vernos um periodo em que, de toda a parte, surgem
ogagdes acerca das orientocdes o dar ¢ educscdo.
a gente se interroga acerca da naturezo das mudancas
ot sas. Que teoria da educaghio devemos nés escolher?
segunda edigdo de Teorias Confempordneas da
1cdo fenta respender a estas perguntas. Com efeito,
rabaltho apresenta uma sintese de cerca de trinte teo-
le educagdo que, hoje em dia, inspiram as reflexdes
novagdes em diferentes paises europeus e americanos.
autor teve o cuidado de classificar as teorias de modo
e todos possam compreender depressa o que anima
les que propéem mudangas em educacdo. O autor
eve, em cado um dos capitulos, a forma pela qual os
0os de educagdo véem os problemas e quais os
des educativas sugeridas. O mesmo termina com uma
da de posigdo pessoal sobre «a melhor teoria de
3Caos.
ta obra dirige-se a qualquer leitor que deseje com-
der as grandes teorias confemporaneas da educagéo.
ite, em pouco tempo, uma visGo de conjunto das
les correntes educativas, que vao da espiritualista a
|, passando pelas correntes mais psicolégicas.
te livro também é uma ferraomenta muito Gtil aos
ntes. e aos estudantes que um dia e por diversos
ros tenham de trobalhar nos sistemas escolares.
vamente, os docentes que queiram efectuar mudangas
a pratica poderdo utilizar este livro para escolher para
eorig de educagto que fthes convém. De igual modo,
obra dirige-se aos estudanies que t&m obrigacao de
ber as possiveis fontes de mudan¢a educativa. Uma
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INTRODUCAO

0.1. TEORIAS DA EDUCACAO:
NATUREZA E DEFINICAO

DEFINICAO

" Este livro constitui uma introducdo as principais teortas contem-
poraneas em educacdo. Entendemos por teoria da educagio todn e qual-
quer reflexiio sobre a edvcagdo que inclua wma andlise dos problemas ¢ das pro-
postas de mudanga. A maior parte das vezes, v8m acompanhadas de
reflexBes sobre as finatidades da educago, a nogéo de aprendizagem,
os papéis dos docentes, o lugar do estudante, o alcance dos contetidos
¢ a pertinénda soclocultural da educagio. ’

Por outras palavras, as teorias da educagio 530 conjuntos sistemna-
tizados das percepcies e das representagdes que as pessoas €m da
organizagiio da educagfio e que sdo utilizadas na evolu¢do (para o me-
lhor ou para o pior, pouco importa) desta organizagio. Uma teoria da
educagio € uma imagem fabricada da realidade que serve de referén-
cia, incitante ou inibidora, 2 mudanca orgaruzacnor.al Assim, podena

-ser sensato falar de imagens organizacionais: .




AS TEORIAS, OS MODELOS,
0OS PARADIGMAS, AS FILOSOFIAS

Utilfzaremos, de forma distinta, as seguintes expressoes: teorias da"’ |
educacio, ~:ll'mu:lelos educacionais, paradigmas educacionais e filosofia -
da e?Iucagao. Obviamente, cada uma destas expressdes tem wm sentid: ‘
Paljt[(.‘tﬂar que a distingue das outras. Assim, a nogao de pamdigm"::
insiste na estrutura do conhecimento numa dada éréa; esta estruturg
to1:na—se um modelo a imitar (por exemplo; hd uma determinada ma-
neira de fazer pesquisa em educago e esse modo de fazer é ensinado
e... c;mg}do!). O conceito de filosofia da educacdo remete mais para con-
mda_eras;oes gerais sobre as relagbes entre a educagio, a sociedade E;
meio, o conhecimento. A nogéo de modelos educacionais faz-nos dmtgm
a nossa atengio para, as regras e os valores que devem presidir a pla- :
nificagdo da educacio e & organizacio das actividades pedagégicéé
Goéytci:e e Weil, 1.996; Legendre, 1993). H4, por conseguinte, um 1:=t<:l|::§"'L§)w
Ef[ d:cgﬂg;;sgbente mais evidente do que nas nogbes de paradigma

_No entanto, ndo desejamos perder-nos em consideragdes demasiado = -
ep1-stem010gicas acerca das diferencas entre estas expressoes! Com :
efeito, recordemo-lo, queremos ficar-nos por um nivel de introdugio. 3

O GRAU DE SISTEMATIZACAQO

.Em geral, entende-se por teoria um conjunto de ideias, organizadas o
ma:§ f’” menos sistematicamente, sobre um dado assunto, Todavia, é forcoso =
venlﬁ_ca.t que o grau de sisternatizagio das teorias em educagao varia ==
muito d_e autor para autor e de corrente para corrente. Assim, uns. .-
déo- muita importancia & descri¢do dos fundamentos filos6ficos das
suas teorias. Outros insistirdo mais nas estratégias pedagdgicas neces- -3
sérias para mudar a realidade quotidiana. Por isso é que a nossa apre- "
sentacdo das teorias tenta reflectir, com a maior precisao possivel' |
a parte de teorizacdo que os autores acederam em meter nos seu;
textos ss?bre a educagdo. Consequentemente, a nossa apresentagdo :
dgas teorias espiritualistas nao pode ser a equivalente da aprese_nta-_
¢éo das teorias construtivistas, pois ndo se insistiu muito nas estraté-
gias pedagdgicas na corrente espiritualista.

. Gostariamos de salientar o facto de uma teoria da educa¢do com-
preender uma parte subjectiva: o prisma daquele que a propde. Uma
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teoria da educagio fundamenta-se na representacio da realidade
educativa que um tedrico tem e €, por consequéncia, sujeita a interpre-
tacdol Por outro lado, hd que notar que 2 escolha de um tema domi-
nante, efectuado pelos teéricos, ndo significa o abandono dos outros
aspectos da educagao. A maior pax

rte dos tedricos da educagio que, por
exemplo, insistem no desenvolyimento da autonomia da crianga tam-
bém deseja uma boa insercdo do aluno na sociedade. Assim, Adier

propde formar bons cidaddos, no sentido patridtico elevado, e Gagné

insiste na necessidade de edificar sistematicamente o método de en-
sino, de forma a permitir ao estudante o seu correcto funcionamento
na sociedade. Rogers afirma que uma sociedade s6 pode progredir se
os individuos que a compdem evoluirem num plano pessoal.

Analisamos em particular as que, ao longo destas ltimas décadas,
marcaram a reflexdo sobre o que a educagdo deveria ser. Por exemplo,
veremos que as teorias da educagdo de Rogers, de Adler e de Dome-
nach evidendiam estas duas facetas da educag@or critica do sistema
actual e propostas de mudanga. Deste modo, Rogers ataca o sistema tra-
dicional, por um lado, e propde, por outro, outra visdo, que insiste na
personalidade do discente enquanto fundamento da educagio. Esta
visdo rogeriana salienta o facto de que € 0 discente que se proporciona
4 si mesmo os conthecimentos em fungao dos seus interesses e dos seus
objectivos. O discente estd no centro do modelo de Rogers. Quanto a
Adler, nos Estados Unidos, ou a Domenach; em Franga, estes, insistem
no valor méximo da transmissio da cultura geral. Afirmam que, sem
esta, sem lembranga das obras que marcaram a histéria, muito sim-
plesmente ndo hd educagio. ' '

0.2. NECESSIDADE DE UMA CLASSIFICACAO
DAS TEORIAS EM EDUCACAO

®

Parece-nos necessario classificar as teorias da educagio, posto que
o seu ntimero, demasiado grande, em nada facilita tanto a compreen-
s30 como a escolha de orientacOes para eventuais mudangas em edu-
cagao. e iy =

A classificagio proposta compreende sete categorias: espiritualisia,
personalista, psicocognitiva, tecnioldgica, sociocognitiva, social @ académica.
Existe, como € Gbvio, vérias maneiras de categorizar os discursos € as
préticas em educagio. Vdrios investigadores franceses propuseram tpo- -
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Togias dos modelos educativos: D. Hameline, (1971); G. S ]

I : D, : ; G. Snyders, (1973);
G. Avanzini, (1975); L. Not, (1979); ]. Axdoino, (1980); G. Letbert, (19833
e ]. Houssaye, (1987). Também houve tedricos americanos que fizeram

Lapp e colegas, (1975); Vallance (1986); Joyce e Weil, (1996). Vallan L -
voltou, em 1986, a lancar um segundo olhar a sua dassificacio dce
::;losg 7013 cho]h_eu manter a posigio inicial. Valois e Bertrand propde o
cole et sociétés (19 ificaca i c
i (1992), uma classificacdo dos paradigmas educa
}% presente classificagdo dd conta da vertiginosa evolugao dos_.
movumzntps cognitivo e sociocognitivo. As pesquisas sobre o promsst%'(
do c?nheqmento, as tecnologias da informacao, as didacticas sociocul-
turais, enriquecem o pensamento sobre a educagio. Finalmente, h4 qu 5 s
nota? que uma classificacdo apenas serve para varrer o terrenc; e ffzg i
surgir formas caracteristicas e representativas. E neste espirito que se tf

==

1 AUTHL

R e R

S

| .u 'h

-< Sujeito 4>— - -{ Sociedade > '."‘.

FIGURA 1 — Quatro componentes das-teorias da educagio e
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deve perceber a classificagao efectuada em fungdo de quatro elementos -
polarizadores das reflexdes sobre a eduicagao:

e O sujeito {0 estudante);

e Os contetidos (matérias,;disdpﬁnas);

e A sociedade (os outros, 0 mundo, 0 meio, 0 Universo);

e As interaccdes pedagdgicas entre estes trés pdlos (o docente,
as tecnologias de comunicag@o)., _

A figura 1 ilustra a posicao das teorias contemporaneas relativa-
mente aos quatro elementos polarizadores destas teorias. Esta € uma
primeira descrigdo das caracteristicas que nos permitem ligar as teorias
a um destes pélos. -

O POLO SUJEITO

Enconiramos no pélo Sujeito pelo menos duas grandes correntes:
a corrente espiritualista e a corrente personalista. Na primeira, trata-se
da relagdo transcendental e espiritual entre o homem e 0 universo.
O ser humano acede, pelo meio das suas intengoes e das suas intui-
¢es, a uma dimensgo espi:ituai da sua relagio com o Universo. As
religides e as filosofias metafisicas orientam as reflexdes nessa drea do
pensamento educativo, De igual modo, reconhecemos a este pdlo
uma segunda corrente, personalista, também chamada humanista,
Jibertdria ou organica. Esta corrente caracteriza-se por focar a dina-
imica interna da pessoa: necessidades, aspiracBes, desejos, pulsdes,
energia, etc. -

0O POLO SOCIEDADE

Pode-se ligar ao pdlo sociedade as teorias que definem o objectivo
da educacio como sendo a importante transformagio da socledade e
isto, habitualmente, na perspectiva de uma maior justiga social. A edu-
cacio é fundamentalmente uma questdo de estruturas socioculturais.
Deve desempenhar um importante papel na transformago da socie-
dade e da cultura. Veremos que vdrias teorias educativas propdem for-
mar as pessoas-para que mudem.a sociedade. - -
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O POLO CONTEUDOS

Assodan-se ao pdlo contetdos as teorias académicas, para as quais
os conhecimentos a ensinar, tal como a literatura cldssica e a matem4-
tica, tém uma estrutura objectiva e independente do estudante ou da
sociedade. Estes valores e contetidos existem por si, pouco importando
a psicologia humana e as estruturas sodiais. Pode-se distinguir duas
importantes tendéncias. Os tradicionalistas interessam-se pelo retorno
aos valores cldssicos. Os generalistas, estes, estdo fascinados pelas capa-
cidades como o pensamento critico, a reflexdo légica, etc.

Teorias académicas
{Conteldos)

Teorias psicocognitivas,

tecnologicas e sociocognitivas
{Interacgbes) /J

Teorias espirtualistas
e personalistas —-—— 3 Teorias socials
(Sujeito) : {Sociedade)

- FIGURA 2= Teorias da educagdn apresentadas o partiv dos quatro plos
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AS INTERACCOES ENTRE OS TRES POLOS

Entre os trés pdlos, encontram-se as interac¢des que fundamentam
as teorias mais didécticas. Podemos detectar t1és tendéncias. As teorias
tecnolégicas interessarn-se, essencialmente, pela modelizacéo das inter-
acgbes entre um sujeito, a Sociedade e os contetidos. O ser humano
define-se entiio como uma entidade que trata informacio e se «ali-
menta» com o auxilio dos media. As teorias psicocognitivas, analisadas
neste livro, referem-se, essencialmente, as diddcticas construtivistas
concebidas a partir da psicologia da aprendizagem. As teorias socio-
cognitivas interessam-se muito particularmente pelo impacto dos fac-
tores culturais e sociais na aprendizagém

A figura 2 esboga um quadro sumdrio das teorias contemporéaneas
da educacio.

0.3. APRESENTACAO DAS GRANDES
CORRENTES DA EDUCACAO

Este & um breve resumo de cada uma das grandes correntes que
podemos detectar nas teorias conternpordneas da educagdo.

AS TEORIAS ESPIRTTUALISTAS

Uma vetha corrente da educacio renasceu das suas cinzas no
comego dos anos 70. Trata-se da corrente espiritualista, também cha-

mada metafisica ou franscendental, que fascina, em particular, as pes--
' soas preocupadas com a dimensio espiritual da vida neste mundo e 0

sentido da vida. Os adeptos das teorias espiritualistas da educacdo
interessam-se pela relacdo entre o sujeito e o Universo numa perspec-
tiva metafisica. Estas teorias inscrevem-se frequentemente na «nova»
corrente sodiocultural, chamada Nova Epoca (Nguvel Age), isto embora
se preocupem mais com valores descritos em textos amiudadas vezes
milendrios. As religides e as filosofias orientais alimentam muito as
reflexdes sobre a educacio. O budismo Zen e o taoismo sdo amidde
citadas enquanto fontes dominantes desta cotrente educativa.

Nesta corrente eslbirimalista, encontramos as teorias educativas
de Harman, de Fotinas, de Maslow, de Leonard, de Ferguson, de
Krishnamurti e de Barbier, centradas nos valores ditos espirituais,

A pessoa deve aprender a libertar-se do conhedido e a ultrapassar-se,
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dominar o seu desenvolvimento espiritual utilizando as suas energias
interiores e canalizando-as em actividades como a meditacio e a con-
templagio. A energia encontra-se no interior da pessoa. E apresentada
sob denominacBes diversas, como Deus, o Tao, o Invisivel, a Energia
divina, etc. O ser humano deve pdr-se em contacto ¢om a divindade,
que estd presente dentro dele e em toda a parte do Universo. Deve ten-
tar atingir, pela via da intuigdo, esta natureza divina e espiritual que
deve guid-lo e na qual hd que confiazr.

AS TEORIAS PERSONALISTAS

As teorias personalistas, também chamadas humanistas, libertd-
rias, ndo directivas, orgénicas, pulsionais, livres ou abertas, apoiam-se
essencialmente nas nogdes de sujeito, de liberdade e de autonomia da
pessoa. E a pessoa em situacio de aprendizagem que deve dominar a
sua educagao utilizando as suas energias interiores. As teorias educa-
tivas agrupadas nesta categoria insistem muito no papel facilitador
que o docente deve desempenhar na sua relagdo com, os alunos. O edu-
cador deve continuamente visar a auto-actualizacdo da crianca. A re-
flexdo de Rogers ainda permanece um excelente exemplo desta visio
da educacdo. Tanto no Quebeque como em Franca ou nos Estados
Unidos, ainda se continua a fazer referéncia & sua concepgio da edu-
cagdo, gue salienta a liberdade do estudante, 0s seus desejos e a sua
- vontade de aprender. Nos decénios de 60 e 70, houve uma proliferacio
de escolas livres, abertas, alternativas, que se inspiraram nura abor-
dagem do desenvolvimento integral da crianca. '

AS TEORIAS PSICOCOGNITIVAS

As teorias psicocognitivas preocupam-se com o desenvolvimento
dos processos cognitivos no aluno, tal como o raciocinio, a analise, a
resglucdo de problemas, as TepresentagGes, as concepcdes prelimi-
nares, as imagens mentais, a metacognigio, etc. Frequentissimamente,
os fundamentos destas teorias educativas encontram-se nas pesquisas
psicoldgicas cognitivistas que incidiram sobre diversos aspectos da
aprendizagem. As teorias cognitivistas interessam-se mais pelos pro-
cessos internos do espirito, ao passo que as behavioristas se interessam
mais pelos efeitos do meio sobre a aprendizagem e, mais precisamente,
pelas relagSes funcionais entre a organizagio do meio pedagdgico e os
comportamentos no ser humano. Neste livro, limitamo-nos as teorias

construtivistas gue colocam a ténica na elaboracdo do conhecimento. -~ '
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AS TEORIAS TECNOLOGICAS ' s @

Em geral, as teorias tecnolégicas, também chamadas tecnossisté-
micas ou sistémicas, acentuam a methoria da mensagem pela via do
recurso a tecnologias apropriadas. Ha querdar um sentido muito lato &
palavra «tecnologia». Isto inclui tanto os procedimentos tal qual os

encontramos nas abordagens sistémicas e no design do ensino como,

também, o material diddctico de comunicacio e de tratamento de infor-
magao: computadores, televisio, video, leitor de cassetes, DVD, CD, etc.
A tendéncia mais recente € para os hipermedia, os sites de internet, os
meios de comunica¢do entre as pessoas, os ambientes informatizados
de aprendizagem e o soffware interactivo. Por exemplo, os objectivos
consistem em criar novos ambientes hipermedidticos que apelem a
conceitos e a ferramentas de inteligénda artificial, que simulem cenas
da vida real enquanto experiéncia de laboratério com ajudas como
CD-ROM que contém quantidades fenomenais de imagens e de comen-
tarios sonoros.

A maioria destas investigacBes contam com as impressionantes
capacidades do computador para tratar informagSes. Este pode facil-
mente gerar muiltiplas fontes de informacdo, quer sejam imagens, sons,
escrita, ete. € aquilo a que chamamos os hipermedia. As pesquisas tam-
bém incidem na melhoria da qualidade da interac¢io enire a pessoa
e o computador. Fstas investigacSes tém um impacto na pedagogia,
mesmo que a penetracéo destas mudangas no mundo escolar, isto €, no
«verdadeiro» mundo, se faca lentamente. ' L DA i

AS TEORIAS SOCIOCOGNITIVAS

Esta corrente da educacfo insiste nos factores culturais e sociais na
construgao do conhecimento. Trata-se, por conseguinte, das interacgbes
sodioculturais que moldam a pedagogia e a didéctica. H4 que observar
a presenga desta corrente dindmica, nomeadamente em Franga, nos
Estados Unidos e no Canad4, onde um grande niimero de investiga-
dores se interroga acerca do deminio da. corrente cognitivista em pes-
quisa. Nota-se mais particularmente os problemas colocados por uma
visdo demasiadamente psicoldgica da educagio e insiste-se muito na
insergéo sodocultural do conhecimento. . ' .

As teorias sociocogmitivas descrevem as condicOes sociais e cultu-

tais do ensino ¢ da aprendizagem. Algumas teorias insistem na andlise
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Quadro geral das teoriag

Teorias

Elementos sstryturantas

——

Autores

1.
Espiritualisias

Volores espirituais inscrites na
pessoa, metaiisica, Tao, Deus,
infuicdo, imanéncia ou transcen-
déncio do Cosmos.

Barbier, Bucke, Capra, Efiade,
Emerson, Fergusen, Fotinas,
Harmaon, Hendersen, Jung,
Krishnarmuri, Loo-Tsu, Leonard
Thoreaw, Valois.

]

2. Crescimento da pessoq, incons- | Adler, Angers, Cacuette, Freud,

Personalistas ciente, afectividade, desejos, pul- | Lewin, Maslow, Neilf, Paguette,
! sbes, interesses, o eu. Pairé, Rogers.

3. Processos de aprendizagem, Anderson, Bachelard, Bednarz,

Psrcocogmhvcs

conhecimentos preliminares, re-
presentagbes espont@neas, con-
flitos cognitivos, perfis pedagé-
gicos, cultura pré-cientifica,
construgio de conhecimenta,
metacogniclo.

: F‘lagei Tardif, Tayrisson.

Bourgeois, De la Garanderie,
Gigrdan, Larochelle e Désaufels

4,
Tecnoldgicas

Hipermedidtica, tecnologias da
corunicacdo, informdtica,
média, ubordaogem sistémica
do ensino,

Briggs, Carroll, Cunningharm,
Dick e Carrey, Gagné, Glaser,
Ltanda, Mager, McMahon, O'Naill,
Prégent, Skinner, Stoloyitch.

5.
Socicrognitivas

Cultura, meio social, meio
ambienie, determinantes socials
do conhedmento, interacgées
sociais, comunidades de
discentes, cognigio distribuida.

Bandura, Barth, A. Brown,

1. L. Brown, Bruner, Campione,
Clancy, Collins, Cooper, Doise,
Duguid, Frenay, Gilly, Greeno,
Houssaye, Johnsen e lchnson,
Joyce, Kagan, Lefebvre-Pinard,
Mclean, Mugny, Palinscar, Peq,
Perkins, Rogoff, Sharan, Sims,

Slavin, Viau, Turiel, Vygotsky.

Saciais

Classes sociais, determinismos
socinis da natureza humana,
problemas ambientais e socials,
poder, libertagdo; mudancas
SOCICS.

Apple, Aronowitz, Bourdieu,
Dewey, Forquin, Freire, Giroux,
Grand’Maison, llich, Janisch,
Ltapaossade, Mclaren, Passeron,
de Rosnay, Shor, Sleeter, Stanley,
Totfler, Young.

7.
Académicas

Conteldos, matérios, disciplinas,
raciocinio, infelecto, cultura od-
dental, competiciio académica,
humaonidades greco-latinas,
ldgica, cbros ddssicas, espirite
critico, tradicoes.

Adler, Bloom, Consetho Superior
de Educacdo, Domenach, Ethier,
Gadbois, Gilson, Henry, Hursch,
Hutchins, Laliberté, Lavallée,
Marsolais, Paul, Scriven,
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contemporaneas da educacgao

Fontes

Terminologic americana

Metafisica, filosofias orientais, mistica,
taofsmo, budismo, filosofia eterna.

Casmic:consciousness, perennial philoso-
p}?y, metaphysics, eastern phitasophy.

Psicologia humaonista, personclismo,
hermenéutica, psicanalise.

Romantic humanism, naturalism, non-
deferministic free school, open education.

Psicologia piagetiana, psicologia
cognitiva, epistemologia construtivista.

Cognifive development, misconceptions,
developmenial psychology.

Cibernética, sistémicg, teoria
das comunicogdes, behaviorismo,
psicologia cagnifiva.

Computer-based fraining, infelligent
learning environment, instructional
design, minimal training, wr.fuo!' environ-
ment, systems approach.

Sociologia, antropologia,
psicosociologia,

Cooperafive learning, cooperative teach-
ing, pragmatism, social cognitive educa-
fion, socia-conflict, situative learning, dis-
#ributed cognition, communities of 5
practice, culture embeddedness, social

| mediafion.

Sodiologia, mamisimo, ciéndias polificas,
tearia critica, ecologiq, estudos
feministas, ciéncias de ambiente.

Progressive education, reconstructivism,

marxist theory of education, empowering

Pet::'uc:c:mcn'l, crifical feachmg, mufticutfural
democracy.

Literaiura cldssica, filosofia,
cultura geral. =

Basics, classical reclism, humanities,
essentialism, general education, liberai
arts, crifical thinking.
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das interacgbes sociais de cooperagdo na constrigéo dos saberes e pro-
poem uma pedagogia cooperativa, de modo a sensibilizar os alunos
para essa maneira de trabalhar. Outras insistem nos fundamentos cul.

turais da educagdo e propdem incluir a necessdria dimensio cultural

na pedagogia. Assim, elas irdo opor-se ao movimento cognitivo, sobre.

tude individualista, preocupado com a prdpria natureza do processo
do conhecimento.

AS TEORIAS SOCIAIS

As teorias sociais assentam no principio de que a educagéo deve

permitir resolver os problemas sgdiais, culturais e ambientais. A educa-
¢ao teria como missao principal preparar os alunos para a descoberta

de solugdes para esses problemas. Os temas favoritos dos investiga-

dores s&o as desigualdades socioculturais, a hereditariedade sociocul-
tural, as diferentes formas de segregacio, o elitistno, os problemas do

ambiente, os impactos negatives da tecnologia e da industrializagao

e a degradacdo da vida no planeta Terra."

AS TEORIAS ACADEMICAS

As teorias académicas, também chamadas funcionalistas, tradicio-

nalistas, generalistas ou cldssicas, focam a sua atengdo na transmissdao = —
dos conhecimentos gerais. Habitualmente, opSem-se 3 empresa dema- -

siado grande da formacdo especializada. Dois grupos de pensadores
dividem entre si a corrente académica: os tradicionalistas e os genera-
listas. Os tradicionalistas querem que se transmita contevidos cldssicos
e independentes das culturas e das estruturas sociais actuais. Os gene-

ralistas apostam numa formacéo geral preocupada com. o espirito eri=- o
tico, a capacidade de adaptacdo, a abertura de espirito, etc. Em ambos
os casos, o papel do docente consiste em fransmitir estes conteddos e

o papel do estudante em assimild-los. As teorias académicas contam

com a exposicao, pelos professores, dos conhecimentos que formam o

dmago da cultura geral. E frequente apostarem na exceléncia, como

objectivo constante, e no esfor¢o méximo, a fornecer nos estudos e no

trabalho. Os valores a que mais frequentemente se referem sdo a disc-

plina, o trabalho empenhado, o respeito da tradicdo e dos valores demo-

craticos, assim como o sentido civico. _
Segue-se um quadro que apresenta as principais caracteristicas das
~ teorias contemporéneas da educagio. St 2
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CAPITULO 1
TEORIAS ESPIRITUALISTAS

d
=i =

1.1. RENOVACAOQO ESPIRITUALISTA

Néo hd dividas de que a corrente educativa espiritualista é uma
das mais antigas deste planeta. Volta constantemente, por vagas. Os
Gltimos anos do segundo milénio assistem a um fortissimo impulso
desta corrente espiritualista e varios analistas afirmam que o préximo
século serd o do regresso da espiritualidade (Bottéro, 1998; Delumeau,
1998; Wexder, 1996; Wilber, 1995, 1997, 1998). Porqué? Porque a civi-
lizaglo industrial ndo satisfez uma necessidade fundamental que
€ a de compreender o porqué da nossa presenga na Terra. Dispomos
de muita informacgdo, mas de poucas explicacdes acerca do sentido
da vida! O ser humano sempre colocou a pergunta: «terd a vida um
sentido?» Dai a proliferagdo dos movimentos espiritualistas, que
trazem uma resposta positiva a esta interrogagdo.. A educacio espiri-
tualista tem, precisamente, por objectivo familiarizar o ser humano
com esta realidade espmmal também qualificada de mistica e de
metafisica.

Neste livro, nfo tratamos da transmissio dos conhecimentos reli-
giosos. Analisamos,  isso sim, as abordagens que se afastam das
religides tradicionais, das suas Institni¢Bes e das suas convencdes, que
tendem a considerar toda ¢ qualquer forma de teclogia ou de religido
institucionalizada uma evas&o face a vida. Krishnamurti (1970) resume
muito bem esta posicio muito mais preocupada com a relacio enitre a
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Pessoa e o Universo do que com a real e objectiva existénda de uma
realidade superior e divina:

A questio de saber se existe win Deus, uma Verdade, uma Realidade 3

(consoante 0 nome que se queira dar-the) nunca pode encontrar res-
postas em livros, sacerdotes, fildsofos ou Salvadores. Ninguém ou nada
pode responder seja 0 que for a ndo ser vés mesmos, por issa € que

0 conhecimento de si mesmo é necesséario. A falia de maturidade é

a falta de se conhecer. Conhecer-se a si mesmo € o inicio da sabedoria. —

Esta corrente educativa ndo é religiosa no sentido institucional do

termo e néo estd associada a uma confissdo ou igreja. Opta-se, isso sim, :
por uma Vvisio espiritual da vida. Por outras palavras, a vida possui, -
para além da sua dimensic material, uma dimensio imaterial, que’

responde - frequentemente ao nome de Alma, consciéncia universal,
valores intemporais ou Além. O que, alids, nos leva a vgnflcar a pre-
senga de duas tendéncias em educagdo espiritualista. A primeira enrai-

za-se na nogdo de transcendénda definida como «aquilo que se situa

além, sem ideia de superioridade». S5im, sitstentam: «existe um Além
(transcendentalismo), wm inemindvel com mil nomes e com o qual é
necessdrio entrar em contacto». Pelo contrério, a segunda tendéncia

propoe uma forma de imanéncia ou de pantefsmo: a realidade inclui =

em si mesmo a sua propria estrutura espiritual; esta ndo pode ser-The
exterior ou superior (como na maioria das religides).

1.2. HISTORIAL E PROBLEMATICA
HISTORIAL

O movimento espiritualista, hoje tdo popular, nasce em comegos

do século xx. Obviamente, a ideia de wma visdo espiritualista do
mundo nio é nova. Situa-se na linha do platonismo e do neoplato-

nismo, do hunduismo e das Filosofias religiosas orientais, tal como -
o Taoismo, o Budismo e o Zen. As pessoas mais frequentemente refe-

ridas sdo o Mestre Eckhart, Bucke, Koestler e Huxley, Bucke € o autor
de um livro importante, Cosmic Consciousness, que, apds a sua primeira

edicio em 1901, volta constantemente, para alimentar as reflexes =

sobre a transcendéncia da consciéndia. Nele, Bucke, amigo de Whitman,

propde a nogio de consciéncia cGsmica. Afirma que a raga humana estd

a conferir-se numa nova forma de consciéncia que vai-além da simples
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consciéncia e da consciéncia de si. Analisa, no plano psicolégico, este
conceito da unidade divina do Universo em grandes homens como Jesus
Cristo, Gautama, Sio Paulo, Plotino, Maomé, Dante, John Yepes, William
Blake, Walt Whitman, e muitos mais (no total, quarenta e trés casos).

Bucke verifica que a consciéncia racional ests sobrestimadie deve-
ria ter menos importancia. A consciéncia césmica é a forma mais impor-
tante da consciéncia e distingue-se da aprendizagem, da imaginaciio,

da concepgio ou da especulagdo. Caracteriza-se por wn sentimento de

pertenga ao Universo e por emogles como a alegria, a felicidade, um
sentimento de imortalidade e uma elevagio moral. Foi uma forma de
éxtase que chegou de modo stibito e tempordrio e que, depois de ter
desaparecido, acarretou uma tomada de consciéncia que marcou uma
mudanga quase permanente no individuo.

Também haveria que sublinhar a influéncia do taoismo, religido
fundada pelo Chinés Lao-Tsu, no século via. C. A obra habitualmente
referida € La Voie et sa vertu, livro curto, mas denso, composto de aforis-
mos e paradoxos. Como tio bem o salientam Houang e Leiris (1979) na
sua apresentacio deste livro, o taofsmo é o principio césmico imanente
a qualquer existéncia humana e a qualquer actividade da Natureza.
E a unidade fundamental e indiferenciada em que todas as contra-
digdes e distingdes da experiéncia e do pensamento. hummano se re-
solvem e que somente atingimos pela via de yma intuicio mistica. Fsse
hivro influenciou muitissimo a contracultura americana dos anos 50:
Ginsberg, Kirouac e Burroughs. Rowan (1976) afirma que marcou a
psicologia humanista, nomeadamente pelo meio das suas reflexdes
sobre a utilizacdo das energias (fan-i'ien) presentes na pessoa. O taocismo
ainda tem muita influénda na actual contracultura espiritualista.

No inicio dos anos 70, Harman foi indubitavelmente aquele que
mais contribuiu para popularizar a ideia de uma cultura espiritualista,
em oposicdo a uma sociedade demasiado atraida para os valores de
consumo. Este investigador escrevia que estivamos a beira de uma
revolugdo sodocultural. Deixariamos para trds, dizia (1972a), uma #isdo
industrial do mundo para nos dirigirmos no sentido de uma visfo trans-
cendental, isto €, de uma concep¢do do mundo fundamentada em va-
lores espirituais que atravessaram os séculos.

No inicio dos anos 80, é publicado o livro de Ferguson, Les Enfants
du Verseau, que consagra a existéncia deste movimento. Inspirandeo-se
muito nos trabalhos de Harman efectuados no Stanford Research Insti-
fute, sobretudo no principio dos anos 70, Ferguson propde uma sintese
daquile que se havia feito e escrito sobre esse tema. ’
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Os anos 90 véem um certo mimero de investigacdes (Barbier,
Bertrand e Valois, Naess, L. Sauvé) incidir sobre teorias da educacao
capazes de propor uma solugdo educativa para este problema das
sociedades de consumo e de exploragio.

PROBLEMATICA

O movimento espiritualista pretende ser uma resposta a um pro-
blema fundamental que o ser humano encontra, problema este que se

pode resumir por estas palavras: o ser humano construiu para si wma -

civilizac@o cheia de defeitos porque assenta essencialmente em ambi-
¢Oes demasiado egoistas. Vdrios autores (Barbier, Bucke, Ferguson,
Fotinas e Henri, Harman, Henderson, Krishnamurti, Leonard, Valois e
Bertrand), havendo optado por uma visdo espiritualista do Universo,
entendem-se no tocante a definicdo da fonte dos nossos problemas:
a organizagao industrial da vida neste mundo. A estruturacdo indus-
trial, preocupada com a exploracgdo do§ recursos e das pessoas, surge
como o fundamento dos macroproblemas da sociedade.

Assim, o predominic do paradigma industrial significa que as pes-
soas acreditam, erradamente, que o progresso industrial € a (inica
maneira de conceber a vida. Cada um de nds estd literal e perigosa-
mente hipnotizado pelo progresso industrial, avisa-nos Harman (1988).

O paradigma industrial somente reflecte a cultura do dominio do.

Homem no mundo e possui as seguintes caracteristicas (Bertrand e
Valais, 1992; Bertrand, Valois e jutras, 1997; Harman, 1972b, 1988;
Harman e Sathouris, 1998; Henderson, 1993):

— Desenvolvimento e aplicacao de um método cientifico;

— Teoria positivista do conhecimento;

— Investigacio do controlo sobre a Natureza;

— Combinacéio do progresso c1ent|ﬁco com o progresso tec-
noldgico;

— Industrializagédo da orgamzagao e da divisdo do trabalho;

— Predominio da sodiedade de consumo e da Btica do trabalho; S

— Crenga no progresso material ilimitado;
— Individualismo de uma sociedade concebida enquanto age—
gado de individuos em busca de interesses pessoais;

— Predominio dos mteresses mleld‘ilaIS sobre 0s mteresses- T

- colectivos.
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E a estes problemas que a educacio espiritualista quer dar res-
postas. Vejamos os prindpios fundamentais da educacdo espiritualista.

1.3 PRINCEPEOS DA EDUCAQAO ES‘PIRITUALISTA

A educagao espmtua}lsta, também. quahﬁcada de metafisica ou de
mistica, propde uma cultura e uma abordagem da educagdo centrada
numa visdo espiritual das relacdes entre o ser humano e o Universo.
Com efeito, o Universo é fundamentalmente uno, divino e sagrado.
Somos parte desta totalidade e hd valores espirituais que «dranscen-
dem» os estatutos particulares dos individuos. A educacfo espiritua-
lista estabelece uma distingfo entre os niveis de consciéricia. A pessoa
possui uma conscdéncia césmica que fhe dé acesso a uma realidade
espiritual invisivel. Atribui-se a esta consciéncia a capacidade de ter
uma experiéncia mistica.

E da seguinte forma que alguns autores descrevem os valores domi-
nantes da visio espiritualista da educacio (Barbier, 1997; Bertrand
Ll e Valois, 1992; Ferguson, 1981; Fotinas e Henri, 1993; Harman, 1988;
g Henderson, 1993; Leonard, 1987; Wilber, 1995, 1997, 1998):

— Complemeritaridade das experiéneias fisica, afectiva, racional
* eespiritual; aceitacdo de toda e qualquer explicagio como sendo
unicamente metafdrica; utilizacio de diversos niveis ndo con-

e espiritual;
— Coneepcdo teleoldgica da vida e da evolugio: a realidade pex-
-cebida como 1m Todo unificado;
~- Dimensio espiritual da vida: marca da Humanidade;:
— Descoberta dos valores fundamentais (amor e respe1t0 pela
wda) na experiéncia interior da hierarquia dos niveis de cons-
: dénda;
== — Metas da vida: partidpagéo consciente no arescdmento indivi-
: dual e no processo da evolucéo de todos; desenvolvimento do
individuo através da comunidade; integrac¢do do trabalho,
-do jogo e do aescimento;
— Metas da sodiedade: favorecer o desenvolvimento das poten-
dalidades transcendentes ou imanentes do individuo.

A educagdo espiritualista assenta numa visde do Universo que, o
mais das vezes, se dd a compreender pelo meio de pa:adoxas (Eliade,
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1965; Ferguson, 1987; Léonard, 1981, 1995). A literatura Zen ﬁéo é
sendo o retorno de paradoxos sobre si mesmos. No entanto, como Eli-

ade o assinala (1965), o ocidental moderno experimenta um mal-estar -~

face a determinadas manifestacfes do sagrado; «Nunca se insistird o
suficiente, diz-nos Eliade (1965), no paradoxo que qualquer hierofania
constitui, at€ a mais elementar. Ao manifestar o sagrado, um qualquer

objecto torna-se outra coisa, sem deixar de ser o mesmo, pois continua 5

a participar no seu meio c6smico circundante. [...] Por outras palavras,
para aqueles que tém uma experiéncia religiosa, toda a Natureza & sus-
ceptivel de se revelar enquanto sacralidade césmica.» Esta observagio
de Eliadle constitui a chave para compreender esta visdo espiritualista
cujas facetas paradoxais expomos nas paginas que se seguerm.

A educagio espiritualista remete para uma filosofia eterna e uni-

versal. Pode-se encontrar embrides seus nas lendas tradicionais dos
povos primitivos um pouco por toda a parte no mundo; As formasple-

namente desenvolvidas desta filosofia encontram-se em cada uma das
grandes religides. A base desta filosofia comum a todas as teologias
remonta a de mais de vinte e cinco séculos. Um grande ntdmero de
tradicGes religiosas retomou-the os principios e isso em todas as prin-
cipais linguas da Asia e da Europa.

© Huxley escreveu, em 1946, sobre a filosofia Fterna. Segundo ele, a
expressao original philosophia perennis (ou filosofia eterna) caracteriza
aquilo que hd de comum s filosofias metafisicas:

Philosophia Perennis, a férmula foi criada por Leibniz; mas a coisa
~— a Metafisica que reconhece uma Realidade divina substancial ao
mundo das coisas, das vidas e dos espiritos; a psicologia que encon-
tra na alma algo de‘andlogo ou, até, de idéntico, 4 realidade divina,
a ética, que coloca o fim derradeiro do homem no conhecimenta
do fundamento imanente e transcendente de tido aquilo que é —,
a coisa, € imemorial e universal.

As reflexBes de Huxley acerca do paradoxo do eu eterno e divino
que encontramos dentro de cada um de nés, por outras palavras, o
paradoxo da imanéncia da transcendéndia ou do cardcter divino do ser
humano, haveriam de inspirar, nomeadamente, Harman e Ferguson,
nas suas descrigbes da nova visdo do mundo. Harman (1972 a; 1988)
afirma que esta visdo assume uma forma de ordem espiritual trans-
cendente, distinta da pessoa e perceptivel na experiéncia humana de
_ cada qual. A vida tem um sentido teleoldgico ¢ a evolugdo temn uma

finalidade em si que se encontra dentro dé cada um de nds. A partir =
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disto, Harman (1972b) formula trés importantes observacdes que nos
permitern compreender com clareza a especificidade desta visao trans-
cendental do mundo:

— A proposigéo essenci__eg;ﬁda__ filosofia eterna € a seguinte: cada
qual pode, se o quiser, atingir o nivel da consciéncia césmica.
A pessoa pode alcangar uma consciéncia césmica e ter um
conhecimento de uma realidade subjacente ao mundo feno-
menal, também chamado Razido Divina, Brahma, etc. A cria-
¢éo e o desenvolvimento de uma pessoa, assim como a sua
participacdo no processo de evolugdo, sdo considerados regi-
dos, em ltima instincia, por um ¢entro supremo chamado
Atman, o si-mesmo dos escritos védicos, a super-alma.

— Ashipéteses de base da ciéncia positivista tém a mesmarela-
¢80 com a filosofia eterna do que a mecanica newtoniana
com a fisica da relatividade. Constituem parte de uma teoria
mais geral e mais global. Portanto, ndo hd que ver nelas uma
confradigio, nem mesmo urma oposi¢do, e sim uma comple-
mentaridade. '

— A filosofia eterna é simultaneamente antiga e nova. Ndo data
dos anos 60. O que € notdvel € a generalizagdo desta meta-
fisica na cultura contemporinea. Anteriormente limitada a
teorias como o transcendentalismo de Emerson ou a Evolucio
crizdora de Bergson, doravante, a filosofia espiritualista é
mais vulgarizada e menos esotérica. Agora é possivel tex aulas
de filosofias orientais, de Budismeo Zen, de filosofia do Tao
e de meditacio transcendental, ao passo que, antigamente,
estas filosofias estavam limitadas a alguns iniciados.

Resumindo, o ser humano caracteriza-se pela sua consciéncia. Esta,
cuja semitotalidade dos poderes ignoramos, pode, para alguns, elevar-

~se a wmn nivel transcendental: este constitui um patamar supertor da _

consciéndia. O ser humano € realmente humano quando a sua cons-
ciéncia assume esta dimensdo cdsmica e transcendental.

1.4. CONCEPCOES DA EDUCACAO

~ Vejamos agora © que [tos propoen como concépgﬁes da educagao.
Deten]mmo-nos um pouco nos trabalhos de Maslow, de Harman, de
Leonard, de Ferguson, de Fotinas, de Krishnamurti e de Barbier.
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1.4.1. TEORIA DE MASLOW

O pensamento de Maslow atravessou trés épocas: o behaviorismo, o
humanismo e a metafisica. Maslow confessa ter sido behaviorista nas suas
primeiras pesquisas, mas a vinda ac mundo do fitho f&-lo mudar de
ideias. Passa do behaviorismo para o humanismo. Compreende, com
o nascimento da crianga, que a educacio deve favorecer a auto-actuali-
zagio da pessoa, isto €, a possibilidade de se tornar plenamente humano
e de se desenvolver ao mdximo. Doravante, Maslow opde-se a apren-
dizagem behaviorista enquanto modelo geral de aprendizagem e passa
a ser um critico da educagdo «eficaz», feita para transmitir o conheci-
mento as criangas e permitir-lhes adaptar-se & sociedade industrial.
Numa concepgdo behaviorista, dizia que, na escola, a crianca aprende
rapidamente que deve agradar ac professor. Também aprende que a
criatividade e o espirito critico ndo sio assim tao valorizados.

Maslow passa por uma segunda etapa: afirma que a aprendizagem
intrinseca, ou actualizacdo de si, € mais importante que a aprendiza-
gem exirinseca, isto € a memorizacio de factos, de leis, etc. O que leva
Maslow a falar do colégio ideal. Neste estabelecimento, nio haveria
nem créditos, nem diplomas, nem cursos pré-requeridos. Uma pessoa
poderia estudar o que The agradasse. Por outro lado, qualquer ur po-
deria inscrever-se nesse estabelecimento em que todos poderiam en-
sinar. Nesse lugar de retiro educativo em que a pessoa poderia achar
aquilo de que precisa e assim se enconirar a si mesmo, a educacdo seria
permanente. Os objectivos desta’ ediicacio seriam a descoberta da
identidade e a da vocacdo.

Maslow foi, sem qualquer divida, um importante porta-voz da
Psicologia humanista. Contudo, os seus tltimos escritos mostram que
queria ultrapassar essa psicologia demasiado preocupada com a pes-
soa e ir no sentido de uma visao mais mistica a que chamava a teoria Z.
O contacto com misticos leva Maslow a tentar ultrapassar a psicclogia
humanista. Este enconira nos diversos livros de Suzuki, dos quais
Mysticism: Christian and Buddhist (1957), uma explicagio mais alargada
daquilo que tentava desenvolver na sua psicologia do ser. Suzuki teve
muita influéncia na contracultura norte-americana durante os anos 50
e 60. Num congresso organizado, em 1957, em Cambridge, por
Maslow, entdo director da Research Society for Criative Altruism, Suzaki
d& uma conferéncia sobre a visdo Zen dos valores humanos. Explica
muito bem a natureza paradoxal e altruista do amor, isto é 0 esgueci-

‘mento de-si na didiva ao outro (Suzuki, 1959).
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T, por conseguinte, ao tomar conhedmento da literatura Zen e ao
frequentar autores como Bucke, Huxley, Otto e Fliade, que Maslow
pode, finalmente, fundar a psicologia da {ranscendéncia. «Sou freu-
diano, behaviorista, humanista, diz ele (1970), e estou a desenvolver
uma quarta psicologia mais englobante: a da transcendéncia». Tenta,
entdo, ultrapassar o conceito de auto-actualizagio e substituf-lo pela
nogdo de plenitude do humano. Torna o seu conceito de experiéncia de
ponta sindrimo do conceito Zen de satori e do conceito de consciéncia
adsmica de Bucke. Entende assim descrever psicologicamente a expe-
riéncia mistica e religiosa. Depois, € levado a distinguir dois géneros
de conhecimento do Ser: por um lado, a consc¢iéncia césmica definida
por Bucke (1901) como sentimento de pertenga ac Universo inteiro
e, por outro, a estreita percepgdo de um elemento particular, como
uma flor ou uma borboleta, em que o sujeito se esquece de si mesmo
enquanto sujeito para se fundir numa participacfio mistica nesse ele-
mento. A consciéncia césmica implica uma fusao do sujeito e do Uni-
verso no interior de uma intuicdo frequentemente quatificada de
religiosa. Porém, Maslow insiste no facto de esta intuigfo, esta trans-
cendéncia da consciéncia, ser natural e dada a cada um dos seres
hurnanos. oy

No entanto, e af € que surge o primeiro paradoxo, a descoberta do
eu conduz inevitavelmente a descoberta de um sujeito independente
do eu ou do ego, de uma consciéncia holistica, global, isto é, da nossa
pertenca & espécie humana e a vida. Procurar a idiossincrasia — aquil_o _
que nos torna diferentes uns dos outros — permite reencontrar a di-
mens&o humana comum. O segundo paradoxo pode resumir-se deste
modo: enconirar o sentido divino do Universo pela via da comunhéo
mistica é encontrarmo-nos a nés mesmos. E descobrir a dimenséo di-
vina da nossa pessoa. Este importante temia da mistica foi muito po-
pular nos transcendentalistas americanos e, mais particularmente, em
Emerson. O terceiro paradoxo € o seguinte (Maslow, 1976; Maslow e
Hoffman, 1996}). A experiéncia da vida é que € fundamentalmente reli-
giosa; paradoxalmente, as religides convencionais ndo o séo. Por vezes,
03 ateus s80 mais religiosos que os praticantes, porque estes objecti-
varam o sagrado e reduziram a vida terrestre 3 sua dimensfo terrestre.
A experiéncia religiosa transcendental nada tem a ver com as ins-
tituicBes religiosas, posto que € uma dimensfo da vida, uma carac-
teristica de qualquer pessoa enquanto tal. A nossa vida quotidiana é
sagrada quando The satisfazemos as metanecessidades e temos uma

visdo-sagrada da vida. Maslow afirmard que a experiéncia religiosa -
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auténtica ¢ amiudadas vezes inversamente proporcional ao grau de -
organizacao da Instituigao religiosal =

Maslow identifica um conjunto de valores, os valores do ser, que .
situa além da actualizagio do eu. Sdo caracterfsticas da realidade e ndo
sentimentos ou emocdes. Estes valores, que qualifica de metanecessi- |
dades, s3o, entre outros (Maslow, 1970, 1976): a Verdade, a Beleza, a _
Bondade, a Unidade, a Transcendéncia das dicotomias, a Energia Vital, -
o Cardcter tinico da pessoa,-a Perfeigdo e a Necessidade, a Interdepen-—1
déncia, a Justica, a Ordem, a Simplicidade, a Riqueza, a Graga, 0 Sen- {
tido de jogo e de humor, a Independéncia ¢ o sentido da vida. Deste &
modo; a pessoa que tenha muito prazer no seu frabalho e fizer disso a_ &
sua vocagio ndo fard qualquer dicotomia entre o seu trabalho e a sua.
vida. Considerard o seu trabalho uma expressdo do seu talento. Por_
conseguinte, a dicotomia entre a alegria e o trabatho desaparece
proveito de uma fusdo entre ambos.

De certo modo, a educagiio consiste em facilitar este conhecimento
de si na sua pertenga ao Universo. Trata-se de aprender quem somos,
a escutar as suas vozes interiores, a descobrir o sentido da vida (1970).
Descobrir a sua identidade, afirma Maslow, € encontrar a sua vocagio. —
Ao ganhar um conhecimento interior de si mesmo, a pessoa pode, a -}
partir disto, dar origem a um conjunto de valores. No entanto, este —
conhecimento interior ndo se assemelha ao projecto existencialista de |-
Sartre. E bem mais uma redescoberta da sua prépria biologia subjec-.
tiva, na medida em que qualquer ser humano tem uma vida espiritual,
- A educagio deve centrar-se na descobérta desta biologia subjectiva e
na satisfacio das metanecessidades. E for¢oso aprender que a vida €
preciosa e sentir alegria por viver. Ora o sistema escolar, com a sua
actual estrutura de turmas abarrotadas de alunos, ndo favorece a sen-
sagdo de alegr.la, pelo. contrario. E preciso esquecer esta forma beha-
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viorista de ensino, diz-nos Maslow (1976). As técnicas de meditagdo e-r i 3

de contemplagio deveriam encontrar-se no dmago da educagdo.

O professor deve ser aberto, ter umglhar positivo para o estudante
e, sobretudo, ajudar o aluno a descobrir-se. Deve satisfazer as necessi- -
dades psicoldgicas fundamentais da crianca: a seguranga, o sentimento
de pertenca, 0 amor, 0 respeito e a estima. Em 1ltima instancia, a me-
ihor maneira de ensinar a matéria, quer seja de matemadticas, hmtona =1,
ou filosofia, é fadlitando, no aluno, esta percepg¢do intuitiva da sua
relacio com o Universo. A crianga deve ser capaz de ter esta experiérn-
cia Zen, que consiste em ver o temporal e o eterno em simultineo, em
perceber um objecto nas suas dimensdes profana ¢ sagrada abreviando,
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a educacio deve ter como objectivo favorecer, na pessoa, o conheci-
mento do Ser.

1.4.2. TEORIA DE HARMAN =

. Harman (1972; 1974; 1988)$Harman e (larke (1994); Harman e
Sathouns (1998) descrevem uma concepgio do conhecimento humano
que corresponde a uma visdo metafisica da vida. Seguem-se as princi-
pais caracteristicas desta concepgao

— O conhecimento serd inclusivo e j@ néo exchusivo. As distin-
¢Bes entre ciéndia, religido e humanismo atenuar-se-3o. Atri-
buir-se-4 tanta importancia a experiéncia subjectiva quanto a
objectiva;

'— A ciéncia serd ecléctica nos métodos e na sua definicédo de
ciéncia. A experiéncia controlada jd ndo serd o vnico meio
de atingir a verdade. Procurar-se-a a complementaridade, as
relagdes; os reducionismos perderdo o seu valor intrinseco;

— O novo paradigma do conhecimento serd aberto a toda e qual-
quer tentativa de sistematizagiao da experiéncia subjectiva;

— A ciéncia j& ndo se baseard na dicotomia observador/obser-
vado ou nvestigador/sujeito. Tentar-se-3, isso sim, favore-
cer a confianga na colaborag¢ao e na pesquisa em grupo;

- A ciéncia ja ndo procuraré a neutralidade objectiva e afirmar-
-se-d como sendo moral e novamente ligada a vida humana;

— A ciéncia tentard a reconcilia¢@o de dicotomias como Liber-
dade/determinismo, materialismo [ transcendentalismo,
Ciéncia/Religido;

— O novo paradigma levard os niveis de consciéncia em consi-
deragdo, assim como o0s conceitos e as metdforas apropriadas;

— O paradigma metafisico favorecerd uma visdo total de ex-
periéncias diversas como a criatividade, a intui¢do, o misti-
cismo, as experiéncias religiosas, os fendmenos psiquicos.

Vejamos agora as estrateglas educativas recomendadas por
Harman.

Harman conclui que a educagdo, prépria & nova sociedade, deve
colocar fortemente a ténica na busca do centro divino. Por conseguinte,
a educacdo tem como objectivo a busca do Absoluto, assenta numa

‘«tec:nologla modificadora da pessoa» que facilita esta demanda’ asse-
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gurando o desenvolvimento das multiplas facetas da consciéne, &+
Segundo Harman, a educaggo poderia: estar ao servio do individuye per--
mitir-Ihe efectuar um percurso interior e facilitar-lhe a saida do casulo.  oif
Encarada por outro angulo, a educagio visaria a passagem ﬁa}"ﬁ*}'; =
uma forma superior de conhecimento. Harman (1974) refere-se agg .
testemunhos de virios autores, como o mestre Eckhart, Huxley N o
Platao, que escreveram sobre a unidimensionalidade da nossa peréepb =
¢do quotidiana das coisas e, nomeadamente, a Koestler que, em Tr;
Invisible Writing (1954), descreve os trés estddios do conhecimentg:
primeiro, a percepcdo sensorial, depois, 0 mundo conceptual, e,- ﬁnf-;]_m
miente, 0 mundo extraconceptual ou oculto. Cada nivel inclui o pre
dente. Por exemplo, o segundo estddio preenche os vazios do prim
e dd sentido & absurda disparidade do mundo sensfvel. Assim & p:
0 terceiro, que demonstra que os limites espago-temporais do eu |
mera ilusdo. Por tltimo, Harman retoma o pensamento de Bu
(1901) no que toca a consciéncia césmica, que estd no nivel superi;
a percepcao da vida e da ordem do Universo que vem acompanha
de uma iluminag3o intelectual, de uma exaltacdo moral e de um senti.
mento de alegria indescritivel. Chama-se a isto o sentido da imor
lidade ou a conscdiéncia da vida eterna.
Harman (1974) concebe as actividades educativas como uma #
nologia da mudanga da pessoa em fungdo de uma filosofia do trans
cendentalismo existencial. O quadro 1.1 apresenta alguns element
desta tecnologia e dos seus resultados. '
Obviamente, a organizacio das actividades educativas estd ce
trada no estudante. O seu objectivo: favorecer o desenvolvimento
i.ndivid_uo. Visto que o principal agente da educagfo € o aluno, s6 este
determina o percurso pedagdgico desejado. Escolhe disciplinas que
em sua opinido, serfo as mais aptas a auxilid-lo no seu desenvol
mento pessoal. Avalia pessoalmente o seu progresso e escolhe as
recgBes a fazer. O-professor € algo como uma pessoa-recurso, ajuda o
aluno, qualquer que seja a natureza do pedido, cognitivo ou afecti
. Em suma, a flexibilidade e a multiplicidade dos servicos oferecidos ao
estudante caracterizam a organizacio das actividades educativas.

1.4.3. TEORIA DE LEONARD

Nao € possivel trabalhar, escreve Leonard (1968),\&0111_ um sistema i
escolar conservador; repressivo, aborrecido e fundamentado na ava- |
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QUADRO 1.1

A tecnologia metafisica

Elementos da tecnologia Resuftados

Conscigncia das dimensdes ‘espirituais

Meditaggo, foga, estupefacientes® =
do su transcendental.

psicadélicos, hipnose, auto-hipnose.

Acesso as sensacoes, s emogies,

Actividades sensorais.
: 4 beleza.

Exercicios de autoconsciéncia,

- Honestidade, aberiura as relagdes
terapias de grupo. :

‘humanas. :

' Resposta espontanea a experiéncia,
3 expressido de si, & autonomia
individual, & liberdade emocional,

Grupos de formacéo, terapias do tipo
Gestalt, «Sensitivily training».

Libertagao dos sentimentos de culpabili-
dade e de receio enraizados nas expe-
riéncias religiosas ou de vida.

Psicodrama.

Libertagio da repressdc do eu através
das instituigbes sociais; radicalizacéo
das confrontagtes.

Novo teatro, imprensa «undergrounds.

liacio. O actual sistema impede a aprendizagem. Hipnotiza os alunos
fazendo-os absorver os valores sociais correntes e torna dificflimo qual-
quer forma de critica e de libertagdo. Os alunos tém a ituséo de apren-
der e, sentados numa sala, a impressdo de trabathar e de adquiritr uma
disciplina pessoal. Paradoxalmente, constata Leonard, o sistema tradi-
cional suscita a passividade e a irresponsabilidade. A ordem € t80-s0
aparente numa turma em que todos os alunos tiram apontamentos.
O docente € escravo de um sistema: perpetua-o sem se atrever a colo-
cé-lo em questdo.

Leonard (1968, 1971, 1978, 1981, 1987, 1992, 1995) propde uma abor-
dagem da educagio ligada ao prazer e & vida. Situando-se na corrente
de pensamento de Maslow, Watts, Krishnamurti e Rowan, Leonard
afirma que a condi¢fo natural do organismo humano € a alegria.
Sentimo-nos transportados, diz, por uma forca nova, uma energia
nova que se traduz por umn éxtase. Este é um estado em que a pessoa
se acha quando é fransportada para fora de si e do mundo sensivel e
entra em contacto com a Consciéncia e o Universo, Liberta-se de wmna
visdo antropocénirica para passar a uma vis&o césmica: jd néo estd no
cenitro do Universo. Esquece 0s seus pequenos problemas domésticos
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para reencontrar o ritmo fundamental, a alegria de viver: € esta alegzia
de viver que suscita ¢ estado de éxtase.
Forcosamente, esta «niova» viséo da vida precisa de uma concepcao

extdtica da educacio. Leonard afirma que hé que encontrar outros =

locais para ela, mais alegres e menos repressivos que as escolas actuais,
A educagdo extdtica € aquela que nos permite ter um enorme prazer
na aprendizagem e que, a0 mesmo tempo, reconcilia a aprendizagem
com a vida, a razdo e as emogdes. A educagéo na alegria de aprender,

afirma Leonard (1987), apoia-se numa abordagem mistica das nossas -

interacgSes com 6 Universo. A educagao mistica assenta num conjunto

de textos provenientes da psicologia humanista, da literatura filoséfica

orienital € de textos misticos. Leonard sustenta que se deve interpretar
0 mistidsmo como crenga numa unificagdo do eu num todo maior
qualificado de Deus ou.de unidade do, Universo. Os nomes variam
conseante a religifo e a filosofia, mas, em geral esta crenga funda-
mental assenta numa experxencla intuitiva, metafisica ou extdtica difi-
cil de descrever, posto que € interna & pessoa. :

Para Leonard, a educagio deve cumprir duas tarefas. A primeira &,
de certo modo, uma libertagéo das preocupagfes quotidianas que limi-
tam a formacgdo a aprendizagens técmicas e utilitdrias. Inclui uma fase

de libertagfio do sistema escolar na sua actual concepgao. Hsta fase de -
libertagio é dificil, mas essencial. Livrar-se das rotinas do pensamento —

e aprender a funcionar de forma criadora exige muito esforco.

A segundo tarefa da educagio extdtica consiste em favorecer, no
aluna, a aquisi¢do pessoal de uma disciplina interior como a do artista
criador, de um novo sentido da responsabilidade c6smica e do conhe-
cimento intuitive chamado, o mais das Vezes, sabedoria (Leonard e
Murphy, 1995). O estudante deve aprender a fundamentar a sua vida
em principios como a partitha, a criatividade, a amizade, a cooperagao,
a empatia e a abertura. E o aluno é que controla a sua aprendizagem.

‘A meditagio e a leitura dos textos sagrados e das obras misticas sdo
as estratégias pedagégicas favoritas da educagdo extética. A meditagio
¢ um exercicio que permite as duas esferas da psique, separadas i
nascenga, o reencontro nuina certa unicidade. Estas duas esferas séo

a Consciéndia e o Inconsciente. A Consciéncia € o elemento que marca

a diferenga e a individualizacio na pessoa. O Inconsciente é o elemento
que une a pessoa ao Cosmos. A unificagdo dos dois elementos pela via

da meditagio € o principio no qual a educagéo estd fundamentado.

O Inconsciente deve ser inseminado pela Consdéncda mergulhada

“nele. Assirn, o Inconsciente, entio-activado-e cambinade 3 Consciénicia =
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enriquecida, entra num nivel mental suprapessoal, na forma de um
renascimento pessoal e espiritual. Este renascimento conduz entfc a
uma diferenciacdo interna e progressiva do estado de consciéncia em
estruturas autonomas do pensamento.

A parte final da meditagdo conduz ao apagar de todas as diferen-
gas. Hsta fase de mtegragao produz uma libertagdo de todas as opo-
si¢bes que a pessoa vive quotidianamente no interior de si mesmo.
Doravante, jd ndo héd distingédo entre o sujeito e o objecto. J4 ndo hd

-dicotomias no pensamento. A educacio transcendental tem como resul-

tado a libertacdo das dicotomias entre 0 individuo e o Universo, de
modo a reencontrar o acesso directo, sem categorizacio, a unidade,
. pois, ndo o esquegamos, estas dicofomias sdo fonte de ignorandia.
Concentrar-se no seu eu, diz-nos Leonard, conduz directamente a igno-
rancia.

Resumindo, segundo Leonard, a educacio deve ser mistca, Hber-
tadora de todas as dicotomias, cheia de energia e de alegria, senio
extdtica. Deve permitir o nascimento de uma pessoa nova em cada um
de nds e uma relacdo nova com o Universo.

1.4.4. TEORIA DE FERGUSON

Ferguson (1987) propde, também ela, uma descri¢io da educagéio
transpessoal necessdria a esta renovacdo espiritual. Afirma que se deve
recusar-a actual concepgdo da educagio. O nosso sistema educativo é -
burocratico. Esta mais preocupado com o desejo de ser correcto do que
com o de ser aberto. As escolas sdo os instriznentos de uma visgo trun-
tada da realidade. Fragmentam a experiéncia e o saber humano em
matérias e fazem desaparecer a continuidade do saber. Impedem o
crescimento dos jovens. Ferguson (1987) exclama: «hé espiritos jovens
inibidos e sufocados todos os dias e em tdo grande ndmero que € insu-
portavel pensar nisso, forcados a passar num sistema que bloqueia a
capacidade de crescimento de uma vida inteira. Como alguém disse,
os seres humanos, ao contrdrio dos insectos, comecam borboleta e
acabam bicho-da-seda».

Numa perspectiva transpessoal, a organizacio da educagio deve
alinhar-se por principios que sdo os seguintes (Ferguson, 1987):

— A educagiio transpessoal pode ocorrer em qualquer sitio, pois
¢ independente do sistema escolar. Ndo precisa de escolas,

ATt - mas também pode ocorrer no sistemna actual. De igual modo,
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¢ independente do Tempo. A educagdo é vista como um
processo que dura toda a vida;

— A educagio transpessoal parte do estudante, dos seus desejos
e das suas necessidades. Concebe-se.a aprendizagem como
wma viagem, uma experiéncia interior, uma transformacio
de si. «Na educagio transpessoal, diz-nos Ferguson, encora-

ja-se 0 aluno a estar desperto e auténomg, a questionar, a ex-
plorar todos os cantos e recantos da experiéncia consciente,”
a procurar um sentido, a testar. os limites externos, a con- -

trolar as fronteiras e as profundezas do eu»;

+ — A educacdo transpessoal coloca a ténica na continuidade do
saber. Mostra-se algo alérgica & teorizacdo demasiadamente

grande dos continuos, a divisdo em matérias, aos programas

prescritos e a separacdo das idades. Inclui excursdes ao

campo, demonstragdes, visitas a especialistas;

— A educagio transpessoal ndo favorece prioritariamente a

aquisicdo de conhecimentos. Centra-se na aprendizagem da |

aprendizagem. 4 que aprender a fazer as perguntas certas, |

a encontrar a informacgéo e a estar aberto aos conceitos novos;

— A educagio transpessoal gosta do pensamento analitico, mas

interessa-se mais pelo pensamento divergente, pela imagi-

nagao e, sobretudo, pela intuigdo. «Sem intuigio, afirma Fer-

guson (1987), ainda se estaria no tempo das cavernas. Cada

um dos avancos conceptuais, cada um dos saltos para a
frente na Historia, dependeu das tomadas de consciéncia do
~cérebro direito, da faculdade do cérebro holista de detectar-
as anomalias, tratar a novidade e perceber as rela¢es.» Por
isso € que, observa Ferguson, se deve encorajar a escritade |
um didrio de sonhos, os exercicios de «centrago» e a explo- -

racao dos sentimentos;
— A educacio transpessoal nfo impde aprendizagem. O ensi-
no respeita a autonomia do estudante sem cair na moleza

Ferguson (1987) afirma que «o docente aberto ajuda o aluno

a descobrir estruturas e relagbes. Favorece o despertar para
possibilidades novas e estranhas; é um parteiro de ideias,
um homem do leme, um catalisador, um auxiliar, um agente
ne processo de assimilagdo, mas ndo é a causa inicial».

Ferguson (1987) concluird que, sozinha, a escola nio consegue dar

uma educacao holistica. E necessdrio que toda-a comunidade se en-
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volva, como na época de Platdo. A matriz educativa, criada pelo con-
junto da cultura ateriense e chamada paideia, produzia os recursos

 pedagdgicos necessarios «a atingir o centro divino dentro de si».

