PSICOLOGIA EDUCACIONAL E EDUCACAO: UMA RELACAO TEORICAMENTE
EFICAZ, POREM PRATICAMENTE INEFICIENTE? *

I — INTRODUCAO

A crescente importancia que a ideologia do pla-
nejamento — enquanto técnica racional de tomada de
decisbes — vem assumindo no processo educacional
parece associar-se a énfase, também cada vez maior,
com que as publicagdes mais recentes em ensino e
curriculo vém tratando da tematica dos «fundamentos
cientificos da. Educagfioy. Dentre estes, os de maior
prestigio séio ainda os assim chamados «fundamentos
psicolégicos» — em parte campo especifico da Psico-
logia Educacional — como se pode inferir da colo-
cagéio a seguir.

“Um conhecimento maior dos fundamentos psico-
l6gicos da educaciio € uma das fases indispensdveis 3
preparacéo daqueles que esperam participar do aper-
feicoamento do curriculo” (Ragan, 1970).

Por sua vez, os compéndios de Psicologia Educa-
cional nio deixam de alimentar essas expectativas, na
medida em que se preocupam sempre em explicitar
a utilidade dessa disciplina para os educadores. As
afirmagBes a seguir ilustram a «fungfo pragméticas
que, segundo virios autores caracteriza a Psicologia
Educacional, enquanto «ciéncia aplicaday, isto &, en-
quanto «ciéncia orientada para finalidades praticass
(Ausubel, 1969).

“Psicologia Educacional serve aos professores e
a4 educacdo, em geral, através do fornecimento de
auxilio para lidar com os problemas que os professores
tém que enfrentar. As vezes, a ajuda fornecida pela
Psicologia Educacional leva diretamente 3 soluciio de

um problema. Mais freqiientemente, porém, é apenas
uma parte da base para uma solucdo. Por outras
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palavras, Psicologia Educacional serve como uma dis-
ciplina de fundamentacfo & educacio, tal como as
ciéncias fisicas servem & engenharia. O engenheiro,
ao planejar uma ponte ou refinaria necessita natural-
mente de conhecimentos de fisica e quimica, mas deve
possuir também uma compreensio estética, econémica
e politica. Da mesma forma, os professores devem
combinar seus conhecimentos de Psicologia Educa-
cional, com raciocinios filosé6ficos acerca do que é bom
para o aluno e a sociedade, com uma consciéncia
sociolégica da dinimica da comunidade, com anilises
econdmicas de custos e com conhecimento politico
acerca das conexdes entre governo e educacfo”’ (Gage
and Berliner, 1975).

“A Psicologia Educacional, como um conjunto de
informagles e como um campo de atividade de pes-
quisa pode auxiliar na criacio de hipéteses educacio-
nais... Um segundo tipo de contribuicio que a Psi-
cologia Educacional pode oferecer é a de auxiliar
professores e administraderes a adquirir as atitudes
e habilidades necessdarias para uma inteligente formu-
lacdo e verificagdo de hipéteses” (Coladarci in Morse
e Wingo, 1968).

Todas essas colocagdes e muitas outras andlogas
— a que sistematicamente os educadores tém sido
expostos — compdem um quadro de valorizacio da
Psicologia, Educacional através, sobretudo, das PRO-
MESSAS de solugéo para problemas pedagégicos que
ela encerra.

Todavia em seus setenta anos de existéncia (1),
os RESULTADOS que a Psicologia Educacional foi
capaz de colocar 3 disposicio dos educadores parecem
ter ficado muito aquém daqueles antevistos nas
PROMESSAS feitas. Por isso mesmo, uma onda cres-
cente de criticismo vem sacudindo a &rea e susci-
tando davidas acerca da legitimidade da relacéio entre

1 Tomando-se como marco histérico do nascimento da 4rea,

a publicagdio, em 1903, do livro de HE. L. Thorndike,
Educational Psychology (Cf. Stones, E. and others -
Educational Objectives and the Teaching of Educacional
Psychology, London, Methuen and Co. 1972, p. 29).
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Psicologia Educacional e Educagéio. AfirmagSes como
as que se seguem ilustram algumas das criticas feitas.

“Os esforcos para usar métodos cientificos no
estudo do comportamento parecem... ridiculos, senio
impios. O resultado é uma . enfadonha linguagem
pseudo-cientifica que utiliza o 6bvio... para diluir a
sabedoria ha muito acumulada em estudos humanis-
ticos... Construir uma arte de ensinar na base de

‘ciéncias comportamentais’... é construir na areia”
(Keppel, 1962).

“[As generalizagbes da Psicologia Educacional]
sdo, em sua maior parte, generalizacbes altamente
limitadas e nio sistematizadas e que fazem parte dos
‘expedientes’ de vida didria de todas as pessoas de
bom senso” (Conant, 1963).

Essa onda de criticismo tem levado educadores e
psicélogos educacionais a se questionar POR QUE a
relaciio entre Psicologia Educacional e Educacio, em-
bora teoricamente eficaz, tem se revelado pratica-
mente ineficiente. Ou, por outras palavras, como
entender e explicar a inoperancia dos principios de
Psicologia. Educacional no processo educativo, em
geral. A quem cabe a responsabilidade por esse estado
insatisfatério d= coisas? A Psicologia Educacional?
A Educagido? A ambas? A resposta s6 pode ser
obtida, QUESTIONANDO-AS.

