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A presente contribuição vem na sequên- 
cia de dois artigos publicados no ((Bulletin 
de Psychologie)) (Gilly, 1981; Piolat, 1981). 
Partindo de preocupações diferentes estes 
dois artigos tinham em comum o facto de 
quererem mostrar em que medida e por que 
razões a psicologia da educação se pode 
constituir num ramo fundamental da psico- 
logia: as razões 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 objeo 
tivo desenvolver e alargar alguns aspectos 
da reflexão esboçada anteriormente. 

Avançaremos desde já o princípio de que 
a psicologia da educação não pode pretender 
ter o estatuto de ramo fundamental da psi- 
cologia se não puder responder a duas exi- 
gências com consequências importantes para 
os processos a desenvolver na prática e para 
a constituição de novos conhecimentos teó- 
ricos. Tem que provar a sua necessidade no 
plano da práxis, mostrando que pode trazer 
elementos de resposta a certas questões im- 
portantes postas pelos meios educativos con- 
tribuindo para a elaboração de regras de 
acção não dedutíveis de outros ramos da 

psicologia; tem que provar simultaneamente 
a sua necessidade no plano dos conhecimen- 
tos científicos mostrando que permite o 
estudo de certas categorias de comporta- 
mentos e de mecanismos psicológicos rela- 
cionados com a mudança, comportamentos 
e mecanismos que os outros ramos da psico- 
logia não têm nem a vocação de estudar 
nem a possibilidade de compreender. 

A partir desta dupla exigência, será in t s  
ressante examinar os diferentes t i p  de in- 
vestigações psicológicas realizadas no domí- 
nio educativo. Veremos que, independente 
mente, do seu interesse eventual existem 
poucas investigações no domínio da psicolo- 
gia da educação nos sentidos lato e estrito 
do termo. Se esta, tal como a entendemos, 
está no essencial por constituir, isso deve-se 
em grande parte ao facto do seu objecto de 
estudo não estar suficientemente definido no 
que tem de mais específico. Donde as p r e  
posições que serão objecto da segunda parte 
deste artigo, proposições tiradas de alguns 
comentários sobre as dificuldades de estudo 
perante as quais a definição do objecto nos 
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coloca. Tentaremos, para terminar, ilustrar 
em que medida e de que maneiras a con- 
cepção que defendemos pode contribuir para 
o desenvolvimento dos conhecimentos gerais 
em psicologia. 

1.  AS DIFERENTES CATEGORIAS 
HABITUAIS DA INVESTIGAÇÃO 

PSICOIhGICA NO DOMÍNIO EDUCATIVO, 
OU A PSICOLOGIA DA EDUCACÃO 

EM SENTIDO LATO 

O que se costuma chamar ((Psicologia da 
Educação)) corresponde mais a uma forma 
de agrupar trabalhos psicológicos de várias 
ordens realizadas no campo da educação do 
que a identificar um ramo da ciência carac- 
terizado pelo seu objecto de estudo. 

Com efeito, na sua acepção actual, o que 
distingue a psicologia da educação de certos 
ramos da psicologia e a aproxima doutros 
(como a psicologia do trabalho), é que a sua 
existência está ligada não a uma prcprie- 
dade do funcionamento humano presente 
em diferentes condutas, mas a existência de 
uma actividade social ,instituída pela socie- 
dade humana para orientar e organizar a 
socialização dos seus membros. A educação 
não é uma conduta, é um empreendimento 
humano. Enquanto tal ela é susceptível de 
investigações científicas de diferentes or- 
dens: etnológica, sociológica, económica, 
histórica, demográfica.. . e psicológica. Não 
constitui, assim, a priori um objecto de 6- 
tudo definido pelo paicólogo como o funcio- 
namento cognitivo ou o inconsciente. Cons- 
titui um campo da actividade humana que a 
investigação psicológica pode (e certamente 
deve) investir em todos os planos em que é 
pretinente fazê-lo. 

Podemos então partir do conjunto de tra- 
balhos psicológicos realizados neste campo 
particular da actividade humana, para defi- 
nir, em extensão, o domínio próprio da psi- 
cologia da educação. Estes trabalhos podem 
ser divididos em três categorias. 

1.1. Uma primeira categoria agrupa as 
investigaçfies aplicadas voltadas para o es- 
tudo de problemas encontrdos na prática 
educativa: experimentação controlada de 
certos métodos, de certos suportes pedagó- 
gicos, de certos tipos de formação de edu- 
cadores ou ainda descrição picológica, ou 
seja avaliação dos educadores e dos alunos, 
etc. Este tipo de investigação, sem dúvida 
útil destina-se em princípio exclusivamente 
a responder a questses colocadas pela prá- 
tica educativa. O psicólogo participa como 
uma espécie de perito dispondo de metodo- 
logias adequadas ao exame de certos pro- 
blemas. Esta peritagem nunca é totalmente 
a-teórica já que supõe uma reformulação 
dos problemas que torna possível o seu es- 
tudo psicológico. No entanto, ela núo se 
destina a elaborar e a pôr a prova hipóteses 
teóricas em psicologia. Nas obras de peda- 
gogia e de psicologila da educação estes 
trabalhos abundam, sendo os mais divulga- 
dos os que dizem respeito às comparações 
dos resultados obtidos por diferentes peda- 
gogias. 