- 1.4.5. TEORIA DE FOTINAS

Fotinas apresenta-nos uma teoria metafisica da educacio em vérios
documentos, dos quals o mais importante continua Le Tao de I'éducation
(1990). Indo beber as grandes t:radlgoes mugulmana, budista, induista
e, sobretudo, ao livro La Voie et sa Vertu, Fotinas abandonou uma peda-
gogia personalista para construir uma teoria da educacao, dita meta-
fisica ou transpessoal (Fotinas e Henry, 1993). Define-a como «qual-
quer condigdo que, pela sua estrutura e pelas suas fungdes, favoreca
e facilite o desenvolvimento e o devir do Ser humano, de acordo com
a sua natureza e com o objectivo do methor-estar da Educagio e do
discente» (Fotinas, 1990).

Adoptando o estilo do Taoismo e retomando na integra os princi-
pios de La voie et sa vertu, Fotinas (1990) descreve os paradoxos da edu-
cagdo, a via da educacdo, e ataca a educacao utilitdria, que faz de niés
conhecedores, mas afasta-nos do verdadeiro conhecimento. PropGe
uma educagio que diz respeito A parte do mundo e de nés mesmos que -
ndo pode ser nomeada. A Grande Educagio nao tem educagdo; aspira
& Virtude Suprema diz ele. «A Virtude Suprema nédo tem virtude; por
isso é que é a Virtude.» A grande educacio emerge das profundezas
do ser humano e do mundo. B vazia, mas inesgotivel. Af estd o seu
paradoxo. Como Fotinas o escreve (1990), o seu saber é um nio-saber.,
Ela manifesta-se pelo meio de um total siléncio, sem desejo, e cumpre-se
pela via de uma profunda contemplagio sem acgio. O educador é
aquele que aceita a responsabilidade de contribuir para a educagdo
de ouiras pessoas que procuram a via do seu devir e do seit destino.
E 0 mestre que transmite a mensagem dos senhores da tradicéo. Deve
ir beber as suas profundezas, isto é, ao Universo do «Saber eterno,
completo e inesgotdvel, que é regra e guia do devir.» Fotinas (1990)
escreve que «o Educador que passou a Porta sern porta deixa que o
ensinem através da doutrina fradicional; aplica-se a agir segundo os
Mestres da Tradicio. Raros séo os educadores que chegaram ao Mis-
tério, para que este se torne claridade. No que toca o discente, Discente
€ aquele que confia voluntariamente a responsabilidade do sew devir a
um Educador, no respeito da sua natureza e do seu melhor-estar».
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1.4.6. TEORIA DE KRISHNAMURTI

Krishnamuzti propde uma teoria da educagio que compreende -
duas vertentes. A primeira é uma critica is sociedades contempora-
neas. Em varios livros de Krishnamurt, encontramos criticas bastante
virulentas ao papel destruidor desempenhado pela ciéncia e pela tec- |
nologia. Também ataca a vaidade do poder, a «agressividade das
religies organizadas» e os gurus (Krishnamurti, 1997; Krishnamurti
e Bohn, 1985). Krishnamurt (1997) diz: «Os gurus contentam-se com =
decretar o qué convém fazer. Porém, mal se trata de passar a0s

" actos,’¢é impossivel encontrd-los. Ocupados a reforgar as bases do seu |
poder, passam o seu tempo a medir a forga numérica dos seus dis-
dpulos.» |_ =

A segunda vertente é mais positiva e tem principalmente a ver .
com a Liberdade interior, o amor e o respeito, a vida justa e correcta, a ¢
bondade e a compaix@o. Krishnamurti (1997) sustenta que a «<bondade |
auténtica, esta, transcende a separagdo entre o Bem e o Mal. Um
homem profundamente bom é um ser completo, que nada conse-—
guiria dividir. Este ndo diz uma coisa e faz o contrdrio. Aquilo que {
pensa, di-lo; o que diz, f4-lo». Krishnamurti (1997) terd este discurso

acerca do sentido da beleza e da paix@o: «Se realmente estiver -_':

apaixonado por algo, nio precisa de forma alguma de estar agitado.

A paixdo arde por si mesmo, como se fogueira. E apenas depende ¢

de si utilizé-la ou nzo.»

Barbier retoma, em diversos escritos, 0 pensamento de Krishnaourti §

e propde a noc¢ao de abordagem transversal. «Chamo, diz Barbier
(1995), autorizagdo noética ao processo educativo radical que encami-
nha o sujeito em formagio no sentido da mais elevada realizagdo do
seu ser-no-mundo pela via do despertar da inteligéncia. Este processo -
é a manifestagio daquilo a que Fotinas, da Universidade de Quebeque.

a Montreal, ctfama a Education des Profonideurs”™ no seu Tao de I'Education ;-

(1990). De acordo com a sua concepgio, que me € muito proxima, art-
cula-se na Education Utilitaire (que, frequentemente, degenera em Edu-

cation du Profif™) para ir no sentido da Grande Education, horizonte de

uma consciénda que forma um sé todo com aquilo que é.»

*Em portugubs: educagéo das prefundezas. (N. do T.)
* Em portugués: educagid do proveito. (N. do T.)
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1.5. CONCLUSAO

Pode-se ver como as teorias imanentistas (Krishnamurti, Barbier,
Fotinas) ou transcendentais (Harman, Leonard) da educaco insistem
em ultrapassar as distingbes entre o sujeito e o Universo, visto que
estas duas unidades formam um Todo. Estas abordagens da educagao
néo sao pedagogias do sujeito ou da pessoa como o entendemos nas
pedagogias humanistas, rogerianas, liberidrias ou abertas. Nao € a
pessoa que estd no centro desta abordagem da educagao e sim a pessoa
enquanto parte do Universo. O desenvolvimento do sujeito ndo §,
nesta corrente, o cerne da pedagogia; 580, isso sim, as relacdes do indi-
viduo enquanto membro de um grande Todo.

O posicionamento do individuo relativamente ao Cosmos ganha
dois sentidos. Para os primeiros, ndo hd verdade ou realidade para 14
do nosso Universo. Também ndo hd uma verdade independente da
pessoa. Como Krishnamurti (1970) o escreve, ndo se deve depender
de alguém que diga possuir a verdade. Nao hd nem guia, nem instru-
tor, nem autoridade, Somente hd cada qual na sua relagdo com os demais
e com. o mumdo. Nio h4 outra coisa. O «outro lugar» absoluto sé pode
estar dentro de nés, como Barbier o explica. .

Para os outros, € a relacdo com o divino, o mistico, isto é, as expe-
riéncias intuitivas da unidade, que se encontra no mago da espiritua-
Lidade. A consciéncia césmica estd no cenfro da experiéncia que certas
pessoas chamario subjectividade pura, na medida em que se desligou
das caracteristicas individuais da consciéncia. O «eu» desaparece numa
experiéncia mais global da sua relagio com o Universo. A transcen-
déncia do sujeito, a desligacdo de toda e qualquer subjectividade,
situa-se no centro deste conhecimento espiritual. A educagao espiritual
vonsiste, precisamente, em se libertar das dicotomias entre o objecto e
o sujeito, entre a pessoa e o Universo, para aceder 4 Unidade. E consti-
tuida pelas seguintes operacOes: a escuta, a receptividade, a intuicdo,
o amor, o dom de si mesmo e a sinergia espiritual. Conduz a alegria, pela
certa, 3 uma certa embriaguez também, a um grande prazer em apren-
der e ao 8xtase, exclamarie Leonard € Watts, mas, como Rowan no-lo
recorda no seu excelente livro Ordinary Ecstasy (1976), o &xtase € uma
caracterfstica comumn e extraordindria da vida quotidiana. Nao se pode
estar sempre em éxtase! '
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CAPITULO?2

TEORIAS PERSONALISTAS

2.1. DESENVOLVIMENTO DA PESSOA

A educagio centrada na pessoa nascetl em reacgao contra os sis-
temas de formacéo demasiadamente baseados no ensino de contetidos
através de métodos de transmissdo, as mais das vezes magistrais, a
grandes grupos. A maioria dos autores que escreveram sobre o sujeito

sentiu a necessidade de expressar a sua oposicio 3 corrente dominante -

da educagdo. Esta oposicao apontava principalmente para o pouco

espaco deixado a subjectividade, a liberdade e o sujeito-na educacio. .-

Por conseguinte, quiseram recolocar no centro das preocupagSes
pedagdgicas a dindmica subjectiva da crianga e do estudante. Meirieu
(1991) utiliza a expressdo «construg¢do de uma pessoa livre», que
resume muito bem a temitica geral do conjunto das teorias educativas
que encontramos neste capitulo. Léveillé-Ryan (1990) descreve per-
feitamente a posicdo personalista, tamnbém chamada humanista:

Falar de abordagem humanista é evocar toda uma corrente
da Psicologia americana largamente influendada, desde a Segunda
Guerra Mundial, pelas filosofias da fenomenologia existencial de obe-
diéncia europeia. A pessoa humana, crianga ou adulta, define-se pelos
seus projectos de vida, que a levam a inventar-se enquanto pessoa
humana livre e responsdvel, a encarnar-se na sua <humanitude»
‘incessantemente inacabada e em devir.

Por iiltimo, por educacio criadora hd que entender uma experién-
cia educatiVa que visa a criatividade existencial do ser humano e o
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desenvolvimento continuo de todo o i

> L seu potencial pela via das actie ©
dades educativas, que tém sentido para ele, que Or;efectam o &Ctm_;_
fomlar_n em todas as suas dimensdes pessoais. Numa persp
ecoldgica e humanista, a mutualidade e a reciprocidade da rela

educador / educado favorecem esta criagdo continua de si mesmo pe] s
Pelg ¢

meio de um processo evolutivo de expressdo criadora livre e es
tdnea em que criar significa criar-se. =

2.1.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

4

Em geral, distingue-se trés fontes de inspiragio na evoluci
teorias pgrsonalistas da educagdo. Antes de mais, hd os ign
como Neill, que tentaram experiéncias pedagc’)gic;s- De F;s
psn:ologos, como Rogers, que desenvolveram um pensamﬁtc:
do funcionamento da pessoa. Por 1iltimo, hd as pesquisas efect?na

sobre o funcion, es: ja :
; ' mamento da pessoa em grupo. Vejamos cada uma des

PRIMEIRA FONTE: OS PIONEIROS DAS ESCOLAS NOVAS

Uma primeira fonte de inspiraca i
Lm il . piracdo das teorias personalistas da ed
cagdo €, sem diivida alguma, o trabalho educativo efectuado por divi

* sos pedagogos no comego do século xX. Assim, Neill d4 nascimento :

a escolg ‘_:l:namada <.1e .Summerhill, na Inglaterra, apés ter publicadﬁ
A qunze s Log (Didrio de um Professor da Provincia). Nesse j rﬁ_;l =
germina a teoria educativ '8 edtcacho 1o S dR
TR b a que abalard a educagio no mundo indus- §
trial. Mais: € o livro Summerhill que, em 1960, cria uma grande conts
co:rente‘ e susuta.a criacdo de escolas livres. O impacto foi tamanho
que pediram a Neill que escrevesse outro livro, para explicar os limites

da liberdade a dar & crian: :
¢a. O que fez, T
tulado Freedom, not License! e e Rl 1206, comprsen tvro il

Ha que observar que esta corrente educativa inglesa, inquieta com |
o desenvolvimento auténomo da crianga, tinha rivais noutros aises -
como a Franga, a Alemanha e a Itdlia. A filosofia orgénica espté na
moda desde o inicio do século: Cesare Lombroso na Itdlia, Herbert
Spencer na Inglaterra, William James e Alfred North Whitehead nos
Estad{?s Unidos, publicam sobre esse assumto. E assim que Maria M -
tessori (1970), indo beber a filosofia orgénica-de Lombroso; ptopﬁlfg
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uma abordagem da educagio centrada no individuo com uma suspeita
de biologismo, dira Bohm (1994). Lombzoso foi um antropdlogo ita-
Jano, adepto convicto das teorias de Rousseau, que tinha por principio
nio impor aos filhos regra alguma, limitagdo alguma, tradigdo alguma,
o deixé-los desenvolver os seus pendores e aptiddes com a mdxima

_ Jiberdade (Le Hénaff, 1937). &=

A nogio de escola nova também est4 na moda no final do século xx!
Logo em 1889, a primeira escola nova aparece na Inglaterra. O soci6-
Jlogo Edmond Demolins importou-a de Franga, onde funda, em 1889,
a Bscola de Roches, em Verneuil-Sur-Avre. Fesriére (1925) observa que
o termo escola nova — New School -— foi escolhido por Cecil Reddie,
que criou a primeira instituicdo do género em 1889, na Inglaterra. Na
Alemanha, Hermann Lietz designou estas escolas pelo nome de Land-
—Erziehungsheime, ou «casa» de educagdono campo. Um grande nimero
de escolas, que estendeu a toda a comunidade escolar a prdtica da
autogestio, usava o nome de Freie-Schulegemeinden.

SEGUNDA FONTE: A PSICOLOGIA PERSONALISTA '

As teorias personalistas da educagdo encontram uma segunda
fonte de inspiragdo na psicologia personalista. Esta nasceu em reacgac
contra as psicologias deterministas, segundo as quais a pessoa €
controlada pelo seu inconsciente ou pelo seu meio! Ai, vérios pen-
sadores (Adler, Fromm, Maslow, May, Rogers) tentaram evitar a di-
cotomia entre os determinismos do inconsciente e 0s do ambiente e,
depois, puseram-se em busca de uma terceira via. Quiseram avangar
com uma concepgio interaccional do individuo que fol qualificada
de Psicologia personalista. Maslow chamou a esta corrente, feita de
escolas de pensamento diferentes, a Terceira Forca. A psicologia da
Terceira Forca de Maslow rejeita a concepgao freudiana da pessoa
percebida como uma criatura dominada por instintos baixos. Tam-
bém recusa a concepgio behaviorista, para a qual o ser humano €&
um animal que responde automaticamente aos estimulos do meio.
Maslow e outros investigadores elaboram uma imagem nova do ser
humano: este, possui um amor inato e realiza-se contribuindo para
o Bem da sociedade. .

Pagds é que langa as primeiras ideias personalistas em Franga.
A educacio deve ser feita de aprendizagens significativas ou expe-

rienciais, diz Pages (1965). Quais 530 as ‘caracteristicas destasaprens ..
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dizagem significativa? Pages (1965) sustenta que a abordagem tradis
cional torna a aprendizagem significativa improvével, senio impos
sivel. E necessdrio uma akternativa que permita ao individuo experp d =
mentar um’ crescimento psicolégico 6ptimo, ser uma pessoa Qe
funcione livremente na plenitude das possibilidades organismicag |
uma pessoa fiavel, realista, socializada, wma pessoa criadora e sernpriil
em mudanca.

A alternativa deveria ser um programa que: =

- Restaure e estimule a curiosidade; :
. — Encoraje o estudante a trabalhar em funcio dos seus in
resses e a atribuir-se objectivos que o interessem;
— Proporcione todos os recursos — textos , laboratérios, ete
ao estudante e, desta forma, lhe alimente os interesses;
— Permita ao estudante fazer op¢es responsaveis e vivé-las
— Permita ao estudante participar na elaboracdo do programa
— Esteja orientado para o futuro; 5
— Fornega situagdes interaccionais;
— Incida sobre os verdadeiros problemas das pessoas;
—- Permita ao estudante auto-avaliar-se; -
—— Providencie meios ao estudante, para que resolva de modo
criativo os problemas.

TERCEIRA FONTE: AS TEORIAS DO FUNCIONAMENTO EM GRUPO -

Encontra-se uma terceira fonte na obra de Kurt Lewin (1935), qu
teve uma influéncia preponderante nos Estados Unidos, assim como:
Europa, com a sua teoria dindmica da personalidade. Formulou, em
1935, o seguinte principio: o desenvolvimento fundamenta-se numa“f -
necessidade interior concretizada num objectivo, numa meta, numa uto- 551 &
pia, e define-se assim como uma extensdo do espago vital da criancaem
fungio de certos objectivos. Lewin também determinou as condicdes
necessdrias & formacio de uma visdo objectiva da realidade. A crianca |
forma, para si, uma visfo da realidade segundo duas condigbes: a_
resisténcia das coisas & sua prépria vontade e a experiéncia das dificul-
dades concretas na perseguicio dos seus objectivos; isto leva-a a viver |
uma experiénda intensiva: a realidade ¢ independente dos seus desejos! :

Lewin pdde entfo determinar um principio fundamental paraa |

pedagogia:-a formacio de um estrato explicito de realidades e de §
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necessidades objectivas, que decerto € pedagogicamente desejavel,
pressupde a existéncia de uma situagdo total em que a crianga tem
a possibilidade de estabelecer sozinha os seus objectivos e du? agir
livremente, segundo as suas pruf):g}%:lag necessidades e 0 seu proprio jul-
gamento. A objectividade ndo pode nascer numa situagdo constran-
gedora; apenas surge numa situacéo de _Jﬁberdade. Le@ mostrava
assim a interdependéncia entre o desenvolvimento da crianga e certas
condigdes necessdrias a este desenvolvimento. i o

Assinalemos também a influéncia’do National Training Laboratory
(NTL), preponderante no que diz respeito a utilizacio do grupo. Com
efeito, a ideia do desenvolvimento do individuo pelo grupo pmvé}‘n,
em boa parte, do NTL, que criou o T-Group, ou grupo de formacio.
Esta férmula foi aplicada em diversos paises logo no fim dps anos 60.e
muitos sao os educadores que foram sensibilizados para a unpoﬂam:ﬂ:a
desta estratégia de intervencdo. O objectivo do grupo de formagéo
(Bradford e seus colegas, 1964) € o seguinte: mabilizar as forgas .de um
grupo para o suporte do crescimento dos membros enquarito .md_‘LVl-
duos Unicos e colaboradores. As influéncias entre pares sdo vitais neste
processo de aprendizagem. No grupo de formacéo, o8 mem‘gros
desenvolvem a sua prépria perfcia dando e recebendo auxilio. Por isso
é que é um grupo relativamente n&o estruturado e em que 08 membros
interagem continuamente. Os dados para d aprendlzagent nao ch.eigal'n
do exterior dos participantes; estdo directamente ligados & experiéncia
vivenciada-do grupo. Os dados so astelacbes entre os membrgs, 0 seu
préprio comportamento no grupo, & medida que %utam para criar uma
organizagio, para estimular e suportar a aprendizagem de cada qual
no inferior dessa sociedade.

O que se passa para o individuo? Este, quer aprender a conhecer as
suas motivacdes, 0s seus sentimentos e as suas estratégias quando esta-
belece relacbes com outras pessoas. Também aprende a conl}ecer as
reacgbes que produz nos outros. Ao confrontar as suas intengbes com
os seus efeitos, localiza as barreiras ao seu ftmaona.rr;ento total e
auténomo nas suas relacdes com os detnais. A partir disso, desenvolve
novas imagens das suas possibilidades e procura o a@o dos outros
para se realizar. Por outras palavras, o National Tmzm:»’zgl Laboratory
trouxe uma solugio ao problema da organizagao Pgdagog;ca_: a abor-
dagem pelo grupo. Desta forma, o grupo iria permmr concretizar uma
pedagogia centrada no desenvolvimento do individuo e esfcabelecer

“um meio edudativo. : SSRGSl



2.1.2. DUAS TENDENCIAS

Q conjunto destas diversas influéncias deu azo a diversas correntes

personalistas, das'quais duas importantes. Weil, Joyce e Kluwin (19'78)11_, :

tinham dividido, no seu livro Personal Models of Teaching, os modelos
«personalistas» do ensino do seguinte modo: 1) as pedagogias cen- .=
tradas no desenvolvimento da afectividade com o auxflio de estraté .

gias ndo-directivas, 2) as pedagogias centradas no desenvolvimento daﬁ‘

tend@ncias nas teorias personahstas Analisarenios duas tendéncias:
1) a edgcagao ndo directiva representada pela pedagogia rogeriana e
pelas pedagogias neo-humanistas (Fotinas), 2} a pedagogia interacciona,
representada sobretudo pela pedagogia organica (Angers), a pedago-
gia aberta (Paré) e a pedagogia do autodesenvolvimento (Paquette)

2.2. EDUCAGAO NAO DIRECTIVA
2.2.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Néo podemos deixar de falar do impacto de Rogers na educagdo
tanto no mundo anglo-saxénico quanto no francéfono (R. Anderson e
Cissna, 1997; Bertrand e Valois, 1994; Cohen, 1997; Peretti, 1974; Poey-
domenge, 1984). Esta influéncia exerceu-se logo a partir do inicio dos
anos 50 nos paises francéfonos. Por exemplo, Pagés fala, a partir de ~ |
1952, de psicoterapia ndo directiva e reconthece ir beber o principal da —
sua inspiracao a Rogers. Este € um psicélogo americano conhecido
pela sua abordagem da psicoterapia qualificada de nao directiva, cen- |
trada no cliente ou na pessoa. A partir de 1930, propde uma psicologia — |
de orientacio personalista que se interessa particularmente pela diné-
mica da mudanga da personalidade. Ligado a vérias universidades ame-
ricanas durante os anos 40 e 50, publica livros importantes, dos quais
Counseling and Psychotherapy (1942) e Client-Centered Therapy (1951).
E durante os anos 60 e 70 que Rogers cria mais agitagio, com obras
como On Becoming a Person (1961, 1995), Freedom fo Learn (1969), Carl
Rogers on Encounter Groups (1970), A Way of Being (1980, 1995). :

2.2.2. PRINCIPIOS

Durante esses anos todos, Rogers tenta explicar as multiplas facetas -
-de um, principio fundamental: todas-as pessoas tém wma orientagdo
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positiva e querem aprender. E assim que Rogers é levado, através das
suas diversas explicagdes, a criar um vocabuldrio, uma linguagem até,
que ainda possui uma certa popularidade em psicoterapia, nas rela-
¢des de trabalho, e marca com a sua chancela a reflexdo e a prdtica
educativa. Desta forma, Coté (1998)@screve sobre a natureza da apren-
dizagem experiencial: «A aprendizagem ex iendal u:nphca uma
mudanga interior proveniente de uma tomada de consciéncia pessoal,
do sentido de uma experiéncia. Ela € facilitada por um processo de
interacgdo interpessoal, num dado contexto. Em seguida, manifesta-se
através de uma mudanga significativa do comportamento.»

Encontramos o mesmo pensamento, em Rogers, para tudo o que
assenta na necessidade de ser si mesmo, auténtico; empé’m:o congru-
ente, de reconhecer o que h4 de real em si mesmo. E necessdrio sentir
as coisas, afirma ele (1969), ter confianga na sua experiéncia, escutar-se
a si mesmo, exprimir aquﬂo que verdadeiramente se experimenta,
aceitar-se tal como se €, fiar-se nas suas avaliacdes. Também hd que
aceitar o outro tal como é: com as suas qualidades e os seus defeitos.
Afinal, a sabedoria reside muito mais nos sentimentos internos de cada
qual do que na cobertura intelectual. A experiénciaé a suprema autori-
dade,

Estas afitudes, escreve Rogers (1969), sao as condigdes da mudanga.
Mudar alguém € permitir-the que mude! Ha que seguir a sua prépria
interpretagao da sua prdpria experiéncia e deixar os outros viver a sua
prépria liberdade. Rogers escreverd uma frase, no seu livro Tornar-se

~ Pessop (1970), que me parece resumir toda a sua filosofia da inter-

vengio: «com efeito, € paradoxal verificar que, na medida em que cada
um de nds aceita ser si mesmo, descobre, ndo s6 que muda, como, de
igual modo, que as outras pessoas com as quais estd em relagao tam-
bém mudam».

Rogers interessa-se por aquilo que chama aprendizagem experien-
cial, cujas principais caracteristicas s@o as seguintes (Freedom to Lea-m,
1976):

— A aprendizagem experiencial &, antes de mais, um compro-
misso pessoal; e é a pessoa inteira que se envolve;

— A aprendizagem assenta nas inicdativas do estudante;

— Esta aprendizagem faz-se em profundidade e muda os com-
portamentos, as atitudes e a personalidade do estudante;

— O estudante € que avalia as suas aprendizagens;

— Os seres humanos t&ém dentro de si uma capacidade natural

- de aprender. S0 curiosos e querem desenvolver-se enquanto
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as suas experi€ncias do sistema escolar ndo lhes destruirem |

este desejo e tanto quanto possivel;

— Quando o estudante se apercebe da pertinéncia dos conheci-
mentos a adquirif, dd-se uma aprendizagem significativa;

— A aprendizagem que implica uma mudanca na organizacio
do eu, ou na percepgio do eu, € sentida como wuma ameaca e
tende-se a resistir-lhe;

— Estas aprendizagens ameacadoras para o eu sio mais facil-
mente percebidas e assimiladas quando as ameacas exte-
riores sao reduzidas ao minimo;

{ — Quando a ameaca ao eu € fraca, a experiéncia vivida pode

ser percebida de modo diferente e a aprendizagem ocorrer;

— A accdo facilita as aprendizagens significativas. E, com fre-
quéncia, ao fazer as coisas que se compreende e aprende.
Fica-se marcado por estas aprendizagens;

— A aprendizagem ¢ facilitada quando o estudante tem parte |

da responsabilidade no processo de aprendizagem. Com
efeito, esta € optimizada quando ele formula os seus préprios
problemas, escolhe os seus recursos, determina os procedi-
mentos a seguir e vive com as consequéncias das suas opgdes;
— O ensino autodeterminado que compromete a pessoa por

inteiro - tanto nos sentimentos quanto na inteligéncia — é

aquele que mais profundamente penetra e é aprendido por
mais tempo;

— O estudante adquire uma maior independéncia de espirito,
mais criatividade e mais confianga em si, quando considera
fundamentais a autocritica e a auto-avaliagdo e secunddria a
avaliacao de terceiros;

— No mundo contemporineo, a aprendizagem dos processos
de aprendizagem € que € a mais ttil na sociedade. Também
€ aprender a estar sempre aberto  sua prépria experiéncia e
a integrar glentro de si o processo de mudanga. H4 individuos
que aceitam a mudanga, € esta a condi¢io da renovacio da
nossa sociedade.

2.2.3. ESTRATEGIAS

Poder-se-4 verificar a presenca, na formacio experiencial, de duas

consideraces estratégicas principais: 1) transformar o-professor-leitor-
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em professor facilitador, 2) preparar estratégias de interaccio entre as
pessoas.

TRANSFORMAR Q PROFESSOR-LEITOR EM PROFESSOR FACILITADOR

Em Rogers, encontramos comentdrios sobre o papel do docente
que zinda sdo actuais. Ele obsérva (1969) que o ensino tradicional, com
08 seus programas obrigatorios, as suas exposigdes magistrais e 0s seus
exames, nio fadlita esta aprendizagem experiencial, a tinica que tem
sentido para o estudante. O ideal rogeriano € gue o estudante se auto-
-ensine em liberdade. O que pode, entdo, o professor fazer? Na ver-
dade, pouca coisa, se prestarmos atengdo a Rogers (1970), que lanca
frases lapidares como: «Parece-me que tudo o que pode ser ensinado
a uma outra pessoa € relativamente sem utilidade e tem pouca ou
nenhuma importancia no seu comportamento» ou «cheguei a um ponto
em que acredito que os 1inicos conhecimentos que podem influenciar
© comportamento de um individuo séo os que descobre por sie de que
se apropria». ' ' :

Rogers também enumera as qualidades exigidas para dar ou de-
volver ao estudante a liberdade para aprender, isto &, as qualidades do
facilitador. E no seu livro Freedom to Learn (1976) que responde a per-
gunta: como poderei en transformar-me para encorajar mais os meus -
alunos_a serem livres de aprender?

— O facilitador conta muito no estabelecimento do clima inicial
na turma. Deve confiar no grupo e nas pesscas;

— O facilitador ajuda os estudantes a escolher e a esclarecer as
suas metas e intengdes tanto quanto as do grupo todo. Tam-
bém deve aceitar ¢ facto de estes objectivos poderem muito
bem ser contraditérios;

— O fadlitador conta com o desejo de cada um dos alunos de
realizar projectos que tém significado para si. Ajuda o estu-
dante a transformar a sua vontade em energia motivacional.

— Esforca-se por organizar e tornar facilmente acessfvel os
recursos de aprendizagem: material escrito, pessoas, equipa-
mento audiovisial; _

— O préprio considera-se um recurso, enquanto conselheiro,
perito ou mera opinido, que o grupo pode solicitar de acordo
com a sua conveniénda; - - - S :
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— Ao responder ao que lhe € expresso durante as aulas, acejta ¢
com igual facilidade o conteddo intelectual — como, por |
exemplo, as racionalizagdes — e as atitudes emocionais. Tenta
dar a todos os aspectos a importdncia mais exacta atribuida

ela pessoa ou pelo grupo, de acordo com as circunstancias. |

— A medida que o clima de aceitagao se estabelece na turma, =
o préprio facdlitador toma-se um participante no processo §
colectivo de aprendizagem. E um membro do grupo e ex
pressa o seu ponto de vista enquanto tal;

— Toma a iniciativa de informar o grupo dos seus sentiment

i assim como dos seus pensamentos, de uma forma que ne
exija nem imponha nada. Esta diligéncia €, muito simple
mente, uma partilha de si que os estudantes podem aceitar
ou rejeitar; ' -

-— Ao longo de toda a experiéncia com a turma, permanece
atento as expressdes que indicam sentimentos profundos ou
violentos e aceita as tensdes dentro do grupo; =

— Ao funcionar como facilitador de aprendizagem, o docente -
deve reconhecer e aceitar os seus proprios limites. Dar liber-
dade aos seus alunos constitui um risco que deve assumir.
Também deve exprimir, se for caso disso, as suas angustias,
as suas irritagOes, os seus medos.

AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM EXPERIENTIAL

O principio fundamental destas estratégias € o seguinte: hd que
levar o estudante a sair da sua realidade (afectiva e cognitiva) e,
depois, a exprimi-la de formas diferentes (palavra, texto, teatro, pin-
tura ou oufra). Para esse efejto, um grande mimero de exercicios estd
disponivel. Poder-se-4, nomeadamente, consultar com proveito
Apprendre, de Cdté (1998), que descreve ao pormenor um método de
formagao experiencial. '

H4 virias etapas possiveis: contextualizagiio, exploragio, sintese,
comunicacio e regresso a si. A contextualiza¢do permite ao individuo,
pela via de exercicios apropriados, «ligar-se» a si mesmo para aceder
as suas impressdes, imagens, sentimentos, ideias, necessidades psi-
coldgicas, desejos. Aqui, trata-se de ter acesso a si. Depois, tenta-se -
descrever esse mundo interior por diversos meios: a escrita, as his-
. térias, o.desenho, etc. Como. terceira etapa, intercambia-se com outras
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pessoas as diversas descobertas. Estabelece-se uma sintese. Final-
mente, completa-se o circulo: regressa-se a si para efectuar o balango
da sua aprendizagem.

2.3. TEORIAS NEO-HUMANISTAS

53.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Existe um conjunto de teorias da educacdo que se inscreve numa

_perspectiva personalista ou humanista, ndo se inspira directamente em

Rogers e se define como neo-humanista (Weirtz, 1994). Uma das fontes
situa-se em Viena de Austria, no circulo de Freud. Com efeito, Alfred
Adler é um psicéloge que, no comego do século xx, trabalha com
Freud, mas, em 1911, desliga-se do mestre para, mais tarde, em 1914,

_criar a Sociedade para a Psicologia Individual. Ao contrério de Freud,

A. Adler propGe uma psicologia segundo a qual o individuo ndo €,
nem controlado pelos seus instintos, nem pela sociedade. O individuo
¢ uma forca criadora que deve apoiar-se na sua hereditariedade e nas
influéncias do seu meio (Ansbacher e Ansbacher, 1964).

Durante os anos 30, época em que um grande nimero de intelec-
tuais europeus fugiu do- nazismo, Adler teve muita influéncia na
evolugdo da psicologia personalista na Europa e, sobretudo, na Ame-

_ rica. Foi assim que Maslow, tal como Fromim, puderam encontrar-se

com A. Adler em semindrios que este dava em Nova Iorque (Goble,
1970). A. Adler faleceu em 1937. Depois, um grupa de psicélogos for-
mou wma importante associagdo em Chicago, sob a égide de Rudolf
Dreikurs. Estes psicélogos (Dreikurs, Fromun, Maslow) tiveram uma
enorme influéncia no pensamento educativo, sobretudo nos anos 50
e 60, e orientaram-no no sentido das pedagogias preocupadas com 0
desenvolvimento da pessoa. Estas pedagogias ainda sdo utilizadas nas
escolas. 9

2.3.2. PRINCIPIOS

Fotinas desenvolveu uma teoria neo-humanista da educagiao que
tentava conciliar uma abordagem sistémica e uma filosofia humanista
inspirada na psicologia adleriana e, mais em particular, da Escola

© de Chicago-de Dreikurs. Esta teoria evoluiu com o tempo. De inicio,
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tratava-se de uma pedagogia selvagem experimentada num labora- -
tério chamado o Café-Escola. Fotinas sugeria que se reorientasse og
programas de formago para o desenvolvimento da pessoa e a qua]_l_—"
dade de vida pessoal. Encontramos, num documerto de Fotinas g =
Torossian {1977), esta afirmacdo: 1

O homem foi afastado dos seus préprios grandes projectos |
— a Ciéncia, a Arte, a Tecnologia, a Economia, a Educagio — pelas &
suas préprias proezas. Este homem reivindica presentemente um'_f__
lugar central no seio do seu Universo. Doravante, define-se com
o projecto, o projecto principal, e Tedefine os outros projectos d.e‘_
‘ acordo com o seu melhor-estar.
Na oplmao de Fotinas e de Torossian (1977), Os processos antropofw
biolégicos, antroposociais e antropo-educativos constituem os fund
mentos da existéncia humana. Os autores recordam-nos que esta abor-
dagem, o Café-Escola, se inscreve nos movimentos contemporaneosda |
Psicologia da Terceira Forga, dita personalista ou humanista, e da teo-—|
ria geral dos sistemas. 4
O objectivo do curso de Fotinas e de Torossian é a formagao de -
intervenientes em meio educativo, de produtores e de utilizadores que
contribuirdo para a criagdo de situagbes de aprendizagem mais cen-
tradas na pessoa do que na informagdo ou na gestdo. Os ob;echvos
especificos sdo abertos, visto que a metodologia didédctica propde aos |
auto-educandos que determinem em situagdo de aprendizagem as |
suas préprias metas e 0s seus préprios critérios de avaliagdao. Em suma, '_ ;
o método selvagem propde aos estudantes um quadro didéctico de L
acgdo e de reflexdo que vai permitir-thes, com o awdlio de um meio
apropriado e de facilitadores, definir em situagio os seus objectivos,
os seus métodos-e as suas avaliagdes. O programa de estudos é com-
posto dia apés dia e baseando-se nas necessidades manifestadas.

2.3.3. ESTRATEGIAS
AS FASES PEDAGOGICAS
Este método articula-se numa estruturacdo pedagdgica previa'-_ o

mente definida e sistematizada. No entanto, o percurso é determinado
_pelo estudante em fungdo das suas necessidades.
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A pedagogia neo-humanista de Fotinas compde-se de seis fases:

— Fase da praxis em bruto (acgio-reflexio exploratéria), que
inclui uma etapa de esclarecimento dos valores, das moti-
vagdes e das necessidadés pessoais, e uma etapa de contex-
tualizagao a partix de pmb lemas;

— Fase de conscientizagio da praxis em bruto (estudo e ané-
lise), que compreende uma etapa de esclarecimento da situa-
¢do dos problemas e outra de escolha de uma problemdtica
significativa;

— Fase de trocas em plenano (apresentacdo das fases 1 e 2).

— Fase da praxis consciente (acgdo-reflexdo sistemadtica) que
inclui uma etapa de pesquisa de informagGes através de lei-
turas, consultas e projecgdes, uma etapa de esclarecimento
de objectivos de aprendizagem em termos de competéncias
a adquirir e uma etapa de experiéncias significativas, tal
como um filme de investigacdo, uma pesquisa tedrica, etc.

— Fase da avalia¢do da praxis consciente (estudo e anédlise sis-
tematlca) avaliagdo da aprendizagem, isto €, das competén-
cias, e avaliagio dos valores vividos e das atitudes criadas.

— Fase de trocas em plendrio (apresentacdo das fases 4 e 5).

Em resumo, o estudante estd enquadrado no seu processo de auto-
determinagdo e a pedagogia é um método aberto, posto que propde
uma introspeccao humanista. Sdo actividades como a meditacao e
o relaxamento que facilitam em cada qual o desenvolvimento do seu
préprio método e do seu programa de estudos personalizados.

UM PROCEDIMENTO PESSOAL

Esta pedagogia, utilizada em meios de formagdo univeysitéria,
modificou-se no decorrer das suas utilizagdes, para dar, em 1992, uma
abordagem mais estruturada tanto nas suas tomadas de posigio como
na sua prdatica. Encontra-se, em Fotinas e Henry (1992), uma probie-
mdtica que os autores querem no espirito da pedagogia adleriana:

— Quem sou eu enquanto pessoa e enquanto docente ou estu-
dante?

— Como é que ajo enquanto pessoa e enguanto docente ou
estudante?




" Segue-se um excerto da apresentagio que Fotinas faz no'inicio de um~

— Porqué? =
— Estarei eu satisfeito com aquilo que sou e fago?
— Como posso eu intervir naquilo que sou e fago? .

E o estudante que deve responder a estas perguntas. Estas res-
postas constituem a base da sua aprendizagem: aprende a reconhecer
os seus sentimentos (amor, irritagéo, inveja, etc.), as suas reflexdes, os

seus comportamentos positivos e negativos e as suas sensagdes corpo-—
rais, Aprende a conhecer a sua 16gica privada, a da sua vivéncia. Deste -
modo, o estudante terd, nas aulas sobre mecanismos de defesa, deter-
minadds objectivos de aprendizagem. Segue-se um excerto dessa lista.
(Fotinas e Henry, 1992):

— Explorar as situagBes pessoais de agresséo;

— Identificar as reflexdes, os actos e 0s sentimentos pessoais em
situacdo de agressao; ; :

— Identificar as personalidades e as acgbes mais ameacadoras
para o nosso bem-estar; . =

— Desenvolver a capacidade de acusar e agredir de modo:
intencional (em vez de compulsivo); _

~— Conhecer os diferentes tipos de mecanismos de defesa social
(ou do eu) que h4;

— Identificar e recorthecer o meu perfil pessoal de defesa sodial

O DbCEN’I‘E: UM FACILITADOR

O docente desempenha um papel de facilitador. Leva o estudante
a viver experiéncias significativas que o ajudam a penetrar na sua
vivéncia experiencial, no seu foro fntimo. Sdo numerosas as técnicas
pedagdgicas para efectuar esse trabalho que Fotinas e Henry (1992)
chamam endoscopia, «a exploragio do infinitamente profundo e pes-
soal do Homem». O docente facilitador pode utilizar, caso queira -
desenvolver a consciéncia especifica corpdrea nos alunos, os relaxa-

mentos passivos e activos de diversos tipos, as concentraghes, as me- |

clitaces, as gindsticas energéticas, os devaneios, o Tai-chi-chuan, a danca
arquetipica, a danga minimalista, a expresséo corporal livre e a impro-
visagado. : :
Também hd que compreender que esta pedagogia necessita de um
certo tipo de clima, qué nada tem a ver com ¢ das turmas magistrais.
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dos seus cursos, apresentacio esta que tem o dom de criar o clima
propicio e necesséric ao desenvolvimento da pessoa (Fotinas e Henry,
1992):

Amo-vos. Amo-voes, a voces quie sdo os «meus» alunos neste
curso. A vocds que estdo sentados no chio em almofadas; a voces que
estdo sentados em cadeiras ou em mesas, ai atrds; a voces que estdo a
frente, mesmo aqui ao meu lado. Preciso de vos amar. Quando amo,
pertenco, Voces sdo os «meus» alunos, porgue vos pertenco.

. Quando pertengo, funciono e sinto o desejo de produzir. Produzo
objectos, sentide, vida. Fu, sé Posso produzir COTMVOSCO, que amo,
Produzo e autoproduzo-mie. Realizo-me, transformo-me e desenvol-
vo-me. Preciso de produzir para mé desenvolver, Preciso de me
desenvolver para viver. Preciso de viver. Amo-vos.

() .

Amo-vos porque vieram com 0O objectivo de existic como dese-
jam. A qualquer instante, serdo aquilo que querem ser. E tdo bonito
existir como desejamos ser, £ um dos grandes milagres da Natureza,
Preciso de que vocés sejam, em todos os instantes, nas aulas, aquilo
que quiseram ser, aqui e agora.

Este discurso € muito’ esclarecedor quanto ao sentido de seme-
lhante concepgio da educacio. Também mostra que esta pedagogia,
afinal, evoluiu. Nascida de uma abordagem sistémica em que se insis-
tia nas técnicas, doravante, aproxima-se das pedagogias metafisicas
em que hd um certo clima mais intimo & mais pessoal. '

2.4. TEORIAS INTERACTIVAS
DO DESENVOLVIMENTO DA PESSOA

2.41. HISTORIAL E PROBLEMATICA

As pedagog;ias ndo directivas conduziram, no tocante a factos, 2o
nascimento das pedggogias interactivas. Com efeito, o recurso a nio
directividade rapidamente encontrou os seus limites e os docentes
depressa sentiram a necessidade de enquadrar as criangas e os adoles-
centes nos seus métodos de aprendizagem, ac mesmo tempo que lhes
respeitavam as caracteristicas individuais. Jd nfo se tratava de deixar
o aluno desenvolver-se sem qualquer moldura. Também njo se tratava
de se virar para os métodos socializantes com o objectivo de transfor-

* ‘mar’ & sociedade. Tratava‘se, isso sim, de utilizar os processos e as ™ -
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estratégias de trabalho em equipa tendo em vista facilitar o desen.
volvimento individual. Determinadas pedagogias interactivas apos-
tam na dindmica interna da crianga, mas nem por isso devolvem 3

crianga, e s6 a esta, toda a responsabilidade. Os docentes partilham £

o poder com os alunos, daf a ideia da Pedagogia interactiva. Trata-se

portanto, de trabalho comum, mas sempre com o seguinte objectivo: |

o desenvolvimenio da crianca. ;

A teoria orgénica da educagio constitui um bom exemplo desta:
dindmica entre a pessoa e o grupo. Esta. teoria foi popularizada no
Quebeque, logo desde o inicio dos anos 70, com a publicacio do rel
torio do Conselho Superior da Educacio intitulado Actividade Educ
tiva (1971). Nele, apresentava-se a educagio como actividade que ori
gina vida interior pessoal. Também nele, a educac3o é considerad
o fruto de um percurso individual; tem o seu centro e o seu dinamismo |
no estudante, no crescimento e no desenvolvimento da personalidad
que se educa. A educagio deve incidir nos profundos recursos do ser
mais do que na aquisicdo de um saber cultural e técnico, posto que
o desenvolvimento da personalidade importa mais que a aquisicdo

de um contetido. Assim, o ensino deve favorecer, nas criangas e nos

estudantes, o desenvolvimento da criatividade, da imaginagdo, da ex-
pressdo espontdneas, da autonomia pessoal, da faculdade de auto-
-avaliagio e do julgamento. =7

Na mesma altura, um volumoso relatério, fruto de uma pesquisa |
que data de 1968 e intitulado Opération Départ (1971), também apre- &
sentava a concepc¢ao organicista-da actividade educativa: Propunhaos

elementos fundamentais de uma concepeio da educacio centradana
pessoa. Esta concepgio inscrevia-se num sistema que queria intensi-

ficar as condi¢Bes favordveis ao crescimento pessoal e multiplicar os

meios de auto-educagiio; queria oferecer servigos acessfveis, no tempo

€no espaco, a toda e qualquer pessoa desejosa de satisfazer a sua neces= = &
sidade de amar e ser amada, de conhecer e criar; queria proporcionar

recursos nao condidonados, ajudando as pessoas a decidir por si mes-
mas o modo de utilizagio; queria incessantemente criar e modificar es-
truturas que favorecessem a emergéncia e a recepgio do imprevisivel.

2.4.2. PRINCIPIOS
A PESSOA: UM SER RELACIONAL -
Esse relatdrio Opération Départ inclufa uma reflexdo sobre a dimen-

sdosocial da pessoa. Face &s triticas & associabilidade desta concepgio,

56

os autores do relatdrio respondiam que, logo a partida, consideravam
a pessoa um ser relacional. Fazer a experiéncia do eu € fazer, simul-
taneamente, a experiéncia do cutro e do sodal, diziam. Tomar-se si
mesmo advém sempre de um espago interior em que a presenga do
outro e do social estd difundida em toda a parte. Se a experiéncia nio
o tivesse j4 demonstrado, a psicologia perceptual mostrar-nos-ia que,
guanto mais uma pessoa se actualiza, mais se torna social, realista, po-
sitiva, capaz de modificar criativamente aquilo que a rodeia e de se lhe
adaptar. Alids, o conceito de auto-educando foi criado por este grupo.
A educacdo € em primeiro lugar, algo que se passa no interior da pes-
soa. E uma experiéncia que nasce, se efectua @ termina, na pessoa que
se educa. - '

UM MEIO EDUCATIVO

O conceito de auto-educando pressupde a presenca de um meio
educativo. O processo educativo define-se entdo como o conjunto
estruturado e dindmico das interacgdes entre o auto-educando e 0 meio
educativo, tal qual € sentido e vivido pelo auto-educando. Esta con-
cepgao do auto~educando assenta ium modelo da pessoa inspirado na
Psicologia personalista de Rogers, Maslow e St. Arnand. O organismo
humano compde-se de trés dimensdes: em primeiro lugar, o compor-
tamento, que é um conjunto das reacgdes observaveis, em seguida,
o campo perceptual, que € o universo subjectivo da pessoa e, por
tiltimo, o dinamismo do crescimento, que deve ser entendido como:
1) a energia que anima a pessoa, 2) a raiz das necessidades, dos de-
sejos, das aspiragbes e das capacidades do individuo, 3} o prindipio
estruturante da imagem de si e de todo ¢ campo perceptual, 4) a origem
profunda de todos os comportamentos.

A prética pedagdgica permitiu a Angers enrifjuecer a dimenséo do
mejo escolar. Com efeito, a0 auto-educando deve estar assodado um
meio que The favorega o desenvolvimento. Por consequéncia, Angers
edificou um modelo interaccional da actividade educativa. Escreveu
(1976) quer . :

£ na interaccdo com o objecto estudado, interaccio intensa, pro-
longada e fecundante, que ¢ auto-educando que demonstra as suas
petencialidades criadoras constréi as suas competéncias e adquire a
sua mestria numa determinada drea (...).
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favorecé-la.

Por consequéndia, 0 meio tem como meta promover no auto-edy.
cando a emergéncia dos recursos internos e da actividade auténoma -
O auto-educando € uma pessoa por inteiro neste campo de interaccig_
Pode exercer a plenitude dos seus poderes e das suas faculdades dg
conhecimento, maximizar a sua vontade de crescimento atténomg - &
e de criatividade e, deste modo, tornar-se capaz de tomar a cargoa. §
sua formagio e o desenyolvimento da sua personalidade. Por outras —|

palavras, o auto-educando transforma o seu ser e constréi-se e
liberdade. | ' : J

O CONHECIMENTO: UMA EMPRESA PESSOAL

O conhecimento ¢ uma empresa pessoal, afirma Rogers (1976
Adquire-se e aprofunda-se na interaccio com o objecto; resulta da cons-
trucZo de um modelo interior efectuado pela consciéncia do auto edu
cando, alimentada e inspirada por todos os eventos dessa consciénci
O papel do professor consiste essencialmente em facilitar a aprendi

A diddctica consistird no estudo da organizacio de dreas de saber,
apresentar-se-d como uma reflexdo sistemdtica sobre a actividade
de conhecimento desencadeada pelo meio escolar, sobre as formas de -
assisténda que € util dar-the e sobre as condigdes do meio que favo- =
recem ou nao a aprendizagem. ; '

A avaliagdo surgird entdo como uma dimensio intema do pré-
prio processo da actividade do conhecimento, ao qual dard a sua
consisténcia e a sua dltima mao. Serd a verificacio da mestria -
adquirido pelo aqto-—_educando e far-se-d em referéncia 3 experiéncia;:-
interna. ' : ; B e
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Como se define a relagao entre o politico e o educative? Uma con-
cepcdo personalista subtende a reflexao sobre o politico e o individuo,
sentido como responsivel pela evolucdo econémico-politica. Angers
(1976) escreveu: e

H4, no principio desta acgdo politica, um acto de & no Homem:
pelas capacidades do seu pensamento e pela sua liberdade. O Homem é
capaz de criar coisas novas e de iransformar a ordem estabelecida;
e ¢ pessoalmente responsdvel por esta mudanga.

2.5. PEDAGOGIA ABERTA
2.5.1. PROBLEMATICA

Paré e Paquette sdo dois docentes e investigadores que escreveram
muito-sobre as caracterfsticas de uma pedagogia aberta que fosse a
aplicagdo de uma teoria interactiva da educacdo. Paré (1977) apre-
senta, em trés volumes, uma teoria organicista da pedagogia aberta.
Este modelo fundamenta-se nas propriedades do organismo. Em qual-
quer aprendizagem, seja ela qual for, hd sempre componentes senso-
riais, emocionais e intelectuais. O sustentdculo ‘de qualquer aprendi-
zagem € a interacgdo que existe entre o sujeito e 0 meio em que se

__encontra, Por isso, tentaremos definir as principais caracteristicas desta -

teoria orgénica da educagdo.

Também encontramos a ideia da pedagogia aberta no trabalho de
Paquette. As andlises deste fundamentam-se numa ideia mestra: o ser
humano deve ser autor e actor da sua vida. Trata-se de quebrar as

‘dependéncias para, progressivamente, se dirigir no sentido da autono-

mia. O instrumento privilegiado € a auto-andlise, que permite voltar-se
sobre si préprio e uma maior compreensao das forgas interiores que
animam a pessoa, donde a possibilidade de autodesenvolvimento.
Paquette escreveu vérias obras que explicam esta filosofia da edu-
cag3o. Para este investigador e prético, intervir é influendiar e educar,
é dar uma direc¢do a esia influéncia. Situando-se na linha de Angers e
de Paré e na corrente da pedagogia aberta que se havia concretizado,
nomeadamente em diversos movimentos americanos, nos seus livros,
Paquette descreve muito bem a organizacio prética e concreta da inter-
vengao que visa o autodesenvolvimento da pessoa no &mbito de uma
pedagogid aberta. BN
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2.5.2. PRINCIPIOS

A IMPORTANCIA DA PESSOA

=

Paré fundamenta o seu modelo nalgumas crengas elementares rela.
tivamente a pessoa:

~— Us seres humanos 530 0 que de mais importante hi ng
mundo; '

— As criangas sdo humanos;

— Todas as pessoas sdo tnicas;

— Quando um ser humano € diminufdo, toda a colectividad

também o é;
-— As criangas nascem normais;
— Ao longo da sua vida, o ser humano muda e para melhor:
— Nenhum crescimento € possivel sem profundo empenho;
— Os sentimentos s&o tAo importantes quanto o saber;
~— A realizag@o de um humano implica a liberdade;
— Qualquer forma de rejeicdo e de segregacio é um entrave ao.
crescimento; '

-~ A nossa tarefa de educador consiste em maxinrizar o cresci-

mento.

O CRESCIMENTO OPTIMO DA PESSOA

A actualizagio do eu é um objectivo muito mais fundamental que_

aquele que consiste em adquirir uma mera pericia técnica. E necessario

que a escola produza uma pessoa «actualizada, isto &, que se desen-
volveu em todas as vertentes. Paré refere-se a Rogers, ao qual foi bus-
car o conceito de abertura & experiéncia: este contacto com a totalidade

do que se passa, tanto no exterior como no interior de si mesmo. A pes- -

soa deixa chegar, recebe, percebe e trata toda a informacio existente.
Elz torna-se um processg, isto €, uma fluidez, uma mudanga constante
em cada gesto e momento. Compreende que estd em constante mu-
danga e sente prazer emn empenhar-se nesta transformacio. Tem con-
fianga em si mesma. O seu funcionamento dptime torna-se uma garan-
ta de &xito quando empreende novas diligéncias. E na base da sua
experiéncia passada que a pessoa, enquanto organismo, se sente
senhora de si mesma. - e = :
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Paquette diz a mesma coisa e apbia a pedagogia aberta. Em 1976,
escreveu:

Numa pedagogia aberta e informal, o estudante é considerado
possuidor de uma aparelhagem interna que The permite empreender
um processo de crescimento auténomo e pessoal. Este crescimento
realizar-se-d4 & medida quethouver uma interacgdo entre ele e um
meio adaptado. O professor desempenhard um papel de primeiro
plano na adaptacio conjunta (com o aluno} desse meio. A aprendiza-
gem €, antes de mais nada, uma tomada de consciéncia da relagdo
que a crianga terd no meio educativo. As aprendizagens serdo varia-
das e diversificadas. Os valores principais sdo a autonomia e a liber-
dade (fazer opgbes e assumi-las).

UMA ESCOLA ABERTA

Por conseguinte, Paré propoe uma escola aberta, fundamentada na
participacio daqueles que vivem nela e que permite optimizar o cresci-
mento. Afirma que a escola deve ser aberta e assentar nos principios
seguintes: a ténica na aprendizagem; a acepg¢do de estudanie enguanto
pessoa; a constru¢do de uma imagem positiva de si mesmo; o desen-
volvimento da individualidade e da originalidade; um educador sen-
tido como parceiro e guia; a avaliagio concebida como instrumento de
informacdo (Paré, 1977). : o :

Paguette (1976) enuncia principios muito claros sobre a natureza
da pedagogia aberta:

— permitir que o crescimento pessoal {desenvolvimento de ta-
- lentos).seja individualizado ao respeitar o ritmo e o estilo
desse crescimento;

— permitir que as faculdades pessoajé; de cada um dos estu-

dantes sejam utilizadas de maneira constante num meio rico
e estimulante; ] )

— permitir ao estudante que encontre aprendizagens significa-
tivas na sua interaccfo com o meio.

Referindo-se a intervengio do educador, Paquette escreve (1985):

E evidente que, em pedagogia aberta, 0 educador nao pode tra-
balhar a partir de um conjunto de objectivos preestabelecidos. Q seu
papel consiste, antes de mais, em fazer as criangas viver experiéncias

enriquecedoras, ajudando-as depois a analisar as aprendizagens que -

-6l
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puderam concretizar, Obviamente, este contexto pedagdgico 2
num repor em questdo de certos elementos-chave, tal como ¢ py
grama escolar, 0 hordrio na escola e a relagio enfre a crianca e o ¢
cador.

O CURRICULO

Paré (1977) propde-nos uma teona do curriculo que nao é fur
mentadana organizagio sistemdtica e sequencial de dreas discipli
predeterminadas e sim na avaliagio constante da estrutura interio
cada individuo em contacto.com 0 seu meio. O curriculo assenta
conhecimento das propriedades do organismo, na utilizagdo e do
de diversas linguagens. Paré (1977): considera o organismo hu:
um sistema de captagio de informagbes capaz de transformar e
cessar estes dados de muiltiplas maneiras (processos racionais e
cionais) e de produzir comportamentos. Compreende-se, dird,
uma parte do crescimento dependa do meio, do modo como estd
nizado, da quantidade de informagao que contém, da riqueza dos ¢
mulos, da precisdo e do propdsito das retroacgbes que dele pro

2.6. CONCLUSAO

Ardoino (1977) afirma que, afinal, nos Estados Unidos, as esco

de Lewin e de Rogers marcaram mais as revolucdes pedagdgicas.
~ diversas crises no interior dos sistemas tradicionais do que o deser
volvimento, ainda assim tdo notdvel, da Psicologia da crianga ou
pesquisas sobre a aprendizagem! Em contrapartida, Poeydom
verifica, no seu livro L’Education selon Rogers (1984), que a ndo-dire
tividade anda um pouco adoentadal Nio incluirdo os anos 90 t_ap- 1-
-somente oragdes finebres para esta corrente? Os dois tltimos livres 1
de Kirschenbaum e Henderson (1989) surgem, desde logo, como rela
térios de um movimento do passado. Contam como as coisas se p
savam nos bons velhos tempos das escolas abertas... '
Encontramos, nas pedagogias personalistas, um estranho prma-
pio: hé que dar principios de auto-organizagdo ao estudante. Isto les
frequentemente a um certo paradoxo: organizar um meio educatis
quando o estudante deve ser o seu principal organizador. Com fre- §
quéncia, este principio suscitou um fendmeno curioso nas pratic 5,
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pedagdgicas: tentam ter uma pedagogia que seja simultaneamente di-
rectiva e nao-directiva. As pedagogias personalistas, ou ndo directivas,
fizeram face ao mesmo dilema: como organizar um meio educativo
que seja simultaneamente directivoiendo directivo? Como orientar e
ndo orientar a liberdade do individuo? :

Foi necessario escolher. Os investigadores e os docentes viraram-se
para teorias de trabalho em grupo, como o ensino cooperativo, e para
teorias mais espiritualistas. Em suma, uma teoria que incide na
autonomia e na liberdade do individuo concretiza-se frequentemente
em formas nio intervencionistas: ndo pedagogia (Neill), ndo directi-
vidade (Rogers), pedagogia aberta (Paré), selvagem (Fotinas). £ fre-
quente conduzir a intervencdes educativas mais organizadas, como as

pedagogias de grupo, onde o grupo é um suporte a0 crescimento de
cada um dos seus membros.

=T



CAPITULO 3
TEORIAS PSICOCOGNITTVAS

3.1. CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A Psicologia influenciou muito as pesquisas em educagio; e 0 nii-
mero de estudos que tém por objecto os processos de aprendizagem,
o tratamento cognitive da informacéo e as caracteristicas do discente,
ndo péra de aumentar. O presente capftulo constitui uma introdugéo
ao conjunto das teorias geralmente qualificadas de construtivistas.
Com efeito, tratar-se-4 sobretudo das teorias segundo as quais apren-
der € construir o conhecimento. Examiriaremos muito parhculamente
duas tendéncias na corrente construtivista: = =

- As teorias que tém por objecto as concepcdes preliminares
do estudante e qualificamos de diddcticas construtivistas.
— As teorias que tratam dos perfis pedagdgicos do estudante.

3.2. DIDACTICAS CONSTRUTIVISTAS
3.2.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Duas pessoas marcaram as origens destas investigacdes sobre a
aprendizagem: Jean Piaget e Gaston Bachelard. O trabalho de Piaget
em eplstemologla genética influenciou muitissimo a psu:ologm gené-
tica e as pesquisas em educacdo. A Sptica de Piaget & fundamental-
mente construtivista. Nascddo em 1896 e falecido em 1980, Piaget
(1979) concluia no final da sua vida:z«Cinquenta anos de experiéncia
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ensinaram-nos que ndo ha conhecimento que resulte de um simples = £~
registro de observacdes ou sem uma estruturagio devida as acti.
_vidades do sujeito. Porém, também ndo hd (no Homem) estruturag
- cognitivas a priori ou inatas: apenas o funcionamento da inteligéncia ¢
hereditdrio e ele ndo gera estruturas sendo pela via de uma organiza. |
cdo de acgles sucessivas exercidas sobre objectos. Daf resulta que uma 't
epistemologia em conformidade com os dados da psicogénese nig
poderia ser, nem empirista, nem pré-formista, mas tio-s6 pode consi
stir num construtivismo, com a elaboragio continua de operacées
de estruturas novas.» i : :
O trabalho de Piaget e da Escola de Genebra permiti elaborar teo.
rias educativas construtivistas. Os investigadores apegaram-se,
diversos paises, a dois importantes aspectos da teoria piagetiana:
primeiro, os campos de interaccio em quie o sujeito’ constrdi o s
conhecimento e se desenvolve num processo mais global de auto-regu
lagdo e de adaptagdo ao seu meio ¢, segundo, os estddios do desen-
volvimento da crianca. Durante os anos 60, investigadores canadianos
€ americanos importaram para a América do Norte as ideias de Piaget.
Trata-se, nomeadamente, de Flavell, de Sullivan e de Sigel (]’oyce."'
Weil, 1996). Outro investigador americano, Kohlberg, inspirou-se em
Piaget, durante 0s anos 60, para construir uma teoria dos estddios do
| desenvolvimento moral. Kohlberg dedicou vinte anos de pesquisas a
B descrever e a demonstrar as etapas no desenvolvimento moral no indi
i : viduo. A teoria piagetiana influenciou em muito a investigacdo nos
Estados Unidos (cf. Kohlberg, 1981; Kegan, 1982). De igual modo, um
grande mimero de investigadores quebequeses trabalharam sobre os
diferentes estddios descritos por Piaget. Pode-se, por exemplo, ver:
mvestigacdes sobre a problemitica do periodo dito das operagdes for-
e mais: serd que os estudantes do ensino secunddrio — que, habitual- .
mente, tém entre 17 e 20 anos — que frequentam cursos cientificos }*
dominam as operagdes formais exigidas para as compreender? =
As primeiras reflexdes sobre a cultura preliminar do discente e os
obstdculos epistemoldgicos 4 aprendizagem remontam a Bachelard
que, logo em 1934, em Franca, se interessa pela filosofia do conheci-  §
mento cientifico. Nessa altura, Bachelard tece comentirios muito inte- |
ressantes, em particular para os professores de Ciéncias. Em 1940, |
enuncia o seguinte paradoxo: 2

A ignoréncia é uma forma de conhecimento! O sdbio néo vé, diz cE
ele, que a ignordncia é um tecido de erros positivos, tenazes,
_ 3 soliddrios. Ndo se dd conta de que as trevas espirituais tém uma
I | =

© estrutura e que, nestas condigbes, qualquer experiéncia objectiva cor-
recta deve determinar sempre a correcgao de um erro subjectivo. No
entanto, nao se destrdi 0s erros um a um assim con facilidade. Estio
coordenados. O espirito dentifico sé pode constituir-se destruindo o
espirito ndo cientifico. Com''demasiada frequéncia, o sdbio confia
numa pedagogia fraccignada, ao passo que o espirito cientifico deve-
ria visar uma reforma Subjectiva total. Qualquer progresso real no
pensamento cientifico necessita de wma conversio.

Bachelard propGe-nos uma filosofia construtivista que ird influen-
ciar um grande niimero de investigadores. La Philosophie du non (1940)
néo é um negativismo, muito pelo contrério. E um sim 3 transformagio
dos préprios principios do conhecimento, um sim 2 actividade cons-
trutivista. O conhecimento cientifico € wma construcfio incessan-
temente em evolugdo: «Pensar bem o real € tirar proveito das suas
ambigbes para modificar e alertar o pensamento.» As pessoas podem
enriquecer as suas explicagbes dizendo «ndo» a experiéncia antiga e
contradizendo as explicagdes. E necessdrio procurar no real aquilo que
contradiz as experiéncias anteriores. «Dialectizar o pensamento, dird
Bachelard (1940), é aumentar a certeza de criar cientificamente fen6-
menos completos, de regenerar todas as varidveis degeneradas ou
abafadas que a ciéndia, tal como o pensamento ingénuo, descurou no
seu primeiro estudo» Por isso € que ele se interessava tanto pela
Légica aristotélica de Alfred Korzybsky (1933) e pelo dualismo anta-
gonista de Stéphane Lupasco. Com efeito, Bachelard tivera acesso a um
manuscrito inédito de Lupasco aquando da publica¢io de La Philo-
sophie du non. Esta é a razdo pela qual Bachelard pedia aos cientistas -
‘que explicassem as suas intengGes inconfessadas, os seus devaneios na
origem dos seus pensamentos aparentemente realistas.

E necessdrio compreender que a filosofia de Bachelard é funda-
mentalmente dialéctica e construtivista. A pessoa constrdi o seu conhe-
cimento pela via do exame critico d@s seus conhecimentos actuais e das
suas experiéncias. Portanto, evolui na sua percepc¢do da realidade.
Bachelard introduz o conceito de perfil epistemolégico. Este conceito
serd retomado de diversas formas nas investigages subsequentes.
Resumamos brevemente esta nogao, visto que, mais tarde, haveria
de ter uma influéncia enorme nas pesquisas em educagic. A pessoa
possui uma cultura cientifica que evolui segundo determinados esté-
dios. Em geral, passa do realismo ingénuo ao racionalismo discursivo.
Seria possivel recolher dlbuns de perfis epistemoldgicos, acrescenta
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Bachelard (1940). “Estéja’ éscrevera em La_fomatfo;;z de l'esprit scientzﬁqué =
(1938):

O facto de os professores de ciéncias, mais ainda que os outros
se € que € possivel, ndo compreenderem que néo se entenda sempr,

me impressionou. Nio reflectiram sobre o facto de o aluno ChEgar :

4 aula com conhecimentos empiricos jd constituidos. Nio se trata
de adquirir uma cultural experimental e sim de mudar de cultura, de
derrubar os obstdculos amontoados pela vida quotidiana. =

Mais tarde, esta abordagem experimental do conhecimento d
Bachelard haveria de constituir a inspiragéio de programas completc
de investigacdo em Franga, na Suica e no Quebeque. Efectivament:
depois, nos paises francéfonos, grupos numerosos de investigadores
interessaram-se por este fenémeno da cultura pré-cientifica no aluno
Bastard mencionar os nomes de Bednarz, Bordier, Désautels, Garnier,
Janvier, Larochelle e Taurisson, no Quebeque, Brousseau, Giordan,
Levy-Leblond, Martinand e Tieberghen, em Franga e na Suica. O Centro
Interdisciplinar de Pesquisa sobre Aprendizagem e Desenvolvimento.
em Educagdo (CIRADE — Centre Interdisciplinaire de Recherche sur

I’ Aprentissage et le Développement en Education), da Universidade-_i'—-f =

do Quebeque, em Montreal, e o laboratério de Epistemologia e Diddc

tica de Ciéndas da Universidade de Genebra dedicam muita energia— | -

nestas pesquisas.