II — QUESTIONANDO A PSICOLOGIA
EDUCACIONAL

O “pecado” de que os criticos vém acusando a
Psicologia Educacional é o pecado da TOLERANCIA,
para com a INCONSISTENCIA, seja no plano teérico
seja no plano empirico. No plano tebrico, a ineconsis-
téncia traduz-se pela coexisténcia paeifica entre duas
orientacdes,

— uma derivada da psicologia da aprendizagem e de
que sdo representativos os seguintes “principios’:

1) “Cada sujeito ¢é diferente no ritmo de sua
aprendizagem”.
2) “Os individuos aprendem vAarias coisas ao mes-
mo tempo”;
— outra, derivada da psicologia do ensino e de que
sdo representativos os seguintes “principios’:
3) “A tolerancia ao fracasso se ensina methor

quando se utiliza o respaldo do éxito”.

4) “Favorece-se a aprendizagem, formulando per-
guntas que estimulem o raciocinic ¢ a ima-
ginacéo”.

A diferenca bésica entre ambas reside no fato

de a primeira incluir, sobretudo, juizos sobre o que
é a aprendizagem, enquanto a segunda inclui, prin-
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cipalmente, juizos sobre o que deve ser a aprendi-
zagem.

Nesse sentido, “a teoria da aprendizagem... €
uma teoria que descreve o que ocorre, enquanto a
aprendizagem e processa e depois que ela ocorreu...
Teoria da aprendizagem n#io é teoria do ensino. Esta
descreve o que ocorre. Uma teoria do ensino é um
guia. com relagdo ao que fazer para atingir certos
objetivos... Tal teoria tem a finalidade de produzir
resultados especificos e produzi-los de formas consi-
deradas 6timas. N&o é uma descrigdo do que ocorreu
quando a aprendizagem se processou — € algo nor-
mativo... A teoria do ensino é prescritiva, isto é...
ela, 0o é antes da aprendizagem ocorrer ¢ nio enquanto
e apdés a ocorréncia da aprendizagem” (Bruner, 1971).
Por isso mesmo, por serem diferentes em natureza —
uma, essencialmente descritiva, outra, essencialmente
prescritiva, é que nfo é indiferente optar por uma ou
outra orientacido. Como acentua o prépric Bruner,
“nio hd nenhuma maneira segura de derivar conhe-
cimentos ou implicacdes de uma teoria da aprendi-
zagem e que sejam capazes de orientar na construcio
de um curriculo... Tomemos, por exemplo, o caso da
instrucio programada. H4, na doutrina corrente da
instrucio programada, a idéia de que se deve andar
por pequenos passos, de que cada incremento deve
ser um pequeno passo.

Esta idéia deriva de uma teoria da aprendizagem
que postula ser a aprendizagem progressiva e pro-
cessar-se por pequenas etapas. Qualquer que seja a
evidéncia na qual essa teoria se baseia — e é apenas
uma evidéncia parcial — nfo hd nada que autorize
dizer que simplesmente porque a aprendizagem ocor-
reu, em pequenas etapas, o contexto instrucional deve
ser também arranjado em pequenos passos. E, no
entanto, acaba-se organizando um curriculo que tem
também pequenos passos. Ao fazé-lo, falhamos em
considerar o fato de que em verdade, os organismos
que vdo dos vertebrados até o mais alto primata —
o homem — operam tomando grandes blocos de infor-
macido e partindo-os em ‘pedacos’, na sua propria
medida e que a menos que tenham a oportunidade de
fazer isso, a aprendizagem pode tfornar-se estereo-
tipada” (Bruner, 1971).

Por tudo o que foi dito parece que a orientacio
mais necessdria 3 Psicologia Educacional seria por-
tanto aquela cuja matriz viria da “teoria do ensino”.
Todavia, s6 muito recentemente obras .de Psicologia
Educacional vém evidenciando uma mudanca de foco
na drea e, conseqilentemente uma. transicio da énfase
numg, psicologia da aprendizagem (foco antigo) para
uma énfase na psicologia do ensino (foco novo).
O livro Educational Psychology de N. L. Gage e D. C.
Berliner, publicado em 1975, ja foi escritc com a preo-
cupagio de ser uma resposta 3 exortagio de Bruner
no sentido de que “o de que se necessita é uma teoria
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de ensino” (Bruner, 1971). Segundo aqueles autores
“a maioria dos livros de texto em Psicologia Educa-
cional nio tem sido organizados em fungio dos varios
métodos de enmsino. Ao contririo, eles incluem capi-
tulos sobre os diferentes tipos de coisas a serem apren-
didas tais como conhecimentos, habilidades, conceitos,
principios, solucdo de problema e criatividade. Nossa
abordagem, focalizara basicamente métodos de ensi-
no. Consideraremos a relacio de cada método com os
tipos de coisas a serem aprendidas. Este enfoque
sobre métodos afasta-se significativamente das abor-
dagens anteriores no campo da Psicologia Educacional.
Um tal esquema organizatério tem maior probabi-
lidade de poder preencher as necessidades dos profes-
sores porque lida diretamente com os meios pelos
quais eles podem ou devem comportar-se. Ele néo
exige que o professor tente adivinhar como devera
comportar-se, a partir do que ji se sabe acerca da
aprendizagem ou dos fatores que afetam a aprendi-
zagem” (Gage and Berliner, 1975).