1.2. Uma segunda categoria reúne 06 tra- 
balhos para os quais os investigador utiliza o 
campo da educação como um terreno sobre 
o qual operacionaliza certas questões que se 
colocam, mas em que a investigação poderia, 
sem grandes modificações, ser realizada num 
outro terreno. Estas investigações apoiam-se 
em teorias psicológicas não construídas com 
um referencial educativo mas que engen- 
dram hipóteses que pode ser cómodo testar 
em situações educativas ou com mostras de 
sujeitos recolhidas num meio educativo. Os 
resultados assim obtidos não se destinam 
necessariamente a aumentar o conhecimento 
do meio educativo mas para tal podem con- 
tribuir indirectamente. Um exemplo destes 
trabalhos são as investigações de Gage e de 
seus colaboradores por volta dos anos 50 
sobre a influência da exactidão da percep 
ção do aluno pelo professor. A questão que 
se colocam não é específica do domínio da 
educação. I2 por comodidade que recorrem 
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a populações escolares, sendo o seu objec- 
tivo pôr a prova uma hipótese muito geral 
sobre o papel da empatia (no sentido de 

2. PARA UMA DEFINICÃO DA PSICOLOGIA 

OBJECTO ESPECÍFICO DE ESTUDO 
DA EDuçAçao A PARTIR Do 

- -  
exactidão da percepção do outro) nas rela- 
ções interpessoais. Verificou-se como as difi- 
culdades encontradas na verificação da hip6 
tese podem no entanto ser úteis para ali- 
mentar a reflexão e as hipóteses do psicólogo 
de educação (Gilly, 1980). 

1.3. Os trabalhos da terceira categoria 
têm em comum com os da primeira o objec- 
tivo de estudar duma forma específica os 
fenómenos educativos. Distinguem-se, no 
entanto, pelo facto de serem claramente 
conduzidos a partir de opções teóricas e 
de hipóteses psicológicas prévias. Mas, tal 
como as investigações da categoria 2, pro- 
cedem por apZicaçCro as situações educativas 
e aos indivíduos que nelas participam sendo 
as conceptualizações e problemáticas tiradas 
de um corpus teórico elaborado na área con- 
siderada como mais penal ou mais funda- 
mental. Um exemplo deste procedimento 
é-nos dado em anos recentes e na sequência 
de Rosenthal, pelas investigações sobre os 
efeitos de expectativa na escola. Voltaremos 
mais a frente ao interesse mas também aos 
limites dos trabalhos deste tipo que pecam 
por uma falta de elaboração teórica capaz 
de dar conta da especificidade dos factos 
educativos. 

A maior parte das investigações psicoló- 

Entre as categorias de investigações que 
acabámos de evocar há muitos trabalhos que 
contribuíram de uma forma muito útil para 
o estudo dos meios educativos e das práticas 
educativas. No entanto, poucas conduziram 
a desenvolvimentos teóricos com um inte- 
resse de ordem geral em psicologia. Os pro- 
cedimentos evocados utilizaram sobretudo 
saberes teóricos elaborados por outros ramos 
da psicologia. Não podemos, no entanto, 
defender a ideia de uma psicologia da edu- 
cação, ramo fundamental da psicologia, se 
ela se limitar a um estatuto de consumidora 
e não for ela própria produtora de novos 
saberes teóricos. Mas, para que o seja, é 
p r e a h  anda que tenha problemas pcrrti- 
cdares a resolver, diferentes dos de outro3 
ramos da psicologia. E como poderia tê-los 
se não tinha objecto próprio. 

I3 aqui que reside toda a questão. B3 defi- 
nindo-se pelo seu objecto de estudo que a 
psicologia da educação poderá ganhar ao 
mesmo tempo unidade e especificidade e 
ocupar um lugar original no seio das outras 
disciplinas psicológicas. 

2.1. O abjecto específico da psicologia da 
e d w q b  

gicas no domínio da educação (entre elas 
as nossas) relevam duma destas três cate- 
gorias de trabalhos. São igualmente legíti- 
mas e úteis (algumas mais úteis ii psicologia 
do que ao meio educativo, outras mais úteis 
a este ao que áquela). Têm, no entanto, um 
ponto comum que nos deve fazer reflectir: 
desenvolver-se-iam provavelmente da mesma 
forma e as suas contribuições para a psi- 
cologia e para o conhecimento dos meios 
educativos seriam provavelmente as mesmas 
Se não ~fistkse Um ramo da PiColQgia que 
as deveria unificar: a psicologia da educa- 
çáo. 

a) Dissemos acima que a educação en- 
quanto empreendimento humano, interessa 
a ciências tão diferentes como a história, 
a economia, a demografia, a sociologia, etc. 
Isso implica que cada uma delas possa 
encontrar ao nível da educação um objecto 
de estudo que releve ao mesmo tempo das 
suas preocupações e do seu procedimento 
científico específico. 