3.2.2. CONCEPCOES PRELIMINARES - : TiaEh

As observagdes de Bachelard relativamente ao aluno que chega a =

aula de Fisica com conhecimentos jd constituidos e ao facto de ser
importante ter isso em conta, visto que podem revelar-se obstdculos 2
aprendizagem, exerceram alguma infliéncia nos vérios investigadores
em diversos paises e originaram diferentes aplicagbes diddcticas,
scbretudo no ensino das ci@éndas. Larochelle e Désautels (1992) resu-
mem muito bem as aplicag@es da ideia das concepgdes preliminares no

, ensino das ciéncias.

Embora estas teorizagOes sejam variadas, regra geral, elas encai-

xam-se gracas 4 semelhanca das interrogacles que as animam e |

podemos resumir da seguinte maneira: como imaginar a passagem

de uma’ estrutura conceptual (neste caso, as concepedes dos estu- ’
dantes) para outra estrutura conceptual (as concepgbes clentificas), <E

sabendo-se que o processo pressupde o recurso do sujeito a certas
operages intelectuais? E:

-

NS S

A maioria das diddcticas construtivistas assentam na niocdo de con-
cepcdo preliminarl. No que consiste esta no¢ao mutissimo importante?
Encontram-se explicaches muito interessantes em Giordan, assim como
em Larochelle e Désautels. - b '

Larochelle e Désautels (1992) escolheram a expressio «concepgies
espontineas». Afirmam quesas expressdes «pré-concep¢io» € «Comn-
cepgio errdnea» pertencem a investigagbes para as quais «uma norma
rege o valor de uma concepg¢do ¢ confere-The uma espécie de legitimi-
dade. Desde logo, uma pré-concepg¢io surgird como imatura ou incom-
pleta relativamente a norma estabelecida, ao passo que uma concepgiio
errénea serd definida como uma concepgio falsa de acordo com essa
mesma norma», Larochelle e Désautels (1992) sugerem que se tome
como definigdo da concep¢do espontinea a da representagio formu-
lada por Jodelet (1984): «um sistema de acolhimento, de referéncia, a
partir do qual se faz o trabalho de transformacdo, de integragio, de
apropriagdo de elementos informativos e representativos novos ou
diferentes». Os autores acrescentam isto: «Portanto, no plano concep-
tual, as concep¢des espontaneas surgem como o resultado de um con-
junto de interacgbes do sujeito ¢com o seu meio, como explicagBes,
prdprias ao sujeito, que descrevem algumas das suas interacgbes com
esse ambiente.» : ' : -

Giordan (1998) afirma que as concepgbes preliminares sio comple-
xas, simultaneamente constituidas de perguntas, de invariantes opera-
térias, de quadros semanticos € de referéncia, assim como de signi-
ficantes em inferacgdo. Além disso, s3o mobilizadas consoante a
situagdo e adaptadas a esta. Estas representaces constituem, em si-
multineo, estruturas de descodificacgo que conferem um sentido as
informagdes respigadas e estruturas de acolhimento que, eventual-
mente, permitirdo agrupar dadoes novos. Portanto, desempenham um
papel de intermedidrio entre o conhecimento e as estruturas de pensa-
mento do individuo: o estudante vai elaborar o seu saber numa inte-
racgdo entre as suas concepgdes preliminares e as informagtes que
pode encontrax grdcas a elas.

1 Encontraremos, na documentacfio, as expressdes seguintes: concepgfes espon-
tdneas, concepc¢bes errdneas, pré-concepgfes, protoconcepgbes, concepcdes
ingénuas. Aqui, damos-The o mesmo sentido, embora cada uma destas expressies
transporte em si a sua prépria teora do conhecimento, bastante distinta das gutras
para um epistemélogo.
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Portanto, as concepgdes preliminares nio sdo, nem pontos de par
tida, nem o resultado da construgao do conhecimento. Sao os préprig:
instrumentos dessa actividade. Remodelam-se constantemente;
novo conhecimento deve ser integrado nas estruturas preexisten
de que o estudante dispbe. A este respeito, Ausubel (1978) avanca com
a ideia de pontes cognitivas, que Novak (1987) retoma, no plano peda.
gogico. Piaget, por analogia aos fenémenos bioldgicos, agrupa es
mecanismo na ideia de assimilagdo: Giordan (1998) acrescentard qu
esta assimilagdo inclui uma operagdo de deformagio das estruturas ¢
nitivas. Um processo de reorganizagao dos conhecimentos deve en
em acgdo. Piaget utilizou, a este respeito, os termos acomodacio.
depois, abstracgdo reflectiva: o aluno faz entrar os dados do mundo e
rior na sua prépria organizacdo cognitiva. As informag¢Ges novas
tratadas em func¢do dos dados anteriormente adquiridos, mas
transformam os esquemas do pensamento.

Do que resulta o paradoxo desta empresa cognitiva: o co
mento prossegue o objectivo de se destruir para ficar com melh
aspecto! E, simultaneamente, processo e resultado. Segue-se o essen
cial da posicéio de Giordan: a autotransformacgo é uma forma de auto
destrui¢io das concepgdes errdneas instaladas. Com efeito, é indispen—
sdvel tomar como substrato as ferramentas quotidianas de pensamento.
que o estudante domina. Ora as concepgoes preliminares correspon
dem a20s tinicos instrumentos a disposigdo do estudante e é atravé

destes que ele descodifica a realidade. Ao mesmo tempo, € necessan?} ?

" tepé-los constantementeé em causa, pois, inevitavélmente, conduzem

evidéncia. O facto de uma previsao, apoiando-se num modelo espor= £

tineo, se revelar falsa nfo basta para destronar este modelo; ela rea-
justa-se pelo meio da experiéncia e a explicagdo adapta-se segundo ¢
mesmas modaltidades. Claro, o aluno terd, o mais das vezes, de ir exn
sentido contrdrio da sua concepcao inicial, mas apenas poderd fazé-lo
apos ter visto todos os limites.

3.2.3. ALGUMAS DIDACTICAS CONSTRUTIVISTAS

: Surgiram diversas opinifes por entre os partiddrios de um tra

mento diddctico das concepgdes preliminares. Duas destas opgdes
atrairam o olhar dos docentes: a expressdo das concepgdes preliminares e
luta conira estas concepcdes. A experimentagdo de estratégias peda
gicas nestas duas opgdes permitiu formular. criticas que deram az

a mais duas teorias construtivistas mais «evolutivas» e «auto-organi-
zacionais»: 0 modelo alostérico, explicado em varios livros de Giordan
e seus colegas (1998}, e 0 modelo da alteragao epistemoldgica, tal como

é proposto por Larochelle e Désaute ‘%292) Velamos cada um destes
pontos. )

A EXPRESSAO DAS CONCEPCOES PRELIMINARES

A p:imeira 0pg50 encara a expressdo das concepg¢oes preliminares
come tinico meio de conhecer. Neste contexto, o docente cria uma si-
tuagio de partida com o objectivo de levar o estudante a expressar as
suas concepgdes do objecto em estudo. Depois, quer por um trabalho
de grupo, quer com toda a turma, o professor solicita concordancias ou
oposicdes as diversas representagdes. Daf resultam discussdes que
levam os aluros a ganhar recuo relativamente s suas préprias ideias,
eventualmente a desenvolvé-las e, por vezes, a reorganizé-las. Na opi-
nido de Giordan, trata-se de uma posigao de facetas miiltiplas, popular
nos construtivistas durante os anos 70 e que ainda mantém uma certa
atracgdo, particularmente junto dos docentes humanistas ou no inter-
vencionistas. Nitidamente influenciada pela corrente humanista, esta
prética opde-se as préiticas pedagdgicas magistrais devido ao facto de
o docente se centrar essencialmente no discente. O professor deve ser

- facilitador e auténtico.- .-~

Esta prética evita todo e qualquer condicionamento de txpo 1:rad1-
cional, visto que deixa ao aluno a liberdade de funcionar na plenitude
das suas possibilidades e em direcgiio a saberes que julgard significa-
tivos. Semelhante pedagogia, que ultrapassa em muito o mero aspecto
terapeuhco, tem interesse. K, em particular, utilissima aquando de
fases de iniciagdo, tanto com criangas pequenas quanto com adultos.

- Até constitui, acrescenta Giordan (1998), uma etapa indispensdvel ao

combate de certas inibicdes: restaura e estimula a curiosidade, reforga
a autoconfianga, desenvolve a comunicagdo e encoraja o aluno a escolher
um determinado nimero de objectivos a atingir em fun¢ao dos seus
préprios interesses.

No entanto, segundo Giordan (1998), Larochelle e Désautels (1992),
esta primeira opgao mostra rapidamente os seus limites no respeitante
4 construcao do saber. Ndo permite uma superagio substancial das -

~ concepgdes preliminares quando da aprendizagem dos conceitos de

base. Isto explica-se pelo facto de esta pedagogia pressupor que hd
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- dido que exprimam as concepgSes preliminares, € frequente o docente
- ter a tendéndia para, incidentemente, introduzir o saber considerado,

uma continuidade entre a compreensio imediata da realidade familip, §
e o conhecimento ensinado e que se pode passar de uma para o outrg &
sem ruptura ou corte. ' g

A LUTA CONTRA AS CONCEPCOES PRELIMINARES

A segunda opgdo consiste em lutar contra estas concepgdes pr
minares. O ensino deve ir ao encontro das representacdes dos alung
que sao obstdculos a aprendizagem. Para os investigadores que ay

¢am com esta hipéStese, as concepgdes preliminares sio interessan
desta vez, devido aos erros que evidenciam. Estas nio correspond
somente a um acidente de percurso, também nio sdo apenas devic
aquilo que € exterior ao saber, aparecem, isso sim, no préprio acto d
conhecimento. e
Nas suas aplicagdes mais significativas, estes métodos comecan
como em casos anteriores, por uma fase de expressio e de tomada
consciéncia das representaces pelos préprios discentes. A partir dissg
d}\fersaa variantes foram preconizadas pelos tedricos do conflito co :
rutivo. Para uns, o professor pode agir sozinho para repor em causaas |
concepedes iniciais; para outros, o grupo € que pode desempenhar esse
papel através do didlogo contraditério que permite. Para outros ainda,
apés a fase de expressio das representagdes, o docente proporciona
o saber considerado e, depois, provoca uma confrontagio com as con-
cepgoes preliminares, de forma a mostrar aos alunos a distincia exis..
tente entre o saber deles e a realidade cientifica. .

_ Semelhantes préticas apresentam wma certa eficdcia, em momentos
diferentes e para determinados tipos de aprendizagem. No entanto
ndo podem ser generalizadas, sustentam Giordan (1998), Larochell
Désautels (1992), devido a vérias razdes relativas ou 4 sua utilizacio on
a diversos pressupostos ndo fundamentados. Primeiro, e apés ter pe-

evitando os verdadeiros mecanismos de aprendizagem. Por outrolado, |
subestima demasiado frequentemente a resisténcia das concepgdes |
preliminares e julga suficiente apresentar um s argumento ou uma |
Unica experiéncia crucial para ultrapassar os obsticulos. Ora refutar
directamente um saber preliminar ndo parece evidente, pois, com fre-
quéncia, este resiste a argumentagdes elaboradissimas, visto que estd
integrado numa estrutura coerente mais vasta, com as suas operagoes

16gicas e os seus sistem;afﬁ?fﬁiﬁcagéo. Por tiltimo, h4 que acrescen-
tar que as representacOes iniciais nem sempre constituem um obsté-
awdo para o discente. Claro, indicam ao formador o caminho que resta
percorrer, tal como revelam as dificuldades que os alunos correm o
risco de encontrar (Giordan, 1998; Giordan e Vecchi, 1987). Larochelle
e Desautels (1992) concluem que:

Se é verdade que, para certos estudantes, as operagdes de explici-
tagéo e de confrontagio contribuem para o desenvolvimento de uma
compreensio mais esclarecida do saber dientifico, para muitos outros,
passa-se exactamente o contrdrio: a distdncia entre as suas con-
cepgOes e as propostas nem sempre € percebida, ou, caso o seja, no
€ considerada periinente, Por dltimo, observa-se, nos estudantes, a
tendéncia para fazer coexistir as duas concepgdes, uma (a deles), 65l
no dia a dia, e oufra, para os exames escolares!

3.2.4. MODELO ALOSTERICO

O modelo alostérico (Giordan, 1989, 1998) propde uma alternativa
diddctica inspirando-se no funcionamento das proteinas. Com efeito,
observa-se modifica¢Ges totais da organizacdo de certas proteinas
sob a influéndia de um elemento suplementar. A sequéncia dos ami-
nodcidos continua idéntica, mas sao estabelecidas novas ligacoes entre

~ cadeias, provocando, no caso dos enzimas, uma importante modifi-

cacdo da estrutura e, assim, das propriedades intrinsecas.”Pot con-

seguinte, haveria, analogicamente, que encarar uma deformagao inte-

lectual dos loci activos da estrutura de pensamento do discente e, tal

como as proteinas, num dado local, esta deformagdo poderia resultar

numa transformacgdo da rede conceptual. As mesmas informactes

continuam no lugar, mas nio sdo, nem lidas, nem seriadas do mesmo

modo, visto que 0s conceitos estdo ligados por relagbes que Thes con-

ferem outro significado. s

A aquisicdo de conhedmentos de tipo conceptual situa-se, stmul-

taneamente, no prolongamento dos dados anteriormente adquiridos e

que propordonam o quadro de questionamento, referéncia e interpre-

tago, e na ruptura com essas aquisi¢bes. Giordan tenta compreender
a natureza deste processo conflituoso comparando o funcionamento

do pensamento com a estrutura e o funcionamento de um enzima. As
proteinas sdo constituidas por cadeias de aminodcidos colocados wm a
seguir a outro. Analogicamente; passa-se 0 mesmo com o sabet, que é
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constituido a partir de informactes. 536, em ambos os casés, as dife
rentes ligaces estabelecidas entre as partes das cadeias cu entre 5o

prdprias cadeias que sdo consecutivas da estrutura da macremoléeyly
ou de um sabeér complexo. =

Qiordan defende a ideia de «loci” activos -conceptuais» através dog
Eu]j‘ls as novas informagdes podem federar-se. E a base do processg
habitual de aquisi¢io de dados, aquele que, em geral, funciona quandy

lemos o jornal ou assistimos a um debate televisiva. O discente Possui-

todas as caracterfsticas para descodificar e aceitar a mensagem direc §
tamente. Infelizmente, na aula, as informacdes novas nio pgdem mt::
grar:se directamente na estrutura conceptual instalada, Quandag
muito, sobrepSem-se umas as outras; o mais das vezes, sio evitadas

ou penna’n.ec:eTn isoladas. A mudanca da estrutura de pensamento do | -
discente é indispensdvel, sustenta Giordan. E nas aprendizagens e'm

profundidade que 0 modelo alostérico assume todo o seu significado; -
.pois, tal como a estrutura da proteina se pode modificar totalmer_ﬁé*t_

devido 2 introdugio de um aminodcido novo, de um oligoelemento |

{transformac@o alostérica), a estrutura conceptual do discente tarbém
pc_ade transformar-se radicalmente logo que certos elementos noves.
sejam introduzidos e integrados no conjunto. —
Semelhante perspectiva leva a colocar a ténica na importéncia dos ¢
esquemas'de estrufuragao presente entre os conceitos. Levanta o pro- :
bk_ema da integracdo destes muma estruturacio existente. Assim, deler-
1,11mados conceitos podem desempenhar um papel de cruzamento, isto
¢, de pontos de jungio na organizacio, -ao passo ‘que outies de;em—
penham um papel mais secundério. De igual modo que a protefna
- estabelece relagSes funcionais privilegiadas com Sligo-elementos ou
-ff)sfoh’pidos em pontos muito exactos da sua estrutura, o aluno aprende
ligando as informacGes exteriores, ndo de maneira linear, umas relati- :

vamente a cufras, mas relacionando estas informagdes com loci espe-

cificos da sua rede conceptual.

.Estes foci, que permitem a descodificacio da nova informacao, sdo
astlvados por situagdes de aprendizagem. Também sio estes‘qué
s&o mobilizados e prioritariamente transformados de forma a permitir

a integracdo destes dados novos que, em troca, acarretam a elaboragao

dE_! um nivel conceptual novo. No caso das aprendizagens fundamen-
tais, 0 dado nove nio se inscreve directamente na linha dos conheci-

*

; LGC‘I'_{leia-se_f_cIQqui»], ou loca, € o plural de-locus; local, sifio... (N. T.)

74

mentos anteriores, posto que estes representatn, o mais das vezes, um
obstdaculo a sua integragao.

Por consequénda, na opinido de Giordan, Girault, Martinand e
Vecchi, parece necessério ultrapassar as pedagogias que atribnem um
papel passivo as concepgdes preliminares. O conhecimento situa-se,.
simultaneamente, no prolongamento das aquisi¢fes anteriores e na
ruptura com elas; aquisicdes estas que forneceram o quadro de ques-

_tionamento; pois, em todos os niveis de compreensao, a estrutura men-

tal do individuo é reorganizada segundo uma outra abordagem da
realidade. Conhecemos a partir dos nossos saberes anteriores e, stmul-
taneamente, aprendemos contra estes. E este processo conflituoso que
os investigadores se propdem aprofundar. Efectivamente, toda e qual-
quer aprendizagem significativa é o resultado de uma actividade de
um educando que produz sentido a partir das concepgGes prelim-
inares mobilizadas e em funcio das situagdes ¢ das informagbes que
possui. Estas representagbes constituem a grelha de leitura do dis-
cente. Af, os dados novos sdo integrados ou recusados pelo estudante,
que se enriquece com wm saber novo. As pesquisas diddcticas eviden-
ciam as razbes do fracasso tanto de um certo niimero de praticas
pedagdgicas tradicionais como de certas inovagGes. A aquisicio de
conhecdmentos advém de uma actividade elaboradora; o discente con-
fronta as informacdes novas com os seus conhecimentos mobiliza-
dos e produz significados novos mais aptos a responder as perguntas
que faz a si mesmo. Deste modo, a actividade prdpria do individuo é
recolocada no centro do processo de conhecimento: este é que dassifi-
ca, analisa e organiza os dados de modo a elaborar a sua propria
resposta. Todavia, este procés'so ndo é obra do acaso, a probabilidade
de um discente poder «descobrir» sozinho o conjunto dos elementos
gue podem transformar os questionamentos, as formulagdes, os rela-
cionamentos multiplos e as reformulacdes, € praticamente nula num
tempo limitado, se ele ndo for colocado em situagbes adaptadas {situ-
acdes de interrogagio, confrontaces miltiplas), se nfo encontrar a sua
disposicio um certo nimero de elementos significativos (documen-
tacio, experimentagio, argumentagio) € se néo possuir um certo
ndmero de formalismos restritos (simbolismo, grafos, esquemas ou
modelos) que possam ser integrados no seu processo.
Pode-se acrescentar que um outro nifvel de saber apenas substitui
o anterior se o discente tver interesse nisso e aprender a fazé-lo fun-
cionar. Também a este nivel, deve poder achar-se confrontado com um
certo nidmero de situacdes adaptadas e de informagdes seleccionadas
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enquanto ajuda & reflexzo. Este formalismo, que pode assumir formas

_r

de modo a permitir um reinvestimento rentdvel. H4, portanto” que |
abandonar a ideia de poder deixar 0s alunos elaborar os conceitos un;. |
camente a partir de observagfes, exercicios ou experiéncias na hirma
ou de laboratério. Isto nfo significa que seja infalivelmente necessdrig
voltar & tradicional exposicio. Demonstrar ou explicar uma nocdo nig =
€ operatério. Giordan sustenta que € necessdrio induzir uma série de.
desequilibrios conceptuais pertinentes, Trata-se de fazer nascer uma |
actividade elaboradora no discente. Para isso, & 1itil motivé-lo relati. |-
vamente a questdo a tratar ou, pelo menos, fazé-lo tomar parte nesta; §
Um certo nimero de confrontaces auténticas é indispensével (con- I
frontag¢des aluno-realidade, confrontagdes aluno-alung, confrontacce
alun&infprmaqéo, confrontacdes aluno-professor). Flas devem con-
vencer o discente de que as suas concep¢es nao sdo apropriadas:;“"
ao problema tratado, dai a necessidade de argumentos diversos
elaborados lentamente, nio de repente, ndo apresentados rapida;
mente. As confrontagbes devem levé-lo a respigar dados novos no
sentido de enriquecer a sua experiéncia relativamente & questao apre-
sentada. Devern conduzi-lo a ganhar recuo no respeitante as suas
evidéncias, o mais das vezes, a reformular o problema e a encarar ou-.
tras relagGes. i

E importante que o discente tenha acesso a um certo formalismo, 2

muito diversas (simbolismo, esquematizacio, modelagem), deve ser |
facilmente manipuldvel, para the permitir organizar os dados novos -
ou lhe servir de ancoradoiro na producio da nova estrutzracio do
saber. As principais dificuldades encontradas pelo aluno consistem.
frequentemente, ou em ndo saber como ligar o conhecido ao novo, ou
em nao conseguir actualizar as informagfes conhecidas, ou em n3o.
encontrar um denominador comum a um conjunto de fenémenos. = |
Q gque aprendeu anteriormente ndo lhe estf acessfvel: na verdade, é 5
importante utilizar procedimentos que ajudem o alunc a ligar os dados
novos ao que j4 sabe’e a produzir novas significagbes. O que percebe
continua isolado, porque demasiado penetrado por jungoes ligadas a
situagdo de origem. Aquilo que ele concebe permanece num quadro
organizador antigo. s

A introducdo de um modelo novo pode permitir uma visio nova
da realidade. Serve de «nicleo duro» do agrupamento das informa-
¢oes e da producic de um saber novo, Este modelo oy, até, pré-mo-
delo, deve ser legivel, claro, compreensivel, adaptado & percepcio que
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o aluno tem do problema. E desejdvel que o aline possa fazer vérizs
tentativas, manipular ou, pelo menos, sex activo na sua aprendizagezn.
Q conhecdmento das actividades de elaboragdo necessarias para efec-
tuar uma aprendizagem pode permitir aos docentes atenuar dificul-
dades do discente orientando-e no sentido da iniciacdo da actividade
em falia e ajudando-o, pela via de processos didécticos adequados e
susceptiveis de fadilitar a actualizagio das concepedes preliminares cu
das actividades de aprendizagem.
Todavia, este conjunto de parfmetros necessdrios continua insufi-
ciente para uma aquisi¢do duradoira se outras condigbes nao foram
estabelecidas em conjunto. Assim, também é ttil proporcionar-lhe
situacdes em que o discente possa mobilizar o seu novo saber no sen-
tido de lhe testar a operacionalidade e os limites. Para além desta con-
tribuicio directa, as situacGes mostram ao aluno que os dados novos
s30 mais facilmente aprendidos quando integrados em estruturas de
acolhimento. Habituam o alune a enxertar o saber nove com o antigo,
conduzem-no a este vaivém entre aquilo que sabe e aquilo de que se
estd a apropriar. Deste modo, o aluno aprende a activar os saberes
anteriores necessdrios e até pode, em certos casos, imaginar algumas
modalidades pessoais que lhe permitirao efectuar este relacdonamento.
Em seguida, é importante que estas aprendizagens sejam objecto de
uma.integragio vertical sobre vérios conceitos organizadores. Por -
timo, é desejévei que o discente possa activar um saber sobre o saber,
ou seja, uma reflexfio metacognitiva sobre as praticas conceptuais, de
forma a perceber ¢ alcance, o interesse oy, airida, a tomar consciéncia
das «légicas» subjacentes ao seu procedimento. Um grande numero de
dificuldades verificadas mostram qute, por vezes, 0 obstdculo & apren-
dizagem nao estd directamente ligado ao préprio saber e resulta, isso
sim, indirectamente da imagem ou da epistemologia intuitiva que
o educanda possui sobre 0 processo ou 0s mecanismos de produgao
do saber. ' “ B
Depreende-se perfeitamente que o papel do docente € primordial
insubstitufvel: a soma dos contributos, as suas interacgdes e a sua pro-
gressdo, ndo podern ser objecto de programas preestabelecidos. O profes-
sor desempenha um papel de apoio: € 0 organizador das condigBes
de aprendizagem. O aluno é que aprende a partir das suas proprias
estruturas de pensamento. E ele préprio que, por esta ou aquela razéo.
se deve achar em situagio de mudar as suas concepgdes. O papel do
professor € importante: deve propor e viabilizar um meio didactice
indispensével a fazer elaborar e funcionar os saberes.
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3.2.5. ALTERACAQ EPISTEMOLOGICA

Larochelle e Désautels (1992) propdem uma teoria da mudanga =

coriceptual a que chamaram «alteragio epistemolégican.

Antes de mais nada, encontra-se uma confirmacio da sua interpre-
tagdo construtivista do saber estudantil. Larochelle e Désautels (1992)

escrevem: «Com efeito, através da actualizagiio e estudo do conteiddo
das concepcGes que os estudantes espontanearnente fabricaram para si
no tocante a fendmenos do seu quotidiano, os diddcticos redescobri-

ram, a sua mareira, a pertinéncia de uma das proposicdes do constru-
tivismo, a saber, que nem todas as praticas educativas podem gerir

a economia do saber dos discentes: hd que, fazer o possivel com o
que hél» '

Hm seguida, Larochelle e Désautels (1992) abordam anocdo de con- |

flito cognitivo. Descrevem-lhe a utilizagdo pedagdgica, assinalam os
problemas colocados pela sua utilizagdo e sugerem que se prefira a ubi-
Iizagdo de «modelos de mudanga conceptual». Resumerm a estratégia
diddctica do conflito cognitivo do seguinte modo:

A apresentacdo de wm fendmeno a estudar: Os estudantes s3o convi-
dados a formular e a discutir as suas concepedes do fenémeno em
estudo, assim como as suas previsbes quanto ao seu decurso. Esta
fase pode ser mais ou menos sofisticada no plano pedagégico, no-
meadamente através da orgatiizacdc de debates de ideias [..] e da
formulagéo de exigénadias intelectuais ligadas ao desenvolvimento
da argumentacio. -

A formagdo de um elemento perturbador: Qs estudantes podem
ser confrontados com um fendmeno que pareca dificilmente
explicdvel no quadra das suas concepgles ou cujo decursc ¢ontra-
diga as suas previsbes. Postula-se, entfo, que estes acontecimentos
irdo induzir neles um conflifo cognitivo que resulta, entre outras
razdes, da distdncia entre as suas expectativas e os dados de obser-
vagio. '

A reestruturacio das ideigs: Esta fase caracteriza-se pela realizacio
de diversas actividades (debates, exposicies, trabalhos, exerc:ic;ios
préticos, etc.) que visam ajudar os estudantes a resolver o ou 05 pro-
blemas associados 20 acontecimento perturbador e, por conseguinte,
a restabelecer o seix equilibrio cognitivo. Postula-se, entfo, que esta

- resolugdo ird leva-los a mudar as suas concepedes em proveito das
reconhecidas mima disciphina ciéntifica. ~ - 1

E bastante importante recordar-se que os autores t8m uma con-
cepcio construtivista da ciéncla que encontramos nas frases seguintes
(Larochelle e Désautels, 1992):

O saber clentifico é um saber construido, inventado. Os dentistas
elaboram conceitos, leis e teorias, de modo a dar um significado aos
fendmenos que modelizam e, desta forma, Tesponder as perguntas
que se fazem relativamente a estes modelos. O saber cientifico é um
saber negociado e argumentado. A produgéo do saber cientifico €
um empreendimento essencialmente colectivo: nio existe uma cién-
cia idiossincrdsica. Os modelos e as solugBes propostos sdo subme-
tidos & avaliagio dos pares, que lhe apreciam a pertinéncia Iogica ¢
experi.mental relativamente ao saber estabeledido. Por outro lado,
estes critérios explicitos também se apoiam em critérios tdcitos, tal
como as crengas metafisicas, o prestigio dos investigadores, etc.

Os autores formulam uma cbservacdo interessantissima. Verificam
que a concepcio cientffica € sempre apresentada como sendo mais
desejavel que a concepgao preliminar. Entdo, interrogam-se sobre qual
serd o principio em que semelhante visdo da ciénda assenta:

E sempre a promogio das concepgdes clentificas que se impde em
detrimento das que gs discentes construframn para si. Além disso, ao
mesmo tempo gue sdo produgdes discursivas, as concepgdes clenti-
ficas seriam desprovidas daquilo que, no’entanto, caracteriza um dis-
cursa, ou Seja, o seu contexto de significagdo, imunidade ‘esta de que

. as concepghes dos discentes ndo gozariam,

Feita esta ressalva, os autores assinalam a sua prépria atracgdo pelo
modelo de mudanca conceptual de Strike e Posner (1982} e propdem
uma «variante» com o nome de «complexificacdo conceptual». Com
efeito, o conhecimento desenvolve-se, dizem eles, como um sistema
complexo. Portanto, Larochelle e Désautels (1992) situam-se nesta pexs-
pectiva de mudanca conceptual e propSem uma estratégia da alteracio
epistemoldgica. Fsta estratégia «consiste essendalmente em promover
uma reflexdo critica sobre os postulados e as finalidades que orientam
toda e qualquer produgao de conhecimento, entre as quais a do sa-
ber cientifico», Os autores propdem-nos uma visdo democrdtica do saber:

Por outras palavras, a nossa estratégia visa facilitar, nas pessoas,
o questionamento das suas representaces com vista a ultrapassé-las
(o que nio pressupbe a rejeicio das opinibes pessoais, mas, isso sim,
a sua- dialectizagdo), isto gragas ao desenvolvimento de uma capa-
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cidade de reflectir e de interrogar, de forma critica, os postulados que

suportam as suas estratégias de constrizgio de conheciznentos e zg -

dos outros. Em suma, trata-se de favorecer a oportunidade de exer-

cer uma «democracia epistemoldgica» ganhando consciéndia de que %oy i
existe pontos de vista, uma diversidade de argumentacdes, etc. ,ngo = |

de provocar uma alteragdo episternoldgica num modo pessoal e com
a intengdo de, no plano cognitivo, enterrar as pessoas.

3.3. PERFIS PEDAGOGICOS

Ja vimos no que consistem as diddcticas construtivistas. Vejamos
agora uma outra forma de processar a construcio do conhecimento. .
Trata-se de recorrer aos perfis pedagégicos que descrevem as carac

teristicas cognitivas dos discentes.

3.3.1. MODELO DE ANTOINE DE LA GARANDERIE

De la Garanderie (1974, 1980, 1982, 1987) contribuiu, durante anos— |

e num grande niimero de obras, para popularizar as pesquisas sobre
as caracteristicas cognitivas e os métodos de trabalho dos alunos.

Segundo ele, a experiéncia ensina-nos que o estadante possui aptiddes

escolares, um método de trabalho e uma maneira de tratar a infor

magdo. De la Garanderie observara, nos seus primeiros cursos de Filo-
sofia, que o espirito dos alunos estava cheio de conhecimentos.

Conhecedor do trabatho de Bachelard e, em particular, de La Philo-

sophie du nion, € a esta que este investigador vai beber a noco de perfil

epistemolégico (1980):

Com efeito, considerei que o espirito-dos meus alunos ndo era
uma fabula rasa in qua nihl scriptum. Tinham uma experiéndia, uma
gé-ﬁlosoﬁa, implicita, mas que inclufa intuighes que alimentavam

gumentos dispersos e fugazes; tudo isto formava um inconsciente

— ou um pré-consdente pedagégico. {..] Parecia-me que se podia-

voltar a0 que Bachelard disse na Philosophie du non, ampliando-o,
sobre o periil epistemoldgico. Se os sdbios estdo marcados pelas suas
aquisi¢Ges culturais'a ponto de, sem darem por isso, sobrestimarem
ideias realistas, racionalistas, positivistas... etc, porque ndo teriam
também os alunos, que ndo estavam desprovidos de aquisicdes, de-
vido as suas leituras ou fruto da experiéncia da vida dé todos os dias,

. um perfil que se poderia qualificar de pedagégico? [...] Se 0 aluno é
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habitado por ideias filoséficas, que sio susceptiveis de the bloguear a
compreensio quando lhe propdem outras, ndo estard também ele
condicionado na utilizagao dos processos que utiliza para aprender,
para perceber, para interligar? :

Em suma, de la Garanderie _(_19'8"0) pensa que o alunc tem hébitos
de comportamento mental que podem tornar-se obstdculos episte-
molégicos as mudancas mentais que pretenderiamos impor-the:

Embatemos em obstdculos epistemoldgicos. O hdbito adquirido
constitui uma forga que nio podemos aniquilar sem nos privarmos
de tudo o que encerra de positivo. Quando queremos obriga-io a
mudar de método, o aluno resiste pelo meio de uma espécie de
instinto de conservacao vital pedagdgico.

Por conseguinte, de la Garanderie estudou os hdbitos meritais mais
de perto, nas turmas e nos grupos de professores e de alunos mais bri-
Thantes, para verificar que os alunos funcionavam com o auxilio de
imagens mentais ou de representacfes que se tomavam procedimen-
tos gerais apliciveis a todas as dreas de saber: «A lei pedagégica fun-
damental é que, para aprender e para compreendes, precisamos de
imagens mentais». Garanderie (1980) acrescenta que a nossa heranca
racionalista condenou a imagem mental. Ndo hi pensamento sem ima-
gem; e aimagem mental é a matéria prima da compreenséo e da memo-
rizagao. Também constatou que a multiplicidade dos procedimentos
mentais e dos hébitos evocativos podiam resumir-se a dois grandes
tipos de familias pedagdgicas: os visugis e os auditivos. Esta distincéo
entre os visuais e os auditivos provém de Carnot, célebre neurcpst-
quiatra francés, que fez a sua demonstragio, em finais do século xxx,
nas suas licGes sobre a afasia. Os visuais representam a realidade sob a
forma de imagens mentais visuais de coisas ou de figuras. Os auditivos
contam a realidade sob a forma de linguagem interior: recorrem a ima-
gens mentais verbais ou auditivas. De la Garanderie d4 um exemplo, o
de dois estudantes que aprendem tecremas.

Pedro sabe de cor os enunciados dos teoremas e das definigSes.
Ne entanto, quando tem de resolver exercicios ou problemas, isto €,
passar a aplicacio, fica perdido. Paulo n3o aprende as ligles, mas ¢
0 primeiro. a levantar a mio para fazer exercicios ou problemas no
quadro, dando assim a prova de que «compreendeuy. [...] Na reali-
dade, Pedro e Paulo no utilizam as inesmas imagens mentais. Pedro
serve-se das imagens verbais, por isso € que se fecha nos enunciados.
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e nas definigdes. Paulo, este, utiliza imagens visuais: representa.sg
visualmente as figuras, em geometria, e os simbolos, em dlgebra, V-
como as aplicar & questao colocada, Pedro poderia exphcar por
palavras que é necessdrio aplicar figuras ou fdrmulas, pois tem UIna
inteligéncia verbal disso, mas n&o sabe como fazé-lo. [...] Estamos em
presenga de duas formas de memorizacio, uma, auditiva, a outrg,

visual, do que resulta dois modos de compreenséo.

Em suma, nasce-se canhoto ou destro, visual cu auditivol As ani
lises surtiram formas de aprendizagem especiﬁtas, visual e auditiva
que, no ver de Garanderie, tém consequéncias pedagdgicas capitais
Haveria uma relacéo entre o hédbito evocative e a competéncia escolar,
O nosso investigador verifica que Bachelard era wm visual (1) e acre
centa (1980): «Consideramos, portanto, que o perfil epistemoldgica
de Bachelard apela ao perfil pedagdgico, que é neste que lhe encontr
a explicagdo, o fundamento psicopedagdgico.»

Isto conduz de la Garanderie a propor uma pedagogia baseada n nos
habitos evocativos. Com efeito, haveria wma zelagdo entre o 8xito
aluno e o método do docente, posto que este, consciente ou incons-
cientemente, serd visual ou auditivo. O é&dto do aluno depende de

certas condigGes, das quais a competéncia na utilizagio das represen-

tacdes mentais visuais ou auditivas no tratamente da mformagao

3.3.2. PERFIS PEDAGOGICOS E ENSINO DAS MATEMATICASI =

Qutras investigacdes debrugaram-se sobre os perfis pedagogicos e

o ensino das Matemdticas. As criancas que passam ou as que chum- |
bam em Matemética fazem gestos que lhes condicionam os &xtes ou -}

os fracassos; mas estes gestos séo invisivels, sio gestos mentais. Con
tudo, ¢ ¢conhecimento dos gestos do éxito iria permitir ao docente aju:

dar o aluno em dificuldades, com toda a predisio, ensinando-The os.
seus prdprios meios para aprender. (Juais estes gestos mentais em
matemadtica? Como determind-los? Que zelacio haverd entre a natu-
reza dos gestos mentais e 0 modo de resolver um problema? Quais 05|
processos associados pelas criangas as operagbes aritméticas e que |
influéncia tém estes processos nas solugdes que trazem? Como levar |

criancas a fazer os gestos mentais que lhes convém? :
S#o estas as questdes a que Taurisson (1988, 1995) tentou responder

nas suas pesquisas sobre o ensino das Matemdticas no ensino bésico..
Osg.gestos do &xito em matemdtica sdo_gestos mentais exactos. Pode-s

&2
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descrevé-los. Pode-se adquiri-los; mas, para isso, hd que aprender a
reconhecé-los. Tudo comega na distingio feita por Garanderie, no seu
livro Les profils pédagogiques (1980), entre percepcio e evocagio, € nas
ligacBes entre estes hdbitos evocative e 0 &xito escolar. A compreer-
sao assenta, simultaneamente, numa Percepgao € numa evocagio, o
regressa aquilo que € percebide para daf extrair uma imagem visual ou
auditiva, A evocacio condiciona as representacbes que os alunos tém
da Hnguagem matematica, das operacoes e das estratégias de solucio
de problemas. Concentrar-se num texto é fazer-lhe a evocacio. E uma
fase activa, natural, sempre presente, de retorno ao que € percebido,
com o objectivo de elaborar imagens mentais, verbais ou auditivas. Os
gestos mentais que os alunos fazem para manipular as imagens visuais
ou auditivas, para adquirir outras, para as transformar, podem ser
habeis ou desajeitados. Aquele que ouve uma voz ler o texto que os
seus olhos descodificam compreende a partir da imagem auditiva
que elabora. Também hd imagens nem visuais nem auditivas, mas
Taurisson limita-se 4s duas categorias de imagens visuais ou auditivas,
Ppois elas € que condicionam a nossa vida radonal. Por conseguinte,
Taurisson (1988, 1995) volta a teoria de la Garanderie e afirma que
«a evocagdo € um regresso as nossas percepcdes no sentido de criar
imagens mentais de natureza auditiva ou verbal e com o objectivo de
conferir um sentido aquilo que € percebidon. -

As pesquisas desenvolvidas junto de criancas permitiram a
Taurisson insistir num ponto nada habitual: a evoca¢do ndo depende
do objecto evocado e sim daquele que evoca. Um visual fard uma
representacao visual de uma leitura ou de uma miisica, um auditivo
recordard a descrigéio verbat que fez de uma pintura ou de uma cangio.
Em qualquer caso, o objecto age como um desencadeador de imagens
visuais ou auditivas no observador. Em suma, a pessoa trata a reali-
dade recorrendo a imagens mentais em conformidade com o seu estilo,
a sua linguagem, aquilo a que Garanderie chama perfil pedagdgico.
Como acontecem as coisas para a matemadtica? As mateméticas desen-
volvem o seu préprio vocabuldsio, os seus proprios conceitos. Esse
vocabuldrio oi1 esses conceitos, quando assimilados, correspondem a
imagens verbais ou visuais interiorizadas. Estas imagens vao permitir
que se interiorize e evogue os enundados novos, constifuem uma
linguagem pessoal que serve para tratar. os objectos matemadticos e
dar-Thes sentido.

O ponto de partida de gualquer sctucio de problemas € a pesquisa

de uma répreséntagiio do problema gque corresponda ae estilo de

83



evocagdo daquele gue o resolve. Um visual precisa de umna represen.

tacdo espaaal do problema que inclua todos os elementos do enun.

ciado & sua frente. Ndo deve haver perda de informacdo entre g
enunciado e a representacdo sobre a qual o esforco de investigacio va;
incidir. Um auditivo precisa de uma representagio do problema eny
que sucessivas acgbes se possam encadear. Vai ligar-se mais aos ay-
tores do problema que as situagBes. Esta interpretacdo de Taurisson
parece ir contra a de la Garanderie (1980} que diz o seguinte: «Issodc
docente dever providenciar ao aluno as percepgdes das imagens qu
este nfo evoca € uma lei pedagégica essencial. O discente que se pro
porciona si mesmo imagens visuais daquilo que percebe precisa de um
ensino que the dé percepgdes auditivas — e reciprocamente.» As es
tégias de resolucdo de problemas dependem estreitamente do estilo d
evocacao. A partir de uma representacdo conveniente, as estrategl
de resolucdo de problemas ter@o as seguintes caracteristicas:

— As estratégias de resolugao de problemas de um visual apé-. :
lam claramente a analogia, & reorganizagdo espacial do pro-+
blema, & investigagdo de regularidades.

-—— As estratégias de resolucao de problemas de um auditiva

apelam claramente a processos iterativos, & decomposicao
do problema numa cadeia de problemas mais simples, a rela-

¢bes nuuméricas. =S
— O visual interessa-se mais pela situag@o do que pelos agente§. A
Representa-se todos os dados antes de comecar toda e qual- |
quer resolucao. O raciocinio situa-se no espago e ignora (220 el
tempo. Se a representacgdo for numérica, a solucao vird da

investigacdo de regularidades. Se for geoméirica, vird de
uma reorganizagao espamal

— O auditivo interessa-se mais pelos agentes do que pela situa
cdo. Comega a resolver o problema contando-o. Ganha pro-
gressivamente consciénda dos dados. O radocinio decorre.
no tempo. O evidendar gle uma unidade de tempo & um awd-
lio precioso. Se a representagao for numeérica, a solugdo vird
de relagBes numéricas. As representagbes sdo associadas a0
movimernto,

Se o docente deve fornecer aos alunos representagdes que poder'ﬁa
utilizar, também deve, sobretudo, fornecer-Thes meios para que tenham.

a representacdo que lhes convém, isto porque, ndoc o esquegamos, 0=
problema que resolvemos € aquele que representamos, ndo aquele que = |- -
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nos colocam. Compreender nio € ser espectador, é consiruir Tepresen-
tagbes. Sem imagens mentais, somente hd incoeréncia. A maioria dos
alunos em dificuldades com as matemédticas no ensino bdsico nfo tém
qualquer representaco dos problemas que lhes apresentam. Yara um
aluno, que um docente explique ou ilustre um probiema € a mesma
coisa. Qualquer que seja a sua forma, ndo € a sua exphcagao que ird dax
a0 aluno a impressdo de compreenséo do problema, € a transformagio
que o aluno opera ao escutd-lo. Em todo o caso, a compreensio é a con-
sequéngia dos gestos mentais feitos pelo aluno a partir daquilo que o
professor lhe dd a perceber, ndo da mera percepgao da explicacio ou
do problema. A representacio mental do problema ¢ o resultado deste
esforco.

A questdo importante € a seguinte: como levar os alunos a ter ima-
gens mentais dos problemas que lhes apresentam? E frequente os do-
centes redobrarem de actividade para que os alunos compreendam.
Explicam, empregam cada vez mais palavras, fazem mais desenhos.
Pedem aos alunos que estejam atentos, que se esforcem por compreen-
der; e, frequentemente, a explicacio que jé fracassara €, novamente,
um fiasco. Taurisson lembra-nos que os docentes esquecem que o que
conta nao & o dito, € aquile que o aluno se diz ou representa das expli-
cages do professor.

Por conseguinte, para ser compreend1do por auchtt VoS € por
visuais, nao basta utilizar palavras e tmagens, hé, sobretudo, que lhes
permitir o exercicio de uma dindmica mental diferente. Para se dirigir
aos auditivos e aos visuais de uma mesma turma, nio basta propor
uma versdo falada e uma em imagens, hd, sobretudo, que deixar as
criangas a possibilidade de praticar a evocagiio que thes corresponde.
Para os visuais, o siléncio que acompanha a apresentagio de um
esquema e aindicacdo de o associar a um enunciado sdo tio importantes
quanto ao préprio. Os visuais tém a matéria prima dos seus gestos
mentais (a imagem) e a inten¢do de dirigir o seu trabatho mental (asso-
ciar, interpretar). Podem, como resultado do seu trabalho de evocacio,
conseguir representar o problema enquanto . sequéncia de estados
sucessivos. Para o5 auditivos, a decomposigéo do problema numa
sequéncia de actos € o ponto de partida da sua actividade mental, mas
aindicacdo de ter de narrar e de deixar marcas escritas do que contam
€ essencial para os levar a dar o passo que conduz & solucdo.

" Um esquema que serve de ponto de partida a um visual pode ser
pon’co de chegada de um auditive; um auditivo pode partir de uma
sequéncia de actos que ird traduzir para formas esquemiéticas e éste
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* tivista. Por vezes, é verdade, mas, 2s Vezes, é falso que uma concepg

esquema servir de ponto de partida 2 um visual. Por dltimo, Obsewe.--._—..‘;:
mos que mais de metade das criangas tenta resolver um prcbleuja ;

inventado a partir de uma palavra do enunqat_;lp, de uma recordaca
Alguns tantos modificam, por vezes i.t‘lconsaenfemﬁente, os dad-
porque ndo gostam de certos nimeros com os quais tém uma relacio

afectiva dificil. Outros tém representa¢bes parciais ou totalmente &
imagindrias do problema, representagio falsa esta que se torma o pr

awmentar ao ritmo da sua incompreensio € o universo das matem
ticas como um universo incoerente! O éxito parece frequentemen

ronar-se a qualquer momento, porque, no fundo de si. mesmas, estac_)
certas de que ndo compreendem. As matematicas, mais que qualqu

outra matéria, ddo-Thes esta sensacdo. Taurisson sustenta que, por con
sequéncia, hd que encontrar um meio de, tanto quanto possivel, me-
Ihorar a representagéo que os alunos tém dos pIOblET{lBS, uma fom
de originar causas de alegria que decorram da resolugéo destes.

3.4. CONCLUSAQO

De todas estas consideragGes sobre a «natureza cognitivax <.io di
cente retira-se uma conclusdo geral no nosso entender muito impe
tante: os docentes devem ter em conta 0s processos de aprendaza_ggm
e os conhecimentos da discente. H4, nomeadamente, que descobm.
conhecimentos que 0 aluno possui, o8 seus modelos, as suas rgpn_e?g
tagGes, as suas formas de tratar a informacao, as suas ’conce;_agoes mge— 3
nuas ou espontaneas. E necessdrio prever que haverfi conflitos epis!
molégicos possiveis com o conhecimento cientifico, a;udar o educzznde
a passar de um estidio do conhecimento para outro, dito mais cientifico. -

Em contrapartida, observemos que & nogao de conflito epistemo-
1égico ndo € muito clara e que parece ndo ter evoluido desde os comert
tdrios ancestrais de Bachelard. A atrac¢io provocada pela aparigio
deste conceito deu lugar a interrogagdo. As afirmacgdes de G1ordz__|f
relativamente a0 facto das ideias preliminares serem um obstéculo_a_g_:.
conhecimenteo e das nogdes ensinadas serem evitadas, defqrmadas.ou
deixadas isoladas a margem do saber, nem sempre consh_t‘uem T

nimidade nos investigadores e nos préticos da pedagogia cons
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preliminar seja um obstéculo. Giordan (1989) tenta demonstrar que
a teoria piagetiana € insuficiente. Em contrapartida, investigadores
como Désautels e Larochelle (1989, 1992) observam que as estratégias
pedagdgicas construtivistas né%sgggduziram os efeitos previstos,
porgue ndo assentam verdadeiramente numa visdo construtivista do
conflito. Este, dizem eles, no0 € a causa de um desequilibrio cognitive
e sim o resultado. Além disso, citam Rowell e Dawson (1983}, para os
quais as estratégias didActicas do conflito cognitivo funcionam oca-
sionalmente.

Poderiamos ter um problema: o da inutilidade de nog¢des como as
de obstdculo epistemoldgico ou de percepgao preliminar. Brousseau
(1989) j4 afirmara que wm obstdculo epistemoldgico podia ser cultural,
didéctico ou ontogénico. Havia a possibilidade de um mal-entendido,
dizia. Nao seria o dito obstédculo, antes de mais, cultural e diddctico?
Sierpinska (1989) coloca, com a sua razao, o paradoxal problema do
conhecimento que é wm obstéculo a0 conhecimento. Observa, também
com razéo, que poderfamos ser levados a pensar que a nogao de obs-
taculo epistemolégico ndo tem sentido, que n3o € 1itil no ensino e que,
quando muito, € uma metdfora muito dtjl... para os investigadores!

Os defensores dos métodos construtivistas, que recorrem a nogic
de perfil pedagdgico, afirmam que sZo eficazes. O éxito parece-me
depender sobretudo da forca pedagdgica do docente. De la Garandesie
(1980) escreve:

Digamos — e esta ¢ uma lei pedagégica essencial —.gue o ensino
deve propiciar ad ahuno as percepgdes das imagens que o dito nio
evoca. O aluno que cria imagens visuais daquilo que percebe precisa
de um ensino que lhe dé percepcdes auditivas e vice-versa.

A responsabilidade encontra-se assim no professor. Ele tem de
agir! Como pode um docente, por exemplo, um visual, ensinar um
grupo de alunos que, como ele, é de visuais ou de auditivos? Como
pode ele mudar quando the dizemos que o estudante no pode mudar
0s seus hdbitos mentais? Entéio, o problema do perfil pedagégico do
aluno, paradoxalmente, conduziria a uma aporia? Néo se pode pedir
ao docente, como Garanderie (1980) sugere, que abandone os seus
hdbites mentais, tio profundamente enraizados no seu cérebro. As
pessoas nao abandonam assim tao facilmente o seu método de trabalho
$6 porque hd uma teoria psicopedagégica que lhes sugere que o faga.
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CAPITULO 4
TEORIAS TECNOLOGICAS

4.1. A SALVACAO ATRAVES DA TECNOLOGIA

O avango tecnoldgico do século XX mazxcou as instituicdes escolares
tanto quanto as outras instituicdes sociais. A sua influéncia fez-se sen-
tir a dois niveis: das realizagdes tecnoldgicas e da utopia originada por
um grande potencial de mudanga. Nao se viu nele, nos anos 60, o sal-
vador da educacio? Por isso, em 1968, 0s Americands reuniram wma
comisséo, The Commission on Instructional Technology, encarregue de

analisar os beneficios da tecnologia na educagéo. O relatério Ticktorn, | . .

que daf resultou, em 1971, anundava uma revolugao na educacéo, a da
tecnologia, a0 mesmo tempo que denunciava os ultraconservadores,
que se recusavam a acreditar nela. Os objectivos da educacio, diziam
no relatério, nao podem ter a ver com principios césmicos ou valores
absolutos encontrados num universo platénico. Nada t8m a ver
com consideragbes metafisicas ou filosdficas que, de qualquer modo,
nunca fizeram progredir a educacéo! O importante, conclufa o rela-
%ério Tickton, é melhorar os métodos de ensino; e a nova tecmologia
das mdquinas automatizadas e cbernéticas pode contribuir eficaz-
mente para a realizagfio deste objectivo. Como estfo agora as coisas
com os modelos tecnoldgicos da educacio?

Aqui, a palavra tecnologia tem um sentido lato, E o conjunto dos
suportes para a acgdo. Tanto pode tratar-se de recursocs, de ferra-
mentas, de instrumentos, de aparelhagem, de mdquinas, de procedi-
mentos, de métodos, de rotinas, como de programas, resultando todos
da aplicacZo sistematica de conhecimentos dentificos e com o objectivo
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de resolver problemas prdticos. Uma teoria tecnoldgica da educacio

consiste num ordenamento légico de meios «concretos» tendo em vista

organizar o ensino, poucc importando a natureza do contetido! Preo- |
cupa-se com as condigdes praticas de ensino e tenta resolver os pro-= |

blemas de todos os dias. Pretende ser t&o pragmdtica e tdo organi-

zadora da comunicacio pedagdgica que certas pessoas hdo-de falar de

tecnologia da instrugio. :

Stolovitch e La Roque (1983) propunham-nos, ha alguns anos, uma :

defini¢do restritiva, mas esclarecedora, da tecnclogia da instrugao:

1

A tecnologia da instrugic propde-se estudar a maneira de orga:

nizar o meic pedagdgico, de dispor os métados e 0s meios educativos
ou instrutivos, de ordenar os conhedimentos, em suma, por que design =
hé-de dispor a instrugéo para que o sujeito possa assimilar os conhe- -
cimentos novos com a maijor eficdcia possivel. A temmologia da ins—
trugio estd centrada na concepgdc ou, melhor, na concepcdio sistés

mica da instrucio.

Esta defini¢do indica muito bem uma certa vontade de sistematizar |

as operagdes pedagdgicas. Em contrapartida, outros mvestigadores
vao ter uma definigfio mais lata. Assim, Lapointe (1990) escreve:

A tecnologia da educagdo vai, porfanto, ser considerada uma = |
abordagem que consiste em aplicar os conhecimentos clentificoseos :
dados racianais, tratados pelo hemisfério esquerdo, e os dados intw- =
tivos, tratados pelo direito, com o objectivo de desenvolver sistemas

{metodologias, témicas e mdquinas) susceptiveis de resolver prdticas

de aprendizagem, de ensino e de formaggo. [..] A tecnologia € uma = |
ferramenta de intervengdo racional que orienta a intuigde do teend-— |

logo na pesquisa, o desenvolvimento e a aplicagdo de solugdes satis-

fatdrias, realistas, desejdveis e concretizdveis, para os problemas prﬁi_ =

ticos encontrados no universo efectvo.

Poder-se-4 detectar uma teoria tecnolégica da educagdo pela via

das seguintes caracteristicas:

— wmna terminologia que inclui as seguintes palavras: processo, -
engenharia, comunicacdo, formacdo, tecnologia, técmicas, |
meios, ambientes informatizados, laboratdrio interactivo, hi-— |

per-media, programacéo, sistema, ensine individualizado;

—um cuidado em falar de formacio e de ensino ou, até, de %

" instrucdo, em vez de educagio;
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— um interesse dominante pela planificagio e pela organizacio
dos processos de formacio;

— uma insisténcia em componentes da commicacio como a
retroacciio no processo da transmissdo do conhecimento;

— uma utilizacdo de tecnologias de comunicagio: aparelhos
audiovisuais, DVD, CD, computadores, etc;; — - -

— uma insisténcia na necessidade de identificar aprioristica-
mente os comportamentos observéveis no estudante;

— uma vontade de sistematizar o mais possivel as diferentes
etapas da formacdo (definicGes dos objectivos, das tarefas,

. da avaliagdo, etc.) numa perspectiva geral de ciéncia aplicada

ou de engenharia; '

— 0 recurso a descriciio, a estandardizacio das operacGes de
formacdo, o desejo de ufilizar rotinas sisteméticas;

—— observagbes criticas, sobretudo negativas, relativamente
as visGes roménticas e humanistas da educacio que se preo-
cupam pouco com a planificacio e a organizacio.

Tal como Eisner o sublinha no seu livro The Educational Imagination
{1985), o cuidado da tecnologia da instrucdo néo é a natureza dos fins
e sim a organizacidc dos meios que se deve etnpregar para os atingir.
O problema que € preciso resolver, na perspectiva dos defensores
desta abordagem, € o seguinte: como operacionalizar os processos edu-
cativos de mado a torné-los eficientes. Voltamos a encontrar este ponto.
de vista de Eisner bem firmado num texto de Lapointe (1990), para
quem a tecnologia da educacio é uma «meta-abordagem» da relacio
enfre a teoria e a prética. A tecnologia da educagio é transdisciplinar,
isto €, aplicdvel em todos os campos disciplinares. Ela é, sustentam
estes apdstolos, a tecnologia, a forma geral de resolver problemas pra-
ticos. Mais: s6 hd uma maneira de melhorar o ensino! Esta forma geral
de conceber os problemas da educacio vai tornar-se tio particular que
o niimero avultado de criticas ird evidenciéir esta particularidade res-

 tritiva; a salvago parece decorrer somente da definicio dos objectivos.

4.2, DUAS GRANDES TENDENCIAS

Pode-se detectar duas grandes tendéncias no movimento tecno-
légico. A sistémica da educacio € a primeira, Consiste em examinar as
relagbes entre o8 elementos em fungio das finalidades visadas. H3,
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portanto, que tertar nio esquecer nada, ver tudo e fazer descrigdes
completas, de acordo com trés categorias fundamentai_s: ﬁna]idadeS‘_
processos e elementos. E necessdrio agir de modo sistémico e seguir
um procedimento padronizado. Este, parie da-andlise das finalidades,
das caracteristicas do estudante, passa pela concepgio de um sistemg
de ensino/aprendizagem, uma experimentagio do sisterna, uma avas |
liacdo e, por dltimo, a introdugdo das modificagdes necessdrias que |
vém fechar o cixculo. i

A segunda tendéncia € a hipermedidtica. Origina investigactes
em cibernética, em inteligéncia artificial, em Ciéncias cognitivas, em
Informatica, assim como teorias da comunicacdo que incidem sobrea
utilizacdo dos media. Consiste em examinar os ambientes tecnolégicos
na perspectiva da sua interactividade, em elaborar sistemas cada vez
mais interactivos e conhecidos pelo nome de ambientes hipermedig.
ticos. Muitas pesquisas nesta drea inspiram-se em certas teorias cogni- |
tivas do conhecimento e da engenharia informé&tica, mas caracteri:
zam-se sobretudo pelo seu pragmatismo: queremos €, ao fim e ao cabo, |
um sistema que funcione, uma tecnologia eficaz mais que uma bela
teoria.

Por outro lado, estas duas correntes influenciaram-se mutuaments
e cada uma delas foi buscar 2 outra aquilo que lhe interessava. Deste
modo, a abordagem do design pedagdgico foi buscar elementos de
tratamento da informagdo s teorias da comunicacio. Em troca, for-
neceu a0 ensino assistido por computador uma descricdo dos princ-
pais elementos do ensino. A cibernética deu aos sistémicos a nocao de
retroaccao, que rapidamente se tornou um componente de todas estas -
teorias!

A natureza e a qualidade da sistematizacio do ensino € que va-
riaram ao longo dos anos, em fun¢do da evolugio dos conhecimentos

e do impacto das novas tecnologias da informacio no século XX |

Durante os anos 50, falava-se muito de mdquinas de ensinar e de
condicionamento operante. Nos debates, opunha-se Skinner a Rogers,
a maquina ao Humano! Hoje em dia, trata-se muito mais do impacto
das teorias do conhecimento sobre a construcio de soffware dito inte-
ligente. Foi, nomeadamente, o trabalho de Papert, no comego dos
anos 80, sobre a linguagem LOGO, que deu o pontapé de saida s
investigacbes sobre a criacdio de ambientes abertos e informatizados de
aprendizagem. Papert (1981) escrevia que fora influenciado por Piaget,
mas observava, de passagem, que determinados émulos do mesmo o

punham a-andar de pernas para o ar! - B - Sl
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Também hd que referir que estds duas tendéncias se distinguem, na
realidade de todos os dias, pelo género de produtos que valorizam. Se
em comum tém varios aspectos €, nomeadamente, um desejo de orga-
nizar sistematicamente o acto educativo, ainda assim manifestam
diferencas quanto 2s suas preferéndas. A tendéncia sistémica privi-
legia sobretudo a qualidade do design pedagégico. A tendéncia hiper-
mediatica privilegia mais a qualidade do soffware e do conjunto hiperme-
diatizado. Comecemos por tratar as teorias sistémicas da educacio.
Mais tarde, analisaremos as teorias hipermedidticas.

4.3. TENDENCIA SISTEMICA
4.3.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Uma grande fonte de inspiracdo das teorias tecnolégicas continua
a ser a teoria geral dos sistemas e o seu desejo de sistematizar as cpe-
ragbes, sem nada esquecer! Foi no comeco dos anos 50 que os Ame-
ricanos tentaram aplicar os principios da sistémica 4 educacio. Por
outro lado, continuaram o seu trabatho €, ainda hoje, podemos contar
um grande niimero de artigos sobre a sistémica educativa. Nao é
exagero afirmar que se pode encontrar uma centena de teorias sisté-’
micas e certas revistas, como a Audio-Visual Instruction ou a Educational
Technology, propSem-nos incessantemente novas versdes suas. Todos
estes modelos ¥ém umia metad comum: descrever a globalidade das
estruturas e planificar o conjunto das operacGes. A abordagem sisté-
mica chegou ao Quebeque em finais dos anos 60, ap6s uns vinte anos
de experimentagio pedagdgica nos Estados Unidos. Por 14, teve um
eéxito rdapido, nomeadamente no pré-universitdrio e nas Faculdades das
Ciéncias da educagéo. Ainda é uma teoria importante em educacio
{Gagné e colegas, 1988). : y

A verdadeira origem da tendéncia sistémica remonta a infdos do
sécudo XX, a uma corrente de reacgio & omnipoténcia da ciéncia anali-
tica. Um bidlogo austriaco, Ludwig von Bertalanffy, foi o prindpal
propagandista desta abordagem global. Bertalanffy faz os seus estudes
em Biclogia tedrica e interessa-se muito cedo pelos organismos e pro-
blemas de crescimento. Na realidade, Bertalanffy sentia-se pouco a
vontade na corrente cientifica da época, caracterizada por uma viséo
mecanicista do conhecimento. As suas primeiras obras surgem durante
os anos 20 e tratam da abordagem orgénica, isto ¢, de uma visdo glo-
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Dijkstra, Seel, e Schoot, 1997; Dills e Romiszowski, 1997; Kemp, 1997
Madhumita e Kumar, 1995; Maurer e Davidson, 1997; Wilson, 19%) |

bal dos fenémenos da vida. Fm 1928, Bexrtalanffy escreve que a Caraes -
teristica fundamental de uma forma viva € a sua organizacéo e qQuey =

andlise das partes e dos processos isolados uns dos outros néo pog
dar-nos uma explicacdo completa do fendmeno da vida. =)
Somente em 1968, quando era professor de Biologia na Univers.
dade de Alberta, é que Bertalanffy publicaria uma grande obra ge
Sistémica intitulada General System Theory. Este livro constitui um
sico da liferatura sistémica. PropGe uma excelente introducdo ao te
e d& uma visdo panordmica das aplicagdes nas diversas discipli
Fisica, Biologia, Ciéncias Sociais, Matemdticas, etc. Encontram-se muit;
indicagbes histéricas neste livro, até porque refoma artigos anterip
mente publicados. Por exempio, Bertalanffy escreve que a nogéo des
tema aberto apareceu em 1940 e a de feoria geral dos sistemas em 194!
Em Franga, Barel, Le Moigne, E, Morin e Rosnay, foram. os pri-
meiros a escrever sobre Sistémica, no inicio dos anos 70. Salient
a publicagio de um mimero da Revue frangaise de sociologie, em 1971,

que fala da andlise de sistemas em ciéncias sociais. Em 1975, Rosnay

propde wma abordagem sistémica .da edticagdo, mas é, sem ddavida

alguma, E. Morin quem popularizou a sistémica e a dbernética através i 2y

de vdrias obras, dentre as quais La Nature de la nature. :

A sistémica educacional atingia uma certa maturidade emmeados |

dos anos 70 ¢, desde entdo, os seus principios de base pouco mudaram;
Pode-se comparar os primeiros escritos nessa drea com 0s de hoje g,
praticamente, nao verificar qualquer mudanca. O livro de Dick e Carey,
intitulado The Systematic Design of Instruction (1995), retoma, de mod

claro e magjstral, principios da teoria sistémica conhecidos hd muito |

tempo. Em resumo, as teorias sistémicas parecem-se muito.
Como se estd agora de teorias sistémicas em educacdo? Os escritos
sobre a organizagdo do ensino (Banathy, 1995; Dick e Carey, 1995;

mostram muito bem que og principios sistémicos penetraram por in-
teiro no processo de design do ensino. As teorias sistémicas mudaram _
pouco desde 1970. Em suma, as regras da modelizagéo foram bem
digeridas. E possivel dissecar todas essas teorias e mostrar-lhes a
anatomia de base: elementos, processos, fungdes, uma finalidade
metas e objectivos. O modelo sistémico de base é um quadro estabele
cido para organizar e levar em consideracdo as entradas, os compo

nemntes, os processos € os resultados do ensino. Ajuda a ter em mente
as diversas inferac¢Ges e a levar por diante as metas da formacao.. 1
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Também pode facilitar a planificagdo do ensino ao fazer aparecer e ao
organizar os factores que devem ser considerados para uma eficicia
maxima.

4.3.2. DESIGN DG ENSING

As teorias do design do ensino abordam a descricio das opexacOes
do ensino com um cuidado de pormenor que varia consoante 0s mo-
delos. Poderemos referir o cldssico Dick e Carey (4.2 edicio, 1995) para
ver todas as operacGes necessdrias ao design sistemético. Nao deixermos
de falar dos livios de Dills e Romiszowski, 1997; Romiszowski, 1986;
que compreendem uma imensidade de quadros que descrevem as
etapas da abordagem sistémica, os sistemas de ensino que recorrem
aos media, os niveis do design pedagégico, os modelos da aprendiza-
gem, etc.! .

Os principais passos do design pedagdgico sdo os seguintes. O pro-
fessor comega por se interessar pela organizacio do processo de en-
sino. Tenta, em primeiro lugar, identificar os objectivos e dlassifics-los
de acordo com as diversas taxonomias em uso. Sabendo ele aonde quer
ir, determina os elementos necessdrios (por exemplo: grupos, textos,
documentos audic-scripto-visuais, computador, etc.) aos objectivos
clarissimamente explicitados. Recolhe dados relativos as caracteris-
ticas dos estudantes (perfis de aprendizagem, conhecimentos, moti-
vagoes, etc) e, depois, maodifica consequentemente 0s objectives.
Também analisa os meios de ensino que possui e as limitacSes a que
terd de se submeter. Constzdi, entdio, um sistema operacional de ensino
e de aprendizagem. Por dltimo, prevé mecanismos que the permitirdo
avaliar os resultados da aprendizagem e utilizar a informacao destes
de mode a, se necessdrio, modificar a organizacio do sistema.