Apesar de que uma Psicologia. Educacional cen-
trada numa abordagem do ENSINO parega ser poten-
cialmente mais promissora para os educadores, as
iniciativas nessa linha ainda nio sfio muitas, embora
tendam a expandir-se. Além de livros como o de
Gage, é preciso lembrar todo o fildo de publicacdes
preocupadas com a efetividade do professor e dque
comecam a crescer tanto nos Estados Unidos quanto
na Europa (2). Se isso ocorre no plano internaciocnal,
no plano nacional o panorama €é mais ou menos o
mesmo, com a agravante de que o nimero geral de
obras de autores brasileiros em Psicologia Educacio-
nal é bastante pequeno.

O levantamento de obras relativas a Psicclogia
Educacional escritas por autores brasileiros e publi-
cadas no periodo de 1969 a 1976, produziu os resul-
tados expressos no Quadro 1, a seguir.

Embora o levantamento nfo tenha sido exaustivo
é interessante notar que, num periodo de mais de
cinco anos, o saldo de cbras de autores nacionais €
pouco maior que uma dezena, das quais apenas 36%
revelaram uma preocupacdo maior com ENSINO; a
esses 369 correspondem apenas dois autores, enquan-
to na abordagem mais centrada em APRENDIZA-
GEM, ndo s6 é maior o nimero de publicagdes, como,

2 Cf. a titulo de exemplo:

— Gage, N. L. -— Teacher effectiveness and teacher
education: the search for a scientific basis — Palo
Alto, California, Pacific Books Publ., 1972.

— Mohan, M. and Hull, R. E. — Teaching effectiveness:

its meaning assessment and improvement — New
Jersey, Englewood Cliffs, 1975.
— Postlethwaite, T. N. — L’evaluation du contenu de

PIeducation. Paris, International Institute of Educa-
tional Planning, ex. mimeografado, 1975.
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QUADRO 1

OBRAS DE PSICOLOGIA EDUCACIONAL PUBLI-

CADAS POR AUTORES NACIONAIS, NO PERIODO

1969-1976 E CATEGORIZADAS SEGUNDO A PRE-
DOMINANCIA DE FOCO DE ABORDAGEM

Predominancia de Obras Levantadas

Foco de Abordagem Autor Ne %

Menezes (1971)
Mejias (1973)
Castro (1974)
Bonow (1974)
Campos (1975)
Novaes (1975)
Novaes (1975)

Psicologia
da aprendizagem

SUB TOTAL 7 64 %

Marques (1969)

Psicologia Marques (1973)
do ensino Marques (1975)
Witter (1975)
SUB TOTAL 4 36 %
TOTAL 11 100 %

Fontes Pesquisadas:

Bibliografia TUniversitaria: obras de nivel superior,
Sio Paulo, Ed. Nacional, 1974.
Brasil, Instituto Nacional do Livro, Catalogo das
co-edicdes do INL 1971-1974. Brasilia, 1974.
Editora Vozes Limitada. Lista de precos. Petropolis,
1975.

Imago Editora S.A. Catilogo. Rio de Janeiro, s.d.

Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A. Catdlogo
1978-1974. Rio de Janeiro, 1974.

Oficina de Livros: novidades catalogadas na fonte,
1974, 1, 1973-1974.

Zahar Editores. Catalego geral. Rio de Janeiro, 1976.

também, o numero de autores quase iguala o nimero
de obras.

Portanto, como as obras publicadas em portugués
sdo as que com maior probabilidade chegam as méos
de nossos educadores; como essas obras refletem a
coexisténcia pacifica entre duas orientacdes bem dis-
tintas, sem que tenha havido ainda uma preocupacio
de apontar a inconsisténcia teérica entre ambas; como
a abordagem predominante ainda é aquela potencial-
mente menos credenciada a satisfazer as necessidades
dos educadores; fécil serd concluir como esse fator
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pode interferir negativamente na relagic entre Psico-
logia Educacional e Educacéo.

A inconsisténcia no plano teérico de abordagem
da Psicologia Educacional vem somar-se ainda a
inconsisténcia no plano empirico, ou seja, nas inves-
tigagdes que se vém realizando na 4rea. KEssa incon-
sisténcia, pode ser constatada analisando-se as trés
criticas principais que tém sido dirigidas aos resul-
tados de Psicologia Educacional, expressos em termos
de principios ou relac¢des entre as varidveis estudadas.
Sdo elas: OBVIEDADE, CONTRADITORIEDADE,
DISPERSIVIDADE. Antes de examinarmos cada uma
delas, é necessirio delimitar as varidveis que interes-
sariam & Psicologia Educacional, estudar e interrela-
cionar. A Figura 1, a seguir, mostra que essas varia-
veis cabem sob quatro grandes rubricas: as relativas
as tarefas de aprendizagem implicitas nos cbjetivos

educacionais; as relativas a métodos de ensino; as
relativas ao aluno e as relativas ao professor.