Se a educação interessa de forma espe- 
cífica o psicólogo é enquanto classe parti- 
cular de processos de mudança sistemdticos. 
Um de nós (Piolat, 1981) propôs especificar 
esta classe de processos a partir de cinco 
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critérios, ou propriedades, sendo as três pri- 
meiras sem dúvida as mais essenciais. 1) Tra- 
ta-se de processos de aqzrisição, no sentido 
lato do termo, quer dizer de construções de 
ordem cognitiva, socio-afectiva, relacional, 
etc ..., sendo os resultados apreciáveis tanto 
em termos de mudança no saber e saber- 
-fazer como em termos de mudança nas 
atitudes. 2) Estes processos são largamente 
intenciona.s e finalizados (socialmente fina- 
lizados); o que não quer dizer que não pos- 
sam ter efeitos incidentes tão interessantes 
quanto os outros, para os psicólogos, 3) 
Estes processos são relativamente longos, 
sendo provavelmente este critério um dos 
que tem consequências mais importantes 
tanto do ponto de vista metodológico como 
teórico. 4) São realizados para engendrar 
efeitos duráveis. 5 )  Finalmente visam mui- 
tas vezes mais do que mudanças pontuais, 
mudanças importantes em termos de drans- 
ferts» e de reestruturaçóes (pelo menos ao 
fim de um certo tempo). 

A definição do objecto de estudo, a par- 
tir destes cinco critérios, não seria no en- 
tanto suficiente se não precisássemos qual 
o seu interesse para o psicólogo do ponto 
de vista da dinâmica dos processos estuda- 
dos. Um de nós insistiu já neste aspecto que 
permite caracterizar ainda melhor o que 
o procedimento do psicólogo de educação 
pode ter de específico. Trata-se de estudar 
a interacção educativa. Esta última deve ser 
avalizada a fim de detectar as condições 
pertinentes para a realização dos objectivos 
educativos em tal ou tal situação particular 
e de apreender os processos inter-individwis 
(gerais e diferenciais) pelos quais e graças 
aos quais se operam mudanças individuais. 
O interesse dedicado ao campo interindivi- 
dual definido pelas situações educativas vai 
assim a par com um interesse pelo campo 
intraindividual. Mas a preocupação pelo 
estudo das mudanças individuais torna-se 
indissociável do estudo das situações e inte- 
racções que contribuem para a construção 
dos indivíduos (Gilly, 1981, 1984). 

b) Seria fácil, a partir das características 
(propriedades e dinâmica) acima definidas, 
mostrar em que medida a classe de proces- 
sos de mudanças sistemáticas através da 
educação é diferente doutras classes de p r e  
cessos de mudança estudados em psicologia: 
processos de aprendizagem elementar estu- 
dados em psicologia experimental, processos 
do desenvolvimento ontogenético estudados 
em psicologia genética, processos de mu- 
dança gerados pelo meio físico e social estu- 
dados em psicologia do ambiente, processos 
de influência de todas as ordens estudados 
psicologia social, etc. M. Piolat (1981) deu 
exemplos que ilustram algumas destas dife- 
renças. Voltaremos a este assunto mais 
adiante (3.3). 

Quem diz diferenças não diz independên- 
cia. É certo que as mudanças através da 
educação interagem com os outros tipos de 
mudanças e que o conhecimento destas últi- 
mas é indispensável em psicologia da edu- 
cação. Mas o partido a tirar deste conhe- 
cimento subordina-se ao objecto de estudo 
específico do psicólogo de educação. Este 
deve saber explorá-los com fins diferentes 
daqueles que presidiram sua elaboração. 
Cabe-lhe a ele pô-la ao serviço de uma refle- 
xão original e da elaboração de novos mo- 
delos não redutíveis aos existentes. 

2.2 Dificuldades ligada d O~QÜI proposta 

Haveria muito a dizer sobre as dificulda- 
des de estudo ligadas a opção que acaba de 
ser proposta para definir e especificar o 
objecto da picologia da educação. Insisti- 
remos unicamente de uma forma breve em 
duas das razões que contribuem para estas 
dificuldades ligadas ao facto de que as in te  
racções educativas intervêm no decurso de 
práticas institucionais (escolares, familiares, 
etc.) dotadas de significado e de lorrga dura- 
ção. 

a) A psicologia da educação estuda pro- 
cessos que não estão desinseridos. Não 
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decorrem num «vazio social)) mas a propó- 
sito da realização de objectivos sociais, tendo 
como pano de fundo relações sociais, em 
contextos situacionais dotados de significado 
social. Parece que só muito recentemente 
os psicólogos da educação tomaram verda- 
deiramente consciência da necessidade de 
uma tomada em conta das significações para 
explicar os comportamentos e funcionamen- 
tos dos sujeitos em interacção educativa. 
Assim, não é de espantar que, na mesma 
altura, investigadores de diferentes países se 
tenham apoiado na corrente teórica das re- 
presentações sociais gue se desenvolvem na 
Europa sob o impulso de Moscovki ('). Mas 
o interesse pelas significações é igualmente 
claro em autores que não se reclamam desta 
corrente. 