O design da instrugio é uma aplicacdo pormenorizada deste mo-
delo de base. Nele, fala-se, como é ébvio, de organizacéo e de planifi-
cagao e a sua inspiraciio advém das teorias sistémicas acima expli-
cadas. No entanto, € frequente enconirarmos nele um cuidado maior
pela modificagio do comportamento do estudante e pela seleccio dos
media. Ao contrdrio do primeiro modelo, que amitide se fica pela orga-
nizagdo sistémica do trabatho do professor, este segundo modelo con-
centra-se na descricdo do «trabalho» que o discente terd de fazer, assim
como numa exacta descriciio dos media a utilizar no sentido de atingir
os objectivos visados. O que dard, como resultado, conjuntos comple-

-tos destinados a formar os estudantes.
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Os livros mais explicitos sobre design do ensino s@o: Designi.
Effective Instruction (Kemp, 1997), Principles of Instructional Desjpy -
(Gagné, Briggs e Wager, 1992), The Systermatic Design of Instructig,
(Dick e Carey, 1995), A Guide to Systematic Instructional Design Wonge |«
Raulerson, 1975), Instructional Design: Principles and Application.
(Briggs, 1991), Design du systéme d'enseignement (1993), Plan pédagogia )
{Lebrun e Berthelot., 1995) e La préparation d'un cours (Prégent, 1992)
A légica do design do ensino assenta nuns quantos principios my
simples. Desta forma, Gagné, Briggs e- Wager (1992) fundamentam;
sua teoria em cinco principios:

— aindividualizacZo do ensino;

— uma planificagdo a curto e a longo prazo;

— a necessidade da planificacdo e da organizagao;
— O Tecurso a teoria sistémica;

— o ter em conta as condi¢Ges da aprendizagem.

Neste contexto tecnoldgico, compreender-se-d que a educagio o
€ sendo instrugdo, que o design da instrugdo é uma forma de organi- |
zagao sistémica e sistemadtica do ensino, e que a instrucdo é um con :
junto de acontecimentos organizades sistematicamente de modoa |
favorecer os processos internos da aprendizagem! Estes acontecimen |
tos constituem as condicOes externas da aprendizagem (por exemp:la_' :
a utilizagdo do audiovisual), em oposicio as condighes internas, come
- 0 funcionamento da memdria na pessoa. Portanto, € este conjunia |
de acontecimentos externos que € necessdrio organizar, planificare |
especificar com o intuito de construir um sistema de ensino eficiente.

A organizacdo destes acontecimentos deve respeitar a Iégica se |
guinte, proposta por Gagné, Briggs e Wager (1992): %

— captar a atencdo do estudante; =
— informar o estudante dos objectivos e estabelecer um nivel
de expectativa; =

~ relembrar os contettdos ja aprendidos;

— fazer uma apresentacio clara do material;

— guiar a aprendizageny; '

— pedir «provas» da aprendizagemy;

— fornecer uma retroacgio;

— avaliar o desempenho; .

— favorecer a transferéncia de conhecimentos para outras dreas
- de aplicagdo. : : e e
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" Pode-se comparar este procedimento ao de Banathy (1968, 1992,

1995):

— formular uma descriciio dos objectivos de aprendizagem
que o estudante deverd visar;

— em seguida, criar testéS que servirdo para avaliar o grau de
expectativa dos objectivos;

— analisar as caracteristicas e as capacidades dos estudantes;

- precisar aquilo que o estudante deve aprender, para gue este
possa adoptar os comportamentos descritos nos objectivos;

-— examinar as diferentes possibilidades pedagdgicas e conce-
ber um sistema pedagdgico; e '

— implantar o sistema pedagdgico e recother dados relativos a
eficdcia do sistema;

—- controlar 0 bom andamento do sistema tendo em conta as
informacdes obtidas na etapa anterior.

O modelo sistémico de Wang e Raulerson (1975) apresenta uma
descrigdo, notdvel pela sua clareza e precisio e ainda vélida hoje em
dia, das diversas operagdes do design pedagdgico. Segundo estes au-
tores, a turma é um. subsistema que compreende elementos, processcs
e uma finalidade. Os elementos sdo o professor, o estudante, os mate-
riais, os jornais, atelevisdo, e qualquer outra coisa que possa ser des-
crita como sendo parte do sistema. Os processos descrevem todas as
operacgoes e fungdes que permitem ao sistema atingir as suas metas

ou a sua finalidade. Os subsistemas também incluirdo rés ouiroes. -

aspectos: a avaliacao das entradas, a avaliagdo dos resultados e a retro-
acgio. A avaliagio das entradas tem a ver com o estudante, a sua peri-
cia, a sua competéncia e a sua motivagdo. A avaliagio dos resultados,
esta, também permitird avaliar o funcionamento e, através da rede de
retroinformacdes, trazer modificacdes ao sistema.

Também encontramos, em. La préparation d'un cours de Prégent
(1992), a descrigio de um procedimento sistemdtico e universal, visto
que diz respeito a todas as disciplinas. O autor apresenta aquilo a que
chama instrumentos concretos € polivalentes; simples esbocos, conse-
Thos praticos e métodos. O professor é um encenador, wm engenheiro
do conhecimento, que decide aquilo que é necessdrio aprender, que
determina e avalia os esforcos e os meios que os alunos tém de utilizar
para atingir os objectivos que estabelecen, que prepara actividades de
retroacglo destinadas a corrigir as aprendizagens mal efectuadas, que
aceita desempenhar o papel de motivador do seu grupo como se lider
nurna equipade trabatho. .~ ¢ : =SSR
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Interessami-se nais especificamente pela escollia:dos media, “pela sua

4.4, TENDENCIA HIPERMEDIATICA

As utiliza¢des que o computador pode ter em educagio tornaram.
-se-nos familiares. Munido de umn soffware complexo e interactivo habii
mente desenvolvido por equipas multidisciplinares, hoje em dia, um
cormputador pode desempenhar uma tarefa de ensino. Também pode
simular interacgdes ao dialogar com o estudante. Tem a possibilidad :
de apresentar situacSes variadas a umn estudante e de reagir adequ'é
damente s suas respostas ou perguntas. Com efeito, agora, o comp :
tador pode aprender aquilo que o estudante lhe ensinal Até pod;
adaptar-se &s particularidades do estudante (estilo de aprendizagem
ritma, preferéncias, necessidades, etc.). O computador também po’c:i
gerlr um corjunto de media e tratar informacBes na forma numérica
analdgica. Por exemplo, o computador, dirigido com mestria por um.
software supostamente inteligente, controlard um DVD, um leitor
CD, um scanner, um digitalizador de audio, assim como outros pro-
gramas, 1sto numa perspectiva interactiva. Resumindo, o computado
cresce em poder e torna-se, cada vez mais, aquilo que chamamos um
gestor «inteligente» de um conjunto de diferentes fontes de infor
magdo, dai a expressido francesa «multimédiatique» para qualificar a cor
rente das teorias educativas, as hipermedidticas, que se concentram na-
utilizacio interactiva destes conjuntos tecnoldgicos geridos por com-
putador. No entanto, donde chegam as primeiras ideias nesta matéria?

4.41. EVOLUCAO DA HIPERMEDIATICA

As fontes das teorias hipermedisticas encontram-se, na origem, na
utitizacdo dos media no ensino, na cibernética e nas teorias do conhe- >
cimento e do comportamento — que vieram suscitar um incrivel entu-
siasmo pela comunicagio e pela compreensdo do funcionamento do
cérebro —, fadilitando assim o nascimento da tecnologia educativa ou}"'
se quiserem, da engenharia educativa. :
~ As teorias da comunicacio constituem a primeira fonte de inspi-

racio. Com efe{to, fg1, sem divida alguma, o interesse pelo audiovisual =
que marcou, hd muito tempo, o nascimento dos modelos tecnoldgicos |
em educagdo. Nos Estados Unidos, j4 se encontram revistas consa-

gradas a este modo de ensino e a um nitmero avultade de associacbes

com 2 missao de propagar a boa nova desde s anos 30! As pessoas
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compatibilidade e utilidade na educacdo. Alguns nvestigadores debru-
garam-se sobre os diversos componentes da comunicagdo: os sons, 0s -
movimentos, as imagens, etc. Outros, trabalham sobre as relagBes entre
os media e os objectivos pedagdgicos e propGem a utilizacdo de «pa-
cotes» audiovisuais. Esta € uma abordagem verdadeiramente centrada
nas comunicagbes. Em suma, a comunicacao pedagdgica € seniida
como uma actividade a sistematizar ¢ a tornar mais eficiente. Para o
efeito, hd que partir dos conhecimentos que temos do receptor (o estu-
dante), da mensagem (a disciplina), do medium (0 meio de comuni-
cagdo) e da organizacéo global (o sistema).

A cibernética constitud a segunda fonte de inspiragio das tecrias
hipermediéticas. A cibernética, ciéncia do controlo e da comunicagio
nos Humanos e nas mdquinas, surgiu pouco apds o fim da Segunda
Guerra Mundial, em 1948. Foi nessa altura que Norbert Wiener (1948)
publicou o primeire manual’ de cibernética, intitulado Cybernetics:
Or Control and Communication in the Animal and the Machine. Foram
Wiener, matemdtico, e Rosenblueth, fisidlogo da Harvard Medical School,
que criaram, em 1942, esta drea de conhecimento. Interessam-se pelo
conjunto dos problemas relacionados com a comunicagéo, ¢ controlo
e a mecénica estatistica. Esta colaboracao resulta de um projecto de
guerra dirigido em conjunto por Wiener e Bigelow. Procurava-se con-
trolar o tiro de uina bateria antiaérea que fosse capaz de prever o com-
portamento de um avido e de utilizar esta informagao pela via de um
mecanismo de retroaccio. Hoje em dia, a cibernética deve ser entendi-
da como o estudo da comunieagio enquanto factor de organizacio e de
controlo em todos os sistemas (o computador, o Homem, o animal, as
organizagdes sociais, etc.). : _

A cibernética educacional, esta, enveredara, no ponto de partida,
pela via do estudo cientifico das relacbes entre o processo de ensino e
o0s efeitos no plano deaprendizagem, relacdes estas que podemos trans-
formar em razdes matemdticas. A educacdo devia conceber-se como
verdadeira tecnologia da automatizagio dos procedimentos do ensino
com o auxilio de algoritmos. A criagdo de programas informatizados
para o ensino comecou nos anos 60 e constitii a base do ensino assis-
tido por computador. Este caracterizou-se inicialmente por um com-
pleto conirolo exercido pelo computador sobre o estudante. A chegada
da inteligéncia artificial modificou a natureza destes programas para
gerar sisternas tutores inteligentes. Estes programas podem, doravante,
adaptar-se & crianca. O que proporcicna uma panéplia de possibili-
dades de organizacdo da aprendizagem que Whitaker e Bonng! (1992)
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classificaram deste modo: o curriculo & inteiramente estruturado na
forma de exercicios de treino; o estudante tern um total controlo, como,

por exemplo, no sistema Logo; o estudante ou o sistema faz perguntas
e 0 outro responde, numa forma de didlogo socrético; 0 estudante for-

mula hipéteses e o computador faz simulacdes; o computador enuncia =~ |

um problema e deve resolvé-lo; o computador analisa, come na casuis-
tica, a solucdo; o computador € wm tutor que reage aos actos do estu-

dante, pouco importando a natureza destes actos; 0 computador tem

uma funcio diagndstica: detecta ¢ analisa 0s-erros do educando; 0 es-
tudante faz perguntas e o computador responde-the fornecendo-lhe
explicacgoes. :

A terceira fonte da corrente hipermediética encontra-se nas teorias

do conhecimento e do comportamento. A primeira teoria que teve uma
influéncia considerdvel foi o behaviorismo. Foi Skinner (1954, 1968),
com a sua teoria do condicionamento operante, que permitiu funda-

mentar uma abordagem centrada nas méquinas de ensinar. A teoria de
Skinner era muito simples: uma boa aprendizagem depende sobre-

tudo de um bom ambiente de ensino. Quanto mais eficaz € este ambi-
ente, melhor € a aprendizagem. Cré-se que esta teoria teve &xito por

permitir uma avaliacio mais fddl das aprendizagens, definidas como
mudangas de comportamento, mudangas estas que se pode atribuir as

modificacoes do ambiente do ensino. Por exemplo, um aumento de.

liberdade na pessoa nao conviria a compreensdo behaviorista do com-
portamento. Depois, os behavioristas tentaram frequentemente descre-
ver a natureza dos ambientes de aprendizagem por termos de est-
mulo/resposta. Quiros especialistas da educacdo, Bloom e colegas
(1956), Krathwohl e colegas (1964), Mager (1962), desenvolveram taxo-

nomias de objectivos que foram utilizadas na maioria dos projectos =

tecnolégicos de ensino.

Skinner, voluntariamente ou nao, popularizou a nocao de mdquina
de ensinar ao explicar um principio muito simples: basta bem contro-
lar um ambiente de ensino para que haja aprendizagem! Este modo de
representar os ambientes encontrou adeptos nos primeiros utiliza-
dores dos computadores que, sem perder um tinico segundo, © con-
fundiram com uma maquina de ensinar... logicamente, Certos tedricos
vieram confirmar tudo isto ao desenvelver estruturas de ensino algo-
ritmicas. Landa (1974) definiu o algoritmo como uma prescri¢io pre-
cisa e global que deve levar a cabo uma sequéngcia definida de opera-
¢oes elementares. Por conseguinte, o algoritmo descreve a sequéncia
de opera¢Oes mais eficaz na resolugdo de um problema de matemdti-
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ca, de quimica, de fisica, de linguistica, etc. Na altura, entendia-se o
computador come um banco de respostas especificas, determinadas
com antecedéncia, e como um gestor de um ambiente fechado. _

Este casamento do behaviotismo com a tecnologia do ensino teve o
dom de agradar a muita gente, que viu nele uma solucio para muitos
problemas. Doravante, podia-se substituir um «mau professor» por
wma méquina bem programada. Independentemente do que se pense,
este casamento entre o behaviorismo e a teenologia ndo conduziu ne-
cessariamente a im divércio. Teve muitos filhos. E estes fithos tiveram,
por seu lado, muitos rebentos. Os carses programados por computa-
dor jd nem #m conto! Dominam a cena. Este modo de ver 0 ensino fol
muito popular nos anos 70 e ainda faz estragos!

No entanto, as teorias cognitivas construtivistas da aprendizagem
(K. Wilson, 1996), a par do desenvolvimento do software, vieram modi-
ficar a concepgdo que havia de um ambiente de ensino. O principal
efeito foi, de certa forma, abrir o dito ambiente e tornd-lo mais interac-
tivo. Em tildima andlise, estas diversas influéncias suscifaram wma
visao tecnolégica da formagio e um interesse maior pelo controlo
sofisticade de todas as facetas do ensino por computador. A termino-
logia utilizada indicava muito bem este desejo de fundamentar a for-
macdo, em qualquer que seja a drea, nas possibilidades, ditas
«inteligentes» ou-nao, do computador. Recorreram a expressbes como
ensino gerido por computador, ou ensino assistido por computador (Kearsley,
1987; Lawler, 1987; Solomon, 1987). ' _ B

Por consequéncia, tentaram passar do comiputador pafa o estu-
dante introduzindo a nogio de hipertexto (Rouet e colegas, 1996). Esta
nocao (método nado-sequencial e ndo-linear para organizar e apresern-
tar informac@o), surgiu em meados dos anos 70, quis colocar a ténica
no utilizador mais que no apresentador da informacdo. Criavam-se
caminhos de acessos a diversas fontes de informacZo e o utilizadox
podia definir o seu préprio itinerdrio (Jonassen, 1991, 1992, 1996). Por
outras palavras, o estudante controlaria o seu percurso. Fala-se agora
de ambientes hipermedidticos & de «sistemas inteligentes de ensino».

442, PRINCIPIOS DE ORGANIZAGAO
DOS AMBIENTES HIPERMEDIATICOS

HISTORIAL

Pode-se verificar uma certa sinergia na evolugfo das tecnologias
da comunicacio pedagdgica e rias reflexdes:sobre o tratamento do
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_ber o computador como wn gestor de um centro de hipermedia, o

de ensino. Houve quem quisesse responder & seguinte pergumnta: como'

conhecimento no estudante. O resultado foi um produto tecnoldgicg,
que vai beber as mais recentes novidades em Informdtica e em teorias

do conhecimento. Efectivamente, a corrente hipermediatica interessa-ge
tanto pela modelizagdo do tratamento, com ¢ auxilio de novas teorias =
da programacio, quanto pela utilizagio combinada, por computador |
dos media. A possibilidade de armazenar as imagens nas memdrias d(};
computadores e seus periféricos (DVD, CD-ROM, etc.) permite COnce

da um ambiente visual e sonwro gendo por computadores ligados.
entre si pela via de sistemas de comunicacio cada vez mais Soﬁstlr:ados

Outrora preocupados com a programacio e a transmiss&o do conhe
cimento, pela preparagio de uma bela mensagem, por exemplo, d
uma emisséo de televisdo de grande qualidade, agora, os «tecndlogoss
da educacdo tentam. fusmna: os conhecimentos adquiridos sobre
funcionamento cognitivo do discente e as muiltiplas possibilidades
audiovisuais que 0 computador e as tecnologias aferentes, tal como
a digitalizagfo das informagbes, oferecem. Por exemplo, pode-se ve]:
um cogmhwsta trabalhar com um périto em comunicacio.

Em inicio dos anos 80, falou-se da criacfio de soffware «mtehgente» ZL

de ensino. O professor contava com diversos programas, provenientes
das aplicacGes da inteligéndia artificial, concebidos para o ajudar. a
criaxr ambientes de aprendizagem ou, muito smplesmente, para ensi
nar. Qualifica-se estes sistemas tutores de fechados, pois, em geral, ten-
tam controlar inteiramente o processa de ensino. Este controlo assenta -
numa modelizacio da interaccdo estudante-professor, do comporta
mento do estudante e das sucessivas etapas de aquisi¢dio de um con-
ceito numa drea de conhecimento. Os conhecimeritos sobre o processo
de aprendizagem ¢ o contetido a transmitir existem de modo formal,
isto &, de maneira representdvel e codificivel num sistema informético
Nesta optica, a aprendizagem € entendida como um conjunto de estf
mulos e respostas e os contetdos sdo decomponiveis em vérias propo-
sigfes elementares. As obras de Suppes (1988) sfo um bom exemplo -
desta vis&o. Suppes produz ambientes inteiramente informatizados para -
0 ensino das Matemdticas no segundo e terceiro dclos e na Universidade.
A proliferac@o de investigacbes cognitivas, a utilizagdo das hgacoes
a hipertextos e a chegada de redes como a infernet, mudaram radical- -
mente esta visdo do computador e permitiram o nascimento de outra -
érea de pesquisas: a criagio de ambientes abertos de aprendizageme.

constrijr ivn ambiente educativo que ‘tentha ma1s em conta o runczo- i

namento, relativamente imprevisivel e incontrolével, do estudante? As
respostas, embora multiplas e diversas, assentavam em dois principios
cormuns: 1) partir do estudante mais que da matéria a ensinar, 2) guiar
o estudante nas suas descobertas mais que ensinar-The a matéria. Papert
(1980) esteve, sem didvida alguma, na origem desta viragem. Inspi-
rando-se no trabatho de Piaget, Papert e os seus colegas do Massi-
chussetts Institute of Technology criaram um ambiente de aprendizagem

em que as criangas conversam «naturalmentes com computadores.

Assim, as criancas conseguiam dominar conceitos matematicos funda-
mentais... falando com wma tartarugal

08 PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS

Vejamos agora os principios fundamentais da organiza¢éo de um
ambiente hipermediético.. Podemos contar cinco, gue voltam constan-
temente nos documentos: a variedade das interaccbes, a modelizagio aberta,
o ambiente independente dos conteildos, o ensino cooperativo e a hipermedia-
tizagdo das informagcoes. '

A VARIEDADE DAS INTERACCQOES
A variedade das interacgdes pedagdgicas € uma caracterfstica fun-

damental de um ambiente hipermedidtico (Barker, 1992; Fritz, 1992; L,
1992}, Trata-se de uma comunicacdo entre o computador e 0 estudante.

A programagao utilizada conta essencialmente com a interactividade

entre o estudante e o sistema de ensino. A programacio pode incluir
caracteristicas diversas, como estas: automaticamente, o computador
gera problemas para fins de formagdo ou de avaliagio; analisa 08 erros
do estudante e apresemgx solucdes; transmite contetidos; fornece uma
retroaccio; interroga o estudante e adapta-se s suas caracteristicas.

Esta interaccio estd cada vez mais virada para o estudante. Num
rimero avultado de projectos, o estudante trata a informagao e 0 pro-
grama de formagdo reage aos seus pedidos. Fritz (1992) utiliza a com-
paragao com a navegagio. O estudante navega pelo conhecimento €
o computador dé-lhe balizas e awdlio. 11 (1992) afirma que 0 ensixo
deve ser concebido como uma sequéncia de transagGes ou de dialogos
entre o cemputador e o estudante. Diz que o computador deve reagir
as necessidades do estudante e adaptar-se ao seu nivel cogrittivo. ~
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A MODELIZACAO ABERTA

Um ambiente hipermedidtico funciona a partir do "esmdante endg
a partir de uma matéria (Jonassen, sob a direcgo de, 1996; Jonassene |

colegas, 1996; Sandberg, Barnard e Kamsteeg, 1992; Siviter e Brown

1992; K. Wilson, 1996). Assenta essencialmente numa modeh’zaga_é
aberta e funciona a partir das necessidades e desejos do estudante. Esty

modelizacdo pode incluir dados provenientes do estudante, tal comg

as suas caracteristicas e preferéncias, a sua histéria (como o aluno res. =
pondeu as perguntas, o tipo de questdes que colocou, 0 género de

solugbes que deu aos problemas), as inferéncias e interpretacdes q
o sistema dd relativamente ac estado dos conhecimentos do estudan
(0s seus erros, 0 seu nivel de dominio, a sua motivacdo). Encontram-se
comentdrios andlogos em Siviter e Brown, da Escola Politécnica Sou

Bank de Londres. Estes construfram um «hipercurso», o Hypercourseware, -
que serve para elaborar cursos que utilizem ferramentas como a Hype?—_ e
card. Siviter e Brown (1992) diferenciam-se dos métodos «tradicionaisy
de programacdo dos cursos, que consideram demasiado «prescri-
bentes». Por isso, propdem um instrumento flexivel e aberto que per-

mite gerir 03 recursos interactivos ¢ hipermedidticos. As reflexdes de

_ Sandberg, Bamard e Kamsteeg (1992} v&o no mesmo sentido. Estes
investigadores do departamento de informdtica das ciéncias sociais
da Universidade de Amesterdio trabalharam muitona modelizacioda

interacgao estudante-computador. .

Segue-se um exemplo de modelizagio aberta. O estudante comeca
o curso especificando o seu interesse pelos resumos apresentados sob
a forma de quadros. Depois, muda de ideias a meio de uma interacco:
quer explicacdes verbais. O sistema aceita esta mudanca, mas avisa o

aluno que isso poderia suscitar alguma confusio caso isso se repetisse |-
demasiadas vezes. O estudante responde que compreendeu bem a |

mensagent.

A INDEPENDENCIA RELATIVAMENTE AOS CONTEUDOS

Um mimero cada vez maior de arquitectos de informatica insiste
na construgdo de sistemas hipermedidticos independentes dos conteti- |
dos enquanto tal (Brooks, 1997; Li, 1992; Porter, 1998). E assim queLi |
(1992) fala de «grelhas transaccionais» que permitem alcangar objec

tivos comuns a vérias matérias ensinadas. Segue-se dois exemplos.
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Varias disciplinas precisam de operagGes comce «refira as partes de...».
Assim, escreve Li (1992), basta preparar uma «grelha transaccionals
que facilite esta operagdo e possa ser valida tantc em Mecénica come
em Bioclogia. O que ndo impede a proliferacio de sistemas tutores
«inteligentes» dedicados ao ensino de uma dada matéria.

Augustine, Gruber ¢ Hanson (1992) conceberam um ambiente (IT5
Challenger) que ndo contém conhecimento algum proveniente de uma
disciplina especifica. O ambiente adapta-se ao nivel de conhecimentos
do estudante, trata problemas, analisa os erros do aluno e fornece uma
retroaccio. Assim, um grande niimero de sistemas contém «bibliotecas
de problemas» que os estudantes originam frequentemente nos seus
estudos. A incorporacio dos contelidos intervém numa segunda fase
da elaboracio do ambiente.

Q ENSINO COOPERATIVO

Cada vez mais designers de sistemas tentam integrar a cooperacdo
no ensino (Beyou, 1992; Edelson, Pea e Gomez, 1996; Hooper, 1992a,
1992b; Sandberg, Barnard e Kamsteeg, 1992). Uma primeira forma con-
siste na colaboragio entre o docente e os estudantes, que frocam infos-
macBes entre si acerca do que se passa durante o curso. Uma segunda
forma consiste nas interacgbes entre vdrios estudantes ao mesmo
tempo. Os estudantes podem, entdo, retirar beneficios sociais £ moti-
vacionais desta interacgdo. O que significa que o sistema deve ter uma
modelizagio do trabalho cooperativo (estilo de cada qual, partitha do
tempo, comportamento observado de cada qual no grupo, etc.).

Aqui, podemos interrogar-nos sobre qual é a diferenca entre wma
teoria hipermedidtica e as teorias sociocognitivas analisadas no capftulo
cinco. Nas teorias hipermedidticas, insiste-se na arquitectura aberta
do sistema pedagogico. Por isso, € forgcoso, mais cedo ou mais tarde,
enfrentar o problema das interacgbes entre os estudantes. Die facto, a
presenca de vérios estudantes tornou-se um interessante problema
para wm designer de sistemas. Este deve interzogar-se sobre como abor-
dar esta espinhosa guestdo e tem obrigacdo de dar uma othadela nos
métodos cooperativos de trabatho. E assim que o ambiente hiperme-
didtico se pode tornar cooperativo. O que nédo significa que todos quei-
ram abandonar os programas muito estruturados em proveito de uma
contextualiza¢do defendida por Brown, Collins, Duguid (1989} e
Clancey (1592): E o ponto de vista de Sandberg e-Wielinga (1992): evitar --

ics



SN LRES =t ey

N LR LT e S A Y |

- formacdo que aliam a poténda do computador a diversidade dos

cair numa dbordagem demasiado sociocultural e na teoria do aprendiz

A HIPERMEDIATIZACAO DAS ]NFORMACC)E'S

Em geral, os projectos de formaqéio hipermedidtica contém um con-
junto de informacdes de formas diversas: visuais, animadas ou néo
sonoras, escritas (Fetterman, 1998; Jonassen, 1996; Lebrun e Berthelot.
15_996). Estas informacBes sdo armazenadas em memdrias (DVD, CD.
diseos rigidos) suficienterente potentes para conter aquilo que ¢
necessdrio a um curso, tanto, que o estudante pode, em qualqu‘e"r :
altura, pedir explicagégs que lhe serdo facultadas conforme o seq
desejo: verbalmente, de forma escrita, em video, ilustracdes, etc. As
caracteristicas importantes so, ndo sé & variedade das fontes, como
também, a variedade das formas de interactividade. Os hipertextos sio
sqf@are que permite o acesso a textos de diversas maneiras. Os hipeﬁ;'. :
media sdo grupos de media que propdem a mesma flexibilidade de

acessdo. O computador € que gere um centro hipermediatizado dejn-. .+

formacoes.

Resumamos, Verificamos um importante fenémeno na evolugio

dos principios da tecnologia educativa: as pesquisas e experimen-

tacOes pedagdgicas atribuem um espago maior a interactividade & 3.

téenicas de apresentacdo hipermedidtica do conhecimento. Agora, sdo

-as investigagOes sobre as condicBes da interactividade aberta, os hiper-— {
textos e os hipermedia, o software didéctico e o funcionamento do estiz- i

d?nte, .a exploragio e a descoberta, que alimentam esta corrente e The
dao cores cada vez mais «interactivass.

4.4.3. EXEMPLOS DE AMBIENTES
HIPERMEDIATICOS ABERTOS

~ Autilizacao didéctica do computador, dissemos nds, assistiu a wma
importante mutacdo. Com efeito, a construcio de ambientes informa-

tizados de aprendizagem conta cada vez mais com a abertura do est- &

dante ea utilizacdo combinada e simultinea de varios media.
Hoje em dia, hd um ndmero avultada de projectos interactivos de

media. Pensemos no programa hipermedia «Balengues, elaborado per—
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cognitivo, defendida por Clancey, Brown, Collins, Duiguid e outrog,

K. Wilson do Bank Street College of Education de Nova lorque. Pode-se
encontrar, nos Estados Unidos, varios projectos interactivos de ensino
das ciéndas. Foi assim que varias escolas americanas utilizaram o curso
Windows on Science. E um cursg completo, gravado em onze DVD
interactivos e destinado as escolas ptimarias (Fisher, 1992). Na Europa,
os projectos de ambiente hipermedidtico também néo faltam. Encon-
tram-se vdrios ne Reino Unido, nos Paises Baixos e em Franga. Este é
um primeiro exemplo muito interessante: Environnement Informatisé
d'Apprentissage et de Capitalisation des Connaissances. Trata-se de um sis-
tema evolutivo concebido por Beyou (1992), da Universidade de Maine
(Franga), para solucionar o seguinte problema: o que fazer quando os
conhecimentos evoluem tdo depressa quanio o sistema encarregue de
os ensinar? Com efeito, as competéncias no meio profissional estdo em
constante evolugdo: interagem, s8o criadas, modificadas, desaparecen.
Em resumo, uma modelizac¢do que dd uma sua imagem num dado
momento € ultrapassada poucos meses depois, © que coloca um
importante problema de formacgao. Por conseguinte, € necessdrio, para
gerir e transferir as competéncias, levar em consideragdo o seu carac-
ter dindmico e evolutivo e elaborar i ambiente que, também ele, sera
evolutive. Semelhante ambiente deve permitir, ndeo s6 formar opera-
dores que devam, sucessivamente, trabathar num mesmo material,
como, também, enviquecer os conhecimentos que estio armazenados
nele, deve permitir que estes conhecimentos sejam convenientes para
a tecnoclogia — evolugio dos componentes — ou para os operadores —
novos procedimentos de regulacio, novas regras de reparagio.

A segunda caracteristica deste projecto é a aprendizagem por par-
ceria. Beyou (1992) define-a como «2 aprendizagem para a acgio através
da acgio, sob a orientacdo de uma ou vérias pesscas — que desermr-

“penham o papel de «mestre» —, num ambiente profissional, que fardo

o «aprendiz» trabalhar com cada vez mais liberdade, conforme o seu
desempenho». Esta forma de aprendizagem, presente na vida de todos
os dias, é predominante em certas profissdes em que enira uma cena
técnica particular. Contrariamente a efectuada na escola, a aprendiza-
gem por parceria raramente € guiada por uma progressao pedagégica
Hnear. As situagfes encontradas aquando da aprendizagem dependem
do contexto. O aluno nac encontra necessariamente, na vida quoti-
diana, situag@es que vio da mais simples & mais complexa. Somente
aprende a partir de situagdes que vai encontrando. Assim, num con-
texto de reparacdo, o técnico apenas serd confrontado a avarias reais ¢

“ agivd em conforinidade com o sewgrau de experifneia- Todavia, numa -
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empresa, nédo € o perito que decide se o formando é suficientements
autonomo, € o trabalhador-estudante que decide se tem ou ndg

capacidade para resolver o problema. Ainda se enconfra um 11111:[-1elr11
avultado de casos em que o0 educando nio tem opgio e & obrigado

resolver o problema sozinho, por ndo haver pessoas experientes que
possam ajudé-lo. : ’

Por isso, Beyou (1992) propde um sistema de formagio evolutivoe |
aberto. A fung¢io-chave do sistema é ser uma memdria dindmica dag |

-tentatrvasﬁ que assegura o armazenamento dos diversos conhecimentos
e competencias postos em acgdo. Com o objectivo de instaurar um dis

lf)go coopergtivo com 0 técnico, haverd determinadas funcSes especi.
ficas neste sistema, que sdo:

— uma fungﬁa de procura de informagoes: trata-se de encontrar
0 mais depressa possivel, 0 esquema correspondente, os v.
lores dos pardmetros de regulacio, etc.;

— uma funcdo de formagio dos técnicos na reparagdo destes conjuﬁe' =

tos: o didlogo deve instaurar-se no modo de parceria; ;
— uma fungio de continua actualizacio dos conhecimentos: todos os

casos de avaria estudados devem ser memorizados e enm- |

quecer uma base de casos; &

— uma funcdo de auxilio go trabalho: célculos, geragdo de curvas, =
de testes, ete. '.}'-'

O téenico deve considerar o sistema de formacio de duas formas:
como um companheiro que possui uma meméria mais completa e |
mais antiga dos conjurntos e, também, como uma ferramenta de cileulo,
uma ferramenta de auxilio, um bloco-notas. As constituintes de soﬁ:-:”
ware do sistema incluem: uma base de informacdes organizadas de

modo a favorecer o livre acesso aos conhecimentos nela contidos; uma = -
modelizacdo funcional dos componentes electrénicos; uma base de

regras de reparacio; regras, mapas, procedimentos; uma base de casos
de avaria solucionados. '
Um «gerador pedagégicor dirige estes diversos componentes con-
forme o objectivo da interacgio. A base de informagdes contém diver- -
sos tipos de conhecimentos, todos factuais: informacBes sobre o cartio
€ sobre 0s componentes, notas técmicas e lembretes tedricos, por-exem-
plo, as férmulas de calculo. Estes conhecimentos sio armazenados sob

forma de texios ou de graficos. Beyou nutiliza os hipertextos porque

parecem constituir as ferramentas mais flexiveis para ter acesso a estas
diversas informacfes e as mais faceis de actualizar. P
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O projecto Bubbles (Irlanda do Norte): este € outro exemplo de
ambiente hipermedidtico. Trata-se do projecto Bubbles do Language
Development & Hypermedia Research Group da Universidade do Ulster,
na Irlanda do Norte. No Reino Unido, a ferramenta Bubbles fol utili-
zada por criangas de oito anos e mais e por aduitos. As criancas ou os
adultos sfio reunidos em grupos de dois; enconfram-se face a um
microcomputador e iniciam o software préprio do Bubbles. O objectivo
é 0 seguinte: constriir uma banda desenhada no ecrd. Para isso, dis-
pdem, no monitor, dos cendrios que ja incluem personagens, mas os
baldes que haveriam de conter as falas estfo vazios. Os alunos come-
cam a sua reflexfo a partir de situagGes da vida quotidiana e preen-
chem os balbes dos didlogos utilizando o teclado do computador.
Deste modo, constroem wm didlogo que surge no ectd. Numa atitude
reflectiva, podem voltar a este didlogo e comentar as falas das perso-
nagens. £ entio que trocam impressdes sobre a histéria que elaboraram.

Bubbles é um aplicacao de Hypercard que facilita a construgio do
conhecimento, As primeiras utilizagdes de Bubbles encontram-se em
disciplinas como Redacgio, Histdria, Psicologia, Relacdes Puiblicas e
Administracdo, a alfabetizagio e a formagio dos professores. Us au-
tores deste projecto salientam que se opdem a corrente da engenharia
educacional & que propdem wma alternativa mais construtivista, mais
aberta e menos behaviorista (McMahon, O'Neill e Cunningham,
1992b). Com a ajuda de Bubbles, 0 ensino € menos um: processo pelo
gual se comunica o conhecimento a estudantes e mais uma maneira de

alimentar 0s processos pelos quais um estudante comnpreetide; constréi <

interpretactes, avalia diferentes perspectivas. Neste sentido € que &
aberto e independente do contetido.

O projecto Eve € um programa de formacao hipermedidtico que se
dirige as parteiras dos Pafses Baixos. Este programa foi concebido por
Arshad e Ward (1992} do Information Modelling Programme (IMP) da
faculdade de Medicina da Universidade de Leeds (Reino Unido).
Q problema que este sistema combate € o da formagao continua das
parteiras. Embora estas j4 tenham uma formacBo inicial considerdvel,
devem manter-5e a par das recentes técnicas e conhecimentos da obste-

-tricia. A solucio proposta por Arshad e Ward € um sistema hiperme-

digtico de formaciio que assenta numa programacio aberta € na ut-
lizacio de vérios media. A programagio do sistema permite diversos
tipos de interacgdo. Com efeito, o sistema &€ interactive e adaptava-se
as estudantes de acorde com um modelo préprio para cada uma delas.
Providendia-Thes informactes de diferentes formas visuais e sonoras.
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Permite a aprendizagem dos processos de comunicagdc e de corthe;.
mento. Faz ou responde a perguntas. Apresenta informacgo. Flexive]

aceita,.por parte das peritas (as parteiras), dos designers do sistema e = .
das estudantes, que the acrescentem conhecimentos. As docentes e e

formandas também podem elaborar para si aulas personalizados,

4.5. FORMACAO MINTMA

A isto 0s prospectivistas chamariam um «facté portador de futiurom:
a formigdo minima. Ela diferencia-se das teorias sistémicas na medida
em que visa um minimo de planificagfio. Distingue-se das teorias hiper-
med.xétlcas por um menor cuidado pela multiplicidade dos media, mas
partilha determinadas propriedades com etas teorias. E nisto que con-

siste a formagdo minima, pensada, sobretudo, no Ambito do ensina do. -

soffware.

Surgiu uma nova necessidade nos anos 80: a formacio das pessoas -

para a preparacdo de software. Quando se conhece a popularidade dos
tratamentos de texto, adivinha-se facilmente o problema de formacao
que isso coloca: que formacao se deve dar para que a pessoa aprenda
0 mais rapidamente possivel um software e possa utilizé-lo das horas
que se seguem? Feita pelo estudante, a pergunta é frequentemente a
seguinte: poderei eu trabathar com o software daqui a cinco minutog?
Tanto mais que o estudante ndo quer passar o tempo a ler um manual

ou a consultar a ajuda electrénica disponivel. Prefere ittilizar o software -~

em verdadeiras tarefas a decors-lo!
‘ Este € um caso muito interessante, posto que, de certo modo, cons-
titid um maravilhoso exemplo de vm grande niimero de problemas

encontrados na formacio: eficdcia, rapidez, pertinéncia da formacio, —

de qualquer que seja a 4rea. Podia-se esperar que a solucdo para este
problema inspiraria os pesquisadores e suscitaria inovagoes em edu-
cagéo. E, efectivamente, o que se estd a passar! O resultado € o se-
guinte: um modelo de formagio chamado formacio minima. Como os 11H-
lizadores de um computador pareciam naturalmente inclinados para
a exploragdo, os tedricos identificaram vérias concepedes da aprendi-
zagem, pelo meio da exploragfio livre ou da exploragio dirigida, expe-
riencial ou, ainda, por descoberta (J. S. Brown, 1982 Carroll e
Aaronson, 1988; Carroll, Mack, Lewis, Grischkowsky e Robertson,

1985; Lajoie, Egan e Lesgold, 1988; Robert, 1985, 1989; Schmathofere

Khiin, 1988).
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Um ndmero elevado de investigacdes foi conduzido, nomeada-
mente por Carrcll, na IBM (Estados Unidos), por Robert, da Escola Poli-
téenica de Montreal, pela NASA, e por Régnier da mesma Escola
Politécnica, para enconirar a melhor maneira de formaz alguém para a
utilizacdo de sofferare como um pacote de contabilidade, um proces-
sador de texto ou, ainda, um software de concepcdo assistido por com-
putador. Segue-se wm exemplo de formacio minima desenvolvido por
Carroll, nos Estados Unidos. Efectuou um nidmero considerdvel de
investigacdes sobre a aquisi¢do de conhecimentos na aprendizagem
de software. Estas pesquisas conduziram-no a propor uma abordagem
da formacio baseada no manual minime.

O principio fundamental desta abordagem (Carroll, 1984a e b; Carroll
e colegas, 1985; Régnier e Ricci, 1988a e b) € o seguinte: hd que dar
menos ao estudante, para que tenha mais &xito.

Carroll propord outra verséo deste principio paradoxal: aprende-se
melhor uma teoria estudando-a menos e praticando-a mais. Por exem-
plo, € necessario dar menos textos a ler e mais tarefas a fazer, de modo
a corrigir os erros habituais que o estudante faz na sua aprendizagem.
Com efeito, em geral, ele sente-se completamente esmagado quando
The explicam o funcionamento de um soffware com demasiadas recomen-
dagbes, explicacbes, regras, procedimentos, resumos, descrigBes, efc.
Carroll sustenta que ¢ educando aprecia muito pouco que o soterrem
em de muita informacdo. Ele apresenta-se, no infcio da formacio, com
uma série de objectivos e interesses que fazem com que passe por
cma de um nidmero avultado de explicacbes importantes que julga
ndo pertinentes. Nio se interessa por revisbes, resumos, exposicdes. As
consequéncias sio frequentemente de lamentar, visto que o aluno
comete erros importantes e perde muito ternpo a tentar compreender
0 que se passa. Isto ocorre com frequéncia quando o estudante tem
acesso a informagdes complicadas sobre operagdes complexas do
software. _

A formacdo minima visa guiar mais o aluno na sua exploragio da
drea de conhedmentos. Com efeito, € frequente agirmos como se ele
reflectisse bem, tomasse sempre o caminho mais curto e nunca come-
tesse erros. O que € falso! Ele tende a cometer todos os erros {Carroll e
colegas, 1988). ‘Aqueles que aprendem o software t8m sobretudo ten-
déncia pars se afundar, pois ndo levam em conta aquilo que se passa
no monitor, ndo despendem tempo a ler o manual com atengéo, come-
tern muitos erros, querem compreender tudo instantaneamente, reali-
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- zartarefas desde o inidio, efectuam muitos vaivéns, andam as voltas, etc. .. ..



Os estudantes passam logo a acgdo, pois querem aprender fazendg

coisas e isso sem seguir as etapas logicamente descritas no manual de

instrugbes. O que leva Mack, Lewis e Carroll (1984) a dizerem que um | -
Il.flaﬂual lo_gicamente elaborado, cheio de pormenor, ainda assim, con. .
tinua frdgil, sendo imitil, e pode transformar-se, com bastante frequén- - =

cla, em objecto de repulsal Serd frequente haver estudantes a ter
impressaoc de seguir as instructes sem compreender o que fazem!

Caroll e seus colegas fazem uma lista de recomendag@es para a.

preparagao de um manual minimo e de uma formacgo minima:

— eliminar o palavreado; por exemplo, Carroll preparou e
depois, utilizou com éxito um manual minimo que apenas'-

tinha 25 por cento do texto comercial concebido para apren-
dizagem de um soffware; os capitulos tinham menos de trés
pdginas cada; '

— prever a informag#o a dar, assim como 0s procedimentos a

executar no caso dos erros mais frequentes;

— prever todos os erros possiveis, visto que os estudantes vio

cometé-los todos; '

—— evitar que percam demasiado tempo na recuperagao de um’

erro;

— apontar para actividades e tarefas reais desde o principio;
— atribuir tarefas significativas para o estudantes;

— explorar a sua motivagdo para querer fazer coisas;

— encorajar o estudante a efectuar as suas préprias exploracdes

de acordo com os seus interesses e a sua motivacio e facili- =~ |

tar esta exploracao;

— dar opini6es que tenham em conta o contexto mais que pedir
a0 aluno que efectue exercicios de repeticio;

— bloquear temporariamente o acesso as operacdes complexas

do software.

O «cendrio electrénico» (Carrolle Kaye, 1988), isto 6, um interface
de formacfo que reside no computador e apresenta ao estudante uma
estratégia de formagfio composta de percursos simplificados, tornou-
se um eclemento chave deste método de formacio. Por exemplo, no
cendrio electrénico do soffware WordPerfect, apenas haveria uma forma
QE apagar uma palavra, a0 passo que, com o soffware completo, o pe-
rito poderia obter o mesmo resultado de vinte cinco maneiras dife-

rentes. A nogfo de cendrio electrénico desenvolvida por estes autores
faz com que o ambiente educativo seja relativamente simples e fdcilde
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gerir. Ela é tranquilizante para o aluno. Os percuzsos possiveis estio
reduzidos ao interior do cendrio que somente dé acesso a uma solugio
possivel para efectuar uma operagao, apesar de elas serem vérias. Por
exemplo, o computador mostra «Funcio nfo disponivel de momento»
para orientar, de forma conveniente e progressiva, o.estudante na sua
aprendizagem. Em suma, 0 aluno avanga por etapas na sua exploracio
do software. :

Esta Filosofia minima da formacéo é contrdria ao pensamento sis-
témico, em que tudo € segmentado em miiltiplos elementos, em que
tudo é anunciado, dito, repetido e resumido. E contréria ao pensa-
mento behaviorista, que insiste numa estruturacZo forte do ambiente
pedagégico. Observemos, também, que a filosofia minima conta com a
exploracdo intuitiva do estudante, confrariamente ao pensamento
sistémico que traga, de antemdo, o melhor percurso possivel. Num
caso, todos os caminhos vao dar a Roma. No outro, apenas existe um
e hd que ir por ele! Carroll sustentard (1984b) que o facto de acrescen-
tar comentdrios suplementares nun manual apenas prejudica a agqui-
sicdo de conhecimentos e de pericia, a verdadeira meta da aprendi-
zagem. Carroll (1988) confessa situar-se no trilho neopiagetiano aberto
por Case (1978) e opor-se a abordagens como as de Ausubel, Novak e
Hanesian (1978), Gagné, Briggs e Wager (1988) e a de Markle (1578),
abordagens essencialmente cenitradas na decomposicdo hierdrquica
dos programas. :

Esta maneira aberta de abordar a formagdo leva Carroll e os seus
colegas a interrogarem-se sobre aquilo a que chamamos «tecnclogia
aberta da interactividade entre um computador e uma pessoa», Carroll
e McKendree (1987) interrogam-se sobre como elaborar um sistema
que dé opinides ao estudante. Interrogam-se sobre uma teoria da inter-
vencdo. Ao longo da aprendizagem por exploragdo mais ou menos
dirigida e em caso de avaria, como e quando intervir? Que tipo de
intervencio se deve ter? Que nivel de explicagGes se deve dar? Até
onde se deve «recuar» para providenciar uma ajuda eficiente? Quais 0s
conhecimentos minimos exigidos para resolver a avaria? Como pode
um sisterna adquirir conhecimentos? O que deve ele conhecer? Como
pode ele ser eficaz? Como integrar as diversas estratégias de inter-
vencdo? Quais os erros mais frequentes? Como ter isso em conta no
design do sistema? Poder-se-4 elaborar didlogos de ajuda?

Estas sdo perguntas muito importantes a que € necessdrio respon-
der caso se queira wn ambiente interactivo eficaz. Deixar o estudante
explorar em completa liberdade parece nie ser por si s uma solucéo.
A estrutura de orientacio estd no-ceniro do modelo proposto.
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_fessor para os especialistas! -

4.6. CONCLUSAO

As teorias tecnoldgicas, inidalmente influenciadas pela sistemgy

pela cibernética, acabam por se encontrar face a um problema: 0ds

perda de controlo, por parte do docente, do processo educativo, (j;:s'

1

efeito, os docentes aperceberam-se, durante este percurso, de que ay
lizagdo das temologias representava uma transferéncia do seu pod
sobre 0 acto educativo, para outras pessoas, os tecndlogos da instrucy
0s especialistas dos mediz, os tedricos da informatica, os conselheiros o
pedaggg-ia,_os peritos da sistémica, os taxonomistas, os dociméiog[:.g :
cognitivistas, os construtivistas, etc. Um exército de especialistas préc;l"
tou-se sobre 0 acto educativo e deu-the um tratamento... de especial;
Em fim: de percurso, o docente deu consigo confrontado com
problema que, na sua perspectiva, & importante: a eroséo do poder.
exercia sobre o acto educativo. Doravante, a pergunta mais import
€ a seguinte: quem controla o processo da educagio? O problema
docente passou do dos meios para o do controld da tecnologia. O que,
em boa parte, explica o retomno as témicas cldssicas da comunicééﬁ ;
pec{agégica, as que o docente pode dominar na sua turma. Com efei
0s docentes tém uma reac¢@o imprevista a este vasto e grandioso avaﬁgo.
teenoldgico. Small is beautifull Volta-se & pequena tecnologia que se pode.
controlar sozinho. A utilizagdo de meios simples, como o retro-proje‘éf-
tem um lade tranquilizador, que a organizacio sistémica ou a utilizacio

de meios cornplexos, como os hipermedia, ndo ten, pois, nd0 0 esque-

¢amos, os hipermedia transferem o controlo do acto educativo para c
estudante. Tornar-se-4 cada vez mais dificil determinar os objectivos
_fechar o sistemna ao mesmo tempo que se implementa um sisterna aberto.
inteligente, diversificado e gerido por um computador. O professor
perde definitivamente o controlo sobre o computador, em proveito:
esfm‘dante. Coloca-se 0 mesmo problema no tocante a organizacao sist
mica do ensino. O professor encontra-se preso num Processo que nac

controla. porque € dirigido por outros especialistas. Ora a sistémica era
suposta dar uma visdo mais glebal e mais humana da educacio. Modi- |
ficou-se, 20 longo dos anos, devido a0 contacto com os espiritos anali- :
ticos. Resultado: tornou-se uma metodologia hiperanalitica dos proces |
s0s da educagio que exige a presenca de especialistas para ser exp]icadé!: =
Por iltimo, somos forcados a verificar gue a cibernética e a sis-
témica, tecnologias de controlo, foram utilizadas, pelo professor, péré :
methor dominar o processo da educagido. Paradoxahmente, este corl

trolo passou suavemente, como a areia que cai na amputheta, do p
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CAPITULO 5
TEORIAS SOCIOCOGNITIVAS

Existe wmn conjunto de teorias da educagdo cada vez mais impor-
tantes e que se interessam particularmente pelas dimens&es sociocul-
turais da aprendizagem. Nelas, insiste-se no lugar preponderante
das inmteracgGes socioculturais nos mecanismos da aprendizagem, ac
mesino tempo que transparece uma oposicao geral ao behaviorismo
€ ao cognitivismo. Tal como Bruner (1998) o afirma: «O erro do behavio-
rismo era apenas se interessar pelos comportamentos, ao passo que o
erro das ciéncas cognitivas era interessarem-se pelos processos mern-
tais, mas sem levar em consideragao a cultura em que o individuo estd
merguthado.» A== : -

Estas teorias sociocognitivas distinguem-se do movimento psi-
cocognitive na medida em que colocam a ténica na dindmica saciocul-
tural propria as fransaccbes cognitivas enire uma pessoa € 0 seu meio
(Barth, 1995; Bruner, 1996; Frenay, 1998; Sfard, 1998). Sfard verifica que
aprender sobre um dado assunte &, na verdade, um, processo de inte-
gracdo numa comunidade cultural e social. O que ndo € o caso do mo-
vimento psicocognitivo, que se interessa mais por o que se passa no
cérebro, como a estrutura do conhecimento ou a légica da resolugio de
problemas {(Tardif, 1992; Anderson, Redder e Simon, 1996; Sfard, 1998).
Também hd que observar que as teorias sociocognitivas se distinguem
das teorias sodiais (analisadas no capitulo seis). Com efeito, nio pro-
poem uma mudanca social {por exemplo: suprimir as desigualdades
sociais); imitam-se a levar emn consideragio factores socioculturais que
afectam a aprendizagem num meio escolar. As teorias sociais, como ¢

“veremos no proxime capitulo, também se preocupam com a influéncia
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do sociocultural na aprendizagem, mas interessam-se sobretudo pelos

problemas da sociedade. Querem formar os estudantes para a my. |
danca social. =

Analisaremos cinco abordagens sociocognitivas diferentes: —

: : ' ; ogn e
teorias ds aprendizagem social, defendidas principalmente por Bandyr; |
(Bstados Unidos); a feoria do conflito sociocognitivo, desenvolvida por Vériog
investigadores em Franca; — a teorig socio-histérica proposta ..'P.ﬁi: 5

Vygotsky? (Ruissia); — as teorias da aprendizagem contextualizada avan

¢adas na Europa € na América do Norte: — a5 feorias coopemﬁvgs"a&__‘

ensino e aprendizagem. 3 :
Descrevé-las-emos por esta ordem, de modo a valorizar o posic
namento de cada uma delas relativamente a nogio de ambiente. Cg
efeito, nas irés primeiras, temos uma concepcao do ambiente limi
a escola. Nelas, fala-se sobretudo de ambiente escolar e de relacses
soclais no interior da escola. Também verificamos que a Psicolo
cognitivista tem uma influéncia maior que a Sociologia nas teorias

sodiocognitivas. Em contrapartida, a teoria da aprendizagem confex- L

tualizada afasta-se do ambiente escolar para incluir mais os efeitos da

cultura ambiente sobre a aprendizagem.

5.1. TRANSACCOES ENTRE A PESSOA

E O SEU AMBIENTE =

O ponto de partida das teorias sociocognitivas situé:—se na tomada

de consciéncia, por parte dos docentes, da necessidade de ter em conta
as condi¢Oes culturais e sociais da aprendizagem. Um nimero elevad
de andlises e de verificagbes efectuadas pelos pedagogos concluem
pela necessidade de levar estas condicGes em consideracio, no caso de
se desejar obter uma aprendizagem duradoira. Por isso € que as teor

sociocognitivas sofrem uma forte influéncia da Psicologia sodial. Forco- | :

samente, s30 eloquentissimas no respeitante & natureza social da apren-
dizagem. , e
Em segundo lugar, hd um maior interesse pelas influéncias do am-
biente (meio ambiente, classes sodiais, cultura regional, cultura popu-
lar) na aprendizagem. Interrogamo-nos sobre o lugar que os pares

assumem e sobre a eficdcia dos intervenientes (como os tutores) na |-

construcéo de uma sitiagio pedagdgica.

1 Encontram-se tx@svariantes ortogréficas deste nome: Vygotski, Vygotski, Vygc:tsku.
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Doravante, as nogdes de cultura e de contexto tém um lugar impor-
tante nas reflexdes sobre a educacio (Barth, 1995; Bruner, 1995, 199¢;
Sfard, 1998). Escolhamos o exemplo do ensino do francés num pais
multi-étnico. O ensino do francés mo Quebeque constitui um excelente
exemplo da necessidade de umaandlise social e cultural das condigbes
de aprendizagem. Com ‘efeito; hd que levar em consideragao vérios
factores sodais e culturais, como a existéncia de uma minoria anglé-
fona numa provinda de maioria francéfona no interior de um pafs de
maioria angléfona. Semelhante situagfo cultural vai modelar e dar um:
sentido muito diferente 3 aprendizagem de uma lingua. Iréo as crian-
cas realmente aprender francés quando sao de origem nifo francdfona
e mais atraidos pela lingua inglesa, lingua da minoria no Quebeque,
mas da maioria no Canada? De facto, as escolas de Monireal enfrentam
este grande problema: as criancas nao querem aprender francés em
semelhante situacdo. Encontra-se um problema andlogo nas provincias
canadianas angléfonas. Um professor da Universidade de Ctava con-
duziu um inquérito sobre o ensino do francés no Canadd e verificou
(The Gazette, 8 de Margo de 1990, p. A7} que os problemas do ensino
nioc advém dos programas e sim das percepgdes que 0s pais e os alunos
tém do francés, assim como das atitudes dos docentes!

Abreviando, a prépria natureza das aprendizagens € fundamental-
mente sociocultural € hd que ter em conta os lagos entre a aprendiza-
gem e a vida. Doravante, hé que falar de «aprendizagem em situacdon»
e as teorias pedagégicas analisadas no presente capitiulo sdc exemples
cencretos desta preocupacdo com as incidéncias- culturais- e-sociais «
sobre a aprendizagem.

A pedagogia sociocognitiva evoluiu do seguinte modo durante a
segunda metade do século xx. Durante os anos 60, detérmminados ted-
ricos da educagio elaboraram teorias com 0 objectivo de formar os
estudantes para uma vida mais democratica. Inspirando-se principal-
mente em Dewey (1857-1952), estes tedricos colocaram a tdnica na
dimensdo social da formagao escolar e conceberamn praticas pedagé-
gicas com o fito de, eventualmente, melhorar os processos democyéd-
ticos na escola. A organizagdo escolar devia fomecer situagGes de
aprendizagem fundamentadas na experiéncia e permitir o trabatho em
grupo acs estudantes, de modo a adquirirem comportamentos sociais
democriticos. Assim, Thelen {1960) elaboron uma teoria da investi-
gacio em grupo que levava trés elementos importantes em conside-
racio: a sociedade, os conhecimentos e o individuo. Esta teoria, da qual j&
se encontrava a descrigio em Joyce e Weil (1972), serviu de rampolim
para outras teorias cooperativas, como a de Sharan e Sharan (1990).
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Com efeito, segundo Joyce e Weil (1996), estas préticas tinham siq =
conicebidas para favorecer uma melhoria da democracia, pois, efecﬁ__o-
vamente, colocam a tdnica na interaccdo social e na democracia das
interacgdes na turma. Joyce e Weil concluem a sua andlise dizendo
aqueles que desenvolveram teorias de ensino fundamentadas Numa
visdo da democracia-em-acgo tiveram tendéncia para ser socialmen

«consiTutivistass. Descrevia-se, entio, o processo democrdtico co
uma construcido de universos democrdticos, isto &, a criacio de in

acgoes enfre 0s universos pessoais e tinicos dos individuos. Oueria:
construir uma realidade escolar que favorecesse o crescimento indj.

vidual e social. [sto difere do construtivismo préprio s teorias:

cocognitivas. Estas, preocupam-se com a construcio légica do conke

cimento, ao passo que as teorias sociocognitivas se interessam q
construgde social do conhecimento. ;
Durante os anos 70, o tema da Democracia, que também eng

tramos nos modelos sociais, foi substituido pelo dos factores culturais
e sociais da aprendizagem. As teorias mais recentes apostam mais nas
pesquisas conduzidas na drea da psicologia social. Levam em conside
ragao uma grande parte da nogao de cultura, abandonando o conceit
de Democracia a favor da «forma sociocultural» do conhecimento. Tr.
dt{ziram-se em estratégias pedagdgicas como o ensino cooperative
Nao se deve confundir o sentido da nogio de cultura com aquele
que terd nas teorias académicas. Nestas, a cultura € entendida cdﬁ{
uma caracterfstica de wma pessoa que tem muitos conhecimentos e um
excelente formagdo geral. Nio ¢ este o significado que a cultura te
nas teorias sodocognitivas. Aqui, hd que entender por cultura, ou um
conjunte de regras interligadas, a partir das quais as pessoas derivam
condutas e comportamentos de modo a se adaptar a situacdes parti
culares, ou o conhecimento implicito e vago do mundo a partir do qual
as pessoas negociam condutas. Os padrées cultuzais e os factos soci
fornecem o enquadramento e o guia de acgéo a qualquer acto humang
20 crescimento e a compreensdo. O ser humano € como uma aranha |
que tece e pende de uma teia de significaces. Fsta teia é a fua cultura. §

5.2. TEORIAS SOCIOCOGNITIVAS
DA APRENDIZAGEM SOCIAL

5.2.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Cada vez hd mais teorias da aprendizagem social. Por isso é qu
nos detemos Naquele que surge como 0 mestre pensador desta impor-
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tante corrente: Albert Bandura. Com efeito, Bandura € um pioneiro
da refiexdo sobre a aprendizagem social. Logo a partir de 1962, inte-
ressa-se pelas origens sociais do pensamente e empreende investiga-
¢Bes sobre a aprendizagem por imitacdo. Apercebe-se de que aprende-
mos muito ao tomar por modelos as outras pessoas e de que os medin
tém uma enorme influénciasnos nossos comportamentos. Também
ganha consciéncia de que as teorias psicoldgicas, tal como o behavio-
rismo de Skinner, ndo levam suficlentemente em consideracdo as
influéncias dos universos simbdlicos consiruidos pelo ambiente real.
Verifica que as teorias educativas se fabricam a partir de experiéncias
em laboratério que excluem as varidveis contextuais, sugere que se
saia dos laboratérios para ir para os ambientes veals {Gredier, 1992).
Recusa as teorias humanistas, que fazem assentar tudo na pessca.
A partir de 1971, propde, em Social Learning Theory, uma teoria das
caracteristicas sociais da aprendizagem. Depois, em 1986, em Social
Foundations of Thought and Action, apresenta uma teoria sociocognitiva
interaccional que explica as relagbes entre 0 ambiente, a acgo e 0 pen-
samento. Explicita (1986) a utiliza¢ao do conceito sociocognitivo (social
cognitive) deste modo: a palavra social, porque o pensamento e a acgdo
sdo fundamentalmente sociais, a palavra cognitive, porque os processos
do pensamento influenciam a motivacio, as emogdes e a acgdo.

As pesquisas de Bandura suscitaram um grande mimero de outras
investigagbes e experimentagbes. Permitiram a emergénda de vdrias
teorias sociocognitivas da aprendizagem aplicadas a formagio dada nas
escolas e nas empresas. Os primeiros autores que se interessaram pela
teoria sociocognitiva na &rea das organizagdes, no inicio dos anos 80,
foram Decher, Feldman, Gicia, Kreifmer, Lord, Luthans, Manz, Sims.
A segunda vaga incluia Cantor, Cox e Isen, Fiske, Mischel, Rosch,
Srull, Wyer. Com efeito, muitos foram aqueles que verificaram a pouca
eficdcia dos métodos tradicionais, demasiade limitados a transmissao
do corthecimento a estadantes passivos e pouco motivados. Como Vian
o observa (1994);

Um grande miimero de docentes censura os alunos por nig
estarermn motivados e ndo fazerem os esforcos necessdrios para
aprender: «Por muito que Thes expliquemos mil e uma vez, dizem eles,
0s alunos j4 nio nos escutam; mais nada os mofiva.» No entanto,
poder-se-d realmente culpar os alunos por néo estarem motivados,
quando a maior parte do tempo somente se lhes pede que escutem,
memorizem e déem provas, nos exames, de que se lembram de

- conhécimentos que; pata eles, nfo &m qualquer utilidade?-
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Estes docentes e estes investigadores viraram-se para uma visig

construtivista do conhedmento e para a psicologia sodial, com © intuity

de elaborar praticas que se caracterizam por uma sensibilidade 3 g
mensdo social da aprendizagem. Foi assim que vérios docentes e Varids
investigadores, como McCombs (1988); Schunk (1989); Viau (1994, 199g)

e Zimmerman (1990) desenvolveram teorias soqocognlhvas que se:

situam na via aberta por Bandura, mas que nem por isso resultam eg
accdo social.

5.2.2. PRINCIPIOS

NZo podemos aqui analisar todos os principios da teoria socioco-

gnitiva tal como é descrita, principalmente, por Bandura e por outr
autores, como Schunk. Recordar-nos-emos de alguns principios a qu
em geral, se referem nas reflexdes e nas pesquisas sobre a aprendiza-
gem sociocognitiva, a saber: a influéncia miitua, a aprendizagem indi.
recta, a representacdo simbdlica, a percept;ao da sua eficdcia, a auto-
-regulacéo e a modelizacao.

A INFLUENCIA MUTUA

A teoria sociocognitiva assenta na nocdo de influéncia mitua dos
factores socioculturais, pessoais e comportamentais, na aprendizagem
€ na acgdo. Esta é a sua primeira caracteristica. Mais precisamente,
aprendizagem baseia-se na necessidade das triplas interacces entre
estes factores. Aquilo que Bandura (1986) nos propde opde-se s teoria
behavioristas unidireccionais de Skinner, para quem a conduta humana
depende unicamente do que se passa 1o seu meio. Também esta em"
oposigAo as teorias psicodindmicas freudianas, para as quais a conduta

€ motivada por necessidades, impuisos e instintes préprios da pessoa. 4
Bandura (1986) afirma que as pessoas nio sdo apenas dependentes das |

suas necessidades; nem t30 pouco sdo controladas automaticamente

pelo seu meio. Influenciam o seu meio, que, em paga, as influendiard. |
Os trés grupos de elementos influenciam-se mutuamente no desen- |

volvimento do conhecimento e na acgio: os acontecimentos que se dag
no meio, as caracteristicas da pessoa e 0s comportamentos. Bandura
insiste (1986) nas diferencas entre a sua concepgao e a que encontramos

naquilo que chama de psicologia psicodindmica (a teoria personalista:

sl
a3
[

da educagio vista no capitulo dais), segundo a qual o comportamento
humano € o resultado da dindmica de forgas internas e de pulsdes fre-
quentemente inconscientes, Bandura n#o aceita esta teoria da dindmica
interna inconsciente que estrutura o comportamento. Sugere, isso sim,
o tema da Dinfmica transaccional social. Seguie-se aquilo que Bandura
(1976, citado por Viau, 1994) entende por aprendizagem social:

A teoria da aprendizagem social tenta explicar o comportamento
humano em termos de interacgdes continuas entre os determinantes
cognitivos, comportementais e ambientais. E no processo do determi-
nismo reciproco que reside a possibilidade, para os individuos, de
influenciar o séu prdprio destino [...]. Os individuos e os seus meios
8do determinantes reciprocos um para o ouiro.