Essas varidveis tanto podem ser estudadas sozi-
nhas (por exemplo, um estudo da estrutura da
inteligéneia) ou em pares (por exemplo, um estudo
de como se aprendem principios, em classe ensinadas
pelos métodos de exposiciio e discussio), ou mesmo,
podem ser estudados em grupos de trés ou mais (por
exemplo, um estudo da relaciio entre inteligéncia dos
alunos, experiéncia profissional do professor e apren-
dizagem de conceitos através de ensino por médulos).

O diagrama da Figura 1, é particularmente ttil
na caracterizacio e exemplificacio das criticas de
DISPERSIVIDADE que tém sido dirigidas a Psico-
logia Educacional, significando que nio tem havido
uma preocupacgio sistemitica com o desenvolvimento

de linhas de pesquisa internamente consistentes e
cumulativas.

FIGURA 1

PRINCIPAIS CATEGORIAS DE VARIAVEIS QUE SAO OBJETO DE ESTUDO DA PSICOLOGIA
EDUCACIONAL (Adaptado de Gage e Berliner, 1975, p. 12).
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(*) Revisio em profundidade: pesquisas estrangeiras. (Quadro 2).

(Quadro 3).
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As evidéncias de DISPERSIVIDADE podem ser
buscadas através de dois procedimentos bésicos: a)
selecionando um dado conjunto de interagfes entre
varidveis, para submeté-lo a uma andlise em profun-
didade; b) selecionando um conjunto de publicacgdes
de pesquisa num dado periodo, a fim de submeté-lo
a uma analise mais panoramica e superficial. Para
ilustrar o primeiro desses procedimentos, trabalhamos
com a interacdo entre as variaveis SEXO DOS

ALUNOS e SOLUCAO DE PROBLEMAS (assinalada
com (3) no diagrama da Figura 1). Fizemos a revis&o
bibliogréfica de uma amostra de quinze artigos publi-
cados em revistas estrangeiras e retirados de uma
bibliografia seletiva sobre ensino-aprendizagem de so-
lucdo de problemas, cobrindo o periodo 1900-1975 (3).

Os resultados constam do Quadro 2 a seguir e
incluem apenas as relacdes que se mostraram esta-

QUADRO 2 :

RELACOES SIGNIFICATIVAS ENTRE SEXO DOS ESTUDANTES E VARIAVEIS DE SOLUCAO DE
PROBLEMA. IDENTIFICADAS A PARTIS DE UMA REVISAO DE QUINZE PESQUISAS ESTRANGEIRAS

Relacdes Significativas e Tipo de “Design” Autor

Com alunos de 1v grau, houve diferencas sexuais significativas, em favor das
meninas em tarefas do tipo “composi¢io oral sobre um problema com um amigo”

(“Design” experimental).

Lundsteen (1970)

Na solugio de problemas que requerem manifestaciio de originalidade e flexibi-

lidade, a média de ansiedade dos meninos de 1° grau foi significativamente mais

baixa que a das meninas («Designy relacional).

Feldhusen and
Denny and Condon (1964)

Os escores em ansiedade ndo diferem significativamente entre meninos e meninas
no 4¢ ano de 1¢ grau, mas no 6¢ anc de 1o grau, as meninas tém escores significa-

tivamente mais altos, quando submetidos a tarefas do tipo discriminagdo abstrata,

Stevenson and Odom

conceituagdo e solugdo de problemas de anagramas (“Design” experimetnal). (1965)
A motivagho de competéncia («Mastery Motivationy) — definida. como o desejo de
resolver problemas pelo gosto de descobrir a solugcio — foi o maior determinante

do desempenho de criangas mais velhas, especialmente meninos alunos de 1¢ grau,
quando submetidos a tarefas de solugdo de problemas de discriminacio. Nas mesmas
tarefas, a necessidade de aprovagio — inferida a partir da responsividade a reforco
social — foi importante para meninas, mas nfio para meninos (‘“Design” experi-

mental).

Harter (1975)

A mudanga nas habilidades gerais de solugiio de problema de alunos de 1o grau,

treinados em jogos légicos, foi significativamente maior para meninos que para

meninas (“Design” experimental).

Allen and Allen and Miller
(1966)

Sexo fez com que mulheres universitdrias tivessem escores significativamente mais
altos que os homens em varidveis implicando em respostas divergentes para esti-

mulos dados (“Design” experimental).

Harris and Evans (1973)

Sujeitos universitirios masculinos e “internos” mostraram-se mais confiantes a
respeito de suas habilidades de solucdo de problemas que os sujeitos masculinos e

“externos”, ao passo que nenhuma diferenga desse tipo foi encontrada entre univer-

sitdrias internas e externas (“Design” relacional).

Johnson and Kilmann
(1975)

A necessidade de «afiliacio» — definida como a predisposicio e o desejo para
tornar-se pesscalmente envolvido com outras pessoas — foi significativamente supe-
rior em mulheres universitirias submetidas a tarefas de solucio de problema em

grupo (“Design” experimental).

Exline (1962)

A exposicdo dos sujeitos a listas indicativas de usos ndo convencionais para objetos

— que fazem parte da situacdio problema de Maier — tende a facilitar signifi-
cativamente o comportamento de solucio do problema por parte de mulheres uni-

versitarias (“Design” exerimental).