Este interesse manifesta-se, por exemplo, 
actualmente a propósito dos saberes e apren- 
dizagem tal como o testemunham um certo 
número de trabalhos com preocupações di- 
versas: preocupações de A. N. Perret-Cler- 
mont (1981) pelos fenómenos de descontex- 
tualização sucessiva dos saberes, do saber 
erudito ao saber proposto pela escola; preo- 
cupações de Postic e doi seu laboratório 
(1981) pela representação das matemáticas e 
do professor de matemáticas em alunos e 
pais; preocupações no seio do C. R. E. S. A. S., 
Paris, pela representação das crianças sobre 
a aprendizagem da leitura, etc. O interesse 
pelas significações manifesta-se igualmente 
a pro;p&sito das representações e apreensões 
recíprocas professor-aluno (Gilly, 1980; Le- 
cacheur, 1981; Zarour, Gilly, 1981) e, mais 
geralmente, a prop6sito das representações 
de diferentes parceiros sociais sobre a escola, 
os seus objectivos e o seu funcionamento 
(Mollo, 1970; Gilly, Paillard, 1972; Meyer, 
1978, 1981; Siano, 1981, etc.). Foi ainda 

(l) Um primeiro balanço destes trabalhos foi 
realizado por alturas do colóquio ((Representa- 
ções sociais e campo educativon do Laboratório 
Europeu de Psicologia Social (Aix-en-Provence, 
1981). 

sobre as significações que a tónica foi colo- 
cada em numerosos trabalhos sobre as ex- 
pectativas ao nível da formação e da sua 
evolução durante este processo (cf. Mas- 
sonnat, Piolat, 1975, 1976; Pithon, 1981). 

Todas estas perspectivas de investigação 
são em si mesmas interessantes. Melhoram 
os nossos conhecimentos sobre todo um 
conjunto de aspectos pertinentes para o es- 
tudo das situações educativas e podem mes- 
mo contribuir para alimentar a psicologia 
geral das representações sociais. Mas a difi- 
culdade central, para o psicólogo de educa- 
ção, é de não fazer do estudo dessas repre- 
sentações um fim em si. A preocupação 
pelas representações de pais, alunos e for- 
madores sobre os diferentes elementos do 
contexto educativo de um necessariamente 
articular-se com os seus próprios comporta- 
mentos e funcionamentos. A sua última 
finalidade é permitir uma melhor compreen- 
são (geral e diferencial) dos processos inte- 
ractivos em situação educativa e dos seus 
efeitos nas mudanças individuais. Actual- 
mente ainda conseguimos proceder mal a 
esta articulação indispensável. 

b) O interesse pelos processos de aquisi- 
ção de longa duração @e, por outro lado, 
problemas ao nível da análise da interacção 
educativa e a análise dos seus aspectos 
pertinentes. 

Em psicologia existe sobretudo o hábito 
(nomeadamente em psicologia social expe- 
rimental) de trabalhar a partir de sequências 
interactivas breves. D3 relativamente fácil, 
então, através de manipulações de labora- 
tório (manipulação da informação, utiliza- 
ção de parceiros, etc.) controlar suficiente- 
mente certas variáveis para poder apreciar 
08 efeitos imediatos. 

As coisas são mais complexas em situação 
educativa real. ü3 verdade que a acção edu- 
cativa é constituída por uma sucessão de 
sequências interactivas breves e, na condição 
de se terem bons instrumentos (por conse- 
guinte necessariamente bem inspirados do 
ponto de vista teórico) estas sequências po- 
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dem ser mais ou menos bem descritas e 
caracterizadas. Em certos casos, se nos inte- 
ressamos por aquisições pontuais (aliás, por 
vezes pouco estáveis) que relevam de inte- 
racções curtas, poderá ser relativamente 
simples comparar ou experimentar proprie- 
dades de que se espera unicamente que 
apresentem um carácter transitório. 'É o que 
se faz, por exemplo, actualmente no nosso 
laboratório a propósito das interacções sacie 
cognitivas entre pares. 