A APRENDIZAGEM INDIRECTA

Uma segunda caracteristica da teoria sociocognitiva consiste na
aprendizagem indirecta (Bandura, 1986). As pessoas nao séo obrigadas
a fazer as coisas para aprender. Podem, muito simnplesmente, fazé-lo
observando os outros a fazé-lo pela sua vez. Tém a capacidade de efec-
fuar wma aprendizagem social indirecta. Por exemplo, utna pessoa
verifica que 03 outros sdo sempre castigados quando contestarn o do-
cente. Decide ndo tentar fazé-lo! E o mesmo principio que estd em jogo
no exemplo seguinte: a pessoa desenvolve uma fobia as cobras ao
observar outra a entrar em panico quando vé uma. Por isso, qualquer
pessoa tem uma capacidade de aprendlzagem pela via da observacéo
dos resultados dos actos dos outros. ;

A REPRESENTACAO SIMBOLICA

Uma terceira cagacteristica consiste na representagao simbélica. Os
nossos pensamentos e os nossos actos sao estruturados pelas represen-
tagOes que temos de tudo o que se passa no Universo. Bandura (1986)
diz-nos que, de facto, '0 ser humano possui uma certa «plasticidade»
que depende daquilo que ele & daquilo que faz, daquilo que quer fazer
e daquilo que pensa que poderia fazer! Com efeito, possul diversas
capacdidades que fazem dele um ser humano. Tem ideias; comunica-as
e age em fungio delas. Pode elaborar para si uma ideia do future, atri-
buir-se objectivos e agir precisamente em fungfio desta representacio
daquilo que poderia passar-se no futuro (capacidade prospectiva).
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‘do éxito (Bandura, 1990). Seria, por exemplo, 0 caso de um professor

A PERCEPCAQ DA SUA EFICACIA

Uma quarta caracteristica da teoria sociocognitiva consiste na per
cepgdo gue a pessoa tem da sua capacidade de ter éxito e da efica

a
das suas intervencdes (Bandura, 1986, 1990; Gredler, 1992). Sublinhe.

mos, de passagem, que esta caracteristica é dominante nas teorias d
programacao neurolinguistica. Hé que acreditar no éxito para o ter
dizem 03 «programadores neurolinguisticos». Salientemos, tamb.
que esta ideia de parar de ter medo e acreditar no éxifo existe desde |
muito. No entanto, Bandura foi um dos primeiros a elaborar uma teg
ria‘da aprendizagem que levava em consideragdo o importante pape
que desempenham as percepgdes de nma pessoa no respeitante i
cia dos seus actos. o ) _
A aprendizagem e os actos de uma pessoa dependem do juizo
faz das suas capacidades. Assim, a percepcao de uma pessoa de'qu
€ capaz de realizar umna tarefa atribufda influenciard inegavelmente
resultados dos seus comportamentos futuros. As hipdteses de ter &xitg
serdo majores se acreditar nisso. Se o sucesso ocorrer, também este
resultado modificard as suas percepgdes quanto A sua capacidade de
ter éxito. Porém, se os resultados do seu acto forem mal julgados pelos

membros da sua comunidade, as consequéncias da sua accdo exercerao |

uma influéncia, positiva ou negativa, na sua percepgio de si. Pod&sé"_
acabar no seguinte paradoxo sociocognitivo: uma pessoa pode saber
exactamente 0 que fazer, mas falhar na execugio, por se julgar incapaz

que, apesar da sua competéncia e de uma grande experiéncia pedagé-
gica, Jd ndo poderia ensinar adequadamente por ter perdide a confianga
Nos seus meios. ' =

A AUTO-REGULAGAO s

Uma quinta caracteristica da teoria sociocognitiva consiste na auto-

-regulacio do ser humano (Bandura, 1977, 1986; Gredler, 1992). Os exent
plos que acabamos de dar mostram que a pessoa possui a capacidade
de se auto-regular. Ndo estd a mercé do seu meic ou dos seus instir-

tos. Pode agir em funciio das suas necessidades e modificar os seus |

actos em fungdo dos resultados obtidos. Pode reflectir acerca do que se
passa; pode observar-se, analisar-se e, até, analisar a forma pela qu
pensa; e modificar as suas proprias percepgdes; 0s seus actos. E aquilt
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a que certos autores chamam metacognicao. Resumindo, a pessoa pos-
sui um certo controlo sobre o seu préprio destino.

A MODELIZACAQ

i

Uma sexta caracteristica da teoria sociocognitiva consiste na uti-

lizagdo de modelos (Bandura, 1986). A pessoa aprende por mimetismao:;

imita os outros. Em certos casos, escolhe uma pessoa para modelo
¢ imita-a em vdrios dos seus comportamentos. Age como a outra. A dife-
renga entre a aprendizagem indirecta e a aprendizagemn através do
modelo reside no seguinte pormenor: no primeiro caso, aprendemos
observando os resultados dos comportamentos de outro; no segundo,
aprendemos a partir dos resultados dos nossos comportamentos.
Virias pesquisas sobre formagio empresarial detém-se na mode-

lizagdo. Com efeito, faz-se muitas perguntas: quando é que wm empre-

gado aprende ao imitar um colega ou um superior? Como explicar que
nao o faca? Como é que um empregado novo aprende os valores e
comportamentos de uma cultura organizacional?

5.2.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Sabendo destes quantos principios, como poderemos nés elaborar
urna teoria do ensino? Estathos convencidos de que isso nic é Gbvio,
dado o facto de qgue as teorias sociocognitivas da aprendizagem insis-
tem nas interdependéncias muituas entre um grande mimero de fac-
tores. Por conseguinte, daf ndo pode decorrer uma teoria simples e
completa do ensino. No entanto, pode-se encontrar recomendagdes
judiciosas em muitos autores. Seguem-se algumas.

A APRESENTACAQ DE MODELOS
DE COMPORTAMENTO AOS ESTUDANTES

Os estudantes gostam de -adoptar os comportamentos de certas
pessoas que consideram maodelos (Bandura, 1986; Gredler, 1992). Por-
tanto, cabe aos docentes encontrar modelos de comportamentos a ensi-
nar e apresenté-los aos estudantes. Por exemplo, quer-se ensinar res-
ponsabilidade: Explic-la estd bem, mas haveria, além disso, que trazer
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a sala uma pessoa que a sociedade considera responsével (comgo Uiy
médico} e suscitar interaccbes que influenciardo os alunos. Seguese |
outro exemplo. O docente quer mostrar como se tira apontamenige.
Em vez de se limitar a dar directivas quanto-aos passos a dar, pode ex,
cutar as operagées exigidas para tirar apontamentos. Entéo, faz ﬁﬁia
demonstracao ao mesmo tempo que comenta com clareza as operacde :=
que realiza. Torna-se, assim, um modelo a imitar. :

A AVALIACAO E A JUSTIFICAGAO DO VALOR DOS COMPORTAMENT(

Bandura (1977) sustenta que a aprendizagem de um compo
mento varia em fun¢o do valor que se d4 ao resultado. Por consequ
cia, hd que demonstrar aos estudantes o interesse de cada uma das ap
dizagens. Os estudantes aprendem melhor se virem para o que € c{u
isso pode servir-lhes na vida ou na préxima aprendizagem a efectua

FORTALECER O ESTUDANTE NOS SEUS COMPORTAMENTOS

E muito importante mostrar uma reacgao positiva ao estudante que
progride na sua aprendizagem (Bandura, 1986, 1995, 1997; Gredler
1992). Entre outras coisas, isto permite ao estudante construir uma
imagem positiva de si mesmo e sentir-se competente para a realiza
de uma tarefa. De igual modo, é importante restringir determinado
comportamentos através da punicgao.

PRATICAR

Bandura (1986) recomenda que se junte a prética & explicacdo. Isto
€ ainda mais verdadeiro no que diz respeito a aprendizagem psicom'c’)i o
tora. Com efeito, € muitc dificil aprender a jogar golfe sem praticar. |
Isto também & verdade para a aprendizagem da escrita. Agqgueles que
escrevem bem sabem que foi preciso praticar, praticar, praticar... R

Até agora, tratava-se de algumas praticas ligadas a teoria socio-
cognitiva da educacao. Segue-se, agora, uma estratégia educativa que
Gredler (1992) propde, na sua andlise de Bandura, e que modificdmos |
ligeiramente, de modo a torné-la mais.compreensivel ao leitor que nao

leu Bandura. Acrescente-se que wma estratégia de ensino sodocogni-
tiva €, frequentemente, muito tedrica. Ela compreende-se sempre mel-
hor quando se tem presente exemplos, como ensinar a jogar ténis, a
tirar apontamentos ou critica cinematogréfica, Seguem-se as quatro eta-
pas principais: 5 o

Etapa #1 Andlise dos comportamentos a modelizar

(exemplo: aprender @ escrever poemas)

— determinar a natureza do comportamento: conceptual, afec-
tivo, motor. JBITE :

— determinar a sequéncia das fases do comportamento.

— determinar os pontos criticos na sequéncia, tal como as difi-
culdades de observacdo do comportamento, os locais em que
hd uma grande probabilidade de erros. :

Etapa # 2 Descricio da vantagem de wm comportamento e selecgde
de um madelo de cornportamento a ensinar

— determinar a vantagem ou o éxito, para o estudante, da apli-
cagdo do comportamento a aprender. Por exemplo, é impor-
tante aprender a escrever bem no caso do futuro emprege
exigir a redaccdo de muitos relatérios. _

— encontrar, quando um dado comportamento tem pouco
valor, outro modelo de comportamento que leve ao &dto. Os
modelos compreendem os seus pares, 0 professor, os mo-
delos sodiais ligados ao éxito.

— determinar se o modelo deve ser simbdlico ou real. Por exem-
plo, pode-se convidar um escritor a encontrar-se com os alunos.

— determinar os reforgos necessarios & aprendizagem do com-
portamento e integré-los no modelo. :

Etapa # 3 Elaborar a sequéncia de ensing

— determinar os cddigos verbais {(comentarios, indicacdes, indf-
clos, explicactes) que descrevem aquilo que deve ser feito e
aguilo gue nio. !

— detectar as fases da sequéndia que precisam de mais tempo
de explicaghio. Encontrar as explicacbes que terdo de ser
acrescentadas de modo afacilitar a aprendizagem.
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(Gilly, 1989).. . -

Etapa # 4 Implantacio da sequéncia de ensino

No caso das competéncias motoras:

— apresentar, através do perito, as competéndas a pdr em aceag
isto €, 0 modelo a imitar;

- dar aos estudantes a oportunidade de praticar;

— formecer retroaccdo visual e sonora.

Neo caso de um comportamento conceptual:

— apresentar 0 modelo com um suporte verbal;

— no caso de um conceito ou de wma regra, dar a oportuni
a0s estudantes de resumir os comportamentos modeliza

-~ permitir ac estudante que verbalize e modelize para os ou
estudantes, no caso de ser a solugdo de um problema
aplicagdo de uma estratégia; -

— dar a possibilidade ao estudante de generalizar para out
situa¢fes o comportamento aprendido. £

5.3. TEORIA DO CONFLITO SOCIOCOGNITIVO
5.3.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

Uma corrente francofona de investigacbes sobre a educacdo situc
-se numa perspectiva construtivista e deteve-se na nogéio de confli
sociocogritivo na aprendizagem. No quadrg de uma interaccao s
um conflito sociocognitivo dd conta de respostas social e logicame
incompativeis {Carugati e Mugny, 1985) a uma pergunta. Blaye (19
escreve que a corrente neopiagetiana da psicologia social genética e
na base do conceite de conflito sociocognitivo. Um grande nimero

Investigadores inferessou-se pelas dimensdes sociais, culturais e inter- |

activas deste desequilibrio. Lefebvre-Pinard (1989) escreve que o pa

exercido pelos conflitos sociocognitivos no desenvolvimento cogritivo |

tem sido objecto, a partir de 1968, de um considerdvel ndmero de |
pesquisas na literatura psicoldgica, que qualifica de «cognitivo-desen ¢
volvimental». Efectivamente, podemos encontrar estudos americanos ¢
sobre os conflitos sociocognitivos a partir de 1966 (Langer, 1969; Rest. |
Turiel e Kohlberg, 1969; Turiel, 1969). Os primeiros autores france- |-

toros foram Doise, Mugny e Perret-Clermont, em meados dos anos
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A problemdtica inicial foi a da dimensdo social da nocio de con-
cepgao preliminar, muito popular nos construtivistas. Vimos, no capi-
tulo sobre as teorias psicocognitivas, que esta nogio desempenhia um
importante papel na construcio do ggnhecimento (Bednarz e Garnier,
1989; Giordan, 1990; Larochelle e Désautels, 1992). Foi ao longo de pes-
quisas sobre as concepgdes preliminares que a‘importancia da dimen-
s&o sodocultural da construgic do conhecimento se revelou. Levan-
tou-se a questdo da significacdo social e interaccional do obstdculo i
aprendizagem. ' '

Parece que os primeiros estudos estavam mais interessados na
relacio entre a equilibracdo cognitiva, que ocorre no espirito do sujeito,
e os conflitos sociais. Blaye (1989) recorda-nos de que o que caracteriza
esta corrente de investigacéo € a tese segundo a qual a interaccio social
s6 € construtiva se induzir uma confrontacio entre as solucies diver-
gentes dos parceiros. Portanto, é necessario uma divergéneia evidente
e posigdes sociais antagonistas para gerar uma mudanga.

Gilly (1989), este, distingue duas correntes. A primeira é a da psi-
cologia social genética (Doise e Mugny, Perret-Clermont) que se sifua
em linha recta no pensamento estruturalista piagetiano e se interessa
pelo papel das interacgBes sociais entre pares no desenvolvimento da
inteligéncia em geral. Gilly (1989) escreve: «Primitivamente elaborada
a propdsito das interacgbes sociais, a tese do conflite sociocognitivo
sustentta que estes, de natureza exclusivamente intra-individual, ndo
podem ser considerados suficientes e que, em determinados momen-
tos chave do desenvolvimento, a causa principal dos progressos indi-
viduais deve ser procuzada nas confrontacSes inter-individuaiss. Fm

-sumng, a inteligéncia de uma pessoa evolui por resolucio de crises con-

tlituosas sucessivas. A segunda corrente, representada por Blaye, Roux
e Gilly, tenta diminuir a importdncia do conflito sociocognitivo e
situar este conceito ruma posi¢ao mais modesta na construgao social
do conhecimento (Blaye, 1989; Gilly, 1989).

9

5.3.2. PRINCIPIOS
A3 INTERACCOES ENTRE AS PESSOAS
O primeiro principio € este: a construgio dos conhecimentos &

necessariamente social e assenta num conjunto de interaccSes entre as
pessoas.-Doise ‘e Mugny- (1981) escrevem que as interaccdes estio na .
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origem do desenvolvimento. Por conseguinte, opdem-se ac mMOvimeng, }
psicocognitivo, que se preocupa muito pouco com a mteracti\q'dade
social. -

=

O CONFLITO 50CICCOGNITIVO

O segundo principio desta teoria € o seguinte: o conflito socdocogm: |
tivo estd na origem da aprendizagemn. Ao que parece, € necessérig}fque z
haja conflitos para aprender. Isto estimula o pensamento (Doise -
Mugny, 1981; Rémigny, 1998). Piaget {1967a) ja falara da nocio
desequilibrio nestes termos: «C desenvolvimento da inteligénda oudy &
raciocinio faz-se por estadios, a partir de uima situacdo nova que vem |
perturbar o campo actual, criando assim um desequilibrio que o sujeitg
terd de compensar com uma adaptacdo de que resultard um r
librio-valorativo.» Todavia, Piaget ndo parecia assim td0 apaixonadg =
pelo aspecto social deste desequilibrio (Piaget e Inhelder, 1966). En
contrapartida, a nova corrente piagetiana estd mais interessada ng |
papel das interacgdes sociais no desenvolvimento cognitivo e insistird |
no lugar construtivista do conflito sociocognitivo. i

O conflito sociocognitivo desempenha urn papel importante nesta
corrente didactica. Afastamo-nos da posigio individualista piagetiana |
relativamente ao desenvolvimento cognitivo, posicao esta que postuls
um desenvolvimento paraielo entre o social e o cognitivo (Bednarze |
Garnier, 1989; Gilly, 1989). O que nao € o caso da teoria sociocognitiva |-
que se debruga sobre o problema das relagdes entre a dinimica indi- |
vidual e os processos colectivos. Com efeito, tenta-se provar a primazia |
da coordenacdo dos actos entre individuos sobre a individual nacons | *
trugdo dos conhecimentos. Bem vemos a tese de Vygotsky (analisada {
mais adiante neste capitulo) tomar a dianteira relativamente a piage |
tiana e influenciar a teoria do conflito sodiocognitivo. Vygotsky afir- |
mava que o conjunto das interacgdes socdiais € que permitemn a progres-
séo ao espirito individual. Bednarz e Garnier (1989) recordam que
0s primeiros trabalhos desta corrente estudavam o papel causal das i
interacgdes sociais na aceleragic da génese das estruturas cognitivas, |
ou seja, quando da passagem do estadio pré-operatério para o Qpel-_’ﬁ-
tério, através das provas de conservacio piagetiana. Depois, outros |
investigadores interessaram-se pelo estudo da eficdcia da dindmic |
social na aprendizagem de procedimentos de resolucio de problemas. |

Lefebvre-Pinard (1985, 1989), inspirando-se em Vygotsky, apresenta |-
a problemiética do conflito sociocognitivo nestes termos: «quando:
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individuo, crianca ou adulto, aborda um problema de modoe nio apro-
priado e sem estar consciente da insuficiéncia das suas estratégias, o
facto de lhe fornecermos uma simples reacgfo correctiva nido basta,
habitualmente, para modificar as regras pelas quais gere o seu com-

portamento. Em que condicbes _ipﬁﬁénms- nds induzir, neste individuo,

() um verdadeiro estado conflitucso, sentido como tal por ele, e que
poderia ser a origem de uma reestruturagdo cognitiva transferivel para

_ outras situacdes?» Lefebvre-Piard cré que o conceito de zona de

desenvolvimento proximal, definido como a distincia entre o nivel
de desenvolvimento actual, tal qual podemos determind-lo através
do modo pelo qual a crianga resolve os problemas sozinho, e o nivel de
desenvolvimento potencial, tal qual podemos determina-lo através do
modo pelo qual a crianga resolve os problemas quando & assistido por
um adulto ou colabora com oufras criangas mais adiantadas, pode
facilitar a nossa elaboracdo das actividades pedagdgicas. Lefebvre-
-Pinard (1989) afirma que &, provavelmente, na medida em que uma
situacio de conflito sociocognitivo leva o individuo a reflectr sobre as
regras e as suas estratégias cognitivas que acabard por peder recorrer
a elas, sistematicaments, num nimero crescente de situagdes em que
sao exigidas.

A SUPERACAO DO DESEQUILIBRIO COGNITIVO NA PESSOA

" Um terceiro principio caracteriza a teoria do conflito sociocogni-
tivo: a procura de uma superagao do desequilibrio cognitive inter-
individual provoca uma superacdo do desequilibrio cognitivo intra-in-
dividual. Gilly (1989) trata, em particular, de uma forma de conflito
sociocognitivo: o conflito interaccional social. Esta forma de conflito pode
resumir-se do seguinte modo. O trabatho em interacgéo revela, em cer-
tos casos e condigtes, diferencas de respostas que assentam nas dife-
rencas de pontos de vista dos participarstes. E frequente daf resultar
um duplo desequilibrio: inter-individual, que assenta nas diferencas
de respostas dos sujeitos; intra-individual, devido ao facto da tomada
de consciéncia de outra resposta convidar a duvidar da nossa prépria
resposta. Os investigadores susteniam que esta situacdo de apren-
dizagem néo ¢, ainda assim, redutivel a um problema cognitivo indi-
vidual, Dizem que € por ser social que as criangas sao levadas a coor-
denar os seus pontos de vista num sistema novo que permita um
acordo entre eles. Doise ¢ Mugny {1981) retomam a tese de Vygotsky
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(1978), para quem o desenvolvimento de todas as fun¢les superioreg
é feito através da transformacdo de um processo interpessoal mum
intrapessoal. Mugny e Doise (1983) escrevem que «as criangas que
participaram em certas coordenagfes sociais tornam-se, depois disso, |
capazes de efectuar sozinhas estas coordenagdes» e que o progresso

individual € uma interiorizacdo das novas coordenagbes inter-indi- »
viduais geradas pela resolugac do conflito sociocognitivo. :

5.3.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

A teoria do conflito sociocognitivo caracteriza-se, até agora, por
fortes reflexdes tedricas sobre a necessidade das confrontactes entre
0s alunos. Encontram-se poucas aplicacdes pedagdégicas. Ainda assim;
podemos extrair disso estratégias globais que decorreriam das seguin-
tes observacgoes. < i

U conflifo soclocognitivo pode ser eficaz na aprendizagem pelas
razdes seguintes: =

— perimite & crianca ganhar consciéncia de respostas diferent
das suas e comparar a diversidade dos pontos de vista; isto
obriga-a a descentrar-se relativamente & sua resposta inicial

— o conflito aumenta a probabilidade da crianga ser cognitiv
mente activa, visto que ha uma certa necessidade de regu
lagBes sociais ou, até, de uma coordenacdo nos actos exigidos:
por uma dada situacio;

— a crianga aprende a descobrir informacdes (interessantes, im:
previstas, conheddas, tranquilizadoras, falsas, pouco im-
porta) nas respostas dos outros, que the serdo tteis na cons
trucio do seu conhecimento; R

— o conflito pode levar o estudante a aceitar estar numa sifua:
¢do de mudanca e a cooperar no sentido da resolucdo de
problemas.

5.4. TEORIA SOCIO-HISTORICA DE VYGOTSKY
5.4.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

_ A diversidade cultural que caracteriza as nossas sociedades actu:
- e-a insisténcia de"Vygotsky no importante papel da cultura na apret
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dizagem, assim como nas interacgSes entre as pessoas, reavivaram
0 interesse pelas reflexdes deste psicélogo. A publicacdo, em Franga,
do livro de Alvés, Pojé-Chrétien e Maous-Chassagny, Modéles pour
Vacte pédagogique (1988), é uma tentativa concreta de realizar um
modelo socio-interactivo que seinspire em Vygotsky. Nota-se bem
a influéncia de Vygotsky & do seu conceito de «zona potencial de
desenvolvimento?s nestes docentes, assim como o recurso nogdo
de drama pedagdgico. Eles afirmardp que a acgio pedagdgica é como
que uma série de peripécias que leva agentes a uma demanda pelo
saber. A pedagogia é «o espaco-tempo em que a cultura nasce», «uma
zona potendial de investimento». '

Sensivelmente a0 mesmo tempo, um grande autor americano,
Bruner, referia-se, também ele, a Vygotsky. Bruner (1995, 1996, 1998)
sustenta que o eu € moldado pelo mundo em que vive. Bruner dird
que somos agentes culturais e sociais. Somenfe representamos um
papel em dramas sociais e em dramas culturais. O eu nunca € inde-
pendente da sua existéncia sociocultural. Constréi-se a partir de uma
grande caixa de ferramentas, que € a sua cultura. Interpreta o mundo
e esta interpretagdo faz-se numa negociagio com os demais (Vygotsky,
1985}, Em suma, o eu é fundamentalmente transaccionial. Fstas transac-
¢bes defineni e guiam a pessoa nos seus actos e a cultura & o conjunto
evolutivo e sinérgico destas transacgbes. Mas entdo quem era este
Vygotsky cujos textos tém cada vez mais influéncia nos tedricos da
educacio?? ' '

Vygotsky nasceu em 1896, na Ruissia, e faleceu em 1934. Por isso, -
teve potico tempo para constitudr uma obra que continua incompleta.
Desde o infdo da sua carreira, Vygotsky combate a reflexologia de
Pavlov e a psicologia gestaltista de Kohler. Em vez disso, propde uma
psicologia s6cio-histérica. O desenvolvimento do espirito humano, diz
ele, faz parte de um processo social e histérico. Também combate a
educacio académica. Um grande ndmero de pesquisas demonstram,
afirma ele emi Mind in Society (1978), que o ensino da disciplina, das Lin-
guas Antigas, das Civilizagdes Cldsdlcas e das Matematicas, influenciam
pouco o desenvolvimento mental da crianca. Apoiando-se em trabathos
de Thomdike, Vygotsky sustenta que ndo vé como € que a aprendiza-

2 Encontra-se, nos textos sobre Vygotsky, as seguinies expresses: zona potencial de
desenvolvimento, zona de deservolvimento potencial e zona de desenvolvimento proximal.

3 Apenas a partir de 1962 € que os seus livros foram traduzidos para inglés & a partir
de 1985 para francés, : =
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gem da Gramatica latina permite que se desenvolvam faculdades |
gerais cOmMo a memoria, a atengdio, o poder de cbservacio, a concen. |

tragdo e a competéndia para raciocinar. Néo se pode retirar semethanta -
conclusdo, diz ele (1978), pois o espirito ndo ¢ uma rede de capaq
dades gerais como a mem©ria, o julgamento, a atengdo ou a observacao,

5.4.2. PRINCIPIOS e

Deter-nos-emos nalguns principios que, presentemente, chamama |

atencdo dos pesquisadores em educagao, a saber: a ligacdo entre o
crescimento e a aprendizagem, a mediag@o cultural e a zona de desen-
volvimento proximal, B

A ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

Vygotsky propde, em Mind in Society, o conceito de zona de desen-
volvimento proximal para descrever as fungdes em maturaco na crianca.
Define-a como a distancia entre dois niveis: o do desenvolvimento
actual, avaliado pela capacidade que wma crianga tem de resolver
problemas sozinho, e o nivel de desenvolvimento avaliado pela cap__a—'
cidade que uma crianga tem de resolver problemas quando auxiliado,
por alguém. Vygotsky acrescenta que o nfvel actual avalia o desen-
‘volvimento passado, ao passo que a zona de desénvolvimento proxi-
mal avalia o potencial de desenvolvimento, ou o estado dos processos
em maturagao.

E a este conceito que muitos investigadores se referem nos seus
estudos. Por isso, é conveniente dar um exemplo, de modo a melhor.
lhe compreender o sentido. Peguemos no exemplo de uma pessoaa
quem queremos enginar a jogar témis. A zona de desenvolvimento:
proximal € a distincia que existe entre 0 que sabe fazer (o seu estado
de conhecimentos real e a sua pericia psicomotora actual) e aguilo que
pode fazer, isto €, o estado final do seu desenvolvimento quando
alguém the mostra como se joga. A educaco incide nesta zona de
desenvolvimento possivel. Em suma, duas pessoas a quem se ensi-
nasse a jogar ténis poderiam atingir, comn a mesma idade, um nivel de
desenvolvimento idéntico e, se as julgdssemos pelos seus comporta-
mentos, seriam consideradas iguais no seu desenvolvimento. No
entanto, se tivéssemos em conta 0s seus potenciais diferentes e os seus
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* alunos, pais, docentes.

esforgos de aprendizagem, julgariamos o seu desenvolvimento desi-
gual. A existéncda desta zona assenta em dois axiomas: a possibilidade
de se desenvolver e a necessidade da mediagaoe sodoculiural. Vejamos
cada um destes axiomas. '

A LIGACAQ ENTRE O CRESCIMENTO E A APRENDIZAGEM

Vygotsky sustenta, como muitos outros, que a cianga possui wn
certo controlo sobre o seu desenvolvimento. Este pode crescer. Este
crescimento varia em func¢@o da sua aprendizagem. Vygotsky dd-se ao
trabalho de expressar a sua oposicio aqueles que, como Piaget, pensam
que o crescimento precede a aprendizagem (por exemplo: € necessério
ter atingido determinado estddio de desenvolvimento para poder apren-
der a raciocinar formalmente). Também se opde aqueles que, come
James, pretendem que a aprendizagem se confunde com ¢ crescimento
e que ambos ocorrem em simultaneo. Por altimo, opoe-se aqueles para
quem o crescimento e o desenvolvimento se influendam mutuamente,
Estes, diz ele, ndo examinaram a natureza desta influénicia.

A MEDIACAQ SOCIOCULTURAL

A zona de desenvolvimento proximal tem urma caracteristica muito
especial: é social e cultural. Por outras palavras, a pessoa que aprende
a jogar ténis jogard como o professor he mostrou e como os outros
colegas. Aprendera um comportamento muito especifico ¢ determinado
pelo contexto da aprendizagem. Terd um estilo que, de certo modo,
imitard o do professor. A pessoa também imita os outros. O que cons-
fitui um processo de aprendizagem sodocultural. Passa-se 0 mesmo se
esta pessoa aprender a escrever. A sua escrita, apds a aprendizagem,
variard em fun¢do da cultura do seu docente.

Bastaria multiplicar os exemplos para compreender que a zona
de desenvolvimento proximal, descrita por Vygotsky, é uma feoria
sociocultural que. pode ter uim considerdvel impacte na educaggo.
Com efeito, se a aprendizagem no aluno varia em fungdo das inter-
acgbes que ocorrem na sua zona de desenvolvimento, hd, por conse-
quéncia, que prestar muita atencdo a estas, que sic geradas pelos outros:
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5.4.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Vygotsky ndo escreveu especificamente sobre as estratégias de en.
sino, mas discutiu as teorias de aprendizagem e o set #mpacto nas tes.
rias da educagdo. Por isso € que Bruner dizia que Vygotsky propunhs

uma teoria da educagio. Foram outros investigadores e docentes i

como Gredler (1992); Moll (1990} Palinscar € Brown {(1984); Wert
(1985a e b) que, depois, elaboraram modelos educativos que aplicava
principios de «psicologia séco-histéricas. Deste modo, Gredler (199
descreve-nos uma estratégia de ensino, vilida para um grupo pequenis
simo (de entre duas a seis pessoas), que provém da teoria de Vygotsk
As suas principais etapas sd0 as seguintes:
Etapa # 1 dentificacdo dos conceitos ou dos principios a ensinar

1.1 Quais os concejtos ou principios que caracterizam o mundg
do estudante (por exemplo, um interesse pela informatica)?

1.2 Quais 08 conceitos ou principios que podem facititar o domf: |

nio, por parte do estudante, do seu prdprio pensaments j
{(por exemplo, resumir um texto para descrever a sua com- |
preensdo)? ’

Etapa # 2  Estruturagdo da actividade de aprendizagem -. =

2.1 Qual o nivel de compreensio comum necessdrio para iniciar
a aprendizagern?
2.2 Quais as partes da actividade que o docente deve modelar?
2.3 Quais sdo as actividades que o docente deve executar em
primeiro lugax?
2.4 Como deve o estudante utilizar os signos e 0s simbolos para
regular o seu comportamento?

25 Gue sugesties e retroaccao deve o professor dar para faci]i-'--;:L

tar a aprendizagem?

Etapa # 3 Implantacio e avaliagio

3.1 Terd o docente aumentado o nivel de dificuldade ao longo
da progressdo do estudante? e -1
3.2 Terao os estudantes sido capazes de um funcionamento auté-— |
nomao o final do curse? =
3.3 Pensario os estudantes de outra maneira no final do curse? . |
3.4 Terdo o= estudartes adquirido competéncias generalizdveis

: & oulras sititagbes? : e
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5.5. TEORIAS DA APRENDIZAGEM
CONTEXTUALIZADA

5.5.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

A problemadtica destas teorias € a do contexto da aprendizagem.
A questdo fundamental é a seguinte: poder-se-4 arrancar um conheci-
mento das situacbes da vida quotidiana em ‘que € utilizado? Diz-se fre-
quentemente que o primeiro objectivo da escola consiste em fransmifir
conhecimentos ao aluno. Gabamo-nos de que os alunos adquirem os
mesmos conthecimentos, pouce importando ou lugar ou a escola, Ape-
nas secundariamente se leva em consideragfio o contexto pedagdgico,
isto €, as actividades de aprendizagem € o prdprio contexto do ensino
e da aprendizagem. E assim que o problema da formago 'se apresenta.

Verificamos, a partir do fim dos anos 70, na Europa, uma crescente
preocupagio pelo impacte das interacgSes sociais na construgio da
inteligéncia (Perret-Clermont, 1979}). Produz-se 0 mesmo fendmeno
na América do Norte e j& hd um interesse por Vygotsky (Rogoff e
Wertsch, 1984). Lave, esta, interessa-se pelo impactd da vida quoti-
diana na aprendizagem (Rogoff e Lave, 1984). Investigadores ligados
sobretudo ao Institute for Research on Learning, sediado em Palo Alto, na
Califérnia, . 5. Brown, Clancey, Collins, Duguid, Greeno e Pea, susten-
tarn que ndo se pode separar a aquisi¢ao de conhecimentos do seu con-
texto pedagdgico, cultural e sodal. Varias pedagogias assumem esta -
divisdo entre o conhecimento e o0 meio em que serd utilizado. Estes
tedricos afirmam que, pelo contrdrio, € necessario integrar o contexto
na aprendizagem. Também afirmam que ignorar o contexto da apren-
dizagem vai contra a principal missdo da educagio, que consiste em
fornecer ao atuno conhecimentos titeis na vida quotidianal '

1. 5. Brown, Collins e Duguid (1989, 1993} sustentam que a apren-
dizagem tal qual € determinada pela actual cultura escolar € incom-

— | E
pleta, sendo inadaptada ac mundo real. A éscola tem um problema: faz
como se o conhecimento existisse s6 por si fora de todo e qualquer
contexto sociocultural. A escola ignora o contexte cultural de onde os
conhecimentos provém (Chaiklin e Lave, 1995; Lave, 1988) e ja ndo se
preocupa com o contexto social em que serdo utilizados.

Hoje em dia, ha vérias teorias da aprendizagem em situacéo. A mais
corrente € a representada por Brown, Collins, Duguid e Greeno. Por
sua parte, Lave sustenta que a sua posicio € diferente. Dé-The o0 nome
de aguisicdo dos saberes em situaido. Quantc a nés, cremos que s€ trata de’
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matizes pouco susceptiveis de introduzir distingdes fundamentais, p
consegizinte, analisaremos estas teorias em conjunto. ‘

or

5.5.2. PRINCIPIOS

O CONHECIMENTOQ E UMA FERRAMENTA
QUE DEPENDE ESSENCIALMENTE DA ACCAQE DA CULTURA

cialmente da acgdo e da cultura. Brown, Collins, Duguid (1989, 1993}
Cha%k]_in e Lave (1995); Clancey (1992) e Lave (1991§;flprg)p6e;n 99 1a

teoria da formacao baseada no principio fundamental da determinaum

do conhecimento pela cultura quotidiana. Dizem que é necessario abs
donar a ideia de que os conceitos sdo entidades auténomas e abstr:
tas. O cfonhecimento € basicamente o produto de actividades sociaise -
culturais. Lave (1988) analisa esta posigdo do seguinte modo: 3

Os seus defensores [...] declaram: durante alguns anos, analiss.
mos o individuo, o processo cognitivo interno, as representacdes. a |
meméria e a solugdo dos problemas, mas a nossa teoria fambém i
veria englobar outras coisas. Os individuos fratam, representame
relembram os seus conhecimentos nas suas relagdes uns com os y
outrog, em fungdo do meio social em que se encontram. Por conse-
quéncia, deverfamos alargar o campo da nossa teoria intra-individ-
ual s actividades e interacgdes sociais de todos os dias. =

A AQUISICAO DOS SABERES DECORRE DA PARTICIPAGCAC

Lave (1988) sustenta gue a aquisi¢do dos sab € «uma ie-
dade que decorre da le rticip, deuman F eltbal

gitima partidipacao (...) de

mente c?nsiclerada, na actividsde depu.tqn gﬁu;zo quu:;farup?]ssoha iia%lﬁ:i; 4
mas praticass. Encontramos a mesma posicio em Lave e Wenger
(1991), para quem a aquisicao de saberes, o penisamento e o conheci-
mento, sao relagSes entre pessoas empenhadas numa actividade dentro
dee com um Enundo socioculturalmente estruturado. Acrescentam quE'-
a participacac em préticas sodiais € a forma fundamental da aprEI'EIQEI 3
dizagem. =

Pouco importam os matizes estabelecidos pelos tedric aiklin,
Collins, Duguid, Greeno, Pea, Wenger), h4 quz ganhar c‘ofsé%hndé d
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que o conhecimento conceptusal &, basicamente, um conjunto de ferra-
mentas que sexdo utilizadas em situacGes reais. Quem diz ferramenta
diz situagdo, histéria, pericia, acumulacio de conhecimentos, expe-
riéncia, arte, artesdo e, forgosamente, aprendiz. Uma ferramenta sé tem
sentido se existir uma situagio que'permita o seu uso e apoia-se na
histdria das suas utilizagbes. Isto € vélido para todes os conhecimen-
tos, inclusive os matematicos! Afinal, efectuar um raciocirio matemé-
tico apenas terd sentido se este for utilizado na realizagao de uma tarefa
(Lave, 1991b). De modo analégico, pode parecer fécil compreender
a utilizagfo de um computador. Pode-se explicéd-la no quadro, mostrar
o diverso sofiware, etc., mas a sua utilizacio € que dard um verdadeiro
conhecimento desta ferramenta. Em suma, sé se aprenderd a utilizar
um computador em situagdes concretas. Também se aprenderd a recor-
rer a experiéncia dos outros utilizadores, a consultar manuais, a trocar
informagGes. Abreviando, um conceito estd sempre ligado, dirao Brown,
Collins e Duguid (1989), a uma actividade e a uma cultura. Por conse-
guinte, a aprendizagem de um conceito € a aprendizagem de uma fer-
ramenta que tem uma histéria decorrente das préticas.

2is

O CONTEXTO CULTURAL DEFINE
O MEIO DE UTILIZACAO DO CONHECIMENTO

Ha que compreender a nogao de contexto natural enguanto carac-
teristicas do meio em que o conhecimento serd utilizado. Aprender
mecénica de automéveis e resolver os problemas de um cliente gque
vern ralhar connosco & oficina devido & manutencio do seu carro s3c
duas coisas diferentes. A diferenca entre os dois casos provém da inser-
¢do concreta do conhecimento, isto é, da presenca de um contexto
que modifica consideravelmente a utilizacdo, em situactes didrias, dos
corthecimentos adquiridos na escola. Por exemplo, a cultura escolar
inclui quase sempre problemas bem definidos, ao passo que a cultura
quotidiana apresenta problemas mal definidos ou parcialmente expli-
cados. Assim, no nosso exemplo do ensino da mecanica, 0 nosso meci-
nico terd, entre outras coisas, de tentar compreender o que o cliente the
diz (O meu carro faz barulhos esquisitos!). Ter4 frequentemente de uti-
lizar conhedmentos que nao lhe proporcionararn na escola.

5.5.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Virios investigadores (J. S. Brown, Collins e Duguid, 1993; Clancey,
1992; Greeno, 1998) sustentam que, por conseguinte, € necessério retirar
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as conhecimentos do seu contexto escolar, recolocd-los no seu contexiqg
onﬂmal e, por consequencla ensinar as caracteristicas culfurais das :
situaches na origem destes conhedmentos com o auxflio de activi- .
dades auténticas, isto ¢, as praticas comuns da cultura. Caso contrarig |
os alunos nao terao a minima ideia do meio em que ixfo utilizar Estegm =
conthecimentos. Frequentemen‘re, 25 M,ﬂuacoe:. de ensing 530 he D‘:L;Jg
sAo uma mistura de cultura escolar (aquilo que os docentes e os alung
fazem na escola) e de verdadeira culttiura (a dos prattcos na vida real) ;
Os dunos deparam-se regularmente com um minimo de dois niveis.
diferentes de referéncia, um fortfssimo: a cultura escolar, e o outro fra:
quissimo: a cultura da prdtica. Assim, os alunos nfo podem detéctay
convenientemente os indicios na cultura verdadeira, indicios estes qu
os ajudariam a compreender methor aquilo que lhes € ensinado.

Observemos também que os alunos bem:sucedidos na cultura escola
(compreenderam como responder ao professor, como responder: as’
perguntas dos exames, etc.) nem por isso estdo seguros de ter &xito ny
seu ambiente de trabalho. Terdo de aprender a adaptar-se a uma outra
cultura quendo éado protessor ou da escola! Terdo de aprender a fun-
cionar noutro meio que néo o das escolas e das umiversidades. Porém,
azar dos azares, nfio terdo recebido a preparacio necessdria para esta
adaptagdo, a menos que tentham tido a sorte de fazer um estdgic numa
empresa. Compreender-se-4 gue estes mvesngadores nao gosterm muito
das seguintes ideias: «a aprendlzagem € individual e possui a sua pré--
pria estrutura», «a escola é neutra e independente do seu meio», «os
conceitos sdo abstractos e independentes de todo e qualquer contexto»
As principais estratégias pedagdgicas s3o as seguintes:

— A pessoa aprende em situacBes «reais», que s3o as da vida
quotidiana. Os seus conhecimentos sdo inseridos e contex- |-
tualizados; portanto, hd aquisicio de conhiccimentos que sdo |
auténticas ferramenitas conceptuais. Por exemplo, Browi, |
Collins e Duguid (1989, 1993) sugerem que se recorra & |
nogdo de aprendlz Tal comao o individuo que aprende ungéa
arte (pintura, gravura, artes marciais, etc.) ou uma
profissdo, o aluno deve ser um «aprendiz cognitivos e 0
professor wmn guja, um instrutor. O que entender por apren-—
diz cogmtwo? Aprendiz € agquele que aprende uma proﬁs-
sdo, que desenvolve a periciae a competéncia.

— A pessoa aprende com 0s outros e partilha os seus conheu— :
mentos, 0s seus pmblemas € as suas descobertas num pro-
cesso colectivo. A insercio num grupa permite 20 aprendiz
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representar, varios papéis. Terd uma melhor compreensic

daquile que o espera mais tarde, quande da sua inser¢io em
equipas de trabalho. Esta socdalizacdo € importante. Os
alunos devem habituar-se a trabalhar juntos. Aprendem a
passar de um micromunde pessoal para um universo mais
complexo e mais alargado Brown e Campione (1995) insis-
tem muito no ensino reciproco, no dlalogo, na presenga dos
pais ou de outros agentes sodails, tendo em vista crinr sita
agbes de partilha comunitdria do conhecimento.

Esta aprendizagem faz-se com um professor que guia o seu
pequerno exército. Antes de mais nada, deve tornar explicitos
o5 conhecimentos pre]jmina:es do aluno. Em seguida, deve
apoid-lo nas suas tentativas de compreensdo. Cria situacoes
de aprendizagem. Por ultlmo, deve encorajar o educando a
continuar o seu trabalho com wma certa autonomia. O do-
cente é um instrutor cognitivo que se ocupa do estudante da
mesma maneira que, por exemplo, o faz um instrutor de
esqui ou de ténis.

— A pessoa aprende a superar 0s obsticulos. Esta esiraiégia
pedagdgica também aposta em trocas que abordam as estra-
tégias ineficazes, 0s erros, as concepedes erradas, etc. Também
se pode detectar com mais facilidade as concepgdes prelimi-
nares dos alunos, superar os obstdculos que isso representa
¢ habityar os alenos a viver em sitiacdes mal definidas, com

0 erro, o tempo perdido, etc. (Brown e Campione, 1995).

5.6. TEORIAS COOPERATIVAS
DE ENSINO E APRENDIZAGEM

B "‘\\T\_"f?"fﬂ‘(?{“g"j'"f‘!‘\f(""‘f‘/"!k.

Frd . '_‘"‘! i MR e e el

Hoje em dia, as teorias cooperativas de ensino e aprendizagem séo
muito populares. Cada vez mais docentes interessam-se por esta con-
cepeio da educagio. Assistiu-se a um regresso destas teorias em Franga
e na América. A revista francesa Le Nouvel dducateur e a revista ame-
ricana Cooperative Learning publicaram um grande riimerc de textos
muito esclarecedores e interessantes sobre a realidade quotidiana da
cooperagio.

As teorias cooperativas j4 existem a muito tempo. A pedagogia
cooperativa francesa inspira-se, sobretudo, em Freinet, que introduziy,
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em Franca, em 1936-37, as suas préticas e a sua teoria da educacio. Os
objectivos da pedagogia cooperativa inspirada na pedagogia de Freinet
podem resumir-se assim (Michel Bertrand, 1992): &

A pedagogia de Freinet apoia-se em quatro ideias mestras:

— o direito a exprimir-se e a comunicar;
— a andlise critica do real;

— a tomada a carge de si mesmo;

— a tomada a cargo do grupo.

Ela € um percurso permanente:

— entre o individuo e o grupo a nivel dos alunos, dos
docentes e dos diversos grupos de adultos;

— entre a teoria e a prética com o recurso a meios mate-
riais (ferramentas pedagdgicas) e institucionais (coope-
rativa e correspondéncia);

— entre a turma e o meio ambiente.

E uma pedagogia materialista em que a elaboraciio de ferramentas 2
e de técnicas de trabalho, sempre perfectiveis, permite o acesso das =

criangas e dos adolescentes 4 autonomia individual e colectiva e a
aquisicao dos seus saberes.

A problemdtica subjacente 2 educacic cooperativa assenta numas
quantas veriticagdes que regressam constantemente a sua escrita: apas- |
sividade gerada pelo ensino tradicional, a auséncia de contactos direc-
tos entre os estudantes, a fraqueza pedagégica de alguns métodos acti-
vos, a pouca tolerdncia para com a diversidade cultural, econémica, -

social e étnica. Assim, constatamos que o ensino mormente conser-
vador dos anos 80 favoreceu a divisdo dos grupos em funcio de cri-
térios, recanhecidos ou ndo, de selecgio sociocultural. Poderia referir
expressoes americanas e francesas que dao conta da situacgo. De entre
as vias de ensino, temos, forgosamente, que verificar que existe uma
via que dd para a garagem e suas arrecadagdes, para os estudantes
aparentemente menos dotados! Também se observa, neste caso, que o
ensino habitual se traduz por préticas pedagdgicas de transmissio do
conhecimento. - :
Por iltimo, verifica-se que um grande niimero de docentes & favo-
rdvel a interactividade na turma, mas ndo optam pelos meios certos
para chegar a resultados positivos. Uma pesquisa demonstrou que

fazer participar os estudantes néo € t3o ficil quanto se pode fazer crer,

que dois ou trés estudantes (numa turma de quarenta) controlam me- -
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tade das interacgBes e que guatro ou dnco estdo na origem de 75 por”
cento das interac¢des nurna aula (Karp e Yoels, 1967). Em contrapartida,
um grande nimero de investigacGes e de experiéndas (Augustine,
Gruber e Hanson, 1990; Bennet, 1991; Johnson e Johnson, 199¢; Joyce,
Weil e Showers, 1992; Levin, 1990; Schniedewind e Davidson, 1987;
Shor, 1992a; Slavin, 1987, 4990a, 1990b, 1991) demonstram a eficicia
da aprendizagem cooperativa no tocante ao funcionamento em grupo,
& aprendizagem do pensamento critico e & aquisicdo de métodos «meta-
cognitivos» de aprendizagem:. )

O conjunto destes problemas (passividade do estudante, dificul-
dades do trabalho em equipa, conservadorismo pedagégico) iria levar
docentes e investigadores a olhar com desconfianga para os métodos
cooperativos. Com efeito, a reacgdo dos docentes, alérgicos ao conser-
vadorismo pedagdgico e, muito em particular, 2 passividade do estu-
dante, foi ir no sentido oposto. Tentaram encontrar uma solucao para
estes problemas e viraram-se para teorias de trabalho em equipa que
davam mais espago as actividades do estudante. Elaboraram inter-
vengdes educativas que tinhkam como caracteristicas principais: a inte-
gragédo das pessoas independentemente das suas origens racial, econd-
mica, social e outras, assim como a participacfo activa dos estudantes.

4.6.2. PRINCIPIOS

O ensino cooperativo assenta em principios fundamentais que j&
foram descritos vérias vezes. Grandes autores franceses escreveram
sobre 0 assunto a partir do século XX. O que se dizia a propdsito do en-
sino cooperativo, hd muitos anos, ainda € vdlido. As mudangas devem-
-se, sobretudo, a esta «nova» complexidade social e cultural gerada
pela urbanizagédo, pela imigragao e pelos meios de comunicagio de
massa. Estas mudangas trazem uma adaptacao das teorias de outrora,
mas 0s principios continuam 0s mesmos. Segue-se uma breve descri-
cdo destes principigs, que reencontramos em quase todas as teorias
cooperativas de ensino e aprendizagem (Augustine, Gruber e Hanson,
1990; Cooper e colegas, 1990; Joyce, Weil e Showers, 1992; Kagan, .
1990a; Houssaye, 1988a, 1992; Shor, 1992).

A PARCERIA

O principio na base da aprendizagem cocperativa € muito I_s*;:rfples:
os estudantes aprendem mais quando podem trabalhar em conjunto
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ceria deve substituir a competigio. Assim, o agrupamento de estud BI\:
tes a volta de um projecto comum é uma estratégia correntemente uge. =+
lizada no ensino cooperativo. i =

A FLEXIBILIDADE

Existe um nimero quase infinito de maneiras de fazer as coisas
ensind cooperativo, dado o facto de que esta teoria caracteriza-se py
sua enorme flexibitidade. Hé que se adaptar de acordo com as circuns-
tancias, os grupos de estudantes, as culturas, as regides, etc. Nio h
um modelo tinico v4lido para todas as circunstancias. =

A ENTREAJUDA

A aprendizagem cooperativa assenta no prineipio de que todos
devem ajudar-se uns aos outros. Cada qual participa num trabalh
colectivo. Os estudantes mais dotades devem ajudar os menos dotados,
pois uma corrente apenas tem a forga do seu elo mais fraco.

Augustine, Gruber e Hanson (1990} sustentam que o ensino coope-
rativo tem efeitos positivos nos alunos fracos, nos médios e nos fort
Os fracos podem tirar proveito do apoio dos fortes e ter éxito naquilo
em. que, anteriormente, fracassavam. Em geral, os alunos médios vém
o seu desempenho aumentar e a sua percepgao de si mesmo MELioras. ——
Os mais fortes, estes, aprendem a trabalhar com outros, coisa que nao -
faziam, dado o seu grande talento. Encontram, nas férmulas coope:ra e
tivas de trabalho, um certo prazer, crescente, em ajudar o grupo. =

-3

A COMPLEXIDADE COGNITIVA

As situagtes de aprendizagem assentam em agrupamentos de estu-
dantes. Forgosamente, 0 estudante estd em posi¢do de viver uma situa- -
A0 cognitiva, psicolégica e social que pde um grande ndmero de.
varidveis em acgao. Por isso, aprende a «evoluir» num contexto mais
estimulante. = i : "
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UMA VARIEDADE DE SITUACCES SOCIAIS

O ensino cooperativo aposta na aquisigio de comportamentas =
cizis mais interossantes come 2 tolovingda Da dclamente, Verinda-e
- .. 3lusunuicao de comportamentos como o radsmo e a competicao.
Augustine, Gruber e Hanson (1990) observaram gue O ensino coope-
rativo tinha os seguintes efeitos: uma mudanga radical da percep¢io
da aprendizagem e do ensino nos docentes, a aquisigdo de competen-
cias e de comportamentos sociais como: a pa.tﬁ]ha de ideias, a aceita-
cdo dos outros, uma methor satde psicoldgica e uma methor reaccdo
ao grupo, etc. ;

Kagan (1990a) sustenta que sio as situagdes vividas que detexrmi-
nam 0s nossos comportamentos competitivos ou cooperativos. Diz que
a competi¢dc aumenta com o grau de urbanizagdo. As criangas das
aldeias sdo muito mais cooperativas de gue as das cidades. Para além
disso, verificou, em experiéncias conduzidas junto de duas mil crian-
cas na Califérnia, que a aprendizagem copperativa em equipas multi-
raciais diminufa muito o racismo na crianga. Kagan (1990b) insiste na
importdncia da interdependénda positiva e sugere que se utilizem

' projectos de turma para tornar as pessoas cooperativas e contrariar o

espirito de competi¢do. Este modo de proceder faz com que 0s alunos
nao sejam penalizados se ndo souberem a resposta a pergunta do pro-
fessor, visto que o objectivo consiste em fazer avangar o projecto total.

A VALORIZACAOQ PESSOAL

Cem G 2aQR0 2€ WiN2 0ora Coiecva, 08 estudantes véem a sua
percepgdo de si melhorar. Sentem-se mais valorizados, menos sés e
melhorajudados quando tém problemas. O que facilita muito a moti-
vagdo no estudante. As investigagdes conduzidas por S. Sharan (1990),
da Universidade de Telavive, mostram que os métodos cooperativos
atingem estes objectivos de valorizagao pessoal e que os estudantes,
fortes ou fracos, tém um methor desempenho escolar.

5.6.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

E f4cil detectar préticas pedagdgicas nos autores que escrevern sobre
pedagogia cooperativa. Com efeito, presta-se muita atengdop & expe-

143



riéncia na sugestdo de estratdgias e a maior parte das recomendacies
sd0 fundamentadas numa experimentacio preliminar. Agrupdmos ag

estratégias pedagdgicas propostas pelos defensores da educacio coope-
rativa. S3o elas: ”

ESPONSABILIZAR TODAS AS PESSOAS

O alurio deve sentir-se responsével pelo fundonamento do grupo -
(Cooper e colegas, 1990; Johnson, Johnson e Holubec, 1986; Kohn, 19917
Slavin, 1990b). Ora estes estudantes empenham-se mais se souberem .
que serao recompensados pelos seus esforgos individuais. Por isso, &

Necessario;

— Tecompensar na base do desempenho do grupo e dar pontos.
suplementares ao aluno (por exemplo, quando a equipa obtém

90% em certas actividades);

— evitar o abuso de recompensas extrinsecas (dinheiro, pren-
das, etc.); '

~— tomar medidas baseando-se numa interpretagdo criteriosa

em vez de normativa, a respeitc de cadz um dos estudantes;
— Insistir na responsabilidade individual sempre que os gru-
Pos integrem mais de trés membros,
FORMAR GRUPOS PEQUENOS E HETEROGENEOS

A maior parte das pesquisas insistem na formacdo de grupos

pequenos e que, preferenciaimente, devem ser heterogéneos na sua -

composi¢io (Cooper e colegas, 1990; Johnson e Johnson, 1989; Hooper,
1992a). Por isso, & necessdrio:

— formar grupos pequenos, de quatro a cinco pessoas: 0s estu-
dantes ndo conseguem praticar o suficiente em ZTUpPOs Maio-

res; os grupos demasiado pequernos tém falta de diversidade
nas interacctes;

— formar grupos heterogéneos de modo a maximizar os bene- _

ficios sociais e fazer com que o8 grupos incluam pessoas que
apresentem diferencas escolares, sociats, émicas e culturais,
de vidria ordern; :

— favorecer o agrupamento a longo prazo {no minimo um se-
mestre); recomenda-se entre quatro a dezasseis reunies por
equipa;.
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—— evitar os grupos homogéneos para os estudantes fracos oq”
muiio novos;

-— reorganizar as equipas ne caso de algumas apresentarem
demasiadoes problemas de funcionamento.

PROGRAMAR ACTIVIDADES

Ha que evitar limitar o papel do estudante & recepcfio da infor-
magao (Cooper e colegas, 1990). Ele deve ser activo e compreender cor-
rectamente aquilo que se egpera dele. O professor deve:

-— estruturar actividades para todas as aulas; '

—- precisar muite bem os objectivos e os procedimentos a seguir

— evitar as actividades ambiguas, pois forgam o estudante a
quérer descodificar as intencdes do professor; o

— comegar por actividades simples; passar para _af:hwd‘ades
mais complexas quando os alunos tiverem aprendido eficaz-
mente com 0s seus companheiros de equipa.

DESENVOLVER APTlDéES_ SOCLAIS

Um dos objectivos principais €, efectivamente, o da aquisicic de
aptiddes sociais (Cooper e colegas, 1990; Johnson e Johnson, 1987;
Hooper, 1992b). Os estudantes devem aprender a colaborar em tarefas
comuns. Por conseguinte, o professor deve: :

— formar os estudantes para que interajam eficazmente antes
de comecar a aprendizagem cooperativa;

— dar indicios para a facilitacdo das mtervmgﬁef;

— Qrganizar praticas de colaboragdo: a colaboragéo aprende:se'!

— levar os estudantes a reflectir sobre a eficicia das suas activi-
dades cooperativas.

O PROFESSOR DEVE SER UM FACILITADOR

O professor ndo € somente uma pessoa que transmite informacio
{Cooper e colegas, 1990; Dweck e Leggett, 198’8% Hoope_r._, 1992a e
b; Johnson e Johnson, 1988, 1989), Desempenha vdrias funcSes de faci-
litagdo do trabatho individual e do frebalhic em grupo. O professor:

— deve recorrer a reaccdes para explicar os éxitos ou os fracas-
s0s na aprendizagern; . 3 e
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— deve evitar as reac¢des unicamente orientado para o &xito.
— ndo deve abandonar os grupos que passam por problem,
de funcionamento.

Os seguintes sdo dois exemplos de reflexdo scbre a organizacio do
ensino cooperativo. Foram escollidos de forma a mostrar que ¢ ;—‘l"-‘llno
cooperativo pode praticar-se em paifses de culturas muito diferentes,
um dos seus objectivos importantes consiste na aprendizagem da coope:
ragao e que até pode ser aplicado para ensinar as ciéncias com encs

i
e

i

EXEMPLO# 1 .
A APRENDIZAGEM COOPERATIVA E OS SEUS EFEITOS
NAS TURMAS MULTI-ETNICAS (ISRAEL})

Israel confronta-se com um importante problema: o seu siste
educagiio deve absorver estudantes que provém de paises de cult
muito diferentes, por exemplo, dos paises da ex-URSS, do Norte
Africa e da América do Norte. Um grupo de investigadores e de d
centes (S. Sharan, Kussel, Hertz-Lazarowitz, Bejarano, Raviv e Y. Sharan,
1985) de diversas Universidades (Telavive, Everyman, Haifa) comp
raram 0 ensino cooperativo e o ensino tradicional do inglés enquani
segunda lingua em turmas que agrupam alunos de origem diferen
Este exemplo é muito interessante, porque cada vez mais pafses
confrontados com wm problema muito grave: a diversidade cult
étnica, sodial e religiosa, dos alunos numa turma. =

Esta pesquisa, levada junto de oitocentos alunos de nivel secunddl
demonstra que a organizacédo de uma turma de acordo com uma teo
cooperativa facilita as relagdes inter-raciais entre alunos. Favorace uma
integragdo social maior. Também favorece mais a cooperago entre alunos
quando comparada com um método de ensino magistral. Deste modo,
numa turma cooperativa, a competicio diminui, passando da proporgas
de um acto competitive para um acto cooperativo para a proporgao de
um acto competitivo para cinco cooperativos (Sharan e colegas, 1985).

EXEMPLO #2
A TEORIA COOPERATIVA E SOCIOINDUTIVA DE MCLEAN

'McLean (1988) elaborou wma teoria pedagdgica cooperativa que
aplica muito particularmente ae ensine das matemdticas. Com efei
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tratou-se frequentemente, nos iltimos vinte anos, de crise do ensino
das ciéncias, isto a todos os niveis. Investigaces revelaram que, con-
duido o oitavo ano de escolaridade, na América do Norte, metade dos
alunos ndo conseguem resolver -pggolm;:_gemas simples de percentagem.
Por exemplo, no Ontdrio ( Canad4), verificou-se que a percentagem de
respostas correctas passava de42 por cento, no inicio do anc. pa--
50 por cento, no finall O gueteyon wioleai, gy insttuto de Doliaos
Pedagdeicos do Ortéxic (Ontario Institute for Studies in Education), a
eiectuar pesquisas sobre a eficdcia do ensino, da avaliagio ao jongo da
aprendizagem, e a propor wma teoria do ensino das matematicas mais
enraizada na realidade. McLean atribuiu-se por objectivo substituir o
ensino magistral, tedrico e dedutivo, por estratégias indutivas que
apostam na resolugfo, pelos alunos, de problemas prdticos que, para
eles, tenham sentido. Com efeito, é possivel ter éxito no casamento de
um modelo cooperativo com estratégias de aprendizagem indutiva. As
investigagbes de Baveja, Showers e Joyce (1985), assim como as de
Joyce, C. Murphy, Showers e J. Murphy (1989} deixam pensar que este
casamento € muito eficaz.

UMA ESTRATEGIA INDUTIVA DE ENSINO

De modo a melhorar a qualidade do ensino, McLean (1988) propde
estratégias cooperativas e indutivas de ensino. O que deve ser enten-
dido por isso? Comecemos por recordar o que € a indugaor: uma ope-
racio mental que consiste em remontar dos factos as leis ou de casos
especificos a uma proposigdo geral. Para chegar 2 afirmagio «todos 08
corvos sio pretos», foi necessdrio absgrvay um COIV, depois, oulto. em
segnida, mais ouliy, para finalmente chegar a conchisao que se pare-
ciam todos e que todos eram pretos.

Por outro lado, h que observar que as interrogagdes sobre a natu-
reza da inducdo remontam a longe no tempo. Com efeito, os filésofos
tentam definir a inducio hd uma centena de anos. Os psicSlogos beha-
vioristas investiram muito tempo no condicionamento operante que se
apoia na indugdo. Agora, sac 0s investigadores em inteligéncia artifi-
dal que exploram os mecanismos do pensamento indutivo. Abre-
viando, actualmente, a indugdo constitui um importante campo de
pesquisa e isto influencia as gue tém por assunto a educagdo.

Ao que se assemelha uma estratégia indutiva de ensino? Provavel-

- mente a uma pedagogia que leva alunos a inferir regras gerais a partir

147



L]

b et i il

R

i
5

de observagao de casos espedificos. Pode-se pensar que McLear foipe, |
este caminho para conceber a sua teoria de ensino. No entanto, deu.']he
um matiz original ao incluir processos de trabalho cooperativo, p
blemas significativos para os alunos e uma avaliagdo a partir de dos,
Por outras palavras, a abordagem indutiva de ensino de McLean cop,.
pde-se de trés coisas: um trabalho cooperativo enire alunos, a resojy
¢do de problemas significativos para o aluno, uma avaliagiio a partir go
dossier do aluno. Vejamos cada um destes pontos. = :

UM TRABALHO COOPERATIVO ENTRE ALUNOS

Em primeiro lugar, os alunos devem adoptar um modo coope
tivo de trabalho entre si e com o professor. Isto pode fazer-se, quer pe
pares, quer por grupos pequenos. McLean refere-se a Slavin (198
afirma que o trabalho cooperativo é a melhor maneira de utilizar 5.
tempo disponivel e o talento de cada qual. McLean afirma que duas
opinides valem mais que uma quando se trata de resolver problemas:
Tanto assim € que o aluno aprende uma forma de trabalhar e de viver
que The serd dtil na sociedade.

A RESOLUCAQ DE PROBLEMAS

Em segundo lugar, os alunos aprendem resolvendo problemas que,
para eles, t8m sentido. Com efeito, verificamos que os manuais co;
tes contém problemas que ndo dizem nada 4o aluno. No seu traba
McLean cita um grande mimero de pesquisas que mostram que o en-
sino das matemdticas e das ciéncias ndo leva minimamente em con
derag@o o contexto do aluno. McLean sustenta que estes problemas
deveriam inspirar-se na vida quotidiana da crianca. O Conselho cana-
diano da ciéncia jd pedira, em 1984, uma abordagem mais «auténticz
e menos estandardizada dos contetidos da ciéncia no ensino. McLean |
vai mais longe e exige uma contextualizagio do ensino. Os alunos ficam 4
mais motivados e aprendem mais quando podem observar uma certa. |
utilidade nos conhecimentos adquiridos. —a

=S

A AVALIACAO A PARTIR DE DOSSIERS

Em terceiro lugar, a avaliagdo faz-se a partir de dossiers conshhudm .
pelos alunos. A medida que o ano escolar avanca, o aluno de
apresentar periodicamente os seus trabalhos, que, de certo mode:
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constituem wm dossier. McLean sustenta que a abordagem corrente da
avaliacdo nao é conveniente quando chega a altura de avaliar uma
aprendizagem auténtica, isto €, que tenha sentido para o aluno. O in-
vestigador da OISE conclui que os testes tal como nds os conhecemos
somente reforcam uma pedagogia deficiente e ndo apropriada.

McLean também teve em conta determinadas reformas do ensino
das linguas fundamentadas numa abordagem funcional. Esta eviden-
cia mais o contexto e menos a abordagem estrutural, que insiste na
prépria estrutura da lingua. MclLean sustenta que as teorias estrutura-
listas, quer seja no campo das linguas, das ciéncias on das matemé-
ticas, surtem mds pedagogias. Em suma, Mcl.ean queria confrontar
o poderoso cla dos «estruturalistas» do ensino das matemdticas pro-
pondo uma abordagemn menos formalista, mais contextualizada e
mais significativa. Esta abordagem interessa-se mais pela utilidade dos
conhecimentos que pela estrutura dos conhecimentos.

O sentido dos conhecimentos nio pode ser abstracto, afirma McLean.
Nds construimos o sentido das coisas a partir das nossas experiéncias
e isso em funcdo das situagdes. O sentido desenvolve-se num con-
texto preciso e real, dai a importancia de levar em consideracdo o
contexto no ensino. :

5.7. CONCLUSAO

A primeira conclusao a retirar da andlise destas teorias sociccogiti- -
tivas é que tém o inegdvel mérito de insistir na dimensdo social da
aprendizagem. Valorizam um grande ndmero de factores sodais,
como a influéncia dos outros estudantes ou alunos, das percepcdes
do professor, das percepgtes pessoais do estudante, da relacdo com
os pais e com a sociedade. Também consideram todos os factores
culturais e sociais que podem influenciar a educagio de todos os angu-
los. Pode-se dizer que néo se esqueceram de nada! Algumas pesquisas
~ pensemos nas de Bandura — s3o complexissimas e analisam um
nimero incrivel de interacgdes na aprendizagem. Qutras déo prova de
originalidade. As investigaches sobre os conflitos sodocognitivos re-
velam facetas da aprendizagem de que nem suspeitdvamos. Cutras
mostram a que ponto as relagies entre alunos e as percepgoes que t€m
da sua eficddia influenciam a qualidade da sua aprendizagem.