Maltzman and Brooks and
Bogartz and Summers
(1958)

Sujeitos masculines universitirios tiveram melhor desempenho que mulheres uni-

versitdrias, em <brainstorming», quando colocados em situacdes que coincidiam rea-
listicamente com o problema que deviam resolver (“Design” experimental).

Bouchard and Barsalou
and Drauden (1974)

3 Cf. Franco, Maria Laura P. B. e Goldberg, Maria
Amélia Azevédo. Solucdo de Problemas: Bibliografia
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Seletiva. SZo Paulo, MEC/DEM/COPED/FCC, 1976, ex.
mimeografado.
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tisticamente significativas entre sexo e varidveis de
solucdo de problema (ou correlatas).

Dez dos quinze artigos revistos indicaram. relagées
significativas entre sexo e varidveis ligadas 3 apren-
dizagem de solucdo de problemas. Embora a revisio
bibliografica feita nfo tenha tido a pretensio de ser
exaustiva, seus resultados sfo indicativos da dispersido
de esforgos dos pesquisadores na é4rea. Dificilmente
se pode chegar a conclusdes cumulativas a partir das

relagdes significativas apontadas e isso, ndo tanto
pelo “design” empregado pelos autores — j& que a
maioria se utilizou do tipo experimental — mas so-

bretudo pela diversidade na sele¢io e operacionaliza-
¢do das varidveis de solugio de problemas. Embora

muitos desses estudos se refiram a dados de pesquisas
anteriores sobre as varidveis especificas que -eles se
propdem a investigar, o quadro geral € de fragmen-
tacdo e atomizacéo.

A mesma. auséncia de uma concentracio de pes-
quisas em programas integrados por projetos seqiien-
ciais, coordenados e cumulativos de investigacio cien-
tifica — em que os resultados de uns repliquem, refor-
cem, ampliem, respondam ou mesmo problematizem
os resultados de outros — parece caracterizar tam-
bém com algumas excegbes, os esforcos de nossos
pesquisadores no campe da Psicologia Educacional.

O Quadro 3, a seguir, ilustra os principais resul-

tados da analise do contetiido das comunicacdes de

- - QUADRO 3
CATEGORIZACAO DE PESQUISAS DE PSICOLOGIA EDUCACIONAL. FONTE: RESUMOS DA SOCIEDADE
BRASILEIRA PARA O PROGRES SO DA CIENCIA DE 1970 E 1975

Ne Total
Ano Variaveis principais estudadas Autor Cédigo Secio de Comu-
nicagdes
Reforgco verbal versus aprendizagem E-R Maciel dos Santos F10
Reforco negativp versus memorizacio Rezende F13
Solucio de problema versus inteligéncia Angelini e outros F16 'ﬁ)
Reforgco versus aprendizagem E-R Morais F17 % 31
Comportamento social de adolescentes Mascellani F 34 .%
Dinamica. de grupc versus comportamento ) R
S social dos alunos Sigrist F 35
2 Interesses dos adolescentes Graminha F52
Rendimento escolar em leitura Barros e outros X6
Instrucdo programads Witter, Saldanha e outros X7 2
Instrucdo programada Witter, Franciosi e outros K8 55
Instrucdo programada e atitudes Witter, Berger e outros K9 ,g
Procesos mentais em rendimento de fisica Alvares e outros 15 =
Estratégias para ensino da estrutura de conteido Saad 7-0
Observagdo do comportamento em sala de aula D’Antola 8-0
Observacio da interagiio professor-aluno Mello 16-0
Didatica operatoéria versus criatividade cientifica Marin e Piccoli 24 -0
Originalidade Marin 25-0 .%
Originalidade versus comportamento verbal Maciel dos Santos 27-0 71
o Curso programado individualizado (CPI) Wolkoff Neto, Silva Junior g
= e outros 33-0
3 Curso programado individualizado (CPI) Motejunas, Bezerra e outros 34-0
Curso programado individualizado (CPI) Wolkoff Netto e Motejunas 35-0
Eventos reforgadores Bonamigo e Wiedeman 67-0
Discussio em grupo Nicolau 7- .
. . : Psico-
Treinamento psicomotor versus rendimento Jogi 52
escolar Morais 37-P gia

OBSERVACOES: Tanto em 1970, quanto em 1975 alguns estudos. nio puderam ser categorizados porque a simples leitura .do
resumo nfo permitiu definir claramente as variaveis estudadas. Também foram deixados de parte os estudos
que eram do tipo ensafstico, monogrifico, etc., e que, portanto, nflo versavam sobre pesquisa empiriea, bem
como 0s que embora empiricos, envolviam animais como sujeitos,
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pesquisadores brasileiros, publicadas nas secles de
HEducagio e Psicologia dos Resumos da - Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e
correspondentes as reunides anuais realizadas nos
anos de 1970 e 1975.