Mas estas sequências interactivas breves 
integram-se por sua vez em sistemas inte- 
ractivm complexos, que se desenrolam no 
tempo. De um ponto de vista puramente 
descritivo estes sistemas interactivos com- 
plexos são analisáveis em unidades de se- 
quências interactivas breves mas as suas 
propriedades estruturais e simbólicas não 
redutíveis às propriedades estruturais e sim- 
bólicas das sequências breves que as cons- 
tituem. Noutros termos, quando se estudam 
os processos de aquisição de longa duração, 
as propriedades mais pertinentes destas ama- 
cro-interacções)) não são necessariamente 
o reflexo das propriedades pertinentes, para 
aquisições pontuais, «micro-interacções)) 
identificáveis em sequências curtas. Isto é 
verdade mesmo no caso de relações duais 
(um professor e um aluno por exemplo) e 
com muito mais razão no caso de relações 
no seio de grupos ou entre grupos. 
iÉ preciso reconhecer que, a maior parte 

das vezes, nos centramos em propriedades 
identificadas a partir de sequências interac- 
tivas curtas para qualificar sequências inte- 
ractivas longas. Foi o que fizeram, por 
exemplo, J. P. Roux (1981, 1983) e M. Me- 
nez (1983). A preocupação clássica, neste 
caso, foi a de tomar uma conjunto temporal 
de observações suficiente para assegurar 
uma boa fidelidade. Mas devemos estar 
conscientes de que aspectos pertinentes para 
a questão estudada podem assim escapar ao 
investigador. Uma interacção longa possui 
propriedades (estruturais, dinâmicas, simbó- 
licas) que não resultam da adição pura e 

simples ou da globalização das propriedades 
das sequências interactivas breves que as 
compõem. 

Na realidade, dever-nos-íamos sempre 
poder colocar uma dupla questão quando 
nos interrogamos sobre os aspectos perti- 
nentes da interacção educativa para aquisi- 
ções de longa duração: que hipóteses devo 
colocar sobre os parâmetros que caracteri- 
zam as sequências breves? Que hipóteses 
devo formular sobre os aspectos pertinentes 
do macro-sistema interactivo? Colocar a 
questão não é resolvê-la mas dispomos 
actualmente de dados suficientes de obser- 
vaç6es clínicas ou de investigações-acção de 
longa duração para saber que a tomada em 
consideração dos (tmacro-sistemas interac- 
tivos)) e da sua história é necessária para 
a explicação das mudanças individuais atra- 
vés da educação. 

3. A PROPÓSITO DOS CONTRIBUTOS 
DA PSICOLOGIA DA EDUCAÇÃO 

PARA OS SABERES EM PSICOLOGIA 

O estudo das mudanças através da edu- 
cação, centrado nas práticas com significado 
social de longa duração, pode contribuir, de 
diferentes maneiras, para o desenvolvimento 
dos nossos conhecimentos gerais em psicolo- 
gia. Distinguiremos três níveis de contri- 
buições. 

3.1. Verificação e complexificqão eventual 
de modelos teóricos existentes 

33 certamente a este primeiro nível que 
as contribuições da psicologia da educação 
para o desenvolvimento dos nossos saberes 
em psicologia são actualmente as mais nu- 
merosas. O caso típico é o seguinte: o inves- 
tigador utiliza um modelo teórico elaborado 
por um outro ramo da psicologia, em geral 
em situação de laboratório e transpõe-o para 



o domínio educativo em situações que apre- 
sentam uma certa esomorfia com a situação 
princeps em que foi concebido. O benefício 
possível é duplo: testar o alcance mais ou 
menos geral do modelo, explicar os fenó- 
menos educativos em causa. 

A docimologia experimental dá-nos um 
exemplo de um percurso deste tipo a pro- 
pósito do recurso a modelos teóricos da 
psicologia da percepção para o estudo dos 
comportamentos do avaliador (Bonniol, 
1972; Noizet, Caverni, 1978; Bonniol, 1981). 
Encontram-se igualmente exemplos em psi- 
cossociologia da educação, a propósito da 
utilização da teoria do equilíbrio em traba- 
lhos que visam melhorar os comportamentos 
do professor relativamente aos seus alunos 
(Gage, 1963); ou ainda, a propósito da ex- 
ploração do ((efeito de expectativa)), iden- 
tificado em psicossociologia das situações 
experimentais de laboratório, para tentar 
explicar certos efeitos diferenciais pernicio- 
sos dos comportamentos «não conscientes)) 
do professor (Rosenthal, Jacobson, 1968). 

É. raro que modelos teóricos de partida 
não sejam questionados quando experimen- 
tados no domínio educativo. A propósito da 
teoria do equilíbrio e dos efeitos de expec- 
tativa um de nós mostrou longamente nou- 
tro artigo (Gilly, 1980) em que medida a 
sua aplicação ao domínio educativo obriga 
a uma complexificação e a um enriqueci- 
mento dos modelos de partida. 