Com frequénda, estas fecrias tém os defeitos das suas qualidades.
A enorme insisténcia na multiplicidade dos factores nio facilita muito
nem a visdo de conjunto, nem a-passagem da tecria & prética. Deste
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modo, as teorias dos conflitos sociocognitivos parecem nado «descolary, &

da teoria e estdo pouco amarradas a realidade pedagdgica. O seu carde. -
ter vago joga seguramente contra eles e ndo facilita as aplicagbes ng

guotidiano. As tecrias sccocognitivas da aprendizagem, como asde |

Bandura, sio algo dificeis de compreender quando as observamos com
um olhar macroscopico. Em contrapartida, sdo muito intsressar ‘..4—
quando queremos compreender como funciona a aprendizagem. No

entanto, apresentam um certo nimero de dificuldades quando chegz =

a altura de definir estratégias pedagégicas. Com efeito, néo & fac;;-
aplicar uma teoria da auto-regulagdo numa turma. O mesmo se passa
com a teoria sécio-histrica de Vygotsky. Este legou-nos uma teori;
cativante, mas poucas indicagGes sobre a implantacéo. :

Pode-se analisar as teorias cooperaﬂvas e afirmar que t¥ém carac
terfsticas quase contrdrias as teorias sociocognitivas. Sdo nitidamente
mais vagas quanto a concepgao da aprmd_tzagem Néo se perdemmuito
em pormenores tedricos. Visam mais as aphcag:oes concretas e, em.

geral, assentam num grande ndmero de experimentagdes. Com efeito, -
vdrias investigacbes e aplicaces permitiram a acumulagio de infor

magbes periinentes sobre a sua exequibilidade. Estas experiéncias
préticas demonstraram a eficdcia destas teorias ne ensino primdrio,
secunddrio e univessitdrio. Verificaram-se resultados positivos no que

concerne o desenvolvimento de determinadas atitudes sociais: a acei- |
taggo dos outros, a diminuic¢io do racismo e dos fendmenos de segre-

gacdo, uma melhor percepcdo de si e uma maior capacidade de tra-—

balhio com os demais. As investigacbes de McLean tém um interesse

Sbvio, posto que evidenciam importantes principios pedagogncos '

McLean insiste, com razdo, na «contextualizacio» dos problemasa
resolver. B vantajoso elaborar situacOes de aprendizagem que deem-, 8

conta daquilo que o aluno sabe e daqmlo que é.

Todavia, os investigadores nio estio todos de acordo quantoa i

poder-se acreditar na virtude da cooperagdo em educago, porque -
a implantacio pode trazer muitos problemas concretos. Nem todos

estdo convencidos de que o ensino cooperativo é eficaz para todos os-

niveis de ensino e todos os tipos de aprendizagem. Tal parece funcio-
nar bem para as aprendizagens elementares, mas as opinifes divergem

quanto a eficdda na aprendizagem de tarefas dificeis. Newman e

Thompson (1987) ndo acreditam na completa eficdcia da abordagem
coopera’ava no ensino secunddrio. Slavin (1990b) também observa que

' as pesquisas no primeiro ciclo de ensino universitdrio ndo sio sufi- ¢
clentemente numerosas e unfnimes para conclmr pela eficdcia ouine ¢

“ficAcia da abordagem cooperativa. -
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CAPITULO 6
TEORIAS SOCIAIS

1.1. TEORIAS SOCIAIS DA EDUCACAQ

As teorias da educacio tratadas neste capitulo assentam numa visio
social das transformacBes a efectuar na educacio, dizendo esta servir
principalmente para mudar-a sociedade. De facto, a educagio deve
desempenhar um papel importante na reconstrucio da sociedade.
A institujcio escolar ¢ ultrapassada, pois assenta num modo industrial
de organizacio social eventualmente condenado a desaparecer,

A maior parte dog autores analisados neste capitulo sustentam que
0 nosso dia a dia traz, no seu seio, sérios indicios de uma crise cultural,
social e ecoldgica. Por isso € que a educagdo deve levar estes compo-
nentes da cultura quotidiana em consideracio. E 2 opinido de autores
come Apple (18%6); Bowers, (1993); Giroux, (1992a, 1997); Giroux e
ohanmon, (1997); Gore, (1993); McLaren, (1997); Além disso, deve for-
niecer aos alunos um certo mimero de ferramentas (Bowers, 1993; Brown
e colegas, 1989; Grand'Maison, 1976; E. Morin, 1989) para modificar
estas situacbes. Afravés da educagio, o estudante deve adquirir ferra-
mentas afectivas, intelectuais, psicomotoras, imaginativas e outras.
Estas ferramentas permitir-lhe-fo irtervir numa situacio e, poT Conse-
quéncia, transformar a realidade do dia a dia. Em suma, a educacio
participa, muito simplesmente, na evolugio do real. Grand’Maison
(1976} afirma que educar € favorecer a emergéncia de novas ferramen-
tas de transformacdo do real vivido por todos nés, € dar aos estudantes
0s meios para transformar a realidade, € assegurar a nossa evolucio
miutua, € interpretar e transformar a vida quotidiana, € viver. - =
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As teorias educacionais descritas neste capitulo t&m © seu fundy
mento em reflexSes sobre a preparagdo para a transiormagao, frequen- i
temente radical, da cultura e da sociedade. Em primeiro lugar, abop.
damos pedagogias institucionais e de autogestio que influenciaram
o pensamento educativo durante os anos 60 e 70. Em segundo lugar
tratamos das pedagogias soclais de conscientizacio tal como foram |-
definidas por Freire, Shor e Giroux. Em terceiro lugar, descrevemos =
teorias ecossociais; falam da relacao global entre a educagéo e o fund
namento do nosso planeta. As abordagens de Grand'Maison, de Rosna
de Jantsch e de Toffler constituem excelentes exemplos desta visdo gl
bal do nosso Universo em todo o seu esplendor e com todos os se
problemas. Este terceiro grupo de teorias educativas partilha um obj
tivo comum: o estabelecimento de sociedades novas caracterizadas
uma maior responsabilizago sodal, cultural e ecolégica (Bertrand, Valois:
e Jutras, 1997; Cottereau, 1994; Naess e Rothenberg, 1990; Sauvé, 1994}

6.2. PEDAGOGIAS INSTITUCIONAIS

A pedagogia institucional € um movimento de mudanga pedagé- i
gica que teve o seu momento de gléria durante os anos 60 e 70, em
Franga e no Quebeque. Encontramos agora um pensamento andloge |
nos Estados Unidos, onde a temdtica da negociagio da autorida :
ocupa cada vez mais espago (Shor, 1996). Os seus objectivos eram
essencialmente sociais: reconstruir a sociedade, repor em causa a socie
dade capitalista, atacar as divisdes em classes sociais, Jivrar-se das i
tituigSes burocriticas. Fsta visao global da mudanga social provocou
nascimento de pedagogias institucionais que combatem a rigidezea |
fraqueza das instituigGes escolares e sociais e, forcosamente, as pedz
gogias tradicionais. >

A pedagogia institucional persegue essencialmente os seguintes fins.

— propor uma concep¢ao das instituicGes em termos de regl;i-f-""f;": P
lagdo pela base, de critica permanente das normas institui-
das, de desenvolvimento de forgas instituidoras. ~SEE

— desmascarar a «conspiragdo» das institui¢bes, que consiste
em impor, pela via do constrangimento material (econdmico
ou fisico) e ideoldgico, uma visdo falsa das relacdes de pro- |
duggo. 23

— mostrar como o Estado, a economia, a luta de classes, deter-

minam as instituices.
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— desmistificar as nocdes de grupo e de organiza¢do que a psi-
cologia dos grupos e a sociologia das organizagbes tornaram
abstractas. '

A Pedagogia institucional ocupou um lugar dominante nos textos
de lingua francesa durante os ‘anos 70. Todavia, podemos recordar os
primeiros passos desta corrente na pedagogia de Freinet, pedagego
francés, assim como nos escritos de Makarenko, pedagogo soviético
que, a partir de 1917, propds uma pedagogia para a «<nova sociedade
socialista» baseada nos grupos. Ecléctica, a pedagogia institucional
também vai beber & pedagogia libertédria alema dos anos 30, as expe-
riéncias de Neill, na Inglaterra, e as experiéncias criticas institucionais
populares na Psicandlise, em finais dos anos 50 e no inicio dos anos 60,
em Franca. Como Hess (1975b) o escreve, o periodo de 1960-64 é rico
em acontecimentos «organizacionais». Com efeito, a nogao de autoges-
tdo pedagdgica surge em Royaumont, em 1962. O Grupo de Pedagogia
Institucional é fundado em 1963. Os principais campedes desta abor-
dagem institucional da educagéo foram Ardoino, Barbier, Guigou, Hess,
Kaeppelin, Lapassade, Lobrot, Lourau, Oury, Vasquez.

Pode-se dizer que a pedagogia institucional tem origem em duas
fontes diferentes que, no entanto, tém pontos em comum e se influen-
ciaram mutuamente numa osmose que, de todo, ndo fadlita 0 nosso
trabalho descritivo: a sociologia marxista e a psicossociologia (Lobrot,
Lapassade; Lourau), por um lado, e, por outro, a psicoterapia institu-
cional (Qury, Vasquez), que combate as instituigses.

6.2.1. CORRENTE PSICOSSOCIOLOGICA

A autogestio pedagdgica caracteriza esta corrente psicossociols-
gica e as referéndias & sodologia dominam as reflexdes. Os textos de
Lapassade e de Lourau interessam-se mais pela fransformagao das ins-
tituicBes, a0 passo que os de Lobrot abordam a transformagio das pes-
soas com o recurso a métodos rogerianos. A autogestio € uma pratica
que procura abolir a relag@o de formacio entre docentes e discentes,
entre dominadores ¢ dominados, e contesta 05 actuais sistemas social
e escolar deitando luz sobre as suas fraquezas e propondo a construgio
de contra-instituicdes. Portanto, a autogestio pedagdégica ndo visa me-
Thorar a situagdo pedagégica e sim mudar a relacdo de forgas na socie-
dade. Os setis objectivos ultrapassam o nivel pedagdgico. A autogestao
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"+ causas da crise na sala de aulas. Esta € o local em que s@o expressas e

pretende ser um instrumento de andlise tanto das contradi¢oes do sis
termna escolar como das causas sociopoliticas destas contradictes.
Alids, a autogestao pedagégica ndo é independente da autogestis
politica: depende deld. A autogestio politica € o furdamenio sine oz "
non da autcgestdo pedagdgica ou social. Com efelro, a autogestic p‘laq-
tula a total abolicdo de dirigentes e dirigidos e afirma a aptiddo dog'
seres humanos para se organizar colectivamente sem classes sociais,
sem burocracia, sem estadismo. Lapassade (1967) define a autogestio
como «um sistema de organizacdo da populacdo e da vida social em
que a organizacio e a gestdo deixam de ser propriedade privada de
alguns (grupos minoritdrios, castas ou classes dommantes) para se tor-
nar propriedade colectivas.
A pedagogia institucional e a autogestio pedagdgica definem-se
fundamentalmente como uma critica:das somedades capitalistas e cLas
suas regras de funcionamento. Sdo movimentos pedagdgicos que tém
por objectivo a mudanga social concebida a partir de uma visdo mar-

xista da sociedade. Os defensores desta concepcio da educacio gostam |

de recordar que os primeiros tedricos do socialismo mostraram, por
um lade, o modo pelo qual ¢ movimento operdrio revelava, através
das suas lutas, as falhas do sistema capitalista — o movimento torna-
va-se, entao, uma andlise do capitalismo industrial do século xox —, ¢,

por outro, a forma pela qual a aspiracio mais profunda do sodalismo, |

nessa época, iria concretizar-se numa sodedade autogerida que haveria

de se seguir, em Franga, a destruicio do aparelho de Estado burocra— .

tico. A Comuna de 1871 &, na opinido de Lapassade (1967), o exemplo

de uma semelhante realizacdo, posto que essa revolugdo desempenhou. 1

a fun¢o de destruir a superesirutura e de libertar a espontaneidade
criadora do corpo social. Deste modo, a Revolucgdo deve substituir as

instituicOes pela via do processo da autogestéo, que surge como aliber= — 1

tacdo das forgas da classe dominante.

A autogestio pedagdgica deve ser entendida como um sisteina de -
educagio em que a relagio de formacio é um principio abolide. Os
estudantes é que decidem o que a sua formagao deve ser, eles é que

a gerem. No comego, a autogestio pedagdgica também tinha outro - §

objectivo, a sabet, a contesta¢io do sistema instalado pondo-the as fra-
quezas a claro. O modele da andlise pedagdgica institucional ndo pode

litnitar-se & organizacdo escolar; acompanha necessariamente umaand- -~ —§

lise social. Lourau (1970) afirma que a crise tem trés niveis: @ sala d2
aulas, as instituices educativas e a sociedade. Ndo se deve procurar as
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vividas as contradicdes instituci.O'lais e a crise politica. Se & crisa na ezlz
de aulas € pertinents, 2.0y ¢ por ser mais asclarecedors gue & s
digles yerars que arhgem a mshtmcao educativaea soc:tedade

bm suma, o problema da orgamzat;ao escolar ndo estd limitado a
apenas esta. A orgamnizagZo escolar € um lugar de exploso da crise
geral da sociedade. A presente teoria da educagao tern como fungio
realizar a autogestdo social. Lobrot (1972) lembra que a autogestdo
social é um ideal. Com efeito, segundo este, ela tem como objectivo
resolver o mais essencial dos problemas humanos, a saber, o da pro-
dugdo ou, se quisermos, da transformacdo do mundo pelo Homem.
Efectivamente, visa a méxima participacio de todos os individuos nos
processcs de producido e a sua desalienacdo. Em suma, a autogestdo
social € o principal objectivo da autogestdo pedagégica, visto que per-
mite satisfazer as necessidades humanas mais essenciais que visam
a criagdo, a invencio, a iniciativa, a investigacio, a comunicagio hu-
mana. Ora, de acordo com o autor, a forma mais temivel de exploracio
do homem pelo homem continua a ser a burocracia. A autogestdo
social € a tinica resposta a este problema, mas supGe uma modificacio
em profundidade das instituigbes sociais e, consequentements, uma
autogestdo pedagdgica. Lobrot (1972) conclui afirmando que, se os
alunos ndo assumirem a sua prépria responsabilidade, se ndo houver
autogestdo na escola e uma destrui¢do, pelo menos parcial, da buro-
cracia pedagégica, ndo se deve esperar uma verdadeira formagio nem,
pela mesma razio, uma mudanga na mentalidade dos individuos. Por
conseguéncia; a sociedade afunda-se em problemas insoliveis.

6.2.2. CORRENTE PSICANALISTA

Marcada pelo marxismo, a pedagogia institucional também & in-
tiuesncizda por uma forma de psicologia clinica que pretendia ser cri-
tica relativamente as instindigies: a psicoterapia fnetitomic 2’ 45 Team
Qury, Em poucas palavras, esta correnie afinma que & coenge menla
é mais social do que se pensa. Os terapeutas que trabalham em institui-
gOes sdo, na realidade, prisioneiros de um sistema, de um conjunto de
modalidades de organizagdes, de regulamentos e de atitudes que, glo-
balmente, condicionamnt 03ulgamento e a pratica do médico. Por conse-
guinte, diz-nos Oury (1973), €, antes de mais, o ambiente do doente
que se deve tratar!

Analogicamente, o professor encontrar-se-ia na mesma situacio.

' Este modo de ver a pedagogia institucional (Ardoino, 1980) estd cen-
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trado na reorganizacio das relacdes, na turma e na instituicdo, fendé L

5 : .
expucitamente em conta a presenca do inconsciente {no sentido Psica

nalitico do termo) nos processos educativos. Vasquez e F. Oury Publ:
cam, em 1966, Vers la pédagogie institutionnelle; que é tm bom exemply

desta corrente. A pedagogia institucional tem éxito na sua demarcacsy |

da psicoterapia, mas néo sem guardar algumas marcas suas a nivel dag
téenicas. E verdade que as técnicas de intervengiio em Srupo s30 muity
u}zﬁzadas € que a influéncia de Rogers é omnipresente. No entante <
técnicas I’IEO constituem um fim s por si. Sd0 um meio para fé
litar a andlise institucicnal e a autogestdo. E o que Lourau (19'7_0)' s
tenta: a andlise institucional, se praticada na actividade pedagdgi
ultrapassa em muito os pressupostos e os fins dos métodos de grup

6.2.3. PEDAGOGIA INSTITUCIONAL E NAO DIRECTIVIDADE

N&o se deve confundir pedagogia institucional e pedagogia roge

r1~ana, e?nbo%-a utilizem frequentemente os mesmos métodos. As metas
sao muito diferentes. Lapassade (1971) define a relagdo entre a andlise. |

institucional e os métodos activos desta maneira; a attogestao significa
revelar a violéncia institucional, ao passo que a ndo directividade tem o

sentido da melhoria do clima ou da facilitagio das relacdes. Esta obser- |

vagao de Lapassade € importante, visto que traduz uma distincio fun-

damental entre 0o modelo humanista da educacio e o da pedaggg-jai

institucional. Guiraud (1971) tentou explicar esta diferenca. O método
ndo directivo, tal qual é concebido por Rogers, nos Estados Unidos; e
retomado por Lobrot, em Franca, consiste em colocar uma pessoa ou =

um grupo de pessoas em situacio de resolver determinados problemas
facthtand? & comunicacao do grupo. A qualidade desta comunicaga;ﬁj'
favorecerd ou, eventualments, impedird a resolucdo dos problemas &

com que um individuo se depara. Tendo as pessoas uma necessidade
natural de se informar sobre o seu fundonamento e uma tendéncia f:a‘i'a
o d:.asenvolvimmto, formulardo pedidos e desejos que desejardo con-
aretizar. O principio do pedido constitui, como vimos mais acima, a
c"na}neira da pedagogia néo directiva. Com efeito, 0 individuo tem ini-
ciativa e 0pcao, ainda assim, esta é determinada pelas instancias politi- -
cas, ideolSgicas e econdmicas das instituigSes. Em suma, a perspectiva
de R_ogers ndo tem a dimens3o crftica das institnicdes e esta consciénda
politica. Guiraud (1971) volta & critica de Lobrot e Lapassade ao afirmar

que, 1o rogerianismo original, a nido-directividade individual ou sodal: |

15¢

.

nio questiona a directividade estzutural, posto que a autoformacio nio
directiva nac se fundamenta na auto-sugestdo desta formacgfo. A sua
contradicio central € a seguinte: a verdadeira ndo directividade supde
que ros elevernos do nivel dos grupos ao das instituigSes.

6.2.4. PARADOXO DA PEDAGOGIA INSTITUCIONAL

Poder-se-ia falar de um paradoxo da pedagogia institucional. Com
efeito, os anos 70 assistiram ao aumento da influéncia da Sociologia
com, nomeadamente, o impacto de Bourdieu e Passeron no tocante a
nocdo de violéncia simbélica. Este impacto fez-se sentir no mundo
anglo-saxénico durante os anos 90 e um nimero ‘consideravel de auto-
res americanos, partiddrios da pedagogia critica, refere-se ao trabalho
de Bourdieu. Bourdieu e Passeron (1964) introduziram © conceito
do poder da violéncia simbdlica. Esta consiste em impor significados
enquanto legitimos, dissimulando as relacdes de forca que estio no
fundamento desta imposicdo. Entdo, quais sdo as caracteristicas deste
poder? Ele € arbitrdrio: fundamenta-se nas relagtes que, num dado mo-
mernto, caracterizam as relagbes entre os grupos ou as turmas de uma
formaco social. £ cultural: delimita significados como sendo dignos de
ser impostos e reproduzidos com exclusdo dos outros. E dissimulador:
apoia-se num sdesconhecimento instituido» do seu mecanismo interno
e das relagBes de forga. ;

Na altura, Barbier (1974, 1977) sustentava que qualquer ac¢io peda-
gbgica € uma violéncia simbdlica. Apoia-se na teoria de Bourdieu e
Passeron e, tal como eles, pretende que certas condigdes s30 necessarias
a0 desenrolar deste processo. Estas condigOes séio as seguintes:

— um emissor (instancia pedagdgica) dotado de uma autono-
mia relativa; [

— um receptor (destinatdrio) unido ao emissor através de uma
relacdo de comunicagio pedagdgica imposta; '

— uma acgdo pedagdgica, a propria sustentada por um direito
legitimo de imposicdo (autoridade pedagdgica), que permita
o exercicic do trabalho pedagégico, cuja produtividade se
mede pela sua durabilidade, transposigio e exaustividade;

—um principic gerador de esquemas de pensamento, de
percepgles, de aprediagdes e de acgles; um principio que
resulta das estraturas, que produz prdticas em conformi-
dade e reproduz estruturas ditas objectivas. Hoje em dia,
chamamos a este principio cultura organizacional. T
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Barbier (1977) formulava ocutra conclusdo que testemunha ain,
mais da evolugio da reflexdo sobre a pedagogia institucional. Hsts ¢ é

tal como qualguer acgdo pedagdgica, uma violéncia simbdlica e vitima

da forca dos seus proprios argumentos criticos, Paradoxalmente, dey,
ser objecto de uma andlise institucional, Verifica-se assim que a peda-
gogia institucional possul, tal como todas as outras pedagogias, algg
de arbitrdrio! A pedagogia institucional assenta em nogtes educacie
nais & priori e desempenha uma fun¢io de dominagio relativaments

todas as outras! Além disso, € dissimuladora, visto que nao enuncia osf'

setis subentendidos, que sdo:

+— a autogestdo € a melhor organizagdo social;
—- existe uma hierarquia dos saberes: saber-conteido, sabet
-fazer, saber-ser, saber-sitnar-se.

Resumindo, qualquer acgéo pedagégica, institucional ou nao, seria
uma violéncia simbdlica, posto que wm emissor impde a um receptor

uma forma de pensamento ou de tratamento da informagdo. Defende |
aquilo que combate! Nesta medida, é auto-reprodutora e procura os
interesses daqueles que tém o direito e os meios de explicar o que é a

violéncia simbdlica. Em suma, para ser libertadora, a pedagogia inst-
tucional tem, paradoxalmente, de funcionar a maneira de um bume-

- rangue. Tem de desmascarar 0 seu préprio mecanismo interno, de

modo a fazer compreender o funcionamento da violéndia simbdlica.

O que coloca um problema interessante: como ser, simultaneamente, |

juiz e parte...

6.3. PEDAGOGIAS DE CONSCIENTIZACAO

As pedagogias de conscientizagdo agrupam as teorias da educacio

que tém como objectivo sensibilizar os estudantes para o seu papel de
agente social, Analisaremos dois grupos de pensadores. Os primeiros
530 0s que se sifuam nas orientagoes iniciaimente descritas por Paulo
Freire. Os segundos sdo os da pedagogia critica. Veremos que 0 «mavi-
mento Freire» se situa entre a educacio cooperativa, muito pedagdgica
nas suas descrigOes, e a pedagogia critica, mais sodal e daramente
menos pedagdgica. Trata-se, em certos casos, de matizes. Natural-
mente, os adeptos da pedagogia da conscientizacdo, tal como Sapon-
-Schevin e Schniedewind (1991), adoptardo técnicas de trabalho coope-

rativo. Em contrapartida, poderiamos interrogar-nos se, por vezes, ndo |
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hd um mundo de diferencas entre a pedagogia critica de Giroux eade

Shor. Alias, este problema foi assinalade por Stanley (1992). Vejamos,
em primeiro lugar, o «movimento Freire».

il

6.3.1. O PENSAMENTO DE PAULO FREIRE

Paulo Freire nasceu no Brasil, em Redfe, em 1921. Comeca a sua
carreira como professor de portugués no secunddrio, no Nordeste do
pais, e interesss-ce, entre o= 19 2 o3 22 anos, pelas teorias dz comuni-
caggo. Irabathando ele com lavradores e pescadores, verifica muito
depressa o impacto das diferencas sociais na aprendizagem da lingua
e combate o problema crucial do analfabetismo nos adultos. Depois,
desenvolve métodos de formagdo para pais e docentes que levam as
pessoas a reflectir acerca da sua condigio social e cultural. A sua meto-
dologia de formacdo ¢ muito utilizada, durante os anos 50, nas cam-
panhas de alfabetizagdo. Quando de um golpe de Estado, em 1964,
o novo Governo brasileiro prende Freire durante uns dias e, depois,
convida-o a deixar o pais, Freire passard dezasseis anos no exilio. O seu
primeiro livro, Educagio como Pritica da Liberdade, € acabado em 1965, no
Chile, e pubhcado 1o Brasil em 1967. Freire trabalha no Chile de 1965 a
1969, pais que, em seguida, deixa para os Estados Unidos e a Suiga.

Freire €, antes de mais, um pratico da educacdo que elaboroy, a
parhr dos seus primeiros quinze anos de experiéncia de docente,
a nogdo de pedagogia de conscientizagdo. Também avan¢ou com uma
concepgao critica da cultura. As suas reflexdes sobre o assunto mere-
cem que nos detenhamos nelas, pois anundavam wm debate que, hoje
em d1a, é muito importante no mundo da educagio: o conflito das
culturas face aos problemas de toda a espécie que € preciso resolver
para poder esperar uma vida melhor no planeta €, simultaneamente,
a necessidade de formar & pessoa para uma cultura critica.

Freire verificava, no seu trabatho, que o popular era esmagado e
diminuido pelas classes dirigentes (Freire e colegas, 1996; O'Cadiz e
colegas, 1998). Estava transformado, num espectador, dirigido pelo
poder dos mitos criados para ele, por forgas sodais ommnipotentes. Ao
fazer um estudo da sociedade brasileira da época, qualificou-a de socie-
dade fechada em que o povo estava alienado, reduzido ao siléncio,
incapaz de tomar decisGes, uma sociedade em que o homem estd
domesticado e 4 ndo tem sentido critico. Depois, vieram os tempo de

“mudanca, s tempos da abertura da sociedade, os tempos da demo-

159



cratizagdo fundamental, mas a paxtidpagdo do povo foi adiada
nome da liberdade ameagada» e da «Democracias (Preire, 1973), Ajuda: |

© povo a assumir uma evolucdo no sentido da Democracia, & este ¢

problema que Freire quer resolver (1973) quando escreve: «precisgy
mos de uma educagao que nos tormasse capazes de decisio, de rééijoﬁ_
sabilidade social e politica». De facto, o livro A Educagdo como Pridtiey da
Liverdade tem como assunto o papel da educagio na democratizacs.
Por conseguinte, Freire propde, como solugdo para este probl;
uma educagio enquanto pratica democrética da liberdade e que assen
na utilizagdo de um método activo, fundamentada no didlogo, na oo
tica‘e na formagdo do julgamento. ' =

O DIALOGO

O primeiro elemento do método é o didlogo entendido como rel

¢do nao hierdrquica entre as pessoas (Freire e colegas, 1997b; O Cad1z

e colegas, 1998). O didlogo favorece a comunicaciio, ao contrério dg

antididlogo, em que um dos pélos domina o outro, o que cria seres |

passivos. Freire (1973) sustenta que precisamos de uma pedagogia da

comunicaciio para vencer o antididlogo, privado de amor e de juizo

critico. Diz que aquele que dialoga dirige-se a alguém para trocar algo

com ele. E este algo que deveria ser o nove conteddo dos programas |

da nossa educacao. '

Inspirando-se em Jaspers, trata o dilogo como uma relacio de sim- |
pafia em que o amor, a esperanga, a fé, a confianca e o juizo critico,

dominam. Escreve (1973) que «num clima de didlogo, o Homem deses
volve o sentido da sua participagio na vida comum. A accao do dij
logo implica a responsabilidade social e politica do Homemy». Num

debate com Shor (Shor e Freire, 1987), Freire acrescenta que o dialogo '
€ um momento de reflex@o que as pessoas t8m acerca da elaboraciodo |

real. Shor comenta o seguinte: o didlogo é um® comunicacio demo-
crética que combate a dominagio e afirma a liberdade dos partici
pantes no fabrico da sua cultura; e Freire acrescentard: «o diglogo é um
desafio ao dominiox». Deste modo, em educagio, o professor compro-'

mete-se a construir o conhecimento com o estudante num didlogo |

permanente. Ele ndo pode transferir o conhecimento a partir de uma
posicao dominante na sua relacie com o estudante. A educacio liber-

tadora € incompativel com uma pedagogia que seria uma prdtica da ;

dominac3o. :
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O ENRAIZAMENTO NA REALIDADE

A segunda caracteristica da pedagogia da conscientizacéo € o enrai-
zamento na realidade. A educagdo dialdgica parte das experiéncias de
vida dos estudantes, pouco importadoe o nivel de estudos: E uma pe-
dagogia «situada» no concreto, no senso comum e na vida quotidiana
dos estudantes (Freire, 1993; Freire e Macedo, 1998; Shor e Freire,
1987). Freire {1985) também utiliza a expressio paradoxal de «imerséo
na sua prépria vida»! -

Isto também significa estabelecer lagos entre o conhedmento cien-
tifico, desligado das realidades, e o conhedmento do senso comum.
Por exemplo, fazer a um estudante a pergunta «o que € um céu, para
um pescador?» ird permitir-lhe fazer a juncao entre a Astronomia, que
é um conthecimento cientifico, e os conhecimentos do pescador, funda-
mentados na experiéncia do dia a dia.

A CRIACAO DA SUA PROPRIA CULTURA

A terceira caracterfstica é a nogdo de alfabetizacio que Freire (1985)
propoe. Aqui, trata-se de alfabetizagéo social, o que € diferente da alfa-
betizacdo no sentido corrente do termo. Alfabetizar quer dizer cons-
ciencializar as pessoas para a sua cultura e para a necessidade de todos
participarmos na construcao colectiva e democrdtica da cultura e da
histéria. Alfabetizar-se consiste ém adquirir uma linguagem que teriha
sentido para nés. Por isso, ndo se trata de aprender a repetir frases que
ndo tém qualquer sentido relativamente & realidade social e cultural
de uma pessoa. Muito pelo contrdrio, o estudante utiliza palavras que
conhece, «palavras geradoras», em situagbes por que passa. Desta forma,
a palavra favela pode ser uma palavra geradora.

O papel do professor consiste em encontrar e representar (por
exemplo, através de uma fotografia ou de um diapesitive) uma situa-
¢do caracteristica, que pertenga a vida quotidiana das criancas, que
desencadeard um debate significativo nestes mesmos estudantes (Freire,
1998). Freire (1985) chama «codificacdo» a esta operagfio, Este debate, .
que ocorre numn circulo de discussdo cultural conhecide por circulo de
cultura, e a interpretacio que dal decorre fazem parte da «descodifi-
cagdor. «Descodificar» uma situacio significa problematizé-la e fazer
surgir a estrutura fundamental da dita situagho (que, forgosamente, é
a alienagfo que decorve do dominio das-classes abastadas).- '
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A informacéo deve corresponder as realidades concrétas da v: i
de cada qual. Por conseguinte, o trabathador é o agente da sua a 1__}___3::
dizagem. O homem torna-se objecto da sua educacio e o prépri g
cesso da aprendizagem constitui o conteddo desta aprendizae,
O papel do educador consiste em dialogar escothendo casos Conci&os

€ propor instrumentos com os quals o individuo se forma e aprenda -
falar a si mesmo do seu mundo. =

A FORMAGAO DE UM ESPIRITO CRITICO

Alfabetizar-se €, fundamentalmente, um processo de conse
Zagdo sociocultural (Freire, 1987; Freire, 1990; Freire e Fatmdéz, 19;
Isto significa que o estudante ganha consciéncia dos problem:
sociedade em que vive. Esta problematizacio deve ser critica o
respeito a experiéncia prépria ao estudante, pois, em tltima an;
trata-se de assumir o controlo da sua cultura e da sua histéria. I
também significa que o estudante deve ganhar consciéndia dos valc
que interiorizou (por exemplo, que a sua cultura nio é tio boa quan
a dos ricos). Deve desmistificar a ideologia dominante, libertar-se
valores da classe dominante e conceder-se uma visdo «admirativa» da--
sua prépria cultura, =

A FORMAGAO DE UMA INTERVENCAO SOCIAL

A quinta caracteristica desta pedagogia da conscientizacdo éa for - |
magdo através da intervencio social (Freire e Macedo, 1987; Shore |
Freire, 1987). Freire insurge-se contra as pedagogias do laisser-faire, que -
56 falam da liberdade da pessoa. Educar significa dar uma direcgdoao
estudante. Neste caso, frata-se de o formar para ser um agente S0
que tem como fungio libertar-se e libertar os outros do dominagdo das
classes dominantes. Freire pensa que a liberdade & fundamentalmente
social. N&o se pode limitar 4 consciénda individual. =

Freire também critica as teorias da educaco que t&m como objectivo +
domesticar o povo (Freire, 1985; Shor e Freire, 1987). Estas teorias 6. |
descrevem a transferéncia do conhecimento e ndo discutern os valores- |
«ocultos» da educagio. Freire (1985, 1987) propde uma teoria da edi
cagio que estd fundamentalmente unida a uma pratica social. A sua’
feoria e a sua prdtica estdo ligadas, diz ele, num mesmo objective:
libertar aspessoas do deminie das classes dominantes e devolver-lhes

a
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o conirolo da sua vida. O que distingue & pedagogia de Freire das pe-
dagogias sociocognitivas descritas no capitido quinto. Claro, Freire fala
de cultura e de condigbes sociais na aprendizagem, mas é com um
objectivo confessado e claro: libertar as pessoas da accio das classes
dominantes. Freire apresenta-nos uma educacio baseada na revelucio
cultural. Poder-se-4, por exemplo, comparar as teorias de Freire e de
Bandura, para ver a diferenca entre uma visdo sociocognitiva e uma

visdo social da educagdo.

£.3.2. PEDAGOGIAS DA LIBERTACAO

Houve, em muitos paises, quem se interessasse pelo pensamento
de Freire. Teve uma grande influéncia na América do Norte, na Amé
rica do Sul, no México, em Africa. A partir do inicio dos anos 70 que se
encontram marcas da influéncia de Freire na Europa e, mais em par-
ticular, na Bélgica e em Franca. Virios aufores (Ada, Banks, Brown,
Cummins, Davidson, Frankenstein, Horton, Qlave, Sapon-Schevin,
Schniedewind, Shoz, Sleeter) voltaram a pegar no facho inicialmente
nas méos de Freire para elaborar pedagogias sociais. Shor foi quem
voltou a pegar, durante os anos 80 e 90, nos Estados Unidos, no pen-
samento de Freire e quern elaborou uma pedagogia muito concreta da
conscientizagio social da pessoa. _

Shor (1992b) elabora uma problemética social da educacio e faz as
seguintes perguntas: podera a educacgo formar estudantes que sejam
pensadores criticos, trabalhadores habilidosos e cidad&os activos? Po-
derd ela promover a democracia e servir equitativamente todos os
estudantes? Propde uma pedagogia da libertacio que, claramente, se
sitya no espirito de Freire: dar ac estudante o poder de mudar a socie-
dade. Shor (1992b} descreve as caracteristicas desta pedagogia no seu
livro Empowering Education. Traduzimos muito livrernente a expressio
empowering education por pedagogin da libertacio. Shor (1992b) entende
por ela uma pedagogia, critica e democrdtica, baseada na pessoa e na
mudanca social. Sustenta que o crescimento individual é um processo
activo, cooperativo e social. Segue-se wm resumo das caracteristicas da
pedagogia da libertacac.

A PARTICIPACAO

A participacac € wma caracteristica dominante desta pedagogia,
que € aritica. Com efeito, ela € confinuamente «interactiva», na medida.
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- em que o individuo e a sociedade se criam mutuamente. Retomandg
as ideias de Dewey (1963) e de Freive (1985), Shor (1992b, 1992¢, 19955
afirma que a parficipacdo nio se passa somente na furma e sim
toda a sociedade. O individuo nfo pode existir no vazio. A individ

lidade € forgosamente social. Por consequéncia, o estudante deve soy

activo e participar em diferentes actividades escolares e extra-escola

res, assim como o docente deve criar situagdes em que o estudante sej

activo em vez de passivo.

UMA APRENDIZAGEM AFECTIVA T COGNITIVA

A aprendizagem nio é apenas cognitiva, também ¢ afectiva. Ora
o ensino tradicional encoraja a competigdo entre os estudantes, fayo
rece 0s mais ricos e gera sentimentos negativos na maior parte das P
soas que nio saem vencedoras neste jogo. Na opinido de Sapon-Sches
e Schniedewind (1991) e de Shor (1996), a aprendizagem nao pode fun:

damentar-se em semelhantes sentimentos negativos de frustracéo ou

de inveja. Com efeito, isto favorece a resisténdia, a passividade e a desis-

téncia. O que € necessério € wm ensino libertador, baseado na partici-
pagao, que favoreca o nascimento de sentimentos positivos em todos.

os estudantes.

O QUESTIONAMENTO DO ESTUDANTE

A pedagogia deve apostar nas perguntas que o estudante natural-
mente se faz. E assim que comeca um didlogo entre os estudantes e ¢

professor. As perguntas servem para pdr em funcionamento um

processo de «desconstrucdo critica» da informagdo que provém dos
media e das institui¢Ges escolares. A pedagogia comega com estas p

guntas, tora-se progressivamente uma actividade de pesquisa pelo
meio da qual o estudante constréi gradualmente os seus conhecimen-
tos e adquire uma visfo mais critica da sociedade. Por exemplo, Shor
(1992b) propde um conjunto de perguntas que tem 0 mérito de condi-

zit a wma reflexfo crftica: ; =

— numa aula de Jornalismo: o que € uma noticia?
— numa aula de Literatura: o que € o sonho americano?

—numa aula de Formagdo Geral: 0 que sabemos nds sobre.

Cristévae Colombo?

— numa aula de Ciéndias Sodiais: de onde vén as bananas que. |

TGS COmemos as refeicoes?
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Esta Gltitna pergunta, & primeira vista completamente anddina,
pode rapidamente conduzir a reflexdes sobre a exploracio dos campo-
neses nos paises menos industrializados,

UM ENSINO MULTICULTURAL

A pedagogia deve reflectir as condi¢Ses culturais e sociais dos estu-
dantes. Em primeiro lugar, deve ter as diferencas calturais, sociais, lin-

guisticas e raciais, em conta.

O DIALOGO

Inspirando-se muito em Freire, Shor (1992b, 1996) afirma que a
pedagogia deve assumir a forma de um di&logo critico, isto €, nos anti-
podas do método magistral tradicional caracterizado por um professor
que monologa e estudantes que tiram apontamentos. Q professor nao
comunica conhecimentos aos estudantes, discute, isso sim, com eles
sobre assuntos que os interessam. Os estudantes aprendem, através do
didlogo, a desenvolver wma visdo critica dos seus poderes, das suas con-
digdes, da sua linguagem, dos seus conhecimentos e da sua sociedade.

A DESSOCIALIZACAQ DOS ESTUDANTES

Os professores devem emperthar-se nos processos democréticos,
isto € partithar 0 poder com os estudantes com a finalidade de repor
em questdo a sodalizagdo dos estudantes, Quanto mais os professores
partilham este poder, mais os estudantes particdipam e se dessocia-
lizam; isto €, repSem em questdo as experiéncias-e 0s comportamentos
sociais que lhes estruturam a vida quotidiana, como o racismo, e avida
escolar. O que ndo significa que os professores ensinem a contracaltura
e sim que se empenhem, conjuntamente com o5 estudantes, num repor
em. causa comum de praticas culturais e sociais dominantes.

UM ENSING DEMOCRATICO

Shor (19921}, 1996) diz-nos que, no sistema tradicional, os estu-
dantes aprenderam a responder automaticamente a perguntas em vez

de aprender a questionar as respostas. Um ensino democrdtico permite
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- grupes de reivindicagio, organizar manifestagdes contra as desiguals

a todos os estudantes que se expressem livremente, que déem g Suas
intencdes a conhecer, e que ajam consequentemente relativamente g,
mundo. O ensino cooperative constitui uma excelente esttatégia of; :
cativa no sentido de contrariar os modelos pedagdgicos correntes,
sdo pouco democréticos (Levin, 1990; Qakes, 1985; Shor, 1992a), ass;
como os métodos de Freire adaptados por Ada e Olave (1986), Frany.
enstein (1987), Schniedewind e Davidson (1983, 1987), Shor e Brein
(1987). Lembremos que certos tedricos, que encontramos nos capﬁ{ﬂd
Cinco, véem o ensino cooperativo como o melhor meio de mudara ae
cola, dade que t8m uma visdo pedagdgica ou diddctica da educa
Outros investigadores, que encontramos no presente capitulo, véem.

como o melhor meio de formar estudantes para a mudanca d2 sodedag

UMA COMUNIDADE DE INVESTIGADORES

Os assuntos abordados num curso devem sé-lo em profundidade
Corn efeito, € necessdrio que os estudantes efectuem pesquisas sérias,
pois ndo estdo 14 somente para receber conhecimentos. A turma des

tornat-se uma comunidade de investigadores preocupados com oseq |+
papel de agente de transformago sodial. Shor {1992b) dé como exemplo |
uma experiéncia conduzida na Escdda por Kirkwood e Kirkwqéd_ =0
(1989). Aplicando os métodos de Freire, estes dois pedagogos integra- -1

ram nos grupos de pesquisas os membros da comunidade, assim como
antigos estudantes. =

A INTERDISCIPLINARIDADE

A divisdo por matérias é um importante obstdculo que é necessério
ultrapassar através de um ensino interdisciplinar. Sobretudo, afirma
Shor (1992b), & preciso evitar o isolamento da aprendizagem da lingua
no interior de wma 1inica disciplina. O estudante deve estar em posicio
de aprender a falar e a escrever sobre todas elas. :

A ACCAO SOCIAL

A pedagogia ndo pode limitar-se & turma. Deve resultar em mtéf-"- :

vengbes sodiais. E esta a posigio de Shor (1992b), que se refere a Freire |

(1985} e a sua nogéo de «acgho cultural pela liberdades: participar @
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dades sodiais, envolver-se em elei¢Bes, participar em marchas pelos
direitos das minorias, lutar pela defesa do ambiente.

Sac estas as prindpais qualidades de uma pedagogia da libertagzo.
Shor (1992a, 1992b) também nos propde como exemplo wma estratégia
pedagdgica para um curso de lingua materna. As suas principais eta-
Pas Sa0 as Gue s& Seguelmn.

— Questionamento. A primeira etapa consiste em estabelecer
a problemidtica inidal, através de perguntas dos estudantes e
dos docentes.

.= Reflexdo sobre o problema. O docente pede aos estudantes que
esclaregant » seu pensamento sobre o problema apresentado,
auer discutinde entre 5, quer escrevendn embre 0 assunta,

- Nedaccdo de um frabalho. Os estudantes elaboram wm pri-
meiro trabalho sobre o assunto e propSem uma solugdo para
o problema. Escrevem as suas ideias; depois, trabalham jun-
tos na melhoria dos seus textos. Ajudam-se mutuamente com-
parando-os ao longo de debates.

— Apresentagdo de um relatdrio de grupo. Em seguida, as equi-
pas escolhem para si um porta-voz que apresentard um texto
em nome da equipa. O docente intervém para ajudar o apre-
sentador, fazer perguntas, encorajar a equipa, verificar se os
cutros estudantes compreenderam bem.

~ Sintese e reformulacdo da problemitica. O docente faz inter-
vengoes na forma de didlogos. Discute com os estudantes e
apresenta o seu ponto de vista. Faz com que a problemdtica
& as soiugbes se precisem. . ,

— Segunda redaccio. Os estudantes fazem uma segunda redac-
¢do, Esta integra os trabalhos efectuados e prossegue com
trocas e debates conduzidos em grupo.

— Segundo didlogo com a turma. Cada uma das comissdes de-
lega a um porta-voz a leittra do seu relatdrio. Este perfodo
inclui perguntas, reformulacBes, trocas.

— Integragio de material. O formador integra outras fontes de
informacio: fmes, videos, mapas, ilustragdes, textos. Os estu-
dantes devem trabalhar individual e colectivamente neste
novo material. O docente tenta manter um rigor aftico, uma
aprendizagem continua, uma abertura criadora, uma perma-
nente motivagio e um clima democrdtico.

— Avaliacdo. Faz-se uma avaliacdo do que se passa na hurma.

" Cada um dos estudantes faz wma avaliagio andnima. O do-
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cente sintetiza as avaliacGes e, depois, encontra-se com 08
educandos, com ¢ intuito de fazer as mudancas necessdriag
— Exposicio- d:aloga O docente parte das questOes analisad;

pelos estudantes e inicia um didlogo critico sobre as respostag -

dadas. Comunica os seus conhecimentos sobre o assunto,

- Respostas dos estudantes. Eles reagem a exposigdo, fazen: _%

pergunias, elaboram um resumo da exposicéo e coiocam
questdo que gostariam de ver abordada.

- Solugdes e projectos. O docente tenta, levando em conmd
¢do a idade dos estudantes, levar o grupo a formular soh_;"
e a preparar projectos de actuacio, por exemplo, uma in
vengao no sentido de resolver um problema de poluicéo local,

Este exemplo da estratégia de Shor (1992b) mostra muito bem o sig-
nificado de uma pedagogia critica e democrética. E, essencialmer
uma férmula de investiga¢do colectiva que visa formar estudantes Par;l
a resolugdo de problemas socioculturais. Poder-se-d comparar esta es-
tratégia com as estratégias sistémicas e tecnolégicas previamente abor-

dadas no capitulo quarto. A estratégia sociocultural de Shor, com a sua . =

liberdade de expressdo, as suas repeticdes e a sua redundéndia, assim
como a sua procura da intervencio comunitdria, encontra-se quase nos

anhpodas‘

6.3.3. PEDAGOGIA CRITICA
HISTORIAL

A pedagogia critica, que agora abordamos, distingue-se das peda‘:'--:-

gogias da libertagdo, analisadas na secgé@o 6.3.2, sm'tultanea.mente pela
sua pesquisa mais elaborada dos fundamentos de uma educagio social
e pela descricdo mais simplificada das estratégias pedagogicas neces-
sdrias para atidigir os seus objectivos. A pedagogia critica® surge na
encruzithada de trés tendéncias: o marxismo ortodoxo, a nova Sociologia
da informacdo e 0s estudos culturais (cultural studies). Stanley (1992} diz-nos
que vem consclidar um movimento que vai beber a fontes diversas,

1 Nao confundir a «pedagogia critica» e a pedagogia do pensamento aritico, que ana- - 1

lisamos no capitulo sétimol Em poucas pa.lams, a primeira é wna critica virulenta
da sociedade, ao passc que a segunda néo tem, de forma aguma, essa mten‘
muito pelo contrdrio.
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como os estudos femirnistas e a teoria critica da cultura. Constitui um
pdlo de atracgdo para autores como Apple, Aronowitz, Beyer, Cherry-
holmes, Ellsworth, Pinar, Roman e Wexler (Stanley, 1992). Vejamos a
influéncia de cada uma destas tendenctas na pedagogia critica e situe-
mo-las em relacio ao trabaltho de Giroux, o principal tedrico da peda-
gogia critica. & -

~— O marxismo ortodoxo

A problemdtica social da educagio evoluiu consideravelmente ac
longo destes ltimos anos (Coben e Kincheloe, 1998). A critica social
abandonou, em boa parte, a reprodugao automatica e alargou-se para
englobar o cultuzral. Afastamo-nos, diz-nos Wexler (1990), da posn;ao
marnxista cldssica, que se preocupava sobretudo com problemas econé-
micos da classe operdria.

Com efeito, no comeco, o marxismo € que fornecera a linguagem
que tornava possivel a critica social das fungdes da escola na nossa
sociedade. Esta linguagem remete para uma categoria fimdamental: a
reproducdo da ordem social e econémica dominante. A escola é, nesta
linguagem, um mecanismo de reprodugéo e selecgio que tem a funcio
de manter as vantagens das classes dominantes. Os tedricos anglo-
~saxdnicos como Apple (1979) ou Bowles e Gintis (1976) tentavam, por
entre dificuldades, fazer passar esta mensagem, quando os tedricos
franceses (Bourdieu, Passeron e colegas) o tinham conseguido com
alguma facilidade durante os anos 60.

No entanto, o movimento da pedagogia critica procura opor-se
continuamente a esta visao econémica da reprodugao (Giroux, 1992a;
Stanley, 1992). Os pensadores deste movimento aceitam muito bem a
ideia de reproducéo, mas utilizam-na sobretudo nos sectores da cul-
tura. Giroux (1992a) observa que o livro de Bowles e Gintis, Schooling
in Capitalist America. Eductional reform and the contradictions of economic
life, publicado em 1976, estava ligado as teorias da reproducdo social e
que o seu conceito de poder ndo deixava espago para o discurso da
resisiéneia, a base da pedagogia crftica. Giroux acrescenta que, em
1978, somente dez péssoas se apresentavam como defenscras de uma
posicio socialmente critica em educacéo.

— A nova sociologia da educagae

A obra do britanico Young marcou uma v:{ragem na socologla
anglo-saxdénica da educacdo ac formecer aos investigadores uma nova
pista_de reflexao qualificada de «nova sociclogia da educacdo». Esta



~0.erro da-NSE foi, precisamente, ficar-se por esta seleccfio efectuad

emergiu e apagou-se, reconhece Young (1991}, durante os aneg 70
Efectivamente, em 1971, era publicado Knowledge and Control, sob ,—
direcgdo de Young. Este livro falava das novas orientacbes da SOGig it
logia da educago. Fol em 1973 que a expressdo «nova sociologia da
educacio» (NSE) fol inventada por Gorbutt. Young (1991) conta quE
este fratava das ligagGes entre a «andlise dos programas de estudo feita
pela nova sociologia da educagio e o papel dos docentes enquangy.
agentes de mudangas radicais». Teve o seu apogeu em cerca de 1977
na Inglaterra, depois, foi retomada, nos Estados Unidos, por App 5
Young (1991) verifica, em meados dos anos 80, um ressurgimenty

repentino de comentdrios e de andlises por entre os vesquisadores. .

franceses e canadianos. _

A nova sociologia da educagio propde uma critica radical da ed
cagdo dada nos sistemas escolares. Isto.é cdnfirmado por Young (199:
que verifica que a «contribuigdo mais original e mais importante des
abordagem ¢€ a de ter feito processos de seleccio e de exclusio dos
conhecimentos nas turmas pelo docente, a charneira da sociologia da -

educagion. Young (1991) escreve que a nova sociologia se tinha sobre.

tudo interessado pela questdo das desigualdades escolares, pelos pro-
gramas de estudo e pela hipétese que queria que os docentes e os o

madores dos docentes fossem agentes de mudanga, A tendéncia dp = |
autor € sobretudo para a critica. Sustenta que ela nio atingiu os seus | -

objectivos relativamente ds questes que colocava A sociedade no
respeitante ao tema das desigualdades sociais. Bm 1991, observa que:

«Poder-se-d dizer que a NSE tentou substituir uma politica reformista

no campo das desigualdades sociais por uma politica cultural radical,
mas pouco desenvolvida. Além disso, ha que acrescentar que, tendo
tanto a aniiga como a nova sociologia descurado as questdes do sexoe

da raga (Acker, 1981), nio é surpreendente que ndo tenham conse== =

guido tratar adequadamente as desigualdades sociais.»

Como ¢ ébvio, Young sublinha a importincia da an4lise sociclégica |

dos programas de estudo. Este considerava os programas de estudoa

principal causa da desigual repartigio da escolarizagéo. Young (1991) - -_ :
acrescenta: «A fragmentagdo das disciplinas escolares, as hierarquias = |

na ordem dos conhecimentos valorizados e a rejeicio dos saberes nao

escolares foram analisados como sendo meios que coniribuem para e
uma selecgiio dos alunos de acordo com a classe a que pertencem.» Por = |

outras palavras, a programac8o dos estudos foi considerada um meio
eficaz de selecgfo ideolégica utilizado pela sociedade. Diz Young qu
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pelos programas de estudo e ter guardado siléncio sobre «o seu poder
cultural, a sua capacidade de trazer conthecimentos reais que, apesar
do seu contevido ideoldgico, pelo menos davam aos alunos um contro-
io acrescide no mundo em que eramchamados a viver». Apanhada
numa guerra ideoldgica, nfio podia, por consequéncia, facilitar a con-
stituigao de programas de substituicdo dos considerados inadequados.

- Por dltimo, Young (1991) verifica que a nova sociclogia da edu-
cacdo avaliara mal o poder dos docentes. Comenta do seguinte modo:
«Ao colocar a tdnica, no tocante & perpetuacdo das desigualdades
sociais, na exclusio praticada pela escola pela via do curriculo mais
gue pela dos factores externos de selecgdo, concedett aos docentes uma
autonomia enganadora enquanto agentes de mudanca de programas».

— Os esicdos culiurais
Os pensadores da pedagogia critica inspiraram-se mais nas refle-

. x0es socioculturais gue ercontramos em fontes diversas, como a aniro-

pologla, os estudos feministas, = fenomenologia, a Escola de Franco-
forte (Adorno, Habermas, Marcuse}, 0 estoeicrclismo g o8 tovdos sobre
o pés-modernismo. Foi preciso a difusio das obras da esquerda euro-
peia neomarxista para fundar uma nova linguagem sobre a educagéo.
As expressGes como «consdénda de classe» e «capital» foram substi-
tuidas por modernismo, pés-modernismo, agente cultuzal, metdfora
cultural e cultizra tecnocratica.

A traducio das obras alemis da Escola de Francoforte teve um
impacte 4 partir dos anos 60 e, sobretudo, durante os anos 70 no pen-
samento norie-americano. Marcuse foi, sem ditvida alguma, o mais
popular e tormou possivel o nascimento de wma teoria critica neomar-
xista em finais dos anos 60. Quiros autores alimentaram esta corrente.
Pode-se mencionar Fromm, Lowenthal e Polak, que tiveram um gran-
de impacte durante esses anos. Estes autores alimentaram as pessoas
que rejeitavam a sociedade capitalista e que desejavam mudancas
sociais, econdmicas e politicas. _ -

No entanto, 0 pensamento francés tinha ancs de avango relativa-
mente a esta corrente americana. A reflexdo dos intelectuais na drea da
filosofia, da sociologia e das ciéncias politicas ndo sofrera qualquer
castragdo no respeitante a critica social, isto ac contrédrio da América.
H& muito tempo que, na Europa, autores como Althusser, Baudrillard,
Deleuze, Foucault e Guattari j4 tinha analisado os mecanismos sociais
na construcio das culturas. Fol este pensamento crifico, em acgdo em
Franca a partir de 1968, que, mais tarde, alimeritou as reflexdes ame-

“ricafias sobre-as instituicbes culturais.
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ik chegada de Giroux

pemtai

A chegada de Giroux, em inicio dos anos 80, matca um ponto de
viragem na evolugio da critica social anglo-saxénica da educacio, bas:
tante prudente desde 1950. A reflexdio americana «alternativas mog.
trara um enorme inferesse, durante os anos 70 e 80, pelo pensamentq
britanico, alemao e francés relativamente & dimensio social da cultura:
Isto permitiu que se apresentasse uma critica social do liberalismg
americano sem identificacio formal com o marxismo. O que, de certo

modo, tem sentido, quando nos lembramos no impacto da caga 3 |

bruxas de McCarthy, nos Estados Unidos, em inicio dos anos 50
O senador McCarthy atacava os intelectuais, os realizadores de cinemg
e todos quanto queriam obter contratos de investigacdo do Governg - |
americano, que tivessem sido associados, de perto ou de longe, aos-

comunistas. et

Isto explica, em parte, porque o pensamento critico praticamente  {
nao teve efeitos sobre a educagdo americana. Se os intelectuais france- -
ses foram rédpidos a analisar as funcdes sociais da instituicdo escolar, o5 -
Americanos foram muito mais prudentes! As andlises das teorias da
educagdo (Cuban, 1984; Goodlad, 1984; Joyce, Weil, Showers, 1992;
Ozmon e Craver, 1986; Sirotnick, 1989; Stanley, 1992), conduzidas nos
Estados Unidos, demonstram muito bem a fraqueza da corrente edu-
cativa da critica sodial durante todo esse periodo de 1945 a 1980, Qs
anos 60 e 70 também tinham assistido, em Franga, a tentativas reais de.
autogestao das instituicdes educativas. O pensamento quebequés, bem
a par do que se passava na Europa e, sobretudo, em Franga, funcionou -
a0 mesmo ritmo. A autogestdo educativa tinha muitos adeptos durante
os anos 70, nomeadamente nos sindicatos de professores.

O trabatho de Giroux foi importantissimo nesta evolugdo ameri-
cana, porque permitit a renovacdo da critica social e suscitou a emer £5
géncia de um ponto de vista novo e socialmente critico relativamente
a educacdo. Tedrico erftico, Giroux sentiu a necessidade de precisar a
$tia posi¢io no tocante 4 nova sociologia da educacdo. Apresenta-nos
umas posicio mitigada, simultaneamente positiva e negativa. Giroux
(1985) sustenta que a NSE mantém o mesmo discurso que Freire: as
escolas sdo organizagdes sociais cuja funcio € a reproducido sodial,
econémica e cultural. Giroux (1985} insiste sobretudo na reprodugao
cultural, isto &, na imposiggo, através da escola, de regras culturais
por classes dominantes. Giroux ¢ claro, Os governos nio sio neutros
quando financiam a educagdo; as escolas n#o o sfo mais que estesnas
suas préticas: pedagégicas: Cortfirmam aos mais abastados 05 seus
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privilégios e excluem ou insultam a cultura dos grupos minoritdrios: as
suas experiéncias, as suas histdrias, os seus sonhos.

No entanto, Giroux (1985) estabelece a seguinte diferenca. Nio
gosta nada do pessimismo — que: tentdmos fazer transparecer — da
nova sociologia da educacio, gue conclui pela fatalidade da repro-
ducao. D4 preferéncia a Freire, que € optimista. Efectivamente, ele
parte desta reproducdo para elaborar wma pedagogia da libertacdo vé-

. lida, a0 que diz, tanto para a América do Norte e a Africa como para a

América do Sul.

E muito importante cbservar que Giroux aceita redigir uma intro-
dugdo patra o livro de Freire. Faz a apologia de Freire e analisa o pa-
rentesco, a seu ver ¢bvio, entre a nova sociologia, o pensamento de
Freire e a sua prépria pedagogia critica. As trés tendéncias criticam
as desigualdades sociais, economicas e cultirais. Salientemos que,
nessa mesma €poca, Freire e Shor encontram-se periodicamente, de
Fevereiro de 1984 a Fevereiro de 1986, para, juntos, escrever um «livro-
-didlogo»: A Pedagogy for Liberation. O que indica a que ponto estes
tedricos partilham da mesma visédo da educagdo. Alids, Giroux {1985)
desejard resolver 0 caso da nova sociologia e acrescentard que Freire é
um refzescante antidoto contra o cinismo das criticas da esquerda.
Permitam-nos acrescentar que as experiéncias pedagégicas de Freire e
de Shor constituem maravithosos antidotos contra a linguagem critica
muito tedrica e amiudadas vezes inacessivel de Giroux! '

A PROBLEMATICA

O problema da escola € a sua relagio com a sociedade: a escola €
um instrumento cultural de seleccio e de reprodugio ao servico das
classes dominantes. Aronowitz e Giroux (1985) afirmam que a proble-
mdtica inicial se traduz pelas seguintes perguntas:

— O que podemos nds considerar um conhedmento escolar?

— Como é organizado o conhecimento escolar?

— Quais sdo os ¢6digos subjacentes A estruturagio do cortheci-

mento? '

— Como € transmitido o conhecimento escolar?

~— Como é determinado o acesso a0 corthecimento escolar?

— Quaal é o sistemna culfural que o conhecimento escolar legitima?

— Quais séo os interesses beneficiados pela producio e legiti-
=+ rhacio do corthedirento escolar? St S 4 :
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_ cultural propria das sodiedades industriais: serve os valores dos gru-

tada vez maior pela nogode indiistria da cultura. A racionalidade '

Sy S

Q problema fundamental é o da escola ao servico das classes domi.
nantes da sociedade. A escola desempenha um papel de 1eg1nm3§ag"
das desigualdades sociais ¢ culturais, o que é muito mais que Uma
simples fransmissdo assepb.zada do conhecimento. A pedaaogla quei
rarmo-lo nés ou ndo, € uma instanca numa vasta operagio politica, o- 1.
tural e social das classes dominantes da sociedade. O verdadeiro pro-
blema sociopolitico € o do exercido da democradia. As sociedade:
industrializadas nfo sdo tdo democraticas quanto gostariam de nog
fazer crer (Aronowitz e Giroux, 1985). A organizacio da sociedade favog-
rece determinados grupos sociais em detrimento de outos grupes. .
como' 0s grupos £tnicos minoritdrios, as mulheres e as pessoas criticy

Este problema da escola est4 ligade a4 sua fungéo de souall.zac;
Giroux (1992a) e Shor (1992a) pensam que se trata do exercicio
poder por certos grupos de individuos sobre outros pelo intermédio
das instituigBes escolares. Este é um problema vasto e que toca tod
as acgOes culturais da sociedade, As elites controlam o desenvoln-
mento da sociedade pelo meio de empresas culturais. Além disso, 2
escola nunca é neutra, porque € uma agéncia de transformagio soqal
{Apple, 1988; Shor, 1992a). Serve para construir as subjectividades, as
petcepcles, as relacbes sodiais. Socializa ¢ individuo: transforma-o de'
acordo com os desejos e as necessidades da sociedade. e

A escola serve para produzir wm sentide que nfo se oponha a dlna--
mica social. A escola € histérica e desempenha um papel na dmamxca

Pos que controlam a sociedade e, por essa razdo, constitui um msim-' ;
mento politico. A sociedade mantém um discurso que desvaloriza a -
critica social e 0s grupos que a fazem: «O opressor, diz-nos G]Ioux
{1992a), desempenha o papel de vitima.» Assim sendo, a sociedade |
desencoraja os individuos, impede-os de chegar ao fim das suas andlises:
dos problemas sociais gerados pela industrializacfio excessiva. As estru-
turas culturais, como a televisdo, as escolas, a rddio, servem de ferra-
mehtas para desviar o espirito dos verdadeiros problemas e paraos-
orientar para pseudo problemas. Ocupam-lhes a mente durante toda a
vida na esperan¢a de que os grupos que t8m o poder o mantenham |
durante ainda mais tempo. A sociedade propde-nos uma cultura de
massas sob o signo da mediocridade e do utilitdrio (Giroux, 1992a).
Portanto, em semelhante contexto, torna-se dificlimo formar um cida-
dao critico, eventualmente capaz de contestar e de mudar a sociedade.

- Com o passar dos anos, a teoria critica manifestou um interesse
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instrumental transformara a cultura auténtica em produgio em massa
caracterizada pela estandardizacio, pela duplicagao, pela cdpia, peia

mediocridade e palo "om‘orrmsmo, pe?a mistificacios oele Husda Tana,

Iy

reflextes ot

CAITE R LRIESSEN

4 a Andilse Ga equcacao. O passe
era facil de dar para interpretara ‘edﬁcagéo como uma indtistria cul-

" tural ao servigo da classe dominante e uma manipulacdo ideoldgica

(sendo a ideclogia entendida como falsa consciéncia das contradigdes

_sociais e tentativa de as disfarcar através de uma teoria e de uma pra-

tica da harmonia sodatl).

Isto permite-nos compreender de que forma a andlise do problema
social da educagio se tornou, para determinados investigadores, uma
analise da cultura e, ac mesmo tempo, © nascimento de uma lingua-
gem critica. Esta evolugio vé-se bem em autores americancs como
Giroux e Simion, para os quais a andlise da educagio deve fazer-se
interpretando o sistema escolar enquanto agente culfisral de transfor-
macio social. O sistema escolar é analisado como uma industria da cul-
tura! Ela é-0 da mesma maneira que as outras indiistrias: a telev1sa0, a
radio, o cinema e a publicidade.

OSs PRINCIPIOS

Examinamos trés principios da pedagogia critica: # afengdo dirigida
aos valores sociais, a criagio de uma linguagem critica e o cardeter social do

cothecimento.

— A aten¢io dirigida aos valores sociais

O primeiro prindpio da pedagogia critica € prestar muita atengéo
aos valores sociais. Fala-se constantemente de justica social, de igual-
dade, de respeito pelo individuo, de superacao das barreiras sodiais,
culturais ou outras, de poder de volta aos grupos e & maioria. Giroux
(1992a), esse, insiste na dignidade humana, na liberdade, na igualdade,
na justica social. Sustenta que o objectivo da pedagogia critica consiste
na criagdo de um imagindrio politico que torne posswel a criacdo de
novas esferas piblicas fundamentadas em principios de igualdade,
liberdade e justica. A pedagogia critica deve favorecer o desenvolvi-
mento do sentido de responsabilidade social. Os estudantes devem
aprender a defender os direitos da pessoa e a lutar contra as desigual-
dades soctais.

A pedagogia critica quer ser uma alternativa ac ensino fradicional
‘¢ a0 ensing industrial: Tem ‘como principal finalidade a detrocrada,
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isto €, aumentar o poder nos individuos e nos grupos minoritirigg
{Aronowitz e Giroux, 1985). Neste contexto, a democrada deve ser
entendida como o verdadeiro exercicio do poder pela maioria e nzg

como a simples aplicagdo de regras aparentemente democra’ﬁcé's"". =
A escolarizacdo € uma pratica social essencialmente ligada ao exerm’ci;;:h:

do poder.