Embora a analise feita deva ser considerada bas-
tante grosseira, dada a natureza limitada das infor-
magoes contidas nos resumos, a simples localizacio
dos estudos (através dos respectivos c6digos) nas
caselas do diagrama da Figura 1 mostra que as pou-
cas e timidas “concentrac¢des” registradas dizem res-
peito a varidveis relativas a: 1l¢) métodos de Ensino
(especialmente Instrucfio programada em 1970 e Curso
programado individualizado em 1975); 2¢) aluno (so-
bretudo reforco como variavel ligada a motivagio
individual).

Embora no periodo de 1970 a 1975 tenha havido
alguma alteragio — seja o ntmero de estudos iden-
tificados, dentro das sec¢des de Educacio e Psicologia
como sendo estudos de Psicologia Educacional, seja
nas varidveis focalizadas pelos pesquisadores — o qua-
dro bésico ainda parece ser o de dispersfio de focos
de interesse.

E bem verdade que nossos pesquisadores parecem
compreender a importancia das investigacbes de Psi-
cologia. Educacional centradas na vertente da Psico-
logia do Ensino. Todavia, a prépria oscilacfo das pre-
feréncias de pesquisa sobre Métodos de Ensino num
periodo de cinco anos fazem suspeitar da interferéncia
de modismos mais do que da pressio de necessidades
seja de natureza social seja de natureza cientifica.

As outras criticas que vém sendo dirigidas 3 Psi-
cologia Educacional nio so menos severas. Elas vém
sendo levantadas sobretudo por aqueles que se tém
dedicado & realizacdo de estudos de revisdo Dbiblio-
gréafica na 4rea.

Assim, como aponta Gage (1972) «os autores do
capitulo sobre métodos de ensino, incluido no Hand-
book of Research on Teaching, de 1963, ja concluiam
que ‘os métodos de ensino nio parecem produzir muita
diferenca. nos resultados’ (p. 484)». <«Os autores do
capitulo sobre personalidade e caracteristicas do pro-
fessor concluiram que ‘pouco se sabe com seguranca
sobre a relacdio entre personalidade e efetividade de
professor’ (p. 574)». HEsses criticos apontam a
OBVIEDADE ¢ CONTRADITORIEDADE dos princi-
pios produzidos pela Psicologia Educacional como
fatores responsdveis pela pouca seguranca de conhe-
cimentos na 4rea. OBVIEDADE, por que, dado seu
nivel de generalidade esses principios se aproximam,
por vezes, das maximas ditadas pelo bom senso co-
mum, além de alimentarem, no usudrio potencial, a
crenga ingénua de que se aplicam a todas as situacdes,
independentemente dos objetivos, das condigdes e dos
sujeitos com que se lide. CONTRADITORIEDADE,

porque mesmo esses principios aparentemente tdo
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“6bvios” ou carecem de evidéncias corroborativas ou
entdo as evidéncias disponiveis sfo ora ambiglias, ora
contririas a eles.

Assim, os resultados da revisio feita em 1968,
por Dubin e Taveggia acerca dos métodos expositivo
e de discussdo, a nivel do ensino universitario, mos-
traram que em 88 comparacgdes feitas entre ambos
(através de 36 estudos experimentais) 519 favore-
ceram o método expositivo e 499 favoreceram o de
discusséo.

A mesma inconsisténcia aparece nas revisdes fei-
tas por Rosenshine (1971) e por Dunkin e Biddle
(1974) acerca da relacio entre elogio por parte do
professor e rendimento do aluno. Em 13 estudos cor-
relacionais revisados, “oito produziram coeficientes de
correlagiio positivos (.49; .48; .46; .39; .25; .24 e
.14) com mediana de aproximadamente .37. Cinco
dos estudos produziram relacdes negativas (—.61;
—.30; —.23; —.19 e —.15) com mediana préxima
de —.23. Nenhuma relagio clara entre elogio e ren-
dimento, pode ser detectada” (Gage, 1975). Por sua
vez, evidéncias contraditérias foram apontadas por
Gronlund (1959) ao “principio”, de que “as criancas
mais inteligentes sfio menos aceitas por seus colegas”.
O autor concluiu também que os alunos mais aceitos
por seus pares tinham notas mais altas que os menos
aceitos.

Todo esse longo rosdrio de criticas dirigidas a
Psicologia. Educacional nfio deve porém impedir-nos
de indagar qual a parcela de responsabilidade da pré-
pria. Educacio no que respeita 3 relativa inefetividade
das relacdes entre ambas as 4reas do conhecimento.

III — QUESTIONANDO A EDUCACAO

Como assinala, Bloom (1976) os educadores tém
sido culpados do ‘pecado’ de INOCENCIA. “Temos
sido inocentes em educagdio porque nio pusemos a
nossa prépria casa em ordem. Precisamos ser muito
mais claros acerca do que sabemos e do que nio
sabemos, a fim de nio confundirmos os dois conti-
nuadamente”. E “o que sabemos”’ significa o que
se sabe com certeza, o que se descobriu, nio através
de pesquisas correlacionais, mas através de pesquisas
experimentais, comprobatérias de relagdes causais
entre varidveis. Contrariamente ao que se poderia
esperar, a partir da leitura das criticas dirigidas &
Psicologia Educacional, Bloom (1976) aponta “sete
4areas ou processos de educagio nos quais nossa ino-
céncia estd sendo ameacada ou desafiada (porque)
para algumas dessas 4reas ja foram estabelecidas
certas relacdes causais (embora para outras) muito
trabalho ainda seja necessirio, antes que a cadeia
causal se torne clara”. As sete proposi¢cdes constan-
tes do Quadro 4 representam o que ji se sabe com
certo grau de comprovacio cientifica nas respectivas
dreas do processo educacional.
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As sete proposi¢des constantes do Qaudro 4 apre-
sentam o que j4 se sabe com certo grau de com-
provagio cientifica, nas respectivas areas do processo
educacional.

