siste-
méticas exercidas sobre ele, o estudo dos
processos de mudanca através da educacdo
tem a vocacdo de método original para o
estudo da plasticidade das condutas huma-
nas.

4, DUAS OBSERVACOES PARA CONCLUIR

Era nossa intencio, ao redigir este texto,
introduzir uma reflexdo geral sobre a espe-
cificidade e o lugar da psicologia da edu-
cacio enquanto disciplina fundamental no
seio de outros ramos da psicologia. A defesa
deste ponto de vista conduziu-nos a acentuar
certas ideias que nos pareceram centrais.
O que nos levou a pdr de parte certos aspec-
tos. Foi sobretudo em relagdo a psicologia
experimental da aprendizagem e a psicologia
genética que fomos levados a especificar
a psicologia da educagio tal como propomos
concebé-la. Talvez ndo tenhamos insistido
o suficiente, ainda que isso estivesse conti-
nuamente presente no caricter essencial-
mente psico-social da psicologia da educa-
¢do. Defendemos, noutro artigo, a ideia de
que devido mesmo ao seu objecto de estudo
(a interac¢do educativa nas praticas sociais
significativas) a psicologia da educacio €
por esséncia de natureza psicossocial (Gilly,
1984).

Limitar-nos-emos, para concluir, a fazer
duas observacdes ligadas as proposi¢coes que
fizemos, respeitantes a definicdo da psicolo-
gia da educagio pelo seu objecto de estudo
e o seu estatuto de método geral (entre ou-
tros) da psicologia.

A posicio que tomédmos ndo deve ser
compreendida como reducionista. Conceber,
assim, a psicologia da educac¢do ndo preju-
dica a diversidade de estudos no dominio
educativo. Mas poder4, pelo contrario, per-
mitir articuld-los numa finalidade de con-
junto e permitir aos nossos conhecimentos
em psicologia da educacdo tornarem-se



cumulativos no seio de um corpus de conhe-
cimentos melhor organizado.

O eixo unificador proposto permite por
outro lado ultrapassar a distingdo entre o
que se convencionou chamar «educagio»
para a crianga e «formagdo» para o adulto.
Conceber os trabalhos psicol6gicos sobre a
formagio de adultos, cada vez mais nume-
rosos actualmente, como constitutivos de
uma psicologia geral da educagdo ndo pode
ser sendo benéfico. Pode contribuir para
libertar a psicologia da educacgdo da sua
demasiado forte adesio as instituicdes e
situagdes escolares; pode também contribuir
para a tornar menos exclusivamente depen-
dente da psicologia genética e dos modelos
de desenvolvimento face aos quais faz mui-
tas vezes figura de parente pobre. Entio,
ver-se-d0 melhor certos problemas gerais
que ela coloca ao estudo da mudanca e da
pasticidade humanas.
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deste modo, a verdade.
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