Dir-nos-ão, com razão, que esta função 
heurística pode ser preenchida por qualquer 
ramo ou domínio da psicologia relativamente 
a qualquer outro ramo ou domínio. Esta 
função é, no entanto, particularmente nítida 
para a psicologia da educação (como aliás 
para a psicologia do trabalho) devido pre- 
cisamente ao facto de esta estudar práticas 
dotadas de significado social de longa dura- 

contigência, molaridade, plasticidade ("). OS 
factos estudados pela psicologia da educação 
são factos complexos. As leis que o investi- 
gador pode evidenciar são sempre condicio- 
nais, as mesmas causas não produzindo OS 

mesmos efeitos excepto em certas condições. 
Os exemplos abundam em psicologia da 
educação, quer pela contigência ambienta1 
ligada ao contexto situacional (factores de 
meio) quer pela contigência ligada aos fac- 
tores individuais (um procedimento eficaz 
com um sujeito, ou uma categoria de sujei- 
tos não o será necessariamente com outro 
sujeito ou categoria de sujeitos, mesmo se 
o contexto situacional for idêntico, etc.). 
Para além disso é evidente que a psicologia 
da educação assenta na ideia de plasticidade 
do indivíduo ou de grupos de indivíduos: 
plasticidade necessária a realização dos 
objectivos de mudança numa perspectiva 
diacrónica (aprendizagens escolares, mudan- 
ças de atitude, etc.); mas também plastici- 
dade permitindo aceitar e jogar 05 diferentes 
papéis inerentes a toda a situação educativa 
(perspectiva sincrónica). iÉ certo, enfim, que 
os problemas com os quais a psicologia da 
educação se confronta convidam a maior 
parte das vezes a uma abordagem molar, 
o que obriga a uma análise minuciosa das 
diferentes variáveis pertinentes estudadas 
nas suas interacções. difícil, numa pers- 
pectiva sistémica que é cada vez mais fre- 
quentemente a sua, isolar variáveis efecti- 
vamente pertinentes e apreciar a sua influên- 
cia segundo 05 sistemas ou estruturas de 
conjunto no seio das quais se organizam. 
Por todas estas razões, compreende-se que 
os modelos construídos para explicar fenó- 
menos produzidos em situações muito con- 
troladas experimentalmente sejam forte- 
mente postas 2 i  prova nas investigações em 
psicologia da educação. 

(2) Levy-Leboyer comentou largamente a im- 
portância destas três características no campo da 

ção e de possuir de uma forma marcada as 
três características 
vencionou chamar de psicologia aplicada: psicologia dita aplicada (Levy-Leboyer, 1979). 

ao que se con- 

I9 



3.2. Introdtcção de contribuições teóricas 
rwvm devidas a uma mudança de 
preocupações na forma de examinar 
os factos 

93 possível que se pudessem encontrar um 
certo número 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 já utilizada em psi- 
cologia, não serem já olhados com as mes- 
mas preocupações nem explorados da mesma 
maneira. Já não se trata de transpor um 
modelo, como antes, mas de adoptar glo- 
balmente um ponto de vista diferente, 
mesmo contraditório, com o do modelo 
utilizado geralmente para explorar este tipo 
de dados. Resultam assim novas hipóteses 
teóricas susceptíveis de pôr em causa o 
saber anterior. 

Um exemplo, retirado do trabalho de um 
de n6s (Gilly, 1980, 1981), permitirá com- 
preender melhor em que pode consistir este 
tipo de contribuição. O método utilizado no 
trabalho em questão era um método clás- 
sico consistindo em levar os professores a 
julgar os seus alunos a partir de um ques- 
tionário muito directivo composto por esta- 
las de estimação. E3 o mesmo (método L. R.) 
que um dos métodos utilizado pelos psicó- 
logos da corrente factorial de estudo da 
personalidade. Mas as intenções eram radi- 
calmente diferentes. No segundo caso, o 
objectivo era pôr em evidência através da 
análise factorial, dimensões de personali- 
d d e  de sujeitos avaliados a partir do conhe- 
cimento dos alunos pelos seus professores. 
Enquanto que no primeiro caso (o trabalho 
de Giiiy) o interesse centrava-se na signifi- 
cação socio-institucional dos factores postos 
em evidência enquanto dimensões caracte- 
rizando a organização âo sistema de apreen- 
sirol do professor. O interesse não era já a 
psicologia do sujeito avaliado mas a psi- 

cologia do avaliador, quer dizer o funcio- 
namento psicológico do professor no exer- 
cício do seu papel profissional. O estudo 
estrutural e diferencial pôde efectivamente 
mostrar que as dimensões factoriais subja- 
centes são reveladoras da influência de nor- 
mas sírcio-institucionais no sistema de cate- 
gorização do professor que agem na apreen- 
são do aluno. A óptica do psicólogo de edu- 
cação conduziu então a pôr em causa a pers- 
pectiva factorial clássica de estudo das di- 
mensões da personalidade e a propor uma 
hipótese nova sobre o papel normativo do 
sistema de apreensão próprio do professor 
na construção da personalidade do aluno. 
A especificidade das preocupações do psicó- 
logo de educação, com a tónica posta nos 
processos interactivos da mudança, conduziu 
a uma mudança de perspectiva teórica cuja 
importância se deveria evidentemente ava- 
liar a partir de outras investigações. 