Embora essas proposicdes representem um desafio
& inocéncia, os educadores, em geral, continuam a agir
como se esses conhecimentos nfo existissem, comeo se
fossem realmente inocentes a respeito. Portanto, na
medida em que continua a existir um vasto abismo
entre o que a Educagio pode e/ou deve ser e o que
ela vem sendo; na medida em que essas sete propo-
sigbes integram ainda o vasto arsenal de conheci-
mentos existentes e disponiveis mas subutilizados por
nossos educadores, podemos afirmar que os profis-
sionais da educagdo tém sido culpados do “pecado”
da INOCENCIA.

Isso porque nio é pecado ser inocente — isto é,
agir com desconhecimento de conseqiiéncias — quando
esse conhecimento ¢é inexistente. Mas persistir nas
suas priticas, quando esse conhecimento ja estd dis-

ponivel é fazer da inocéncia um exercicio culposo: é
preferir ser ineficaz e ineficiente, quando se podia ser
eficaz e eficiente.

Nesse sentido — e como as proposigdes do Qua-
dro 4 resultaram de contribuicbes das assim chamadas
ciéncias da Educaclo, entre as quais se situa a proé-
pria Psicologia Educacional — é facil perceber que
a denunciada inoperéncia das relacdes entre Psico-
logia Educacional e Educacio deve-se tanto a uma
quanto a outra. Se é certo que a primeira néo tem
oferecido todas as respostas reclamadas pela segun-
da, nio é menos certo que esta ultima tem ignorado
algumas das possiveis respostas oferecidas pela pri-
meira.

A pergunta que fica, face a essa conclusio € a
de que se nio valeria a pena questionarmos os questio-
namentos que dirigimos tanto & Psicologia Educacio-
nal quanto & prépria Educacdo e indagarmos da pos-
sivel existéncia de um fator comum responsével pelo
duplo pessimismo advindo das criticas feitas.

QUADRO 14

AS PROPOSICOES QUE DESAFIAM A INOCENCIA DO EDUCADOR (BLOOM, 1976)

Proposicies

Areas do Processo
Educacional

1. “Sob condicbes apropriadas de aprendizagem, os alunos diferem na velocidade
em que podem apreender — néo no nivel que podem conseguir, ou em sua

capacidade béasica de aprender” (p. 64).

2. O sucesso continuo diante das exigéncias académicas da escola parece conferir,
a elevada proporciio de alunos, uma espécie de imunizacio contra os males

Diferencas individuais na
aprendizagem

Realizaciio escolar e seus
efeitos sobre a personali-

emocionais. Da mesma forma, os repetidos fracassos diante das exigéncias da dade
escola parecem ser uma fonte de dificuldades emocionais e de males mentais”

(p. 65).

3. “Néo é como séio os professores mas o que eles fazem, ao interagir com seus

Professores versus Ensino

alunos na sala de aula que determina o que os alunos aprendem e como eles
se sentem a respeito da aprendizagem e de si msmos” (p. 66).

4. “Ficamos mais conscientes do que é possivel fazer em educacio... durante

O que pode ser aprendido

as duas Ultimas décadas, os objetivos explicitos da educacfio passaram do conhe-
cimento por si s6, a uma enorme variedade de objetivos cognitivos, inclusive

criatividade” (p. 67-66).

5. “Onde o curriculo manifesto e o latente sio consistentes e se apoiam mutua-
mente, a aprendizagem ¢é mais poderosas (p. 67).

6. “Os testes podem servir & educaciio sem domina-la” (p. 68).

7. “A educacgiio nio estd limitada ao sistema escolar...

ha relacdes educacionais

Curriculo manifesto e cur-
riculo latente

O papel dos testes

A educacdo como parte de

e outras muito complexas entre as escolas como um sub sistema e os outros um sistema social mais

sub sistemas dentro de uma sociedade” (p. 69).

amplo
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IV — QUESTIONANDO OS QUESTIONAMENTOS

A forma mais promissora de questionarmos os
questionamentos que dirigimos tanto & Psicologia Edu-
cacional quanto & Educagcio enquanto polos de uma
relagdo parece ser a de nos voltarmos agora para a
prépria. relacio entre essas duas &areas.

Qual tem sido a natureza dessa relagio? O gra-
fico “A” da Figura 2, a seguir, mostra que tradicio-
nalmente, o ponte de partida e o ponto de chegada
tém sido as ‘ciéncias da Educagio” (Psicologia da
Educacio, Sociologia da Educacio, Economia da Edu-
¢do, etc.), com a Educagio como mero ponto de pas-
sagem.