~— A criagdo de uma linguagem critica e

O segundo principio € a criagio e a utilizagio de uma linguagem
critica. A pedagogia critica deseja inscrever-se num «paradigma rad
cal» (Giroux, 1992a). A relagio entre as organizactes e as capacidad
sociais € tamanha que, quando educadas nesse sentido, as pessoas té
a capacidade de repor em questio a organizacio social. A democraci
assenta num sentido critico bem desenvolvido no individuo € o se
tido critico recusa a habitual linguagem redutora. Tem de se dotar
um discurso novo (Giroux, 1992a; Laclau, 1990). Nés insistimos na

importancia da criacdo de uma linguagem critica. Na realidade, p_od"éif 4 5

r‘iajlnosinterrogar-nos se & pedagogia critica nfo estd limitada a essa
tnica funcio! A pedagogia critica precisa de uma linguagem quenig
seja o simiples eco do grande discurso habitual sobre os intimeros bene.

ficios da sociedade capitalista e industrial. H& que aprender a criticar. |

esta linguagem que reencontramos por toda a parte na cultura. Hi:
que combater esta linguagem costumeira e quebrar-lhe o monolitism v
A linguagem da pedagogia critica é a da «democracia criticas. Insiste-se
no conhecimento, na pericia e nos hdbitos a adquirir para se torriar um
cidaddo critico. Giroux (1992a) diz-nos que temos de tentar respondé’r
as seguintes perguntas: que tipo de cidadio devemos nés formar, no
quadro da educagao priblica, para a cultura pés-moderna? Que tipo d
sociedade queremos nds instaurar, tendo em conta a presente evolucio

cultural e social? Como fazer viver em conjunto a liberdade e a justica, i

a igualdade e o reconhecimento da diferenca?

Fa - s
— O cardcter social do conhecimento

_ Otterceiro principio € 0 do cardcter social do conhecimento. O conhe-
cimento ndo € objectivo s6 por si. Estd é fortemente ligado 3s préticas

socdioculturais de uma sociedade. A pedagogia critica (Giroux, 1992a)é |

um conjunto de préticas textuais, verbais e visuais, pelo meio das quais -
as pessoas aprendem a compreender-se a si mesmas e a analisar as

suas I‘i::‘la(;ﬁles com 08 ouiros e com © meio. Na opinido de Giroux (1992a) :_
e de Simon.(1992), também € uma contestaco das formas dominantes |
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de produgio simbolica, se aceitarmos a ideia de que as representagdes
simbdlicas que surgem nas diferentes esferas culturais manifestam
relagBes de poder contestdveis porque injustas.

A subjectividade do estudante constrdi-se social e politicamente.
Fle deve aprender a respeitar as diferencas entre individuos e enire
grupos. Deve ter uma visdo multi-étnica, ecoldgica, anti-racista, anti-
patriarcal, da comunidade democratica. As percepcdes fundamentadas
nas desigualdades entre ragas, entre homens e mulheres, devem desa-
parecer em proveito de uma sodedade mais democrdtica. Também
deve aprender que 0s juizos negativos sdo mantidos pelos grupos que
dominam a sociedade com o objectivo de conservar ¢ seu estatuto
privilegiado. = .

Os educadores sfo trabalhadores culturais {(Giroux, 1992a), visto
que o curriculo € o resultado de uma peolitica cultural. O conceito de
«trabalhador cultural» estava reservado ao artista, 20 escritor, ao reali-
zador. Hé que estendé-lo a outras esferas, como a educacao, e conceber
o educador como um «transformador intelectuals. O educador deve,
enquanto intelectual, analisar a sua prépria histéria sociocultural.
Também deve recolocar em questdo os contetidos de formagao e fazer
surgir as «tensdes ocultas», isto €, o «eurricudo oculto» (Giroux, 1983a).

AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

As estratégias criticas tendem a ser avarentas em comentérios
sobre as estratégias pedagdgicas. Encontramos muito poucas respostas
a seguinte pergunta: como ensinar de forma aitica? Isto compreende-
se bem, na medida em que se verifica que, para eles, a pedagogia con-
stitui mais um objecto de andlise que uma estratégia de ensino. A ped-
agogia estrutura as mensagens e, assim, desempenha um papel
determinante na educacdo. Em Border Crossings (1992), encontra-se
uma afirmacio de Giroux e McLaren que ilustra bem este ponto: os
estudantes devem examinar as relagbes pedagégicas dentxo da turma,
depois, dentro da sociedade, e fazer aparecer a forma pela qual estas
relagdes estruturam a constitui¢iio do sentido nas pessoas. O que néo
deixa de nos recordar que os pensadores da pedagogia institucional
tinham proposto reflexdes similares hd muitissimo tempo!

Ainda assim, é possivel detectar, nos muitos lvros cujo tema € a
pedagogia critica, consideragbes gerais sobre estratégias pedagdgicas.
Giroux (1992a) verifica que a pedagogia estd sempre ligada ao poder.
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Na realidade, diz, as teorias educativas sio ideologias que t&m um :
relagGes Intima com o poder, ¢ a aprendizagem deve visar a transfora
magdo da sociedade. O professor deve desempenhar um papel de =
telectual transformador (transformative intellectual) da sociedade. Dev;
bater-se pela democracia. —

A pedagogia critica € interdisciplinar, critica dos fundamentos dage=eife
disciplinas, e atribui-se como missdo publica tornar a sociedade maie . ¢
.democra’ﬁca. Tenta ser simultaneamente fedrica e pratica. D4 Muita
importancia & experiéncia pessoal do estudante. A critica exercese 5 = &
partir da vivéncia sodial e cultural do estudante, isto ¢, aparticr dasua T
histéria. A pedagogia critica fala muito da organizaciio e da instituci
na}izagé.o das representacdes textuais, orais e visuais (Giroux, 1992b).
Hd, portanto, que analisar 0s textos escritos, as mensagens escondjdé;

ha programagéo televisiva, no cinema e nas artes.

6.4. TEORIAS ECOSSOCIAIS DA EDUCACAO

Nesta sec¢do, iniciamos a descricio de uma terceira corrente nasesig

teorias sociais. Vimos que as teorias institucionais analisadas em 62 |

as teorias de conscientizacio analisadas em 6.3 se preocupam com
questbes sobretudo ligadas & mudanga social. As teorias ecossociais de
que trataremos nos préximos pardgrafos tém uma visdo mais ampl.a'
dos problemas. Sdo as teorias de Grand’Maison, de Rosnay, de Jantsch =
e de Toffler. Preocupam-se mais com macroproblemas gerados pelas -
nossas estruturas sociais, econdmicas, politicas e culturais. As mudan-
cas propostas no sistema edticativo s&o-no a partir de uma visio glo-
bal das relacdes entre a pessoa, a sociedade e o Universo. Por isso & que
seria possivel falar de visGes «ecossociais» da educacio.
A sociedade atravessa um perfodo de transicdo que, provavé’i—
mertie, marca o fim de vm ciclo da Historia do nosso planeta: a indus-
trializacdo desmedida nas sociedades. Temos de efectuar grandes mu-
flangas se quisermos assegurar tuma evolucio sadia da sociedade, do |
individuo e da Natureza. Os considerdveis problemas ecolégicos com s
que nos deparamos na alva do séeulo xxt indicam a qite ponto um pen- :
samento ecoldgico se tornou necessério no respeitante & organizagio - |
gicl?al da Terra. Finalmente, a Natureza impde os seus limites & nossa
denvaﬂaniropomérﬁca (Petitjean, 1989). A solugdio para estes proble- ==
mas nao passa apenas por um cuidade maior com ¢ meio ambiente
(Guattari, 1989), pela methoria da eficdcia da escola; pela-abolicdo das
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classes sociais ou por teanologias mais eficazes de comunicagdo peda-
gbgica. Reside na invengio de uma nova visdo do mundo € as novas
instituigdes escolares terdo de contribuir no seu fabrico colectivo.

A educagio deve ser repensada, jd& ndo a partir de wma grelha
industrial e sitn a partir de uma visao mais global da evolugio do pla-
neta Terra. A educagdo deve servir para inventar um futuro novo para
o planeta. Como E. Morin (1989) o diz tio bem:

I

Jdn#o é altura de fazer o relatério das catdstrofes ecolégicas. INem
de imaginar que, sozicho. o impulso das tecnologias poderia trazer-
-ines a soluegde, e, menos aindes, de acapar com dhstuncdos QU ames-
¢am destruir definifivarnente o planeta e a biosfera. O sobressalto sal-
vador s6 pode surgir de uma imensa transformacio da nossa relagdo
com o Homem, com os outros seres vivos, com a Natureza. E neces-
sdrio que wma consciéncia da solidariedade substitua a cultura da
competicdo e da agressdo que actualmente rege as relagdes mundiais.

De igual modo, hd que observar que estas teorias nfo sdo conser-
vadoras. Ndo propdem um regresso ao classicismo, pelo contrériol
T&m é tendéncia para atacar a cultura de retaguarda, dizem-nos Orstein
e Fhrlich (1990), e todos quantos a defendem, tratando frequentes vezes
os tradicionalistas de kundticos e de inconscientes!

6.4.1. PEDAGOGIA SOCIAL DE AUTODESENVOLVIMENTO

Jacques Grand Maison € um autor quebeques que escreven sobre
um grande ndmero de temas soclais {1975a, 1975b, 1976). Confiou o
seu pensamento sobre educagio em livros como Pour une pédagogie
socigle d'autodéveloppement en éducation, Le privé et le public e Des milieux
de travail 4 reinventer. E uma pedagogia social que estd muito préxima
do pensamento de Freire. GrandMaison dedica-se a uma critica das
concepgoes da educacdo e propde uma teoria da educagdo enraizada
no concreto e na vivéncia. A teoria de Grand’Maison é interessantis-
sima, no 84 pelo seu contelido como, também, devido ao facto de que
prefisurava muitas teorias criticas actuais (Giroux, Shor e colegas).
Vejamos os principais elementos da sua teoria.

A TIPOLOGIA DAS ESCOLAS

GrandMaison (1976) ataca, antes de mais nada, o problema da
néo pertinénca social da éscola. Escreve que as actuais estruturas do
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sistema escolar ainda s3o uma espécie de lugar feuda.l' numa cidada ~ ©

profundamente agitada por correntes e contracorrentes sociais, culty.

rais, econémicas, politicas e 1deolég1cas A educacdo mdusmahzou—ss_; GO B

embora continuando um mundo sé por si, voltade sobre si mesmg,_
Grand’Maison verifica que a escola sofre de reducionismo. Tenta -se
reduzir a escola a um destes sete modelos:.

~ A escola tecnoburocrdtica. O aparelho administrativo local
governamental determina o andamento do restante,
— A escola neocorporativista. A escola definida a partir do P

fissionalismo e do sindicalismo: um contrapoder no ]Ogo

tecnoburocratico.
— A escola, correia da mdquina econémica. A escola ao se

da sociedade capitalista e dos poderes econémicos domz_--v-

nantes.
— A escola, instrumento politico-ideolégico. Um alto lugar '_
critica ideol6gica, mas um instrumento das forgas ideolégic
da Esquerda e da Direita.

— A escola da Comuna de Paris. O viver e o sentir, faz-se aqmlu :

de que se gosta.

— A escola, centro integrador das aprendizagens. Na esten-a

da revolugdo tecnoldgica, coloca-se a tdnica nos processos =
técnicos, na invengao racional. ;
— A escola comunitdria. Um regresso as comunidades de ba
que esconde um neoconservadorismo (a escola privada; a
atracc@o pelo campo, o artesanato, as religiGes antigas).

Estas sete concepgbes da escola sio demasiadamente instrumen-
tais, afirma Grand’Maison. Verifica que, em educacao, os meios abx_m—-;,

dam, mas os fins esbatem-se em proveito do lucro. Evacua-se rapﬁaé"-f.aﬁ'
mente 0s «porqué» para ir para 0s «Como». Procura-se wmn instrumento

que traga uma solugdq instantinea, ao passo que as verdadeiras

perguntas sdo: «O que € uma escola mais humana? O que é uma edu- |
cagd@o mais humana? Que homem (individual) oz que homem (social), |
anfrnico e politico, sai das escolas, dos colégios, das universidades?»

Grand'Maison (1979) escreve:

Por querermos operacionalizar, instrumentalizar, medir e testar -
em demasia todos os passos, assepsiamos e reduzimos a condicio .
humana com a qual a educagio tenta parecer-se em toda a sua
dimensdo e virtualidade. - :
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Por conseguinte, € necessdrio uma oitava concepcdo da escola, a
escola — lugar do homem. Como descrever esta escola ~— lugar do
homem? Hé diferentes respostas possiveis e diversos percursos criti-
cos para analisar esta nova escola, mas a maioria destas abordagens
sdo insatisfatérias. Efectivamente, Grand’Maison verifica que h4 seis
abordagens criticas 2 questao,ﬁ saber: a abordagem personalista, a uti-
litarista, a ideolégica critica, apohnca, a administrativa e a pedagdgica.

A abordagem personalista estd demasiado centrada no desenvolvi-
mento da pessoa e ndo leva em consideracdo a existéncia das classes
sociais. A abordagem utilitarista assenta no principio seguinte: a edu-
cacdo € um meio para adquirir um emprego, ganhar mais dinheiro ou
ter um estatuto social melhor. Conduz directamente & presente crise
social. A abordagem ideoldgica critica de Esquerda conduz a debates
intermindveis e sem saida. E frequentemente demais errdtica e esti-
lhacada. A escola torna-se rapidamente um laboratério ideolégico.
A abordagem administrativa dd demasiada importéncia as regras
administrativas e ao bom funcionamento. A abordagem pedagogica
estd excessivamente concentrada na definicdo does objectivos e no esta-
belecimento, que deve ser sobretudo pedagdgico. Reduz-se a escola a
questdes de aprendizagem. Quanto a abordagem politica, os diversos
grupos (administradores, professores, smdscatcs) s6 tém uma meta:
tomar o poder.

Daqui, Grand Maison (1976) conclui que a escola, tal como a maior
parte das institui¢bes sociais, deve recriar a sua base humana e sodial.
E preciso uma pedagogia social que assente num principio fundamen-
tal: uma pedagogia de autodesenvolvimento do estudante nio pode
fazer-se sem uma reinvengao de uma base social mais coerente, mais
dinamica, mais em conformidade com uma cultura, wma economia e
uma politica de autodesenvoelvimento social. Uma nfo se faz sem
a outra. Em suma, uma pedagogia tem é&xito quando se torna uma
praxis® social de autodesenvolvimento, quando deixa a légica instru-
mental por uma légica social do desenvolvimento de todos. Por peda-
gogia de autodesenvolvimento é necessdrio entender «uma pedagogia
que atravessa completamente 0s processos escolares para lhes trazer
uma nova coeréncia» (Grand’Maison, 1976). A pedagogia de autode-

2 A praxis é o conjunto das zctividades proprias a transformar o mundo, a realidade
social. Uma pedagogia que se torna praxis € de ceric modo, uma pedagogia na
accdo e para a acgdo, E uma pedagogia que transforma a realidade social. Nos

antfpodas, situar-se-ia uma pedagogia que apenat leva & reflexdo sobre o Universo.
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senvolvimento € social, porque, ac mesmo tempo que respeitante 3
escola, também deveria ter uma influéncia em todas as outras nstitui.
gOes. E «suscephvel de ser expenmentada nas prindpais instituicg
de um rneio social para wma promogdo colectiva melhor orquestrada o
melhor finalizada» (GrandMaison, 1976). De igual modo, € uma pec[aw
gogia sacial, porque a responsabilidade pedagog1ca da escola é a de
«reinventar uma base social mais coerente, mais dindmica, mais em _
conformidade com uma cultura, uma economia e wma politica de quipg — -~
desenvolvimento». A pedagogia é um dominio humano cuja locali:
zagao varia de acordo com uma determinada economia histérica, um
dominio que articula uma filosofia de base, uma maneira critica d
pensat, agir e viver em conjunto, uma operacionalizacéo de meios e d
objectivos. Dieste modo, a necessidade de uma consciéncia histéri
fundamentia methor as perspectivas de autodesenvolvimento em edu-
cagao, no caso de esta ter de conduzir a uma redefini¢do do home
das suas relagdes fundamentais e de uma praxis social libertadora.

A ESTRATEGIA PEDAGOGICA =

A estratégia pedagdgica desta teoria da educagdo possui tzés car- 7
acterfsticas principais: uma pedagogia comum, uma pedagogia colada i~
vivéncia e & vealidade socigl, uma sinergia dos actos fundamentais da vida. ——+

Em primeiro lugar, € preciso uma estratégia pedagdgica comum
que fundamente a descrigio e a utilizagdo de meios. Fsta pedagogia
servird de eixo de integragdo para a multiplicidade dos subsistemas,
das categorias de agentes, das racionalidades (administrativas, cultu-
rais, técnicas, sociais) e das ideologias. Esta estratégia deveria suscitar
um consense mindmo em todos os membros da sociedade. =

Em segundo lugar, uma pedagogia tem éxito quando se transfor-
ma numa praxis social de autodesenvolvimento, isto €, quando estd &
centrada na transformacio da vivénda dos estudantes. Uma praxis |
social, escreve GrandMaison (1976), «& uma vivéncia original que
encontrou formas de expressio, de compreenséc critica, de soli-
dariedade e de ac¢do transformadora». Z

Uma estratégia educacional, sustenta Grand Maison, deve servir -
ao conjunto da populagio, ao mesmo tempo que thes aSSEgUIa asua.
autolibertacio e a sua promogéao colectiva. Na educacio popular, deves
Mos apressar-nos a cenirar-nos na vivéncia crua e quase brutal de uma:
situacio-alienada, em instincia de Iibertacio; e bcultada até nas suas
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préprias dindmicas e valores. Uma pedagogia social deve permitir aos
individuos que tomem a sua vida, a sua educacio, o seu habitat, em
maos. Uma pedagogia bem asswmida repercuta-se em todos as dreas
do social. Grand’Maison (1976) escreve:

Assim, 05 Operdrios que tinham ganho uma mestria mais respon-
savel, mais livre, mais soliddria e mais criadora, da sua experiénrie
detrabalne, fornavam-se cidadios mals vighanies & mais astivos; o
hesitava a dirigir-se as reuniées de pais na escola. Uma partici-
pagdo reforcava a cutra, isto até nas suas consequéncias politicas.

Em terceiro lugar, posto que seja sinérgica®, uma diligéncia peda-
gdgica tanto pode comecar por uma como pela outra das dindmicas
fundamentais da vida (a interpretacdo, a transformacio, a expressdo e
a partitha da vivéncia). Uma praxis social também ¢ a sinergia da inter-
pretagéo, da transformacio, da expressdo e da partitha da vivéncia. H4
que compreender a pedagogia social do autodesenvolvimento como
uma recomposigao dos actos fundamentais da educagio nas principais
aprendizagens de base. A pedagogia deve estabelecer, afirma Grand’
Maison, uma sinergia dos actos humanos fundamentais, onde se aprende
a dizer, a julgar, a partilhar e a transformar a experiéncia quotidiana.
O autor parte de um exemplo: a lingua. Como & forcoso, esta reflecte o
meio em que vivemos. Por conseguinte, ndo se pode desligar a lingua
das situagdes reais em que a utilizamos. Também ndo se deve esquecer
que a lingua reflecte as dimensdes econdmicas, politicas e culturais do
meio ambiente. Por consequéncia, ensinar wma lingua na escola dei-
xando de lado o meio vivido torna-se meramente estéril e insensato.

Portanto, pode-se verificar o parentesco entre o pensamento de
Grand'Maison e o de Freire. Grand’Maison escreve que a libertagiio da
palavra, num individuo ou num grupo, pode ser estéril, no caso de néo
surtir se:ntido, solidariedade e actos que dominem a_situagio expri-
mida. E assim que se deve entender a nogio de praxis social. B o con-
trario da alienago. Jd ndo hé distancia entre a aprendizagem e 2 vivén-
cla, pois a primeira serve para nos apropriarmos da segunda e para
nos tornarmos senhores da nossa vida. A pedagogia social, afirma
Grand'Maison (1976), «substitui os actos humanos fundamentais nos

3 A sinergia asserita no principio de que a acgio de um grupo (por exemplo, os mem-
bros de urna equipa de futebol ou de basquetebol} se bqsela na cooperagio plenae
 imegral dos membros do grupo. E
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locais quotidianos do seu exercicio». Ao orientar-nos em semelh
via, diz (1976):

Respeitamos a responsabilidade pedagégica fundamental da ee
cola, a0 mesmo tempo que a situamos na grande tarefa de reinventa
uma base social mais coerente, mais dindmica, mais em conforimidade
com uma cultura, uma economda e uma politica de autodesenvolv:
mento. Visamos uma pedagogia susceptivel de ser experimentada nag
principais institui¢Ges de um meie social para uma promocio colec.
tiva melhor orquestrada e methor finalizada. !

Uma grelha das aprendizagens de base

A estratégia pedagdgica, que acabdmos de ver, fundamentase
numa grelha que deve sustentar as aprendizagens de base e a que
Grand’Maison chama grelha pedagdgica dos actos fundamentais da
educacdio. Esta grelha pedagdgica estd directamente ligada, j4 adivinha
ram, a experiéncia do dia a dia. Ndo pode haver distancia entre os dois.

Seguem-se, em breves resumos, as categorias utilizadas nessa gretha: =
© saber-fazer, o saber-pensar, o saber-viver, o saber-partilhar e o saber-dizer,

— O saber-fazer

E necessdrio recorrer ao saber-fazer e &s aprendizagens técnicas ng -
terreno. Hé que suprimir a dicotomia entre o trabalho manual e O tra

balho intelectual. Tendemos demasiado para desvalorizar a apren-

dizagem técnica quando esta temt uma preciosa vantagem em relacao

as outras: estd ligada 2 realidade.

— O saber-pensar

A escola trata conhecimentos e técnicas. No entanto, serd que

aprende a pensar com justeza, rigor e sabedoria? E esta a pergunta que
GrandMaison faz. Na verdade, tanto os educadores como os educan-
dos #m dificuldade em predisar o que querem numa determinada

hierarquia de sentidos, de valores ou de. prioridades humanas. No

fundo da actual crise ética encontra-se a auséncia do estudo do julga-

mento. Com efeito, os individuos tém falta de capacidade de julgar.
Pensar por si mesmo torna-se cada vez mais dificil numa sociedadeem
que 0s media controlam todos os discursos. A ridio e a televisdo per-

manentemente ligadas cultivam, neste caso, uma dependénda radical.
Grand'Maiscn sustenta que a escola deve permanecer um lugar privi-
legiado para desenvolver o gosto por uma reflexao séria, auténoma e
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exigente. A aprendizagem do saber-pensar pode suscitar n8o s6 o gosto
pela reflexdo pessoal como, também, a vontade politica de vencer um
fipo de socdiedade que tdo subtilmente aliena o homem do seu bem
mais precioso: wm julgamento autdnomo, livre e determinado.

— O saber-viver s
A sodedade estd marcada por wma doenca: a irresponsabilidade

libertdria, a permissividade andrquica e o luxo parasitdrio. O fosso entre
o individual e o social aprofunda-se. GrandMaison (1976) escreve:

Jé ndo se enconira, na sociedade, sentidos gue facam viver.
O «mundo livre», emancipado das necessidades, faz nascer homens
que procuram a liberdade fora dele, ao mesmo tempo que passiva-
mente lhe pedem que asseguie o necessério. Alguns até chegaram a
acreditar que a mdquina pode funcionar sem eles, que podem abusar
dela ou explord-la sem consequéncias graves. Por vezes, hd nestas
atitudes uma curiosa mistura de despolitizacio e de ideologizacio
colectiva.

A democracia estd em perigo e precisa de uma educacdo para o
saber-viver social. Ha que educar para a libexrdade e 0 mapa democré-
tico requer aprendizagens sustentadas e uma educacio muito exigente
da responsabilidade das pessoas. Na arte de viver, 0 homem e a socie-
dade devem incessantemente renovar as relacdes disldcticas entre as

~ liberdades e as necessidades para todos. A liberdade humana precisa

deste frente a frente concreto que as necessidades vitais s3o, para viver
no real com os seus inevitdveis limites. O saber-viver passa pela «edu-
cagio das conscifncias nos combatentess. i :

— O saber-partilhar

Cultivar a qualidade das relacbes sodais e das relagdes humanas é
a missdo da escola. E necessdrio que a escola ensine 20s jovens a ultra-
passar os interesses individuais para aceder aos da comunidade. Porém,
o0s docentes ndo s3o necessariamente os melhor colocados para falar
disso. Como Grand’Maison (1976) sublintha:

Vié-se 14 desenvolver um saber-partilhar nos jovens quando os
adultos dio mosiras de egofsmos individuais e colectivos em que
cada qual pesa as suas contribuicBes ao minuto e ao délar. Os valores
como & gratuitidade s@o trogados em detrimento de uma relacio
humana aternits, genei'osa e calorosa. ' !
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— O saber-dizer

A escola deve propor uma cultura préxima das pessoas. Com efeitg,_-
interroga-se Grand’Maison, «o0 que é uma cultura que nao estd pr r
da vivéncia, da reflexio, do amor e da luta?». A escola no tem outra
opgio sendo mergulhar o saber-dizer na vivéndie, na reflexdo. no amo;
e na luta. Caso contrério, estd inteiramente alienada da vida.

A ORGANIZACAO PEDAGOGICA

Agora, a estratégia proposta por GrandMaison deve incarnar
no concreto, mas nao devemos esquecer gue a escola é insepardvel d;
individuo, do grupo e do meio. Na realidade, as ferramentas virdo
propria vida social. Assim, a pedagogia ird buscar muito ao mei
tornar-se-4, por essa mesma razdo, muito mais natural, mais proxi
de todos. A pedagogia ajudard a interpretar a experiéncia da situag
a vida real. Emsuma, a pedagogia deve ser capaz de asstunir as mu-
dancas culturais, sociais, econémicas e politicas da sociedade e dos |
seus meios de vida. O autor propde um percurso de base, isto admi- -
tindo que h4 tantos outros. ¥ necessdrio trabalhar nas redes quotidia-
nas de relacdes de um individuo com o seu meio. Este conjunto de
relacBes articula-se em trés planos (1976): e,

- — as experiéncias espontineas, as redes de pesscas em relagio, |
de lugares e momentos privilegiados, de actividades ede
centros de interesses.

— as experiéncias estruturadas, as redes de pertenca (organis-
mos, instituigdes), as redes de poder e de lideranca, de técni- — |
cas utilizadas.

— as experiéncias significadas (simbolos, fins, ideologias), a
redes de palavras e de expressdes chave, de sinais do diaa
dia, de tendéndias (valores, ideologias, politicas).

Ao trabathar nestas redes, o estudante e o professor possuirdo um -
conhecimento melhor do meio e um dominio do ambiente. :

A PEDAGOGIA SINERGICA MODULAR

Resumindo, na opirido de Grand’Maison (1976), a educagdo é uma
maneira sinérgica e global de tratar a experiéncia quotidiana ou
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situacdes em que vivemos. Ha que refazer a base social 2 partir de uma
pedagogia social de autodesenvolvimento que seja comum as princ-
pais institui¢des de um meio. A pedagogia social deve ser da respon-
sabilidade de todas as institui¢es.

Isto consegue-se efectuando um frabalho sistemético. Ora uma boa
maneiza de fazer este trabalho consiste em criar médulos que agrupem
as «forgas libertadoras» de um meio. Médulo € todo e qualquer grupo
organizado num campo de actividades circunscritas e relativamente
homogdneas, apesar da diversidade das tarefas e dos parceiros. O mé-
dulo ndo é uma pura comunidacde unicamente centrada no desenvoi-
vimento individualista das pessoas. Também ndo € um grupo de acgdo
ou um grupo de tarefas organizado com o simples objectivo de fazer
um trabalho em comum. Um médulo € um lugar quotidiano de acgdes,
de reflexdes e de solidariedade, organizadas e finakizadas, num campo
social e institucional determinado. O médulo € um quadro de vida
que, no dia a dia, facilita o autodesenvolvimento de todos. O que deve-
ria constituir a derradeira meta de toda e qualquer pedagogia, diz-nos
Grand'Maisor.

6.4.2. EDUCACAQ SISTEMICA
NUMA ECOSSOCIEDADE

Rosnay apresenta, em Le Macroscope (1975) e em Les chemins de la vie
(1983), uma teoria global, sistémica e ecolégica da educagdo. Esta
assenta nurna nova visdo do mundo e numa nova abordagem simbo-
lizada pelo macroscdpio. A evolugdo da biologia, da cibernética e da
informdtica teve uma certa influéncia no nascimento de semelhante
visdo do mundo. A isto se somam as miltiplas descobertas dentificas
que fazem a nossa visdo fragmentdria da natureza e da sociedade estil-
hacar-se. Redescobrimos a nossa pertenca a vida e a matéria, reencon-
tramos 2 nossa consciéncia do funcionamento global do srganismo
social €, a0 mesmo tempo, é sobretudo o futuro ecolégico que inquieta
cada vez mais pessoas. O impacto tecnoldgico nas industrias e nos
empregos provoca reacgoes relativas a mudangas demasiado répidas.
Abreviando, o casamento de uma visdo mais global com uma percep-
¢do da acelera¢do suscita uma fortissima critica da sociedade e a emer-
géncia de valores novos. '

Rosnay tenta elaborar um projecto de sociedade que constitua uma

. terceira via entre o «capitalismo selvagem» e 0 «comunismo burocriticon. -
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Esta terceira via € a ecossociedade. O prefixo «eco» simboliza a relacig
mais estreita entre a economia e a ecologia. Coloca a idnica nas relacseg

entre os individuos, assim como nas relages entre os seres humanose =

a ecosfera. Uma nova economia de equilibrio caracteriza a ecossocia

dade. Fla quer responder melhor as necessidades humanas, assegurar

a manutencdo e a eveolugao do sistema sodal, assim como a busca de

uma verdadeira cooperagao com a natureza. De acordo com o que

Rosnay diz, o modelo de sociedade convivial proposto por Illich

interessante sob vdrios aspectos. Ao servico-da pessoa integrada na -
sociedade, a ecossociedade € construida «de baixo para cdima». Nela, 3
gestdo; a planificagdo e a telecomunicagao desempenham um pape*"‘

importante.

Rosnay apresenta os valores nos quais um novo projecto de socie- i
dade poderia fundamentar-se. Seguem-se alguns: participacdo, descen-
tralizagdo, cooperagdo, trabalho criativo, Iégica global, pensamento |
inventivo, respeito pelos demais, convivialidade. O. macroscépio serd
a ferramenta que ird permitir uma visdo nova da natureza, da socie- |

dade e do ser humano, serd a ferramenta que ird simbolizar a aborda-
gem sistémica que a sua perspectiva global dos problemas e dos
sistemas, assim como a sua concentragdo nas interac¢bes entre os ele-
mentos, caracterizam. Resumindo, uma nova visdo de conjunto (a abor-
dagem sistémica) favorece o surgimento de valores novos e da ence-
nagao da educacéo de amanha.

0OS PRINCIPIOS DE UMA EDUCACAQ SISTEMICA

Rosnay (1975 e 1983) propde que se abandone a abordagem linear
e tradicional a favor de uma outra abordagem centrada nas interde-

pendéncias. O ensino tradicional nfo se poupa a esforgos no sentidode |

modernizar a educagao, mas 0os métodos e as técnicas novas ainda n3o
proporcionam uma visio global fundamentada numa abordagem sis-
témica. Rosnay estd convencido de que, sem abordagem global, as di-
versas tentativas de modernizagio do ensino falvez contiznuem votadas
ao fracasso. Assim, a introdug@o do computador ndc conduz neces-
sariamente a uma «revolugdo pedagdgica». Hé que ultrapassar o estd-
dio das correcgies esporddicas e virar-se para uma abordagem global.
O homem multidimensional serd a pedra angular da educagdo sisté-

mica, as grandes dimensoOes serdo: a biolégica {unidade: o organismo),
a intelectual e comportamental (unidade: a pessoa), a social e relacional .« ¢

188

"-r-‘-\"“k

(unidade: o cddadao) e a simbdlica {unidade: o ser). Qual serd a abor-
dagem geral da nova educacdo? A abordagem sistémica constituird
0 método geral a seguir. Na pratica, a educagao sistémica assentard em
cinco grandes principios de base:

- A abordagem em espiral./A'abordagem tradicional € linear e .
sequencial. Consiste em passar de um ponto para outro. Deve
ser substituida por um procedimento em forma de espiral que
permita efectuar recuos e avangos, isto a niveis superiores,
O multicontextual. O estudo de um contexto deve ser feito
levando em consideragio os muiltiplos contextos em que
pode estar merguthado, em vez de o polarizar numa
definicao fixa.
A complexidade dos sistemas. A utilizacdo de disdplinas
como a Biologia ou a Economia permite valorizar a comple-
xidade e o dinamismo dos sistemas.
Os temas verticais. Os temas verticais, como «a deriva dos
continentes», «0 sangue e a hemoglobina» ou «a origem da
vida», favorecem a integracé@o de vérios 'conjxmtos de conhe-
cimentos de niveis diferentes.
~ QO relacionar. Compreender um facto em si supoe 0 estabe-
lecimento das relagdes que tem com outros factos. |

|

!

A ORGANIZACAQO DO ENSINO

Os dois méitodos de base deste ensino sac a auto-instrugio e a
simula¢do. Em primeiro lugar, é preciso deixar o estudante adquirir os
factos no seu ritmo préprio recorrendo a médulos de auto-instrugdo,
assim como a programas de ensino assistido por computador. Em
segundo lugar, é necessdrio insistir na interacgao secundada pela simu-
lagdo {filmes, jogos, simulagdo por computador). Esta permite recons-
tituir modelos da realidade e, assim, os alunos podem compreender
melhor as relagfes dindmicas que ocorrem entre os elementos de um
sisterna complexo.

A estrutura da educagio sistémica serd andloga a estrutura de uma
pirdmide. Entrar-se-4 pelo topo, por aquilo que € mais genérico, 0 mais
comum & formagao elementar de cada qual, 0 mais intuitivo até. Assim
se definird em grandes linhas a finalidade do préprio ensino e pro-
gredir-se-d no sentido da base da piramide, para adquirir os conhe-
cimentos essendais. Por iltimo, o saber .adquirido serd finalmente
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reintegrado na acgdo. Em contrapartida, haverd que imaginar estr
turas possiveis de educagido paralela, por exemplo, 0 ensino Mo, ey
que cada um dos individuos € o n6 de uma rede de comunicacio g pg.
conseguinte, uma fonte potencial de saberes ou de saber-fazer. O estabe.
lecimento de pequenas comunidades geridas pelos préprios utiliza
dores (grupos de empresas, associaces, clubes culturais) constitui umg

excelente forma de alcangar este objectivo. O ensino 2 distAncia pode.

ria ser um meio eficaz nesta forma alternativa de ensine, Rosnay. tam,

bém sugere que se vise o livre acesso aos conhecimentos através da

implantagdo de livres-servigos, isto é, bibliotecas, centros de recurs
didacticos e computadores. Rosnay também propde que se utiliz
entre outras coisas, as empresas, os simpdsios internacionais, os P
ques educativos, os semindrios de formagio, as universidades da ter
ceira idade. Abreviando, a educacio sistémica deveria conduzir a uma_

nova forma de equilibrio prépria para uma ecossociedade. G

6.4.3. EDUCACAQ EXPERIENCIAL *

EHsta & uma teoria globalista e complexa da educacio: a de Jantsch.
O livro deste autor que nos parece mais importante intitula-se Design

Jor Ewolution (1975) e trata da aquisicio e utilizacio do conhecimento

para fins humanos. Para Jantsch, os modelos objectivos da ciéncia -

(0 saber-como) inscrevem-se numa hierarquia sob os principios Tegu-+ =
ladores (as politicas, ou o saber-o-gué) e, por 1iltimo, sob os principios.

que subtendem os processos: a dindmica da evolucdo. _
Para bem compreender a dindmica da evolugio, Jantsch julga, tal
como Rosnay e Toffler, que é necessdrio mudar a nossa maneira de ver
as coisas e recorrer a teoria geral dos sistemas. E se todos os sistemas-
(sociais, fisicos, bioldgicos, culturais) estiverem em constante evolucio,-

qual serd a funcdo do conhecimento? Qual serd o papel da educacze? 2

Jantsch sustenta que os sistemas cognitivos evoluem da mesma forma

que os sistemas humanos, isto €, por reac¢lo, e que os processos de

aprendizagem e de concepcdo sdo 0s mesmos, daf a importincia da evo-
luggo noética, segundo a qual hd sistemas de informagio e de conhe-
cimento suficientemente desequilibrados em posigio de incluir uma
tendénda interna evolucionista no sentido de novos regimes de orga-
nizacdo do conhecimento. A nossa tarefa consistiria entdo sobretudo
em gerir e interpretar semelhantes formas de auto-organizacio noética

que, alids, podemos reencontrar na evalucio dos grandes conceitos em |

ciéncias e em filosoffa. . . . . . ... o
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Apoiando-se em diversos autores (Eccles, Kuhn, Lazlo, Prigogine),
Jantsch (1975) conclui qué o conhecimento é um aspecto da evolucao
que toca o espirito humano. A organizacio do conhecimento racional
pode ser representada por um iridngulo.cujo topo seria constituido
pelos valores, os niveis intermédios seriam 2 planificacio normativa o
as tecnologias (fisica, natural e social) @ baze seriz chmposts Delas dén-
clas fisicas, brelégiras ¢ psicoldgicss. Este tidngulo do conhedmento
racional € caracterizado pela interdisciplinaridade, modo de orgamiza-
¢do centrado na coordenagio dos elementos de um nivel a partir do

nivel superior. A transdisciplinaridade estende esta forma de organi-

zacdo a todo o sistema. &

No entanto, insiste Jantsch, sozinha, a racionalidade nio basta para
fundamentar a compreensao. Jantsch (1975) utiliza o conceito «de orga-
nizagio inter-experiencial», isto &, a coordenacio dindmica dos ele-
mentos da experiéncia humana de um dado nivel, a partir do nivel
superior imediato. Este conceito inclui a criatividade e a conceptuali-
zagao cientifica. Deste modo, a instituigdo desempenhar4 na experién-
cla humana um papel tio importante quanto a racionalidade. Nesta
situacdo, os objectivos da educagio serdo o enriquécimento e a «eficé-

' cia» da experiéncia em quem concebe, isto € o crescimento da con-

sciéncia deste, a melhoria da sua capacidade de organizacio da sua
experiéndia total no sentido de um objectivo, utilizando modos inter-
-experienciais e trans-experienciais de investigacio. Por conseguinte,
isto implica uma atitude dinémica que tende para a experiéncia, uma
orientagio para um fim e, sobretudo, para a concepcio, posto que se
trata de preparar os estudantes para a correcta adaptaciio a situagdes
que dificilmente se pode prever no momento do ensino. A educacio
compreenderd trés eixos principais:

— A concepgdo de relagGes humanas: a experiéncia humana
em relagdo com o mundo ambiente. Esta parte da educacio
diz respeito as relagdes do homens com as realidades fisica,
social e espiritual. Nela, tanto se trata de comunicagio, de
criatividade, quanto de métodos dentificos. Os temas que 13
sao «ensinados» incidem nos aspectos dindmicos e integra-
dores das relacdes humanas com o mundo. Pode incluir: a
biologia, a psicologia e a psicandlise, a teoria da criatividade,
os principios dos ecossistemas, a antropologia cultural, a teo-
ria da comunicacio e a cibernética, assim como as outras for-
mas de comunicagdo (parapsicologia e outras). '
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— A concepcido de instrumentos: a orgaxuzagao do mundo (meio

natural, fisico, sodial). O tema central € o da organizacio das

pessoas relativamente as suas tecnologias, 08 seus smtem
de comunicacfo, as suas ambicdes,-as suas expectativas € o8
seus objectivos. A educagdo poderia incluir os seguintes

temas: os processcs de inovacdo, a planificagio criadora, ag

Ciéncias peliticas, a abordagem sistémica da planificacig.
a perspectiva, os indicadores sociais e as teorias da decisz

— A concepgio de instituicGes: a organizacio cultural dos: 515:_
temas sociais. Neste nivel, a aprendizagem. centra-se numa.

melhor compreensao da evolugao dos valores. A nocdo fu
damental: 0 método axicldgico, isto &, a pesquisa sistémi
sobre a natureza dos valores das diversas instituicdes sy
centes aos comportamentos e sobre a exploracdo das_.'saa
implicacbes. Em laboratdrio, os estudantes fazem traba

pratico de concepgao de sistemas ligando a fenomenaldgla_ﬁ_
do comportamento de sistemas & sua morfologia espaco-tem- - +

poral. Estudam a antropologia das sociedades industriais, a
dindmica dos valores, a ética, a teoria geral dos sistemas, as

teorias da evolugao (cosmolégica, fisica, biolégica, social e
nogtica), as religides e as ideologias, assim como as teoriasdo |

espirito.

Estes trés niveis da educacio estao ligados entre si por circuitosde |

retroinformagao numa cibernética global que é simultaneamente cul-
tural, social e humana. No entanto, os processos de aprendizagem
interexperiencial nfo podem ser objecto de um ensino tradicional
Jantsch concluird nestes termos: os processos de aprendizagem na

escola e na vida real devem tomar-se idénticos, de modo a serem parte. &
da experiéncia humana. Que a forma instrumental pela qual isto serd |-
concretizado se chame escola, Universidade ou qualquer outra coisaé

verdadeiramente secundério.

6.4.4, CURRICULO DO FUTURO

Toffler apresenta-nos, nos seus livros Le Choe du Futur (1971), Lear- &
ning for Tomorrow (1974), La Troisiéme vague (1980) e Les cartes du futur £
(1983), uma reflexdo muito interessante sobre a relagio entre a edu-
' cacio, a cultura do‘futuro 'a actual seciedade industrial. Por um lade; -
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inscreve-se numa dbvia recusa das estruturas educativas contemporé-
neas. Por cutro, orlenta-se para a profunda insercdo do futiro enguanto
eixo fundamental da educacdo, em oposigéo aqueles que defendem o
passado e as tradigGes. Por dltdmeo, o futaro € tratado como wma possi-
bilidade de mudanga na medida em que as instituicdes sociais estio
inadaptadas as necessidades da nossa época. Com efeito, ndo 56 o fu-
turo é um ponto de partida, no que concerne a mudanga do individuo,
como se torna a sua motivagio mais profunda, a sua visdo do futuro
que the guia as andlises das transformaces a fazer nas instituices
sociais. O futuro também € o simbolo das aspira¢fes mais profundas
das lutas das minorias que témy; com frequéngcia, uma visdo pessimista
do seu future. Além disso, o futuro s_é'pode suscitar uma revisio das
actuais convengOes disciplinares e tma nova organizacgac do conheci-
mento em funcio de todas as mudancas introduzidas no mundo con-
temporaneo. Deste modo, ele toca todos quantos aprendem e modifica
todas as estratégias de ensino e de aprendizagem.

A metodologia educacional dd lugar aos jogos, as simulagdes € ao
teatro. Enfim, o futuro tem um valor moral, posto que € necessdrio
falar de futuros desejaveis, assim como um valor social, visto que, poli-
tica e socialmente, ele conta. Toffler (1974) escreve que a insercédo do
futuro na aprendizagem estd, necessariamente, ligada as profundas
correntes de mudanca do mundo contemporéneo. Estas correntes séio
o combate pela emancipacio da muther, a batalha pela igualdade racial,
a luta dos jovens por um reconhecimento num sistema que os elimina
dos centros de decis@o e os retém no exterior do mercado de trabalho
por periedos cada vez maiores. Nesta perspectiva, Toffler diz-nos que
¢é evidente que uma importante batalha sodal do préximo decénio
supord a reformulacdo do significado de trabalho. O futuro nio pode
ser concebido como a simples prolongacdo das formas de trabalho que

“brutalizam a grande maioria dos seres humanos.

Abreviando, a revolugio global reivindicada por Toffler funda-
menta-se na imagem do futuro, tanto nas suas relagoes com 0 indivi-
duo como nas com a sociedade, a escola e as outras Instituigbes sociais.
No entanto, a particularidade desta imagem inscreve-se numa per-
spectiva de adaptacfo. Efectivamente, os problemas manifestam-se na
inadaptagdo das pessoas a sodedades e é este tema que é abordado em
Le choc du futur e em Learning for tomorrow:

Um futuro diferente do presente. Toffler insiste no papel das ima-
gens do futuro para analisar a situacdo da educacio. Tradicional-
~mente, a educagao éra assumida-pelos:sdbios, os velhos ¢ os pais, a
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partir de um principio estabelecido: o futuro nio serd assim tag difa.
rerite do presente e educar em funcio das situacbes achuais significa
educar em funcdo de situacdes por vir. Esta atitude ainda hoje ga

encontra. Os politicos alimentam o mito de que a sociedade indus.

trial ird perpetuar-se indefinidamente e os eddcadores vio no mesmg =

senitido. Ndo percebem o impacte das mudancas — a teenologia,
estrufuras familiares, as rela¢des internacionais — num futurg:

chamado a ser radicalmente diferente. Em menos palavras, a ediu-
cacio faz-se a partir de uma imagem do futuro que é totalmente ina--
dequada e v€ todo e qualquer projecto de inovagdo tornar-se nag.

pertinente. Além disso, esta imagem do futuro tem como principal

gesultado gerar a inadaptaciio, visto que nio inclui qualguer pos
bilidade de mudanca radical. Toffler (1974) escreve que as escola
as universidades, ac colocar a ténica no passado, ndo s6 veiculam
uma falsa imagem do futiro — assernelhar-se-4 ao presente — como,
também, geram milhSes de candidatos para o choque do futuro

i_.

encorajar o divércio entre a imagem de si mesmo do individuo o o

as suas expectativas face & mudanca social. Assim, o individuo perce-
be-se como néo estando em mudanca, em crescimento ou em adap.
tacio. Sente-se como sendo estitico e passivo no interior de um -
mundo em constante transformacgio.

A andlise dos futuros estd na base da aprendizagem. Se nao puder-

mos constriir para nds mesmos imagens antecipatrias, néo poderemos =
- aprender. Corm efeito, cada um de nés projecta uma imagem mével do i

futuro para o ecrd da sua consciéncia. Fazemos peloticas com antec-
Ppagdes de curto, médio e longo alcance. Esta arquitectura invisivel de
premissas sobre o futuro estd na base da personalidade e do compor-

tamento e permite ao ser humano a sua sobrevivéncia num ambiente

incessantemente em mudanga. E a sua base de adaptacio. O papel da
educacio consistird em suportar esta capacidade de se adaptar a mu-
danga. Boa parte da educagfio reside no processo pelo meio do qual”

ampliamos, enriquecemos e melhoramos a imagem do futuro num ~ :

individuo. _

Contudo, a educagdo ndo se limita 4 formacio do espirito. Envolve
a completa bioquimica do individuo e situa-o num meio em mudanga.
O movimento centrado no futuro é somente uma etapa para reestru-
turar as ligacOes entre as escolas, os colégios, as universidades e as suas
comunidades, Sobretudo e antes de mais, deve ajudar o individuo
a modificar a realidade, a fazer face as crises e g utilizar as possibili--
dades-de mudanca. A derradeira meta consiste no reforgo da capad-
dade prética do individuo de se adaptar 4 mudanca, quer seja pela
invengio, pela participacio esclarecida ou vela resisténcia inteligente.
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Tudo isto pressupde um vaivém entre a teoria e a pratica, entre a
escola e a comunidade, entre a informacio escrita e os dados novos.
Portanto, hd, cada vez mais, que reconhecer o alcance do trabalho
extra-universitirio na inddstria, nos projectos comunitérios, nas activi-
dades ecoldgicas. Em menos palavras, esta aprendizagem na accio
deve tornar-se o eixo principal.da educacdo, sendo a sala de aulas
apenas um suporte secunddrio. Os lacos entre a sociedade e a escola
devem ser restabelecidos. Toffler sustenta que um mito perigoso do
século xx é o de nfo precisarmos dos nossas filhos. Podem ser guar-
Gados em ambientes arfificiais chamadns escolas e universidades,
numa incubacio que se prolonga até a idade de trinta anos, antes de
participarem nos assuntos quotidianos da sociedade. Por outras pala-
vras, Toffler sustenta que a presente politica educacional assenta numa
falsa imagem do futuro, que mantém uma falsa distingdo entre o tra-
batho e a aprendizagem, entre a escola e a comunidade, que acentua o
divércio entre a teoria e a prética e que infantiliza os jovens ao mesmo
tempo que os desmotiva. Toffler afirma que € casando a aprendizagem
com a ac¢ao que o estudante reencontrard a sua motivagio para apren-
der e que o seu desejo de se tornar dtil para a sociedade serd canali-
zado. E reconhecendo esta vontade de estabelecer uma identidade
prépria, é reconceptualizando o papel do jovem perante o trabalho e as
necessidades sodlais que o sistema educacional se tornard eficaz.

Totfler (1974) sugere uma estratégia pedagdgica: a aprendizagem-
-accdo. Os estudantes auto-organizam-se ¢ formam equipas. Estas in-
cluem pessoas de diversos grupos etdrios, quebrando assim o fosso
entre geragSes. Estas equipas concentram-se num claro objectivo de
desejavel mudanga na sociedade. O grupo desenvolve assim um senti-
mento de pertenca e faz desaparecer os problemas de soliddo e de iso-
lamento ligados & aprendizagem individual. Além disso, o grupo gera
0s seus proprios reforcos sociais da aprendizagem, atribuindo assim
uma maior pertenca social aos seus estudos. Desta forma, os membros
de uma equipa qye trabalhe numa mudanca da condigio ecoldgica da
sua comunidade aprenderfo tanto em ciéncias € em economia como
em sociologia e em ciéncias politicas. Além disso, adquirirdo compe-
téncias em comunicagio, aprenderdo a avaliar problemas, a imaginar
solugBes, a comunicar e a tomar decisdes. As tentativas de resolucio de
problemas reais e a aprendizagem permitem aos estudantes a iniciacio
aos processos de decisfo e a compreensio das suas decisdes. Apren-
dem assim que as decisGes pessoais podem ter consequéncias impor-

tantes na sociedade. - Som ey, e 2ot e
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Resumamos o pensamento de Toifler. A mudanca radical e tota] da
educacdo inscreve-se na jungao do imagindrio cormn a acgdo. Esta asso.
cagdo viver-se-d no interior de uma imagem do futuro. Esta nde serg
predeterminada pelas actuais estruturas da sociedade e pelo mito =
industrial. Pelo contrério, serd o resultado de pesquisas individuais ¢
colectivas sobre um futuro majs atraente. A globalidade assumirs S
torma de uma imagem do futuro em todas as suas dimensdes: social,

politica, econémica, cultural. Pedagogicamente, isto traduzir-sed ny =+

aprendizagem-acgao, isto €, na aprendizagem feita a partir de tentatic
vas de resolucao de problemas reais confrontados na vida quotidiana
da comunidade. A estrutura escolar jd s6 é um suporte secund4rio para
a educagéo. >

6.5. CONCLUSAO

As teorias da educag@o analisadas neste capitulo insistem no carge-
ter fundamentalmente social da educagdo, que deve preparar alunos e
estudantes para a resolugdo dos problemas da sociedade. Estes sio
importantes. Com efeito, as crises sociais e ambientais moldam cada
vez mais a nossa cultura quotidiana. A nossa evolugéo cultural ndo foi
pensada para assegurar a nossa sobrevivéncia na Terra. A nossa tecrio-
logia evolui mais rapidamente que o nosso dominio real dos seus
objectivos. Os nossos espiritos, tentados pelo progresso industrial, pas- -
sam por muitas dificuldades para sclucionar os macroproblemas que
fancionam em cAmara lenta, como a corrida ao armamento, a poluicio,
as doengas indusiriais. Um grande nimerc de autores, tal come
Bertrand Valois e Jutras (1997); Rosnay (1975); Jantsch (1981); E. Morin
(1989); Orstein e Ehriich (1990); e Toffler (1990), afirmam. que é neces-—
sario conquistar uma consciéncia ecoldgica da solidariedade. i

Escrevem estes autores que chegou a altura de assumir o controlo
danossa evolugdo e de mudar as nossas organizactes sociais, culturais
e ecoldgicas. Ora tudo isto exige uma nova teoria da educacio basea-
da numa visdo a longo prazo. A humanidade tornou-se o seu préprio
limite, pois cria os seus problemas. £ a tnica responsdvel pela sua
situacdo. Uma mudanga das mentalidades pressup8e urna tentativa de
resposta as seguintes perguntas. Serdo 0s novos ambientes escolares
campos de morte? Teremos nds controjo sobre 0 nosso futuro?, inter-
rogam-se Orstein e Ehrlich (1990} Como formar o nosso espirito, que
tem o paradoxal estatuto de salvador e de destruidor social, no-sentido
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de eriar um futuro adequado? Como adquirir outra cultura? Por exem-
plo, como modificar as culturas restritivas dos homens de negdcio que
s6 pensem neste? Como levar os intelectuais, orguthosos da sua cul-
tura cldssica e completamente desligados da realidade quotidiana,
a ganhar consciéndia da importéncia dos problemas sodiais e ecoldgicos?

Orstein e Ehrlich (1990} sustentam que a cultura a inventar nio estd
nem no passado, que coloca a ténica no classicismo, nem na especia-
lizac&o tal qual se pratica actualmente nas nossas instituicbes de en-
sino. Cortar ¢ conhecimento, mesmo gue cientifico, aos pedacinhos
(disciplinas, departamentos, cursos e licdes) ndo ajuda a pessoa a do-
tar-se de uma visdio de conjunto dos problemas da sociedade. O conhe-
cimento das verdades eternas ndo € 4itil no nosso século, época em
que os problemas se acumulam incessantemente. Em suma, dizem-nos
os dois investigadores, seria necessério orientar a educagio para a aqui-
sicdo de uma cultiura evolutiva consciente, isto € uma formacio que
favoreca uma verdadeira consciéncia ecoldgica e social. J4 ndo se
trataria de aprender e sim de aprender a ver a pertinéncia dos conheci-
mentos, quando os adquirimos, no tocante i resolucfo dos nossos
macroproblemas. A pessoa cultivada seria aquela que pode resclver
os problemas da nossa sodedade mais que aquela que ostenta o seu
conhecimento do passado.
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CAPITULO 7
TEORIAS ACADEMICAS

7.1, FORMACAO DE QUALIDADE: UM PROBLEMA

Neste tltimo capitulo, analisamos as teorias académicas da edu-
cagao. Sdo, essencialmente, teorias que definem as caracteristicas de uma
formacdo geral que deve permitir a um estudante tornar-se uma pessoa

. cultivada; daf o qualificativo «académico», que recorda a ideta de um

ensino sério e de qualidade, como Platdo o praticava na Akademeia.

Vejamos, nuuna primeira fase, a problematica subjacente 3s teorias
académicas: a auséncia de eultura nos estudantes, que decorre de uma
formacggo geral deficiente e, amiudadas vezes, de uma especializacgo
prematura dos contetidos ensinados no pds-secunddrio. Abordamos,
numa segtinda fase, duas tendéncias académicas importantes: as teo-
rias tradicionalistas e as teorias generalistas.

7.1.1.08 BéRBAROS A NOSSA PORTAL!
O ATESTADO DE UM FRACASSO

O século xx caracteriza-se simultaneamente por uma explosdo da
informacdo que perturba os esquemas de interpretacio da realidade e

por um vazio & nivel da compreenséo do sentido da realidade. Com
efeito, as pessoas que viveram nos séculos anteriores tinham uma van-

_ tagem. Dispunham de menos conhecimentos que hoje, mas de mais

esquetnas de'interpretacio apareriterhente mais eficazes. Tal parece jd
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n#o ser o caso hoje em dia. O progresso rdpido dos conhecimentos nas
diversas dreas e ¢ acesso a culturas diferentes tornam cada vez Tnais

diffcil uma visdo de conjunto. Doravante, sdo as especializactes quese -
impGem. O que levava o fldsofo espanhol Ortega e Gasset a dizer que |

o profissional, o engenheiro, o advogado e o cientista sdo Bdrbares
instruidos, mas sem cudtura. 5

Foram, simultaneamente, as modificagbes medidticas da cultura
nas sociedades industriais e as diversas tentativas de democratizacis

da educacio que, durante os anos 60, fizeram Passar a cultura cldssica

para segundo plano. A ciéncia, a tecnologia e os media tiveram impor- =
tantes’efeitos na evolugio da cultura e nos programas escolares. Henry ol

(1987) escreveu:

Assim, o hiperdesenvolvimento de wm hipersaber, cujos meios

tedricos e prdticos marcam uma completa raptura com o0s conheci-

mentos tradicionais da humanidade, tem o efeito de derrubar nio S
estes dados conhecimentos enquanto ilusdes, como, também, a pré-—

pria humanidade.

A explosdo cientifica acarretou, pensa Henry, a rufna do homenm,
A ciéndia modema, ao afastar um certo tipo de saber surgido na época

de Galileu e, desde entfo, considerado o tinico saber, «precipita o nosso -

mundo para 0 abismo».

Qutros tedricos, nostalgicos, investem na miss&o de nos recordar as.
eternas virtudes da formag@o ddssica opondo-as.aos.defeitos da pre- - |

sente permissividade. Escreveram sobre a necessidade de um regresso
aos esquemas tradicionais, aos valores cldssicos e & cultura geral, de
modo a esclarecer o «Bdrbaro indisciplinado» que, a0 que parece, hoje

em dia formamos nas nossas escolas (M. Adler, 1986; A. Bloom, 1987, .
1990; Domenach, 1989; Graber, 1998; Henry, 1987: L. Morin e Brunet,

1992; E. O. Wilson, 1998),

O REGRESSO DO PENDULO

O século xx finda com um exame atento das vantagens das forma-
¢Oes cldssicas e humanistas (E. Morin, 1998). Por exemplo, interro-
gamo-nos sobre as relagSes entre uma formacio de qualidade e ©
exercicio da autoridade (Béranger e Pain, 1998; Houssaye, 1998). Na
América do Norte, encontram-se reflexdes semelhantes sobre as vir-

tudes esquecidas dds concepgdes tradicionais, generalistas e élitistas, |

200

e ok i

et

da educagdo, muito populares durante os anos 50. Deseja-se entdo um
retorno a competicdo, & exceléncia e a privatizacdo (M. Adler, 198Z;
Gilson, 1954; Hursch, 1996; Hutchins, 1953; Miller, 1988; Spady e
Marx, 1984). ' _

Aproveitando o impulso, organizam-se debates sobre os efeitos
nocivos da democratizacdo daeducacio, a ambivaléncia das reformas
escolares, 0 empobrecimento da formacio dos methores, a falta de
lideranca na sociedade, a desorgarﬁzagéo,"é paralisia até, do sistema
escolar e, por tltmo, uma crescente preocupacio quanto aos funda-
mentos esquecidos da educaggo (Kimbal, 1995; Orrill, 1997).

Se Kimbal (1995}, assim como Orrill (1997}, sustenta que o sécudo xxa
ird ser o da formagdo académica, a ideia de uma formacéo geral mais
respeitadora da nossa heranga cultural nao € nova. Encontram-se, em
diferentes periodos da Histdria, tentativas de mudar os contetidos do
ensino por contetidos mais cldssicos. Em 1936, Hutchins afirmava que
a democracia nao exigia que o ensino superior estivesse abertc a todos
e que se podia limitar-the o acesso aqueles que tivessem interesse ¢
capacidade para o trabalho intelectual. Filésofo francés, Gilson afir-
mava, em 1954, que «precisamente porque € democratico e tende para
a igualdade das condicdes, o Estado moderno deve permanentemente
assegurar © recyutamento de uma elite intelectual. Para este efeito,

deve favorecer o tipo de ensino humanista necessdric ao recrutamento

desta elite [...]» Em 1959, Van Doren escrevia que as humanidades e,
mais em particular, as obras cldssicas, constituem modelos de excelén-
cia. Nio se pode matar um cléssico, dizia ele. '

O desejo periodicamente expresso de um regresso a umna formagio
académica assenta, frequentissimamente, na escolha da excelénda e da
gualidade em detrimento da democratizacdo. Hd quem sustente que
as institui¢bes devem promover um alto nivel de motivagio académica
e actividades intelectuais rigorosas. Exigem a exceléncia académica e,
por consequéncia, privilegiam a elite {A. Bloom, 1990; Pratte, 1971).
Broudy (1965) escreve que a formagao geral aperas deve ser dada a elite.
Lebel (1966) afirma que nio se deve confundir educagio e ensino, que
0 que conta, antes de mais nada, € o culto da qualidade e da exceléncia.
Lebel (1966) combate o nivelamento por baixo e faz o seguinte aviso:

Abstenhamo-nos de tornar a instrugio mais avangada acessfvel a
todos sem distin¢io; tornemo-la, isso sim, acessivel aqueles que s&o
capazes dela, isto €, Aqueles que podem e aqueles gue querem, &s pes-
soas dotadas e voluntdrias. S30 s6 'estes que podem dedicar-se ac

-éstudo das humanidades e & pesquisa. A 'demeeratizacdo do ensino
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deve contribuir para o desabrochar de uma péderosa aristocracia jp.

telectual e moral, sem a qual nao hé nem elites nem democracia

UMA BAIXA DE QUALIDADE DA FORMACAO

Também nos encontramos perante outro problema: o da sup
baixa de qualidade da preparacio dos jovens! Esta situacdo inqui
grupos numerosos de pessoas: administradores, pais, investigador
Uns dizem que o nivel desce perigosamente, oiittos, que formam,

sabem escrever. Jd ndo se 18. H4 demasiados candidatos mediocres r
exames. E o declinio da civilizacdo e da cuttura!

_De uns anos a esta parte, esta ideia da baixa de qualidadeda p :
ragao dos jovens, nomeadamente em dreas como as Letras, a lmgua
materna e a Filosofia, volta constantemente. Baudelot e Establet (1§89)_.
mostram muito bem a forma pela qual este tema sobressai penodma-
mente, em Franca, desde 1820. Pode-se verificar a recorréncia déste

tema quando determinados grupos de investigadores (Conselho Supe-
rior de Educagio do Canad4, 1990) tentam mostrar que os programas = :

de _m@o uraversitario padecem de especializagao em: demasia. Esta
teria EffiltOS perversos na formagio e limitaria a cultura do estudantea
conhecimentos demasiado especializados! -

7.2. DUAS TENDENCIAS =

As teorias educativas analisadas no presente capftulo merecem que
nos detenhamos nelas, por pouco tempo que seja, visto que propoem

solugbes para estes problemas e interessam as pessoas que se inter-
rogam sobre as orientagdes da educacio. Estas teorias académicas sdo

atractivas e parecem influenciar cada vez mais os érgaos de decisdo,

muito em particular na América do Norte (Orrill, 1995). Muitas sio as

pessoas que insistem na importincia da formacdo geral enquanio

p’edra angular do ensino pés-secunddrio. Por conseguinte, nao € pos- 25 )
sivel passar ac lado dela. Assim, a posicdo que o Ministério do Ensino |

Superior e da Ciénda do Quebeque (1993) asswme, por uma reforma

do ensing a partir de uma formagio geral, € muito esclarecedora quanto 2

a atraccdo que uma visdo académicada educagia pode exercer. =%
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Escolheremos, no conjunto das teorias educativas académicas, duas
tendéncias importantes. A primeira tendéncia inclui as teorias tradicio-
nalistas. Estas sustentam que os conteidos do ensino sao a soma dos
conhecimentos ditos cldssicos e tradicionais. Trata-se de um ensino em
funcio dos padrdes permanentes da excelénda, afirma Orxill (1997).

" Querem orientar o ensino para a cultura cléssica e evitar a armadilha
dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. A cultura pode entender-
-se por humanidades no sentido genérico. Assim, estudar as obras
classicas tal qual as ericontramos na Great Baoks, colec¢ao americana,

uma democracia de ignorantes instrufdos (A Nation at Risk, 1983—*"““ : dialglda por HETEne B Ao e Et plfimas. i

A. Bloom, 1990; Joly, 1982; 1. Morin e Brunet, 1992). As pessoas j4 nao -

filosofia, dd acesso a ideias que ndo variam com o tempo.

A tendéndia tradicionalista é conservadora na medida em gue pro-
poe mudangas que constituem um regresso ao passado (Orrili, 1997).
Preocupa-se sobretudo com o qué deve ser ensinado, de modo a dar ao
estudante uma boa formacio de base, uma visdo completa dos corthe-
cimentos e uma cultura cldssica. Mais precisamente, fundamenta-se na
seguinte premissa: a educagao deve transmifir contetidos sélidos e
indiscutivels; por outras palavras, conteddos que tenham passado com.
éxito a prova do tempo. :

Claro, as opinides dos tradicionalistas podem divergir quanto
natureza dos contedidos a transmitir, mas resta um consenso: hd que
voltar para tréds, redescobrir os valores tradicionais e ensinar as cbras
primas que marcaram as diversas €pocas (A. Bloom, 1990; Finn e Ravitch,
1987; Hirsch, 1996; L. Morin e Brunet, 1992; Walker, 1990). E a Ant-
guidade é que vai ser favorecida.

As teorias académicas incluem uma segunda tendéncia menos tradi-
cionalista e mais orientada para os conhecimentos contemporaneos
(Orril}, 1997) ou, na opinidio de E. Morin, para «uma cultura humanista
¢ cidada» (Cédelle, 1998). Esta segunda tendéncia agrupa diversas teo-
rias que assentam nuim CONCEito integrador: a formagdo geral. Esta
baseia-se, sobretudo, no presente. Preocupados com 0s actuais proble-
mas da educacio, os defensores da formacdo académica geral tentam
responder as seguintes perguntas: o que & uma boa formagdo geral? Serd
uma formagio geral incompativel com uma formagio espedalizada?

Veremos que os tedricos generalistas afirmam, em resposta a estas
perguntas, que a formagdo deve desenvolver o espirito critico, dar uma
certa abertura, um gosto pela pesquisa, 2 curiosidade, um modo de
resolver problemas numa sociedade democrética e competéncias poli-
valentes. Parece que estas sdo qualidades que nio se poderia adquirir
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7.3. TEORIAS TRADICEONALISTAS
7.3.1. HISTORIAL E PROBLEMATICA

A INFLUENCIA DOS GREGOS E DOS LATINOS

Os tradicionalistas apoiam-se em ideias e valores que o tempo.

poliu ao longo dos séculos e atingiram um grau certo de maturidade.