3.3. A psicologia da educação, método para 
o estudo da plmticidde humana 

Mas a psicologia da educação pode pre- 
tender um estatuto ainda mais importante 
no seio da psicologia devido ao facto de tirar 
a sua razão de ser de uma das propriedades 
mais espantosas do homem: a sua educahi- 
lidade. Este ser inacabado quando nasce é 
chamado a tornar-se organismo com um 
funcionamento psicológico complexo graças 
a extrema plasticidade das suas pssibilida- 
des de adaptação. A construção progressiva 
do psiquismo sob a influência conjunta e 
interactiva de factores biológicos, de matu- 
ração orgânica, do meio e do exercício, faz 
intervir desde o nascimento influências edu- 
cativas, quer dizer estimulações sociais sis- 
temáticas e finalizadas. Se bem que todas 
as funções, todas as condutas, todos os me- 
canismos estudados em psicologia tenham 
uma história e resultem de uma génese na 
qual a acção educativa ].de jogar um papel. 
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De facto, todo o indivíduo, em cada etapa 
da sua vida, apresenta características que se 
construíram na interacção educativa. 

Sendo a educação fonte principal de mu- 
dança no homem como se poderia definir 
a psicologia da educação sem reivindicar um 
papel capital no estudo da plasticidade e do 
desenvolvimento do homem? ü3 aqui que 
tem o seu lugar mais singular no seio da 
psicologia. A psicologia genética e a psi- 
cologia da educação constituem as duas 
componentes principais (mas não as únicas) 
de uma psicologia do desenvolvimento dedi- 
cada ii construção ininterrupta das caracte- 
rísticas gerais e individuais do ser humano. 
Tentemos precisar qual o projecto que a 
psicologia da educação pode ter a este nível 
e porque razão pode trazer conhecimentos 
que nenhum outro ramo da psicologia tem 
o projecto de produzir. 

A especificidade da psicologia da educa- 
ção reside, já o dissemos, na classe de pro- 
cessos de mudança que a interessam. As 
mudanças estudadas distinguem-se das tra- 
dicionalmente estudadas em psicologia da 
aprendizagem de quatro maneiras: as inves- 
tigações conduzidas no domínio da aprendi- 
zagem dão origem a leis caracterizando 
aprendizagens locais (explicando em registo 
estreito de competências), realizáveis num 
tempo curto, não destinadas a ter efeitos 
duráveis e sem articulação com o que 05 

sujeitos aprenderam anteriormente e apren- 
derão a seguir. As mudanças através da 
educação, pelo contrário, implicam registos 
de competências muitas vezes muito alar- 
gadas (a assimilação de um corpw de 
conhecimentos, por exemplo); exigem uma 
actividade de estudo muito longa (de vários 
dias e vários meses); destinamse a ter efei- 
tos duráveis (uma duração média para algu- 
mas que são transição para outras aquisições 
e uma duração ilimitada para outras); enfim, 
estas mudanças passam-se numa continui- 
dade, inserem-se numa progressão, tiram o 
seu significado de uma finalidade a médio 

ou longo termo. São estas importantes mu- 
danças entre as mudanças pela educação e 
as aprendizagens estudadas classicamente 
em psicologia que do nosso ponto de vista 
são responsáveis pela relativa ineficácia do 
contributo das leis da aprendizagem para 
a compreensão das aquisiçijes escolares. 

As mudanças através da educação apro- 
ximam-se muito mais das mudanças desen- 
volvimentais das quais a psicologia genética 
se ocupa. De entre as suas características 
comuns salientaremos a duração dos proces- 
sos em jogo, o aspecto estrutural e a esta- 
bilidade das modificações. Em contrapartida 
estas duas classes de mudança distinguem-se 
no aspecto da intencionalidade que preside 
ao seu desencadeamento e ao seu desenrolar. 
A psicologia genética deu sempre impor- 
tância ii influência dos factores de meio 
entre os quais os factores educativos no 
desenvolvimento. Mas, mesmo quando re- 
corre a géneses aceleradas, ou seja a inter- 
venções educativas sistemáticas nos sujeitos, 
o seu objectivo é descrever e explicar con- 
tinuidades funcionais e filiações de estrutu- 
ras normalizadas pela idade e idênticas As 
intervenientes no decurso do desenvolvi- 
mento espontâneo. Ainda que dependente 
em parte de mudanças ontogenéticas, as mu- 
danças através da educação desenrdam-se 
no quadro de uma orientação deliberada 
cujas formas e etapas resultam de escolhas 
operadas por indivíduos ou instituições. 93 o 
que nos faz qualificar as mudanças pela 
educação de ((géneses orientadas)) (Piolat, 
1981). Esta distinção é capital pois acentua 
o controlo exercido na mudança pelos par- 
ceiros da relação educativa e na importância 
da determinação de objectivos no jogo de 
regulação e auto-regulação assegurado por 
esses parceiros. i13 sem dúvida na formação 
de adultos que melhor se evidenciou a forma 
como o indivíduo se implica na acção 
educativa e toma a cargo a sua própria 
mudança, assegurando inteiramente uma 
verdadeira gestão (eficaz ou não) das trans- 
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formações que procura e de que é objecto. 
Noutros termos, os processos que se estu- 
dam em psicologia da educação são proces- 
sos nos quais o indivíduo é em parte agente 
da sua própria mudança e participa na 
orientação do seu desenvolvimento. 