Isso significa, por exemplo, que as pesquisas de
Psicologia Educacional (e isto vale para as demais
4reas) consideram a Educacio como seu objeto enca-
rando-o como fato psicolégico e analisando-a a luz
de teorizagbes psicolégicas. As hipéteses dai deriva-
das — quando verificadas — acabarfio enriquecendo
o cabedal teérico da disciplina psicolégica e ndo da

Educagcio.
FIGURA 2

AS RELACGES ENTRE AS CIENCIAS DA EDUCA-
CAO E EDUCACAO (Cf. Saviani e Goldberg, 1976).

A B

isoicci:llggii: g: Egugoc:o Sociolog_iu da Educagdo

Econcrr?iu da Ed:c::d: EDUGAQAO E:Erzm?l:: doEE::::;:: EDUCACAQ

efc. elc,” o
Essa relagho — que faz da Educacfio uma ati-

vidade reflexa, um campo de aplicagio das demais

“ciéncias” ditas fundamentais, por oposicio — tem

sido apontado como um dos fatores responsaveis pelas
“flutuacdes histéricas da consciéncia pedagégica entre
nés: psicolégica num primeiro momento, sociolégica,
em seguida, econdmica depois...” (Orlandi, 1969).
Colocando-se como uma “menor cientifica” face as
demais ciéncias da Educacio é de se esperar que a
relagdo entre Psicologia Educacional e Educacio tenha
servido muito mais aos propésitos de desenvolvimento
cientifico da primeira que &s necessidades urgentes da
segunda e que, portanto, os educadores mais do que
os psicélogos educacionais estejam insatisfeitos com
essa relacio.

O Griafico “B” da Figura 2 mostra como rede-
finir o circuito de modo a subtrair a Educacio 2
influéneia dos “ismos” (psicologismo, sociologismo,
‘economicismo, ete.).

“A educagdio, enquanto ponto de partida e ponto
de chegada torna-se (agora) o centro das preocupa-
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¢des... Ao invés de se considerar a educagéo a partir
de critérios psicolégicos, sociolégicos, econdbmicos, ete.
sdo as contribuicées das diferentes dreas que seréo
avaliadas a partir de problematica educacional. O pro-
cesso educativo erige-se assim em critério, o que sig-
nifica dizer que a incorporagido desse ou daquele aspec-
to do acervo tebrico que compdem o conhecimento
cientifico em geral, dependera da natureza dos pro-
blemas enfrentados pelos educadores. Evidentemente,
tal atitude supSe um agucamento do espirito critico
dos educadores” (Saviani e Goldberg, 1976).

Uma tal redefinicho de perspectivas esbarra po-
rém numa série de elementos obstaculizadores. Um
deles é a proépria vigéncia, entre nossos pesquisadores,
da concepcio de Hducac¢do como ponto de passagem
e, portanto, a anuéncia implicita & idéia de que as
pesquisas educacionais sejam psicolégicas ou socio-
l6gicas ou econdmicas, etc. por vocacdo e interesse.
A simples inspeciio da distribuicio de pesquisas edu-
cacionais em curso no Brasil, no periodo 1968-1973,
realizada pelo INEP mostra que mais de 309 delas
foram categorizadas sob rubricas tais como Psicologia
da. Educacio, Sociologia da Educacdo, Economia da
Educagio, Desenvolvimento Econémico, Sociologia, De-
senvolvimento Urbano, Sociologia Urbana, ete. (Brasil,
MEC-INEP, 1975).

Por sua vez essa flutuacio de abordagens é expli-
cavel, até certo ponto, pela prépria formacio bédsica
de nossos pesquisadores educacionais. Até fins da
década passada esses profissionais eram recrutados
entre diplomados por cursos universitdrios de Psico-
logia, Ciéncias Sociais, Hliconomia, e, mais raramente
de Pedagogia (Gouveia, 1971).

Depois, comecaram a ser formados também mnos
cursos de Pds-Graduacio em KEducacloc e areas afins
(BRASIL, CAPES-MEC/DAU, 1975). Todavia, mes-
mo nesses cursos a Educacido continua a ser enca-
rada como um ‘casaco de muitas cores”, ora mais
carregado nas tonalidades psicolégicas, ora. mais car-
regado nas sociolégicas, etc. Significativo é notar que
dos 24 cursos de Mestrado em Educacido funcionando,
ou prestes a funcicnar no pais em 1976, apenas um (4)
tivesse escolhido a Pesquisa HEducacional como area
de concentracao.

Diante de todas essas condicdes ainda pouco favo-
raveis restaria indagar se educadores e psicélogos edu-
cacionais estariam dispostos a aceitar o desafio de
colocar em novas bases a relacdo entre Psicologia
Educacional e HEducac¢do, de modo a tornéd-la tédo
eficiente quanto eficaz em teoria.

4 O da Universidade Federal de 8do Carlos (UFSCAR)
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V — QUESTIONANDO O FUTURO

Esse novo questionamento porém n#o pode ser
uma empreitada solitdria. Sua responsabilidade pres-
suple um didlogo critico e um ajuste de perspectivas
entre psicélogos educacionais e educadores, a fim de
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que ambos os campos do conhecimento e da agho
humanas possam se fertilizar mutuamente.

Como isto ainda nfo ocorreu entre nés néo serd
possivel completar este capitulo. Ele teri que per-
manecer aberto, como um convite ac futuro...
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