Estas ideias e estes valores adquiriram uma certa objectividade e cons.
tituem o essencial da cultura a transmitir 3s geracSes jovens, daf as
expressoes «realismo cldssico», «academismo» ou «essencialismo», Cha-
ma-se a este fundo cultural o humanismo greco-latino. Estes contetidos

culturais foram transmitidos &s novas geracdes que precisavam destes

conhecimentos para se adaptar s diversas fase da Histéria. Este fundo

comum vai buscar a sua substincia nos Antigos. Domenach escreve

(1989) que tem a reputacio de cldssico aquilo que, em funcio de um Julga-
mento jd formado pelo corpus greco-latino, resulta de sucessivas decantagoes.
Também hé que notar que, hoje em dia, as referéncias ao tomismo e a
Aristételes séo menos frequentes do que durante a primeira metade do
século XX. Na altura, o realismo racional definia-se mais pela escolds-
tica e pelo aristotelismo. O tradicional inclui agora mais referéncias s
Humanidades greco-latinas ou ao Renascimento do que & Escoldstica
da Idade Média. Foi sobretudo o Renascimento, com Budé, Erasmo,
Petrarca, Poggio, Valla, que voltou a pér 2 moda o culto da Antigui-
dade. Foi nessa altura que a pessoa ganha consciéncia das forcas

humanas, das suas necessidades individuais e dos seus valores. Com o
passar dos anos, esta percepgio transformou-se numa filosofia cha-

mada humanismo e fundamenta a caltura cldssica e as humanidades.

Inspirando-se no humanismo, a cultura cléssica constituiy, durante = +
muito tempo, a armacao do ensino em Franca, nos Estados Unidoseno |

Quebeque (Gilson, 1954; Orrill, 1997). Houssaye descreve, em Ecole et
vie active (1987), a forma pela qual as humanidades ocuparam o sistema
escolar francés no século Xvil. Mostra como os Jesuitas desempenha-
ram um importante papel nesta «ocupagio». Cita uma frase de Agues-
seau, no século Xvi, repetida um ndmero incalculdvel de vezes nos
colégios cldssicos de Quebeque durante os anos 60: «Aprendestes as
linguas (antigas), que sdo como que a chave da literatura, exercitastes
a vossa eloquéncia e poesia tanto quanto a pouca idade e ¢ alcance
dos vossos conhecimentos vo-lo puderam permitir; esforgaste-vos por

adquirir, pela via doestudo das matematicas-e da filosofia; justera de
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espirito, clareza de ideias, solidez de raciocinio.» Abreviando, a forma-
cao deve ser cldssica e humanista.

Esta pedagogia tradicional passou, ao longo dos anos, por poucas
transformages e revemo-la solidamente implantada nas instituigdes
escolares ocidentais em meados do século xx. Domenach escreve que
a cultura cldssica dominou o ensino francés até 1940. Gilson recordava
que os estudos cldssicos criaram a literatura, a arte, 2 ciéncia dos tem-

_pos modernos e a sua civilizagio. Os programas de estudo dos colégios

da Companhia de Jesus deram o tom, diz Gilson (1954), ¢, durante trés
séculos, determinaram o tipo de ensino que haveria de dominar a
Europa. O ensino que os Jesuitas ministravam no século xvi, em
Franga e no Canada, era, na excepcio da evolucgo dos contetdidos cien-
tficos e literdrios, 0 mesmo gue o dado nos colégios cldssicos do Que-
beque até a 1967. A cultura cldssica também dominou o pensamento de
um grande niimero de instituicdes escolares norte-americanas durante
o0 século xx. Os defensores desta orientacdo para a cultura cldssica, tal
qual a vemos descrita por Huichins (1952) e Fortin (1954), tiveram
muita influénda na evolugdo do pensamento quebequés em educacio,
nomeadamente pelo intermédic da Companhia de Jesus.

A CRITICA CONSERVADORA

Choveu criticas sempre que, em diversds periodos da Histéria, se
falou em abandonar o ensino cldssico a favor de wima formacac mais
especializada e mais contemporanea. A maioria dos tedricos desta cor-
rente atacaram a «degradagdo dos valores» gerada por uma formacgio
demasiado cientifica e demasiado especializada. Com efeito, os teé-
ricos conservadores prezam muito 0s valores do passado e fazem valer
as suas opiniGes de cada vez que a causa o exige (A. Bloom, 1990;
D'Souza, 1992; Houssaye, 1987; Power, 1982).

Em-1936, Hutchins escrevia que, se a natureza humana, tal como
a verdade, é em toda a pafte a mesma, 0 ensino deve ser tinico.
Descura-se, dizia ele, o intelectual em proveito da formacgo do corpo,
do cardcter e da formagao profissional. Repete a mesma ideia em 1953:
a fungio do homem enguanto homem € a mesma, pouco importando
as sociedades e a €poca. O objectivo de um sistemna escolar, escreve ele,
ndo varia com a época, visto que consiste em melhorar o Homem
enquanto homem. A racionalidade do homem estd acima de tudo.

Em 1939, M. Adler sustentava gue 0 homem deve cultivar ¢ seu
intelecto ¢ o poder da sua radonalidade. Acrescentava que a democradia
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estaria servida se educdssemos bem os jovens em vez de os levar 3
provocar agitacao social. Escrevia que, se 0 homem é um animal racio-

nal e constante a0 longo da histéria, deveria haver caracteristicas per. =
manentes dos programas educativos que sejam independentes da Gl

tura e da época. Pratte (1971) resume esta Posi¢io com o seguinte

sﬂogwm_o: a educacdo implica um ensino; o ensino implica o conhecimenig: -
0 conhecimento € a verdade; a verdade € 4 mesma para todos; por consei

guinte, a educacdo € a mesma para todos.
Este discutso estd em conformidade rom o tido, em inicio dg

SERE, 90, pot E. Robert, em Culture Générale et enseignement européen....
(sem data), Guitton, em Apprendre i vivre et i penser (1960), e Lebel, emy
Education ef humanisme {1966). Nao se deve confundir cultura cerala

ideia de por um potco de tudo nos estudos, escreve F. Robert (ditado
em Lebel, 1966). O homem culto existe. Caracteriza-se pela sua aber-

tura de espfrito, pela sua familiaridade corn o passado e pela sua ::apa-f.'; ;
cidade de manusear as ideias gerais. Lebel (1966) vai no mesmo sentido:

E necessério levar os estudantes, pouco a pouco e pela via da :

reflexio, do trabalho e da iniciacdo a pesquisa, a adoptar certas ati-

tudes petante a vida, a existéncia, 0 mundo, ¢ saber; a adoptar deter- -

minados métodos de abordagem, certas formas de trabalhar, de

investigar, de ver, de pensar; a desenvolver um certo vagar, uma _
certa inguietacio, um certo cepticismo de quem ja viu muito, em
n}enos palavras, normas, esquemas, ideias-chave e uma _verdadeiré
hierarquia do sentido dos valores [..]. Ora tudo isto pode ser apren-
dido sob a direcco de mestres conscientes de formar homens, nio s6

especialistas, investigadores, eruditos, Nunca se deve perder de vista
o homem.

A DEGRADACAO DA CULTURA CLASSICA

A cultura cldssica distingue-se da contemporidea na medida em
que esta seria, isso sim, wma subcultura de massas lentamente prepara-
da pelos media. Certos criticos hao-de falar de degenerescéncia da cul-
tl:lhra geral €, até, do nascimento de uma barbdrie cujo sustente € a
cencia e a teenologia (A. Bloom, 1987, 1990; Henry, 1987). Finkielkraut
escreve (1985 «Ao Humanismo dos Tempos Modemos sucede um
neotribalistmo que afirma a divisdo essencial da Humanidade e ndo

dgixa outra saida humana aos membros das diferentes culturas que
nio a de criar ciéncias ou ganhar consciénda da sua particularidade».
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Como o dizem ng prefdcio da revista Le femps de la réflexion (1983),
«despedacada a cultura, ndo € tanto o retorno a barbdrie ou as trevas
de uma nova Idade Média, &, isso sim, 0 excesso gue nos ameaca,
o hybris do informe que, assim,atinge o nivel do inculto». Domenach
{1989} verifica a «degradacio do sistema» e afirma gue «somente uma
modificagido em profundidade do ensino da cultura geral € capaz de
salvar aquilo que deve s&-lo do antigo Humanismo {...)». E, diz ele,
a cultura de base que mais faz falta. Acrescenta que a espedalizagdo e
a mobilidade crescente das profissdes agravam as diferencas culturais
entre classes sociais. A separacdo dos saberes e das linguagens agrava
as formas de desigualdade e de domifnio culturais. Precisamos de um

segundo Renascimento, de uma nova cultura geral que possua as mes-

mas caracterfsticas fundamentais que o Humanismo greco-latino.

7.3.2. PRINCIPIOS

M. Adler (1986) preconiza uma filosofia da educacéo que se funda-
wente no ensino das Humanidades num sentido geral. Referir-se-4 a
Ortega y Gasset e afirmard que a sua compreensido das Humanidades
e a sua luta contra a barbdrie da especializacdo inspiraram largamente
os trabalhos do Aspen Instifufe for Humanistic Studies. Salientard a
estranheza do nosso século quando o comparamos aos séculos prece-
dentes: muito conhecimento, mas poucas grelhas de interpretacio
globais. Chamaré a esta doenca do conhecimento a «alfabetiase»!

O grupo Paideia, dirigido por M. Adler, voltou a pegar no facho da
cultura clédssica, no comego dos anos 80. Situando-se claramente na

| linha de Hutchins, M. Adler propSe-nos um modelo cldssico de for-

magao em quatro livros importantes: The Paidein Propesal (1952), Paideia
Problems and Possibilities (1983), The Paideia Program (1984} e A Guide-
book to Learning (1986). Nestes livros, aprende-se que o que hd de
comum entre 0s seres humanos, a sua dignidade pessoal, os seus di-
reitos e as'suas aspira¢bes, é mais importante que aquilo que os dife-
rencia. Por consequéncia, os objectivos da formacio obrigatéria devem
ser 0s mesmos para todos: preparar os estudantes a desenvolverem-se
sozinhos, & cumprir o seu dever de ddadao e, por 1iltimo, a fazer pela
vida. Por isso, conclui o grupo Paideta (1983), € necessdrio dar uma boa
formagdo de base, geral, cldssica ¢ humanista. A especializacio vird
mais tarde. O modelo désta formagdo geral € a Paideia, a formacdo geral
tal qual era ensinada na época de Platdao. Come € forgoso, este. modeio
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inclui a filosofia, que €, i@ por si, uma abordagem geral e sintética, 3 ;
poesia e a ética.

O pr;mer.ro principio desta formacéo reside na ideia de que aescolas i
rizagdo das criangas apenas forma parte da educaco. Esta é um pro- = £
cesso a longo prazo e a aprendlzagem nunca pdra. A escola apenas
prepara para a vida. O segundo principio diz respeito a uniformidade
dos abjectivos a alcangar. Nesta escola, os ob]ectwos de aprendlzagem j_'
s@0 0s mesmos para todos. Nao hé, nem objectivos mais dificeis para -
os alunos mais brilhantes, nem objectivos menos dificeis para os alunos
menos dotados. Esta uniformidade nos ob]echvos permite evitar toda
e qualquer forma de discriminaggo. O terceiro principio afecta muito
em particular o ensino obrigatério, que serd geral, de modo a dar
todos uma formacao de base, em vez de especializar os alunos a parfir
da idade de 13 anos! Proporcionar-se-d uma formacgao nas aptiddes
necessdrias a qualquer forma de trabatho. Evitar-se-4 as espedializa-
gOes prematuras que, afinal, apenas sdo avenidas sem horizonte. A peda-
gogm incluird trés técnicas pnnapals a diddctica tradicional ( confe—
1éncias, textos e manuais), a supervisio e a maiéutica socrdficd.

Encontraremos sensivelmente as mesmas preocupagoes em Frang.a
(Dcmenach, 1989; Finkielkraut, 1988; Henry, 1987). A andlise de Dome- |
nach € esclarecedora. Afirma que ndo € acrescentando, por exemplo,
duas horas de Biologia ou duas de Informadtica que se vai reformar o -
ensino secunddrio. Declara que € preciso uma reorganizaco do corpus
do ensino geral a partir de uma perspectiva unificada e unificadora.
E necessério transportar para 0 novo corpus aquilo que faziaa forgado
antigo: xuma organizacdo racional e hierdrquica das disciplinas que
devem ser ensinadas nos tempos de hoje». Levantando-se contra a
demagogia igualitdria, Domenach (1989) toma a seguinte posicdo: |
«ndo existe cultura sem hierarquia de valores e de gostos, ndo hd cul-
tura sem transmissdo do patriménio, porque nio se ensina o futuro,
mesmo que o novo ensino deva corresponder a um presente que
mudou. Por isso € que, ao contrdrio da ideologia dominante que pro-
clama que tudo € cultura, afirmo que a cultura é um percurso inicidt- - &
CO que tem os Seus marcos e as suas etapas, que nao se faz sem esforgo».

As reflexdes que reencontramos em diversos paises sobre a natureza
do ensino dléssico renovado sdo muito parecidas. Seguem-se alguns exem-
plos. Em Franca, Domenach (1989} faz recomendacdes a favor da modi-
ficag@o do ensino no secunddrio de acordo com quatro perspectivas:

— a primeira diz respeito a lingua no prisma do conhecimento
e da interpretacéo das obras-primas do patnmémo nacional e

das civilizagbes estrangeiras; = e o

208 R

— a segunda € a histéria, mas num prisma que ultrapassa a
drea do convencionado e que se aplica a todos os tipos de
conhecimento; a compreensao do seu desenvolvimento, que,
correndo riscos com o ¥ocabuldrio, apelidarei de genético;

- a terceira abrange a ciéncia e a técnica, considerando-as ndo
uma preparago para uma certa profissdo, mas o resultado

. de uma cultura geral de que, abusivamente, foram separadas;

— a quarta, a do ensino filoséfico, € de abordagem mais deli-
cada, pois, mais ainda que a histdria, a filosofia tem relagao
com quase todas as outras dreas.

Quanto a pedagogia, de acordo com Domenach (1989), ela deve ter
as seguintes caracteristicas. Vai do simples ao complexo pela via de
uma progressao racional. Insiste na memorizag&o. Funciona de acordo
com uma hierarquia de valores. OpGe o saber organizado ao saber
estilhagado, a compreensao de uma génese a exposigio dos fenémenos,
a hierarquia dos valores e das formas & permanente glorificagéo de seja
o que for.

A pedagogia cléssica (Domenach, 1989; Eisner, 1985 Gilson, 1954;
Lapp e colegas, 1975; Vallance, 1986) procura preservar as ideias anti-
gas e transmiti-las de geragdo para geracdo. Domenach (1989) escreve:
«Efectivamente, 0 que € a pedagogia humanista senao o elogio do dis-
curso (a Retdrica) e, mais ainda, da confianga investida na expressédo
do verdadeiro através de uma palavra que desce do cerpus ao aluno
pela via da mediagdo do mestre? A matéria € da maior importancia.
E, sobretudo, feita de informagbes e de ideias escolhidas pelo seu
valor. O objectivo, clara e logicamente organizado, do ensino classico
consiste em fazer aprender um dado conteiido. A matéria € apresen-
tada ao estudante por esta ordem légica mais que por uma que tenha
em conta o interesse e o envolvimento do estudante. O professor é
o perito e o0 modelo a adoptar. Formado mais no «o que ensinar» do
que ®o «como», 0 professor traz um conteddo ao estudante e ajuda-o a
absorvé-lo. Em 1958, Brickman escrevia que o professor estava no
centro do universo educativo. Deve ter uma formacao ddssica, bons
conhecimentos, uma compreensdo do estudante e dos processos de

aprendizagem, competéncia para fazer entender os factos principais.
O professor deve dedicar-se com toda a seriedade ao seu trabalho.
O estudante é, simultaneamente, um receptdculo a encher e um melde
a formar. A formagéo intelectual passa pnmeu‘o que o cresc:memo
emotivo e a critica sodal. e
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733, PROGRAMA DE FORMACAQO CLASSICA

Gingras (1989) conduziu um estudo da formagdo geral dada em

IngIaterra Afirma que, «ao contrdrio da América e mais que nos 0!1‘:105 = -

paises de Europa, a Inglaterra acredita na importincia dos estudos
cldssicos. Hoje em dia, insiste-se menos no ensino das linguas antigas

do que no estudo das civilizagdes greco-latina. [...] A Atenas do séculov

e a Roma do século I antes da era cristd marcam, para os Ingleses.
etapas excepdonais da Histéria da Humanidade, nos planos da cul-
tura, do desenvolvimento social e politico, da filosofia e da artex.
Gingras (1989) apresenta um programa de formacéo classica, que reve-
mos na Inglaterra, composto pelos oito elementos seguintes:

— A linguagem. O estudo dos ddssicos sensibiliza para a lm-

guagem, a sua estrutura, a sua utilizacio.
~ A arte. A Grécia do século v a: C. proporc:tona um conjunto

de obras de arte eminentemente préprio para desenvolvero

sentido estético dos alunos.

- O sentido moral. Os cldssicos estdo na origem da experiénda
humana oddental. Quer sejam historiadores, dramaturgos,
oradores, os Antigos colocam o problema moral.

— A formacio sociopolifica. Interrogar-se, juntamente com os
Gregos e os Latinos, sobre a democracia ou a queda do Im-

pério romano nao deixa de ter vinculos com as preompagoes "

dos ternpos actuais.
— A experiéncia espiritual. As civilizacGes antigas tém um pro-

fundo sentido da dimens&o espiritual da vida. Basta pensar,
por exemplo, n’A Repiiblica, de Platdo, no Edipo Rei, de Sofo— o

cles, ou na penetracio do cristianismo no Impeno Romano.-
— As ciéncias. Estudar a época classica € algo que € do douumo
de um método cientifico. -

— As Matemadticas. Para além do seu contributo para ¢ pro-

gresso da disciplina, os Antigos ensinam-nos a raciocinare a
pensar logicamente. *  °~

— A expressdo corporal. As Artes e o Teatro da Antiguidade
s&o sugestivos para o desenvolvimento pessoal da expressao
e da destreza. '

7.4. TEORIAS GENERALISTAS

A formacdo geral é uma teoria da educagdo de qué se fala episo- = |
dicamente desde ¢ inicio do sécule x¢. A Europa-e a América jd reflec
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tiam acerca daquilo que uma formacéo geral deve ser hé cerca de uns
cem anos! Tomemos como exemplo a Universidade de Chicago, que, a
partir de 1891, queria incluir uma escola «de educacio geral». Esta
Universidade € que ird assumir alideranca desta corrente durante
vérias décadas e os textos produzidos durante os anos 30 a 50 voltarn
a ser publicados!. Portanto, € uma teoria que ndo € nova. Um grande
ralmero de investigadores, como Ornll (1997) e Paul (1992), pretarndem
que o século X serd o da formacdo geral. Por isso é que hd que olhar
mais de perto esta corrente educativa.

7.4.1. O PROBLEMA DA FORMACAO DE QUALIDADE

O problema pode parecer bastante simples de descrever: os cam-
pedes da formagio geral sustentam que os jovens ndo témn formagio
gerall Sociedades inteiras queixam-se de que os jovens nao sabem nem
ler nem escrever e verificam a sua falta de cultura geral. Por exemplo,
os jovens tém conhedimentos histéricos que, com frequéncia, nfo ulira-
passam os vinie anos passados Abreviando, apenas se pode constatar
a fraqueza ética e moral dos jovens. A origem deste problema encon-
tra-se, como € Sbvio, na actual formacdo escolar que nada teria a ver
com a educagio. Nela, encontra-se mma especializacdo excessiva e o
seu coroldrio: a auséncia de formacéo geral transferivel. Por exemplo,

os jovens recebem uma formacadoc espedalizada em matemaéticas e em

fisica que nunca Thes sera itil. Nela, apenas se ensina a memorizar sem
interrogagbes guanto ao sentido das informagées adquiridas (Paul,
1992). Os jovens nfo aprendem a reflectir. Preocupamo-nos com a
didéctica sem pensar que haveria que dar educagio aos alunos.

7.4.2. PRINCIPIOS DA FORMACAQ GERAL

A formagio deve desenvolver o espirito critico; deve dar uma certa
abertura de espirito, um gosto por pesquisa, uma certa curiosidade in-
telectual. A pessoa que possul wma boa formagio geral pode raciocinar

1 A publicagio do livro The Idex and Practice of General Education (1992), inicialmente
distribuido em 1950, mostra a que ponto as interrogacles sobre a educacio e a for-

magic geral ndo datam de ontem! T niecessdrio ler esse excelente livro para com- _

" preender a que ponto a histéria das ideias nos reserva considerdveis surpresas.
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correctamente. Pode expressar-se, oralmente e por escrito, numa lin.
guagem que mostra qualidades intelectuais evidentes. Estas so as
qualidades que, dizem eles, néo se poderia adquirir num curriculg -
especializado, que tem 0 inconveniente de limitar o desenvolvimento
do espirito a conhecimentos restritos na sua aplicacao.
Encontra-se varias expressoes, mais ou menos equivalentes, parg.
descrever a formagao geral: formag@o para o espirito critico, formagag

fundamental, formacao liberal e escola da exceléndia. Tentaremos fazer  ©

transparecer as diferengas entre estas expressdes, tarefa que ndo é nada
facill : ' 2

A FORMAGAOQ GERAL

A formagdo geral opée-se a especializagdo, considerada demasia
especifica, e propoe uma visdo global e integradora. Pontalis (19

afirma que «aquilo a que, para os nossos saberes e competéncias, et
chama especializagdo torna-se, quando se trata de cultura, fragmen-
tacdo, multiplicidade, dispersao». E. Morin (Propos recueillis par Cédelle, |

1998) sustenita que € preciso dar aos jovens deo secundério uma cultura

que lhes permita ligar os saberes: «Parto da necessidade de ligar e - i
organizar os saberes de modo a responder a um desafio, permanente |
na Histéria, mas agravado no mundo actual: 0 da nossa capacidade = |

de situar os nossos conhecimentos num contexto, de entender a com-
plexidade daquilo que esta entrelagado.»

Hé fortes pressdes exercidas nos sistemas de ensino norte-ameri
canos no sentido de proporcionar um ensino pré-universitdrio ou um ;
bacharelato que seja geral. Uma formagdo geral inclui tudo aquilo que-
toda e qualquer pessoa culta deve saber. Isto inclui, nomeadamente,-

a filosofia, a ética, a literatura e a l6gica. E uma formagéo que, ac: =

contrério do ensino especializado, deve preparar. para tudo. Na opi-

nido de varios analistas, a formaciio geral deve incluir aulas de Ciéncias !

Sociais, de Ciéncias € um conjunto de aulas definidas como Huma-
nidades. Estas sdo mais orientadas para a formagao geral do espiritoe
tém por objecto a literatura, a filosofia, o teatro, a poesia, as linguas, a
muisica e as outras artes, Analisa-se e compara-se 0s modos de inter-
pretagdo, como a histéria, a filosofia ou o teatro dramdtico. Visa-se
objectivos como aprender a analisar inteligentemente, aprender a ser
critico e a reconhecer os valores em jogo (Thomas, 1992). Nelas, trata-se.
temas como os conflitos entre a liberdade e a autoridade, ou 0s conceitos
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de justica. No sentido de lancar debates, faz-se perguntas como: dever-
se-A avaliar a qualidade de uma obza literdria a partir do seu impacte
nas pessoas? :

Em 1993, 0 Ministério do EnsinoSuperior e da Ciéncia do Quebeque
propds uma reforima do ensino do segundo e terceiro ciclos que assen-
tava numa formagdo geral comum. Esta define-se a partir de um con-

ceito da formagdo e da cultura que € o seguinte:

Hoje era dia, ser bem formado e culto €, desde logo: corthecer
bem a sua lingua — um dominio indissdcidvel da prdpria capacidade
de pensar —; ser capaz de se expressar com precisdo e de entender
por dentro as riquezas da heranca literdria; ser capaz de comumicar
noutras linguas, em primeiro lugar, em francés e em inglés, num
nfvel que ultrapasse o simples cédigo de uso corrente; dominar as
regras bdsicas do pensamento racional, do discurso e da argumen-
tagio; ser capaz de autonomia na reflexdo e de se situar relativamente
aos grandes pélos da evolugiio do pensamento humano; poder go-
vernar-se responsavelmente em matéria de saide e de condigic
fisica; compreender a especificidade das abordagens ac real que sub-
tendem os grandes campos do saber — a arte, as ciéncias, a tecno-
logia, a matematica, as letras, etc.

A FORMACAO FUNDAMENTAL

As defini¢des da formagdo fundamental sdo abundantes e nem
sempre ¢é f4cil mostrar-lhes as subtis gradagGes! Diferentemente da for-
macao geral, que tem a ver com a capacidade.de tornar relativa uma
disciplina e de a situar relativamente ao conjunto dos universos de
saberes e das grandes dreas da cultura, a formacio fundamental remete
para a apropriagio dos fundamentos ideoldgicos, histéricos e metodo-
l6gicos de uma disciplina.

Desde 1978 que uma corrente de reflexdo tem tido por assunto
a necessidade de voltar a pensar a educagio em fun¢fo de uma for-
magio qualificada de «fundamental». Esta deve ser o remédio para os
problemas que decorrem de uma formagdo demasiado especializada
(Conselho Superior de Educagdo, 1990; Lorimier, 1987; Laliberté, 19882,
1988b). Desejam que a formagdo pés-secunddria seja fundamental.
Deve estar ligada a aquisicdo do saber, aos fundamentos, aos prind-
pios directores, aos conceitos bésicos e a0 método préprio de uma dis-
ciplina. Encontra-se, noutro relatério do Conselho Superior de Edu-
cacgo (1984), a seguinte definigio de formagao fundamental: «o conjunto
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das aprendizagens essenciais (nos saberes e nos corthecimentos orga-
nizados, nos talentos e nas capacidades, nas atitudes ¢ na drea dos va-

lores) a um desenvolvimento pessoal continuo e a uma integracdo

dinfmica na sociedade». '
A formagdo fundamental visa o desenvolvimento integral da pes-

soa. Para além do desenvolvimento do seu poder intelectual, o estu-

dante deve prosseguir a afirmacdo da sua identidade, a qualidade das
suas relacbes interpessoais, uma integragdo social bem sucedida, uma |
autonontia maior e mais profunda. Hé que insistir na aquisicdo de . |
um sentido histérico, no rigor do raciocinio, no dominio dos conceitos -

e na sua aplicagio a situagbes novas.

Depois de ter analisado vérias defini¢des de formacio fundamen- =
tal, Gohier (1990b) propde-nos uma que tem o mérito de bem resumir

o espirito das outras definigdes:

Esta formagdo preocupa-se com o rigor do pensamento, o sentido
critics, o método de trabatho, a consciéncia histdrica; visa o dominic
dos principios, do método préprio as disciplinas, dos conceitos b4-
sicos e das leis que permitem entender o essencial de um saber ¢

sitid-lo numa cultura.

Angers (1990) € outro especialista da educacio que analisou um

grande ntimero de textos cujo tema € a formagfo fundamental. Verifica

que «0s documentos sobre a formagao fundamental insistem na neces- =
sidade da compreenséo como sendo um cardcter distintivo da forma-
¢ao que coincide sempre com o dominio dos conhecimentos que se—
adquire, Os termos «compreender», «entender», «integrar» voltam em
todos os textos cuja intencio visa claramente as operagSes da compreens

sdo e a actividade da inteligéndian.

AFORMACAQ LIB%RAL

«Formagao liberal» € uma expressdo que tenta descrever de ma-
neira aproximada uma corrente anglo-saxénica chamada general educa-
tion, liberal education, the humanities ou liberal arts education. Com efeito,
é uma mistura hibrida e barroca de formacio tradicional em obras clds-
sicas, uma formacgao geral em contetidos como as mateméticas e as
ciéncias, e uma formacdo em métodos de reflexdo que, hoje em dia,

virias pessoas chamam pensamento critico. Esta corrente remontaa -+
bastante léinge na histéria da educaciio americana, ou seja, a desde_. ._
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finais do século Xix. Suficientemente longe para que, em 1938, se possa

falar de crise da formacio liberal!

A «formagdo liberal» passou por uma grande evolucio e, com os
anos, tornou-se multidisciplinar. Doravante, distingue-se da formacio
tradicional por se deter menos na cultura cldssica e propor uma cultura
mais geral e mais contemporénea, Visa mais um dominio alargado dos
conhecimentos, uma boa mistura das disciplinas (Kimball, 1995; Orrill,
1997). E precisamente esta mescla, considerada demasiado superficial
¢ demasiado especializada, que A. Bloom (1990) combate em nome da
formacéo cldssica. Enfrentamos uma crise da formacdo liberal, diz ele.

Um estudante de ciéncias, comenta, que frequenta wm curso de poesia

medieval apenas terd uma aparéncia de cultura geral. Ao querermos
livrarmo-nos de tudo o que parecia tradicional, perdemos o sentido da
unicidade, acrescenta ele. Votémos a filosofia e a teologia ao esqued-
mento, assim perdendo de vista as grandes questdes da existéncia.

Recordemos que a expressdo «attes liberais» ¢ o nome dado s
matérias e disciplinas em que o trabalho intelectual é predominante.
As sete artes liberais eram, lemos nés em Le Grand Larrousse de la langue
francaise, as disciplinas que abarcavam o ensino cldssico e eram leccio-
nadas, na Idade Média, nas Faculdades de Arte (Grarnatica, Retdrica,
Dialdctica, Aritmética, Geometzia, Astronomia, Musica). Mestre em
Artes era aquele quie adquirira o grau gue the permitia ensinar Huma-
nidades e Filosofia. '

A FORMACAQ DO ESPIRITO CRITICO

Se a formacde fundamental se detém nos fundamentos do contheci-
mento, se a formaghio liberal visa um largo espectro de disciplinas, a
formacio do espirito critico tem por objecto as operagGes intelectuais
necessarias ao exercicio do pensamento. E preciso aprender a pensar e,
por conseguinte, efectuar uma andlise sistemdtica das miltiplas opera-
¢oes do espirito. e

Existe uma corrente educativa muito forte, na América do Norte,
que se preocupa com a formagdo do espirito critico. Presumindo que
os estudantes ndo aprendem muita coisa no sistema escolar e que aguilo
que aprendem seé limita a opera¢des elementares de memorizacio,
0s defensores desta corrente educativa propdem que se forme os estu-
dantes para ¢ pensamento. Paul (1992), do Center for Critical Thinking
(Califdrnia), propde estruturar a educacio do século 300 a partir de um
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ensino do espirito crifico. Sustenta que educar €, muito simplesmente,
ensinar a pensar. Esta tomada de posicao permite-nos compreender 3
diferenca entre a pedagogia critica (capftulo seis) e 0 ensino do pensa-

mento critico. Este € independente dos contetidos; pois tem por objecto

o raciocinio na sua dimenséo intelectual. O que néo € o caso da peda-

gogia critica, cuja meta € ensinar a langar um olhar arftico sobre a sode-
dade que € a nossa e a modificd-la. O que nos conduz a perguntas im- |
portantes: o que € pensar? O que € raciocinar? Como ensinar a pensar?.

Vejamos, numa primeira fase, as defini¢des do pensamento critico.
Pensar € ser capaz de raciocinar correctamente. Laliberté (1992)

propde-nos quatro defini¢des encontradas ao longo das suas lelturag':"-’"

sobre o assunto:

— um pensamento racional e reflectivo que se concentra na
decisdo a tomar a respeito daquilo no tocante aquilo em que -

se pode acreditar ou que € possivel fazer. ,

— 0 recurso apropriado a um cepticismo reflectivo de modo

a fundamentar crengas diversas em boas razdes.

— um pensamento inteligente e responsavel que facilita o bom

julgamento, porqute se apoia em critérios, se corrige € € sen-
sivel ao contexto.

— uma investigagfo cuja meta é explorar uma situacio, um fené-

meno, uma questdo ou um problema, de forma a chegar a
uma hipétese ou a uma condlusio que integre toda a infor-

magho disponivel e, por isso, possa ser justificada de modo.

convincente.

Dois investigadores americanos, Scriven e Paul (1993), sustentam :

que o pensamento, ou raciocinio critico, € um processo intelectual que

consiste em conceptualizar, analisar, sintetizar e avaliar informacio. -
Estes dois pesquisadores fundaram, na Califérnia, um instituto que se

dedica a descri¢do e ao ensino das muiltiplas facetas ddfradiocinio ai-
tico. Segue-se um leque que tem, sobretudo, o dom de mostrar a forma
pela qual a reflexdo € uma operacio complexa!

O radocinio apresenta quatro facetas: os elementos, os tracos, 0s
padries e as possibilidades. Com efeito, qualquer pensamento critico ou
raciocinio digno deste nome inclui um certo nitmero de elementos que
sao os seguintes: um objectivo, um problema, um quadro de referénda
ou um ponto de vista, informacses, conceltos—chave prEIrLlSS.aS, infe-
réncias e consequéngcias. : -

o it s e
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As principais caracteristicas do pensamento critico s&0; a humildade,
a coragent, a responsabd;dade, a discipling, a empatia, a curiosidade, a peme—
veranga, a integridude e a independéncia de espirito. Um pensamento cri-
tico deve satisfazer catorze padrdes. Reconhece-se a qualidade de um
raciocinio quando ele é }c’)gico, completo, daro, exacto, especifico, plau-
sivel, «consistente», profundo; liberal, adequado, justo, pertinente e
significativo.

Por tiltimo, 0 pensamento critico assenta e competenc:as intelec-
tuais que se pode agrupar em sete dreas: o reconhecimento, a compreen-
sdo, a aplicagdo, a andlise, a sinfese, a avaliacdo e a criagdo.

A ESCOLA DE EXCELENCIA

Defensores da formagao geral houve que manifestaram muito inte-
resse pela nogdo de escola de exceléncia. Por isso € que tratamos disso
aqui. Em 1983, era publicado um relatério intitulado A Nation at Risk:
The Imperative for Educational Reform, nos Estados Unidos. Elaborado
por wma comissdo de investigagio nacional americana, The National
Commission on Excellence in Education, este relatério reivindicava, num
tomn bastante alarmista, o abandono do sistema actual, que comparava
a uma cafetaria em que todos os pratos estdo diluidos, homogenei-
zados e sao tao parecidos que se confundem. Esta comissdo descrevia
a urgéncia de uma reforma da educacéc baseada, sobretudo, na exce-
Iéncia individual, institucional e comunitdria. Entendia-se por excelén-
cia tanto a superacdo individual quanto o desempenho institucional
relativamente a altos objectivos e & vontade colectiva de adoptar polé
ticas nesse sentido. Os estudantes devem gastar um maximo de ener-
gia para se superar, tal como as escolas devem fazé-lo no sentido
de assegurar o éxito de cada qual. As palavras de ordem da reforma es-
colar deviam ser as seguintes: normas uniformes € mais elevadas de
sucesso, a aquisicdo de competéneia cognitiva, ¢ dominio de conteddos,
a procura da ordem, uma boa administracdo das escolas, a conduta
exernplar dos docentes, o ensino de valores e de modelos de compor-
tamento, uma insisténcia no trabalho e na constante busca da exce-
léncia. Os.contetdos disciplinares da «nova» formacdo fundamental,
propostos por esta comissao de investigacdo americana, deviam ser
o inglés, as matemadticas, as ciéndas, as déndas sociais e a Informatica.

Nos Estados Unidos, tal como no Quebeque e em Franca, a popu-
laridade do espirito do ensino privado e as interrogagdes acerca da
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confessionalidade das escolas, assim como a abolicio de escolas «alfel—-
nativas» assinalaram o regresso a normalizagdo do sistema escolar,

Efectivamente um grande nimero de pais pretende que o declinioda
qualidade do ensino piiblico afecta o futuro dos filhos. Os docentes = |

inquietam-se com o facto de que passam mais tempo a impor disd-

plina do que a fazer aquilo para que sdo pagos, isto ¢, ensinar. Muitos -
professores desperdigam a sua energia a dar uma educag¢ao correctora

em vez de se dedicar a um ensino de alto nifvel. Muitas pessoas inter-

rogam-se sobre se a escolaridade obrigatdriaea gratuitidade do ensino

ndo fizeram desaparecer as exigéncias de qualidade do ensino. Un rappo;
de 'université de Montréal* {Le Devoir, 27 de Margo de 1990) afirma q
a Universidade jd s admitird os alunos mais brilhantes e que efectuar,
uma selecgiio rigorosa dos melhores estudantes para formar a elite da
Nagdo. Ethier (1989) escreve que a escola de uma sociedade que queira

estar em posigdo de competir com as outras tem obngagao de se.r

excelente,

Gadbois (1989) escreve que, de todos 0s males de que sofre a socie
dade quebequesa e, em particular, 0 seu sistema escolax, o mais grave. .
é, provavelmente, o utilitarismo generalizado que af se instalou, isto 6,

a falta de interesse por qualquer actividade sem proveito pessoal a
curto prazo. Diz que esta atitude se manifesta num grande niimerode i
jovens através da pouca motivagao pelos estudos e da preparagao para

um eventual papel social.

O mundo empresarial, cioso de renovar a sua cultura, virou-separa |

a nocio de exceléncia (Bertrand e Guillemet, 1989; Ethier, 1989; Ouvfjé
-Vial, 1987; Peters ¢ Waterman, 1983) e, assim, mostrou o modo pelo

qual, «<subitamente», a sociedade se interessava pela qualidade. Onosso
dia a dia (televisdo, cinema, imprensa, escolas, desportos e adminis= |
tragdo) foi invadido pela Exceléncia e todos se langam em busca do= I
éxito. J4 ndo temos opgao: para ter sucesso na vida, € foroso ser exce-

lente, isto &, estar acima das massas. ]

Dois investigadores americanos, Spady e Marx (1984), anahsaram

nove estudos cujo tema era a excelénda na educacio. Ethier (1989) fez

um resumo desta andlise ac destacar as sete caracteristicas da excelén-
cia e poder-se-4 verificar a semelhanca das suas conclusdes e das de-

Mangieri (1985) e de Marsolais (1987a e b).
e Em portugués: um relatério da universidade de Mciitreal N TS
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— Os objectivos e as prioridades do programa escolar sdo bem
explicitos e correspondem as expectativas qualitativas da for-
magdo do estudante.

— Os padrdes, as expectativas e as exigéncias sdo precisados e
determinam as verdade:ra’?‘?candlgoes para o éxito dos estu-
dantes.

— Os conteddos dos programas, assim como o0s métodos de
transmissdo de conhecimento, séo suficienternente explicitos
para constituir pontos de apoio de primeira importincia para
o &dto dos estudantes.

— A organizacio escolar e a difusdo do ensino actuam de ma-
neira a gue todos saibam como, quando e onde, o processo
educativo intervird. Dizem respeito aos estudantes, aos pro-
fessores e as suas interacgdes muituas.

- A organizagio do tempo dedicado as actividades de ensino e
a gestdo desse tethpo é assumida pela escola. Assim € para
todas as outras actividades mais ou menos ligadas ao ensino.

— Todos os recursos humanos disponiveis e todos os recursos
materiais, diddcticos e financeiros, sdo utilizados de modo
éptimo, para tornar a escola eficaz e eficiente.

— Os papéis e as responsabilidades do pessoal profissional sdo
constantemente precisados e, 0 mais das vezes, constituem a
base para a sua avaliagao € as suas recompensas profissionais.

Ethier (1989) propde a seguinte definigdo de exceléncia: «A excelén-
cia existe quando a instituigio escolar é capaz de levar cada um dos
estudantes a atingir os objectivos de aprendizagem do programa de
educagio a um nivel apropriado e realista de éxito, assim cormo os limi-
tes das suas capacidades pessoais». Seguem-se.os objectivos, 0s meios
e as areas da escola da excelénda.

OBJECTIVOS -~ aquisigdo de conhecimentos estruturados e de com-
peténcia cognitiva; compreensdo das ideias e dos
valores democréticos; exceléncia; preparacdo para a
competigao.

MEIOS — Ensino, supervisao, chalogo, aulas, leitura de obras
tmportantes, tutorado, trocas, interrogagdes e discus-
sdes, conferéncias, exercicios, pedagogia socritica.

AREAS — Linguas, literatura, teatro, matemdticas, ciéncias,

- histéria, geografia, belas-artes, misica, pintuza.’

219



Este conceito de exceléndia fez nascer varios projectos educativos, -
Assim, em 1989, a Comisséo das Hscolas Catdlicas de Montreal tinha
quinze escolas que proporcionavam um ensino especial para alungg

dotados e, em 1998, abriu-se um grande mimero de escolas interna. '

clonais para a formacéo dos melhores alunos no ensino primério e ng
secundadric,

7.4.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS .

Pouco importa que se esteja na formagfio fundamental, na liberal:

ou no pensamento critico, as estratégias pedagdgicas de uma formacs
geral incluem sobretudo exercicios de leitura e de escrita. O professer
explica o que deve ser feito. Os alunos efectyam um grande nimero de
andlises de textos. Escrevem pequenos ensaios. Efectuam investigacoes.
pessoais. Este ensino estd frequentemente na encruzilhada de vdrias
disciplinas. Como o escreve o Conselho Superior de Educagio (1990)
na sua defesa da formacao fundamental:

A actividade pedagdgica trilha o caminho da formacao funda-
mental quando permite ao estudante integrar o conjunto das suas

aprendizagens, isto €, reté-las organicamente e transferi-las para

situacbes diversas. Com efeito, uma prética pedagdgica pertinente
conduz o estudante a fazer as suas diferentes aprendizagens criar
raizes dentro de si zo efectuar ligagbes entre eles, por um lado; e a

estabelecer relages entre as suas aprendizagens e a vida, por outro.

Favorece a experiéncia de integragdo, por exemplo, 4 volta de temas:
que pSem em jogo conhecimentos e competéndas que se referem a

vdrias disciplinas, ou, ainda, através da aplicagdo dos conhecimentos

e da competéncia a contextos ou situagdes de vida diversos.

Seguem-se dois exemplos que ilustram muito bem as estratégias
pedagdgicas prdprias a esta segunda tendéncia das teorias académicas.

Exemplo # 1 ;
O ensino do espirito critico (Center for Critical Thinking and Moral
Critique, Califémia)

O ensino do pensamento critico feito neste centro apoia-se nas

seguintes actividades: a leitura, a escrita, a escuta, a palavra, o questiona-
mento socrdtico, © jogo de papéis e o-trabalko em grupo. Todas: estas
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estratégias de formagdo visam a aquisi¢io do pensamento critico,
pouco importando a maiéria ensinada. Isto tanto pode ser feito em
biologia como em filosofia, pois ¢ pensamento critico ¢, de acordo
com o gue se sustenta nesse centro de pesquisa, independente da ma-
téria ensinada. R :

Este € um exemplo sugerido de pensamento critico numa aula de
Histéria de nivel pré-universitdrio. Antes do mais, o professor deve
ter bem presente as caracteristicas de um bom raciocinio intelectual.
O docente tem uma lista de caracteristicas de um bom raciocinio. Fsta
€ preparada pelo Center for Critical Thinking and Moral Critigue. O pro-
fessor explica-as aos estudantes, de modo a que estes saibam o que &
que serd a base da avaliagdo dos seus trabalhos. Entdo, deve adoptar
estratégias de ensino que poderiam ser as que se seguem:

— deixar claro qual a drea visada pelo raciocinio do estudante
(Exemplo: quero que 0s meus alunos raciocinem historicas
mente a respeito das guerras civis);

— determinar a pergunta ou o tema da discussdo (Exemplo:
COmO COMECam as guerras civis?);

— encontrar exemplos da via quotidiana para os ajudar a reflec-
tir (Exemplo: encontrar, nos jornais, casos actuais de batathas

- que conduziram a uma guerra civil);

— comegar por um debate em grupo e de modo socarético (os
estudantes podem tentar representar papéis);

— passar para debates de grupos pequenos, de trés ou quatro
estudantes, e atribuir tarefas especificas aos grupos (Exem-
plo: determinar os pontos de vista de dois grupos opostos
numa guerta civil);

— dirigir os esforgos para trabathos escritos individuais (Exem-
plo: fazer um trabalho de cinco pédginas a partir dos debates

. efectuados em grupo e das pesquisas individuais e explicar
as premissassque sustentam os pontos de vista dos belige-
rantes).

Exemplo # 2
A formagdo fundamental nos ensinos primdrio e secunddrio (Lavallée)

Lavallée (1992) propde-nos uma reflexéio sobre a formacio funda- .
mental a dar a criangas nos ensinos bésico ou secunddrio. Afirma que

“«a missdo. da-escola, para ser verdadeiramente formadora, é desen-
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volver a humarddade do jovern, a sua capacidade de criar significados,
a sua compreensdo do mundo, a sua vontade de ter uma Histéria, 5
sua coragern, o seu sentido de responsabilidade e a sua aptiddo para 3

compaixdo. Esta é uma missao civilizadora muito enraizada no pre-

sente, preocupada com o futuro e que quer que o educador mantenhy
um contacto vivo com o jovem.»

Lavailée (1992) revela-nos os sete axiomas que deveriam constituir -
o fundamento da educagio. Segue-se wn resumo das proposicdes.

Através da escola, o aluno deve:

— ser posto em contacto com & beleza das criagSes humanas =

— fer acessc a ensinamentos que lhe conferem uma chave pare
a interpretacio de si mesmo e uma grelha de compreens.
da vida.

— ser posto €m contacto cormn a fraternidade dos homens que

descobriram o mundo.

— adquirir as competéncias fundamentais que sdo a andliseea

sintese, a abordagem experimental. =
— saborear a histéria da humanidade. Deve ter chaves de com-

preensdo da vida e do desenvolvimento. '
~— descobrir o sentido das coisas e 0 gosto por elas.

— sentir-se vivo, desenvolver-se, com um sentimento de com-
peténcia, tornar-se capaz de se adaptar as situacdes da vida. |

7.5. CONCLUSAO

As teorias de educagdo descritas neste capftulo propdem, prindi-

palmente, analises dos conteidos do ensino. Em geral, atacam as +
pedagogias que nivelam a formacao por baixo e recusam uma hierar- ©

quia de valores. Uma boa formagdo deve ser uma superacdo da cal-
tura actual pela via de um retomo ao ensinogmais sélido, quer de um
contelido tradicional, cldssico e humanista, quer de um conteddo mais
geral e transdisciplinar. E frequente proporem um regresso a0
humanismeo greco-latino e a andlise das obras que superaram a prova
do tempo. 5

Querendo, como € Sbvio, promover a unidade e a organicidade da
cultura e da educagfio na forma de cultura geral, fazem, amiudadas
vezes, alusdo a imbricacdio da pedagogia e da cultura conhecida, nos

- Atenienses da Antiguidade; pelo niome de Paideia. Um grupo amer-
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cano de reflexdo sobre educagio escotheu o nome de Paideis Group
para mostrar a que ponto estava ligado a cultura cldssica. Gostam da
ideia de formar uma escola. Os comentdrios de Gilson (1934) e de Lebel
(1966) sobre a necessidade de formar elites ndo diferem assim tanto
dos de Domenach (1989). Gilson (1954) afirmava que, até a época, tipo
algum de ensino conferira talento ou génio aqueles que néo tinham
herdado esses dons da natureza. Lebel (1966) pegou na pena para es-
crever que, sem tradigao, sem hierarquia, sem escol, sem religizio, ndo
existe uma verdadeira civilizacio. «O ensino serd sempre aristocratico,
fundamentado na relacéo professor-aluno, apesar de todas as decla-
ragGes estrepitosas e demagogicas sobre democratizacio que ouvimos
tanta vez que farta; as teorias mais engenhosas sobre co-gestio, o com-
panheirismo, a paridade, a igualdade, nada mudario a ordem das
coisas; hd que respeitar a natureza e ¢ tempo.»

Por isso € que ¢ fdcil acusar as teorias académicas de serem tradi-
conalistas, elitistas, ou de doutrinar as pessoas nos valores das classes
dominantes. As descrigGes que Snyders (1972) e Houssaye (1987) nos
proporcionam da pedagogia tradicional vio no sentido dos comen-
tédrios expressos mais acima. Floussaye insiste na relacio entre a pre-
tensa neutralidade da pedagogia tradicional e a transmissdc de uma
cultura «gratuitar, a educacfo geral da alma humana. Houssaye es-

- areve (1987): «separagdo do mundo e cultura gratuita sio os dois

aspectos complementares de uma s6 vontade educativa finalizada pela
religido». A escola tradicional, diz ele, estd centrada na transmissio do

-saber; tende a ter as suas préprias exigéncias e a tormar-se uma espécie

de sociedade miniatura. O que, na prética, significa que os melhores
alunos ganhardo e que, por definigdo, serfo sempre os melhores!

Se o movimento académico pode parecer elitista por causa da sua
escolha da cultura cléssica, é-o0, sem duivida, um pouco menos devido
a sua insisténcia no estudo das matérias bésicas! O movimento ameri-
cano Back to basics ndo € novo, jd4 que vai beber as suas teses a0 mo-
vimento «essencialista» americano (Brodinsky, 1977; Koerner, 1959;
Power, 1982) dos anos 50. Em contrapartida, os defensores destas abor-
dagens ndo aceitam que se menospreze a cultura, a exceléncia e 0 mé-
tito pela via do «falacioso» pretexto da igualdade social. Recusam que
as escolas se deixem levar por pedagogias «suaves» baseadas na liber-
dade do estudante. Os discentes estdo 14 para aprender, nio para gerir
a sua liberdade come muito bem lhes aprouver.

Insistir-se-d no facto dos docentes terem de ser muito bem prepara-
dos: Com efeito, parece dificii que um professor sem formacio cldssica -

223



possa ifransmitir o essencial da Cultura aos seus estudantes, Surgirg
uma oposicdc ao movimento de renovacio sodal, porque perturba a

ordem estabelecida; daf a atitude paradoxal nos defensores das abor
dagens académicas: desejam uma transmissio da mesma cultura 3

todos sem distingfio, mas recusam o igualitarismo na educacdo. Nem
pensar em baixar o nivel da transmissio do conhecimento para agradar
aos apéstolos da igualdade social, dizem eles.
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INTERROGACOES SOBRE A EDUCACAO

O movimento neoconservador, proveniente do requestionamento
da educagfio surgido em meados dos anos 70 e apresentado no capi-
tulo sete, sobre as teorias académicas, fez voltar ao de cima a questiio
dos fundamentos da educagdo. Assim, diferentes comissdes nacionais
de investigacio analisaram as fraquezas dos sistemas escolares e suge-
riram mudangas radicais a efectuar nos programas escolares, Foi este
0 caso em Franca, nos Estados Unidos, no Japfo, na Inglaterra ¢ no
Canada. .

Estas interrogagdes sobre educagfo inscrevem-se nas vastas preo-
cupagoes sobre a evolugdo das sociedades, industrializadas ou njo.
Os paises ocidentais confrontam-se com graves problemas sodiais,
politicos, econémicos e ecoldgicos: desemprego, droga, tensdes sociais,
violéncia, mediatizagdo da violéndia, crescente segregacio, poluicio,
lixo ecolégico, integrismos religiosos, nacionalismos sectdrios. Kozol
(Sherer, 1993) sustenta que a igualdade é o maior problema da edu-
cacao, ndo a exceléncia, Afirma que este problema se coloca a partir da
escola primdria. Nad esquecamos a redugio dos empregos, dramética
em certos paises, que causou diversos problemas: tensdes radiais, vio-
léncia sobre as minorias imigrantes que ficam com os empregos dos
«nativos do pais». Efectivamente, a integracio dos imigrantes é um
probiema que atinge todos os pafses.

Por tltimo, deparamo-nos com um espantoso paradoxo social,
A mundizlizacio das comunicagdes, a exportagio dos modelos ocidentais
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do progresso tecnoldgico e da livre empresa, a industrializagdo da maior
parte dos pafses, a «abertura» dos mercados econdmicos e a multipli-
cagao das relagdes entre paises permitiram uma crescente intransigén-

cia de uns relativamente a outros. ¥ espantoso verificar que a abertura
tornada possivel pelo progresso gera o seu contrério: 0 encerramento

social, cultural, étnico! Alids, cada uma das entidades despende muita
energia na proteccdo da sua identidade social, econdémica, religiosa

e cultural. Verifica-se, por exemplo, que todos os comentarios sobre -

o livre-cambio aparecem acompanhados de leis mais rigidas sobre a
imigracdo. Por oufras palavras, actualmente, estd-se a criar uma «rede
de redes sociais» feita de ligagOes entre entidades (nagdes, paises,
comunidades étnicas, comunidades religiosas) que futam wmas contra
as outras num espirito de competigio incessantemente crescente.

E neste contexto de uma evolugdo social mais que problematica

que devemos colocar em questdo o papel da educagdo na nossa socie-
dade. E € este contexto que deita uma luz nova sobre as diferentes teo-
rias da educacfo. Conterdo estas elementos de solugdes para esses
problemas? Haveria alguma teoria melhor que as outras? Serd que
existe uma teoria que permita resolver, sendo todos estes problemas,
pelo menos a maioria deles?

A MELHOR TEORIA

Nes capitulos anteriores, tentdmos fazer justiga a todas as teorias

que propdem mudangas em educagio. Estamos persuadidos de que
cada uma das teorias da educagao merece ser analisada em profundi-
dade. Por outro lado, é manifesto que temos uma preferéncia e esta
assenta na seguinte verificagao. A sociedade estd a bragos com impor-
tantes problemas sociais que nao deixam ninguém indiferente. Deve
«pedir» as suas vérias instituicoes que contribuam para a solugéo destes
problemas. A escola ndo pode permitir-se fingir-se de morta on brincar
as pedagogias para criar uma certa ilusd® de mudanga. Entdo qual €
neste contexto, a «melhor» teoria, que contribuiria para a resolucéo
destes importantes problemas sociais?

AS TEORIAS ACADEMICAS

Hgje em dia, temos direito a um grande nimero de propostas aca-
démicas de mudanca (descritas no capftulo sete). Algumas sdo pura e
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simplesmente conservadoras e recomendam-nos um regresso a valo-
res tradicionais. As oufras teorias sugerem-nos mudangas educativas
mais em conformidade com a actual organizagdo social e econémica
das sociedades industriais. St

QOra, manifestamente, hi probIé*?rt'i'"ﬁs' a resolver mais graves do que
os da Antiguidade greco-romana ou os do aumento da produtividade
industrial. Parece-nos evidente que boa parte das reformas propostas
pelos gestores da educagio atacam o seguinte problema: o da adapta-
a0 da escola a sociedade. Assim, produzir mais «eficazmentes traba-
lhadores qualificados para uma sodedade baseada na livre empresa
deveria melhorar a forga econdmica do pais. A maioria dos paises for-
temente industrializados quer contar com mais trabalhadores especia-
lizados, porque o progresso econdmico assenta na participacio destes.

A censura que 0s pensadores como Apple, Aronowitz, Freire, Giroux
e Shor costumam dirigir aos teéricos conservadores € a de crerem que
a conservacdo da ordem econdmica do mercado livre deve ser uma
prioridade da educac@o. Nés situamo-nos nesta dptica e nao vemos
como € que uma formagao geral ou tradicional pode resolver os muitos
problemas ecolégicos, sociais e outros, que afectam © nosse universo.

AS TEORIAS PERSONALISTAS E ESPIRITUALISTAS

Os anos 60 e 70 viram um grande nidmero de pessoas escrever sobre
educacgdo personalista e analisdmos algumas dessas reflexes no capi-
tulo dois (Teorias Personalistas). Na época, criou-se virias escolas ditas
«alternativas» em que o aluno era rei. A escola mais célebre continua
a ser a de Summerhill, na Inglaterra, e o pensadar mais importante
ainda € Rogers. As teorias personalistas da educagdo sao muite interes-
santes, pois daomuita importancia a pessoa. Isto € inegdvel. A lei-
tura de um grande autor como Rogers s6 pode ser benéfica (Bertrand
e Valois, 1994a).

No entanto, coloca-se um problema considerdvel, visto que, no dia
a dia, estas teorias personalistas favorecem sobretudo o desenvolvi-
mento do individualismo € menos o da consciéndia social. Na nossa
opinido, estdo presas a um dilema que exige uma decisdo muito corajosa
e pode ser resumida da seguinte maneira: como tornar uma pessoa
Livre? Esta quase impossibilidade é bem resumida por Houssaye (1992):
«Supor radicalmente a liberdade em educa¢ao implica que recusemos
toda e qualquer ideia de objectivo exterior no outrg, que exprimamos
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a nossa confianca numa certa natureza humana {mais ou menos ori-
gindria) e que desemboquemos numa atitude de abstencio educativa .,

As teorias espiritualisias, estas, tém um grande meérito: o de nos -
recordar que hé outras coisas na Terra para além da producio e dg

consumo. Neste sentido, s3o «incontorndveis». A sabedoria ndo se
mede necessariamente pela quantidade de dinheiro que temos na

nossa posse! Ha, portanto, que levar em consideracio as reflexdes dos © |
tedricos espiritualistas a0 mesmo tempo que se evita as armadilhas =

faceis do dogmatismo ou da submissic a uma qua:iquer forma de
transcendéncia. E a posigio de Krishnamurti, defendida por Barbier, -

que tem mais interesse; e encontrar-The-emos o equivalente em Le héros
ordinaire (Y. Bertrand, 1996, 1998). Os livros Ecoles et sociétés (Bertrand

e Valois, 1992) e L'écologie & 1’école (Bertrand, Valois e I_utras,ll?g’/')l ex- 4
pdem uma teoria da educagdo que combina uma posicao espiritualista

com uma posicao ecossodial.

AS TEORIAS PSICOCOGNITIVAS,
TECNOLOGICAS E SOCIOCOGNITIVAS

Um grande nimero de pensadores e de investigadores elaborou

teorias da educagdo que se concentram sobretudo nas estratégias

pedagégicas apropriadas. E, nomeadamente, o caso, dos temologt_}s, -
dos psicocogniticistas e dos sociotogniticistas, Fstas diversas teorias

interessam-se por resolver os reais problemas da aprendizagem e do

ensino; dai o interesse pelas caracteristicas do educando, pelas estru—
turas da aprendizagem, pelos processos do conhecimento, pelas técni-
cas da comunicagdo, pelo computador, pela medidtica, pelas carac-

terfsticas sociais da aprendizagem.

Parece que, de facto, a segunda metade do século xx ird acabar

numa multiplicag@o a um ritmo incrivel das pesquisas psicolcj)gi’ca??
diddcticas. Contudo, poderemos nds concluir disso que a d;:clfxchca
progride?, que penetra no quotidiano? Nés pensamos € o contrdrio. As
iltimas investigagbes parecem mostrar gue as experiéncias que recor-
rem ao computador ainda estdo numa situagéio de experiéncia. Os pro-
jectos de ambientes hipermedidticos sdo muito interessantes, mesmo

se frequentemente fechados em laboratérios de investigacdo. Os compu- -

tadores ndo se multiplicaram mas escolas tanto quanto se previa. _A tec-
nologia evolui a um ritmo assustador. N&o € o caso da sua uhhzgt:;a_q
nas escolas. ' Tk
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As teorias sociocognitivas mostram a que ponto ¢ ensino deve
levar mdltiplas varidveis sodoculturais em consideracdo. Tém o dom
de alargar o campo da didéctica e de nos mostrar que a aprendizagem
€ outra coisa que ndo a resolucdo de problemas. Em contrapartida, as
pesquisas sobre as caracterfsticas ‘sociais e culturais parecem dema-
siado limitadas a debates entre investigadores! O que nfo simplifica
o-trabalho do docente. ) :

Por outro lado, é daro que se recorre cada ver nais as teotrias coope-
rativas. Interessam os docentes, porgue assentam simubtaneamente em
pesquisas efectuadas no sistema escolar e em experiéncias sobretudo
prédticas.

Haverd, entdo, que se livrar de todas as teorias educativas que se
preocupam essencialmente com pedagogia? Nio, pelo contrério. Sdo
muitas as ideias e, mais cedo ou mais tarde, haverd que aceitar am-
bientes tecnolégicos de formagdo que, conjuntamente, terdo integrado
conhecimentos e estratégias cooperativas.

AS TEORIAS SOCIAIS

A nosso ver, algumas teorias sociais da educagdo sfo as mais
capazes de resolver o conjunto de problemas com que actualmente
nos deparamos, porque sio as tinicas a atacd-los de frente. Jd ndo
temos opgdo: temos de contextualizar toda e qualquer proposta de
mudanga péd.agc’)gica no quadro de uma reflexdo sobre as relacbes
entre a escola e a sociedade. Com efeito, uma proposta pedagdgica de
mudanca somente resolve a parte pedagdgica do problema da edu-
cacdo, ao mesmo tempo que the disfarca o impacte na sociedade.
Encontraremos, em Ecole et sociétés (Bertrand e Valois, 1992), urma
exposicdo completa dos problemas da sociedade e das propostas
sobre a concepgio da educacfio necessdria a sua solucdo. Os tedricos
da tecnologia da educacio interessarmi-se muito mais por problemas
de aprendizagem e de ensino que por problemas sociais, econémicos
€ politicos. Consideram que esta dimensdo no thes diz especifica-
mente respeito. '

A pedagogia crftica; analisada no capitulo seis, tem muitas quali-
dades e muitos defeitos! Propde uma formacio do estudante baseada
numa cultura alternativa 2 dominante. Esta cultura alternativa assenta
em valores como a justica sodial, a tgualdade e o respeito pelas dife-
rengas. E uma cultura contestatdria que se situa numa perspectiva neo-
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marxista. Guattari (1989) fesume muito bem, 4 sua maneira, o ponto de
vista do pensamento critico:

Somos esmagados pelo peso dos mass media, pelas imagens do

poder, por uma manipulagiio do imagindrioc ad servigo de uma ordem -

social opressiva, pela construgdo, a qualquer prego, de um consengg
majoritdrio, pelo culto da seguranga, por processos que consistern em

amedrontar as pessoas a propésito de tudo e de nada, em infanti-
liz4-1as, de forma a jé ndo se colocarem pergimtas ‘

Esta teoria caracteriza-se sobretudo por comentarios criticos sobm

0s problemas da formacio actual e pela proposta de uma nova lin-
guagem sobre educagdo. Por isso € que, nos defensores desta tendén.
cia, encontraremos mais reflexdes tedricas que propostas pedagogmas
concretas. As poucas teorias sobre pedagogia na sala de aulas serdo, -

também elas, demasiado tedricas. Ter-se-d muito cuidado no sanhdo

de bem definir as categorias e precisar aquilo que a pedagogia critica

deve ser. Por exemplo, definir-se-4 uma teoria do curriculo como «uma.
forma de representacgiio e um conjunto de préticas sociais ligadas
as formas culturais e sociais, assim como as ideologias» (Aronowitz e
Giroux, 1985). Esta definicio mosira a que ponto se presta atencao i
linguagem utilizada para falar da educacio.

Por dltimo, € uma pedagogia que, tendo bem circunscrito os prc:-.

blemas sociais da actual educacio, estd em busca de uma linguagem

que permita apresentar uma posiio critica sem se afundar no mar-
xismo tradicional a0 mesmo tempo que leva em consideragao «novasy

reflexdes crfticas sobre a cultura, o feminismo, as divisdes rac:[eus,
modernismo, o pos-modermsmo e a cultura de massas.

Em contrapartida, € necessdrio observar que algumas teorias sociais -

se perdem em querelas ideolégicas entre subgrupos. Como Stanley

(1992) tido bem o sublinha na sua andlise da pedagogia crftica, parece

que, de pedagdgico, esta s6 tem o nome. A forca da arftica sodal ndo
encontra o mesmo valor nas estratégiasg pedagdgicas que fazem € fi-
gura de parentes pobres.

POR UMA COMPETENCIA ECOSSOCIAL NOVA

A «melhor» teoria educativa, nas drcunsténcias actuais, é a que,
no estudante, favorece a apropriagdo de uma competéncia baseada na

compreensdo dos problemas ecelégicos, sociais e culturais. E esta a -
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posicao defendida em Ecoles et sociétés {(Bertrand e Valois, 1992). Eiec-
tivamente, os estudantes de hoje é que terdo a tarefa de transformar a
sociedade de acordo com valores diferentes da competicio, da segre-
gacdo, do racisino, etc. Para esse efeito, irdo precisar de uma formacio
que thes perrruta resolver os problemas sociais, ecologicos, culturais e
politicos gue sdo e serdo os seus. E aquile a que, aqui, chamamos a
competéneia ecossocial.

A nossa posigdo € clara: a formagéo a dar deve assentar em «novas»
estratégias educativas mais apropriadas a resolucéo global dos proble-
mas do nosso planeta. No nosso ver, o curriculo de uma teoria da
educacdo deve compreender estudos das relagbes multiculturais, dos
impactes positivos e negativos do desenvolvimento econémico, da
ecologia e dos principios da Democracia. Também deve incluir estraté-
glas educativas cooperativas que apostem no trabalho de equipa € na
cooperagao com 0s meijos atingidos pelos problemas a resolver. Com
efeito, estas estratégias cooperativas sdo muito eficazes para propor-
cionar aos estudantes um método de trabalho que leve as diferencas
sociais, culturais e religiosas, em consideracdo, mas ndo se deve fazer
cooperagio somente pelo prazer da cooperacio. HE que recorrer a estas
estratégias com o intuito de aprender a resolver os problemas da nossa
sociedade.

Por isso € que nds privilegiamos as teorias sociais da educagéo e,
muito em particular, as de Shox, que propde mudangas sociais, ecold-
gicas e culturais enguanto derradeira finalidade da educagio. Valori-
zamos principalmente as éstratégias educativas elaboradas por Shor e
descritas em Empowering Education (1992). Como os escrevemos no capi-
tulo seis, a educagio deve ser repensada, jé ndo a partir de uma gretha
industrial e sim a paztix de uma visao mais global da evolucio. A edu-
cago deve servir para inventar um futuro novo para 0 nosso planeta.
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