J3 a conjunção de duas dinâmicas, a de 
uma acção organizada e finalizada exercida 
sobre um sujeito e a da actividade do pró- 
prio sujeito trabalhando para a sua própria 
transformação que define a existência da- 
quilo a que chamamos interacção educativa. 
A psicologia da educação tem então um pa- 
pel a jogar em psicologia para trazer çonhe- 
cimentos novos deixados na sombra tanto 
por aqueles que estudam a orientação edu- 
cativa minimizando a actividade do sujeito, 
quer por aquelw que estudam a actividade 
do sujeito descontextualizando-a e negligen- 
ciando a organização, a finalidade e a signi- 
ficação das situações nas quais o sujeito 
constr6i as suas aquisigões, quer pelos que 
não negligenciando qualquer dos termos da 
interacção a avalizam em tarefas de tal 
forma restritas e em situações de tal forma 
breves que as mudanças resultantes não 
podem ser senão muito parciais e muitas 
vezes pouco duradouras. 

Hoje, qualquer psicólogo que estude uma 
conduta qualquer sabe que pode tirar par- 
tido de um estudo da evolução ontogenética 
desta conduta (abordagem diferencial). Po- 
demos esperar que no futuro todo o psicó- 
logo estudando uma conduta se pergunte 
em que medida as formas que ela apresenta 
resultam de modificações intencionais suces- 
sivas ou decida para a estudar, analisar a 
sua plasticidade ou seja as suas possibilida- 
des de modificação através de uma inter- 
venção apropriada. Vemos então que a con- 
tribuição mais original que a psicologia da 
educação pode dar ?i 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 6 
banal, que se uma das origens do conhe- 
cimento científico reside no estudo das reac- 

ções do objecto a conhecer às acções siste- 
máticas exercidas sobre ele, o estudo dos 
processos de mudança através da educação 
tem a vocação de método original para o 
estudo da plasticidade das condutas huma- 
nas. 

4. DUAS OBSERVAlÇÕES PARA CONCLUIR 

Era nossa intenção, ao redigir este texto, 
introduzir uma reflexão geral sobre a espe- 
cificidade e o lugar da psicologia da edu- 
cação 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 pôr de parte certos aspec- 
tos. Foi sobretudo em relação & psicologia 
experimental da aprendizagem e & psicologia 
genética que fomos levados a especificar 
a psicologia da educação tal como propomos 
concebê-la. Talvez não tenhamos insistido 
o suficiente, ainda que isso estivesse conti- 
nuamente presente no carácter essencial- 
mente pico-social da psicologia da educa- 
ção. Defendemos, noutro artigo, a ideia de 
que devido mesmo ao seu objecto de estudo 
(a interacção educativa nas práticas sociais 
significativas) a psicologia da educação é 
p r  essência de natureza psicossocial (Gilly, 
1984). 

Limitar-nos-emos, para concluir, a fazer 
duas observações ligadas às proposições que 
fizemos, respeitantes a definição da psicolo- 
gia da educação pelo seu objecto de estudo 
e o seu estatuto de método geral (entre ou- 
tros) da psicologia. 

A posição que tomámos não deve ser 
compreendida como reducionista. Conceber, 
assim, a psicologia da educação não preju- 
dica a diversidade de estudos no domínio 
educativo. Mas poderá, pelo contrário, per- 
mitir articulá-los numa finalidade de con- 
junto e permitir aos nossos conhecimentos 
em psicologia da educação tornarem-se 
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cumulativos no seio de um corpw de conhe- 

O eixo unificador proposto permite por 
outro lado ultrapassar a distinção entre o 

ses élkves)), Bulletin de Psychologie, 1981-1982, 

LEVY-LEBOYER, C. (1979) - ((Psychologie 
appliquée ou application de la psychoiogie)), 
Revue internatianale de Psychologie appliquée, 

cimentos melhor organizado. 35, 221-227. 

que se convencionou chamar «educação» 
para a criança e «formação» para o adulto. 
Conceber os trabalhos psicol6gicos sobre a 
formação de adultos, cada vez mais nume- 
rosos actualmente, como constitutivos de 
uma psicologia geral da educação não pode 
ser senão benéfico. Pode contribuir para 
libertar a psicologia da educação da sua 
demasiado forte adesão tas instituições e 
situações 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. Então, 
ver-se-ão melhor certos problemas gerais 
que ela coloca ao estudo da mudança e da 
pasticidade humanas. 
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